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Abstract

Teachers’ beliefs and teachers’ practices tend to fit together. However exceptions seem to be significant.
This study, carried out with primary teachers (N = 279), explores the relation of teachers’ classroom
management beliefs to teachers’ classroom goals and teachers’ practices. A cluster analysis identified
three distinct teaching beliefs” profiles: teacher-centered, student-centered and ambivalent/inconsistent.
Clusters somehow overlap in the teaching goals they most value but some striking differences are
also apparent. Classroom reported practices clearly differentiate clusters. Somehow surprisingly
almost a quarter of participants are ambivalent/inconsistent. For these teachers the mismatch between
teaching beliefs, teaching goals and classroom practices seems to elicit some puzzling behaviors (e. g.
“humiliating students in classroom that show inappropriate behaviors”) that deserve further research.

Keywords: Teachers’ beliefs, instruction, classroom management, classroom disruption, teaching
styles.

Resumo

As crencas e prdticas dos professores tendem a ser congruentes. Contudo, existem excepg¢des signifi-
cativas. Este estudo, realizado com professores do ensino primdrio, explora a relagdo entre crencas dos
professores acerca da gestdo de sala de aula e objectivos e prdticas dos professores em sala de aula.
Uma andlise de clusters permitiu-nos identificar trés perfis distintos de ensino: centrado no professor,
centrado no aluno e ambivalente/inconsistente. Verifica-se alguma sobreposicdo nos objectivos de en-
sino mais valorizados por cada um dos grupos mas existem igualmente diferencas marcantes, sendo
surpreendente que quase um quarto dos participantes seja ambivalente/inconsistente. Este desencontro
entre crengas de ensino, objectivos de ensino e prdticas de sala de aula parece elicitar alguns comporta-
mentos perturbantes nos nossos participantes (e. g. «humilhar os alunos que se comportam mal na sala
de aula») que merecem ser mais extensivamente investigados.
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tilos de ensino.
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Introduction

Teacher’s actions have much to
do with their personal beliefs about
order in the classroom, based on
a number of higher order beliefs
such as the nature of teaching, the
mission of schools, and even the
nature of man (Evrim, Gokge, &
Enisa, 2009; Harris, 2011; Shin &
Koh, 2007; Yilmaz & Cavas, 2008).
Moreover, beliefs about instruction
seem to be relatively unaffected by
school level factors (like influence
of colleagues or school directors)
eventually indicating that beliefs are
formed early in the professional de-
velopment process (OECD, 2009).

De Juanas and Beltrdan (2012)
for instance found that older student
teachers show more sophisticated
and complex beliefs than younger
students, but differences are never-
theless small. Moreover, the authors
found that by the end of their uni-
versity studies student teachers tend
to be as naive as they were in their
yearly years of graduation.

For many years, research on
teaching has developed models of
classroom management and mod-
els of students’ behaviors that take
into account teachers’ beliefs, teach-
ers’ values, and teachers’ principles
(Clark & Peterson, 1986; Despain,
Livingston, & McClain, 1995;
Sato & Kleinsasser, 2004). Accord-
ing to those models, teachers’ ac-
tions stem from teachers’ (1) be-
liefs about educational and learning
goals, (2) beliefs about what is good
and bad teaching, and (3) personal

theories about the roles of teach-
ers and students. That is, teachers’
beliefs and theories about teaching
are thought to mediate teachers’ ac-
tions and behaviors, which in turn
model students’ behavior and aca-
demic performance (Elias & Mace,
2005). Power and relations in the
classroom are therefore structured
around what the teacher thinks a
classroom should be, and how he/
she behaves in the classroom (Bran-
tlinger, Morton, & Washburn, 2000;
Buzzelli & Johnston, 2001; Cor-
nelius & Herrenkohl, 2004; Elias &
Mace, 2005).

Classroom organization and
management models usually stress
that each teacher’s action stands on
some point of a continuum with the
extremes being teacher-centered
(characterized by direct transmis-
sion of knowledge) and student-
centered (also known as construc-
tivist perspective) beliefs and
behaviors (Chall, 2000). However,
teachers’ beliefs and teachers’ be-
haviors are not always congruent
(e. g. a teacher may believe he/she
must be in charge of classroom or-
der, but he/she may behave in such
a way that students feel that they
have the same or even more power
than the teacher).

Theoretical models of classroom
organization and management usu-
ally reflect researchers’ advocacy of
how power should be distributed in
the classroom. Gordon (2003), Pa-
lomares & Ball (1980), or Rogers
and Freiberg’s (1994) models, for
instance, advocate much less power
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for the teachers than the models of
Dobson (1970), Madsen & Madsen
(1981), or Canter & Canter (2001)
which stress the value of assertive
discipline. The models of Dreikurs
(1964) or Glasser (1998) represent
an intermediate position. Any of
these models, independently of their
advocacy of how power should be
distributed in the classroom assume
that teacher’ beliefs impact the be-
havior of both the teacher and the
students. Tauber (1999) place these
models on a continuum according

Table 1

to the influence of two rather differ-
ent traditions: B. F. Skinner (more
control than influence-teacher-cen-
tered) and Carl Rogers (more influ-
ence than control-student-centered).
Others (e. g. Chall, 2000; Ravitch,
2000) identify these models and be-
liefs respectively as typically behav-
iorist or typically constructivist.

Table 1 shows some characteris-
tics of student-centered and teacher-
centered classrooms.

What follows from Table 1
is that a student-centered teacher

Characteristics of Student-Centered and Teacher-Centered Classrooms

Student-centered

Teacher-centered

Role of the
teacher

Facilitator. Teacher helps students
to follow their own interests

Teacher leader of class. Teacher is
responsible for classroom activi-
ties, assignments, recitation, seat-
work, etc.

Classroom rules
and procedures

Set in a negotiation between
teacher and students

Set by teacher. No negotiation

Rewards and

Set in a negotiation between
teacher and students. Not particu-

Set by teacher. Very important for

unishments the teacher
P larly relevant for the teacher
. Teacher expects to be respected,
Teacher’s Teacher expects to be recognized . P . P
. recognized, and readily obeyed by
expectations more than to be obeyed
students
Students’ Maximum autonomy. Students are Minimum autonomy. Much teacher
autonomy expected to be self-regulated control over student behavior
. Shared with students. Lots of Owned by teacher. Much recitation
Instruction

group work

and individual seat work

Time spent on
management

Productive and valued

Perceived as a waste
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seems to believe that the power
in classroom must be shared with
students (Glasser, 1998; Terhart,
2003). Although society invests
teachers with power to instruct and
to monitor discipline in the class-
room, student-centered teachers ap-
parently feel they must share the
power with the students. They seem
to believe that students must be ac-
tive and self-regulated learners en-
gaged in learning and classroom
goals. They also share a positive
perspective of society and mankind
(Hirsch, 1999; Ravitch, 2000). Most
student-centered teachers believe
that the human being is inherently
good. Therefore, adults should not
interfere too much with the child’s
developmental process (Clarke-
Stewart, Lee, Allhusen, Kim, & Mc-
Dowell, 2006).

Student-centered classrooms are
characterized by unconditional pos-
itive regard for student’s attitudes
and respect for their opinions and
decisions. Even students’ misbehav-
ior and classroom flow disruption
are perceived as an opportunity to
encourage students to find by them-
selves the best way to overcome
misbehavior and disruption (Dan-
gel, Guyton, & Mclntyre, 2004; Ko-
tzee, 2010; Marlowe & Page, 2005).

Some authors note that teach-
ing in student-centered classrooms
is a complex task and that the de-
velopmentally appropriate prac-
tices (DAP) that characterize most
of these classrooms are not easy
to implement and eventually con-
flict with the trend for standards in

schools (Clarke-Stewart et al., 2006;
Goldstein, 1997, 2008).

Teacher-centered teachers seem
to believe that the power they re-
ceived from society is not to be
shared with students, and time must
not be spent on arguments about
power. Academic performance is
valued, and discipline must not
be disrupted (Olafson, & Schraw,
2002, 2006; Tauber, 1999). Teacher
and student roles are clearly de-
fined as well as behavior expecta-
tions. This perspective is pessimis-
tic about mankind’s nature; strict
education and schooling are there-
fore thought of as the most impor-
tant source of socialization and hu-
man progress (Stevenson & Stigler,
1992). Teachers are expected not
only to teach specific contents (e.g.
mathematics, chemistry, history,
etc.) but also to teach social skills so
that students become good citizens
(Ertesvag, 2011). It is assumed that
teachers are aware of these behav-
iors, skills and knowledge, but stu-
dents are not. They must therefore
be directly taught by teachers and
not discovered by students (Chall,
2000; Stevenson & Stigler, 1992;
Stigler & Hiebert, 1999).

We can certainly envision a
myriad of intermediate positions on
this continuum of teachers’ beliefs.
Moreover there are teachers that
have strong beliefs and behave in
the classroom according to those
beliefs, while others act in a way
that conflict with their own beliefs.
Ultimately this is why teachers are
more easily differentiated by their
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behaviors in classroom than by their
statements about how rules and pro-
cedures should be conducted and
implemented. Nevertheless congru-
ence of teacher’s beliefs and be-
haviors is considered one of the
most important conditions for class-
room order (Brophy & Good, 1986;
Doyle, 1986; Oppedenaker & Van
Damme, 2006).

Most interestingly, the TA-
LIS study (OECD, 2009) found
that there are countries where most
teachers unexpectedly hold both
constructivist (student-centered) and
direct transmission beliefs (teacher-
centered) (e.g. Italy, Bulgaria, Ma-
laysia, Spain, Portugal), “since the
two views are supposed to be con-
tradictory in nature” (p. 95). How-
ever, in other countries (e.g. Ice-
land, Austria, Australia, Denmark),
most teachers do not seem to share
these two perspectives. In TALIS
study, it was found that 25% of the
variation in teachers’ constructiv-
ist beliefs and more than 50% of the
variation of teachers’ direct trans-
mission beliefs are accounted for
the variation between countries. The
study’ authors conclude that cul-
tural and pedagogical traditions are
of greater relevance for direct trans-
mission beliefs while school level
variables explain an higher propor-
tion of the variance for constructiv-
ist beliefs.

Taking these issues into account
we conducted a study with 279 pri-
mary teachers to explore the con-
gruence of teachers’ beliefs, teach-
ers’ goals and teachers’ actions. A

cluster analytic technique was con-
ducted to assign individual teach-
ers into clusters. Clusters’ goals and
clusters’ classroom management
practices were examined.

The present study

Our study was designed to ad-
dress a number of research ques-
tions concerning primary teachers’
beliefs about teaching, about class-
room goals and about classroom
practices. The main study questions
were these:

1. Can primary teachers be grouped
in specific clusters according to
their general beliefs about class-
room discipline, classroom com-
munications and interactions,
and classroom instruction?

2. Is there a relation between teach-
ers’ beliefs and teachers’ class-
room goal setting?

3. Do different teachers’ beliefs
about classroom discipline,
classroom interactions, and
classroom instruction, elicit dis-
tinct classroom practices?

Method
Participants

Participants are 279 primary
teachers from Portuguese pub-
lic schools (from 1%t to 4™ grade).
This is a nonprobability accidental
sample. Participants were recruited
through personal contacts and vol-
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Table 2

Participants

Female Male
Variable
n Minimum Maximum  Mean SD n Minimum Maximum  Mean SD
Age 246 22 63 40.17 1023 | 33 25 56 38.24  8.85
Yearsof | py6 32 1647 1034 | 33 I 38 1412 9.65
experience

untarily integrated the study. Eighty
percent of participants come from
schools located in urban areas and
twenty percent come from schools
located in rural areas. Participants
are accredited teachers that hold
whether a bachelor degree (41.3%),
a licensure degree (58.6%), or a
master degree (1.1%).

Procedure

Teachers were individually con-
tacted and all agreed to answer to
the questionnaires. Questionnaires
were individually and anonymously
filled by participants in a single ad-
ministration. Some questionnaires
were sent by mail and upon com-
pletion they were returned to the re-
search team; other questionnaires
were filled in school rooms under
supervision of members of the re-
search team. Data collection took
about three months.

Data analysis was conducted
with SPSS 18.0 software. A K-
means cluster analysis was initially
performed to identify beliefs’ pro-
files. Subsequent analysis includes
descriptive statistics, chi-square

tests of group differences on teach-
ers’ goals and Kruskal-Wallis tests
on classroom practices.

Instruments

Beliefs Questionnaire. This in-
strument assesses teachers’ beliefs
about classroom management in
three different dimensions: Interac-
tion and Communication, Instruc-
tion, and Discipline. It consists of
twenty-four dichotomized items,
scored from O (least interventionist)
to 24 (more interventionist). Each
item contains one sentence with two
different formulations. One of the
formulations is intended to reflect
a teacher-centered perspective, and
the other is intended to reflect a stu-
dent-oriented perspective (e.g. “I
require my students to respect each
other and treat each other with cour-
tesy” versus “I encourage my stu-
dents to respect and treat each other
with respect and courtesy”). A zero
or near zero score means “less in-
terventionist teacher” and a score
of twenty-four or near means “more
interventionist teacher”. This ques-
tionnaire is an adaptation of the In-
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ventory of Classroom Management
Styles (ICMS) (Martin & Baldwin,
1993, 1996; Martin, Yin, & Bald-
win, 1995).

The questionnaire was translated
into Portuguese and a spoken reflec-
tion process was conducted with a
pool of seven experts (with at least
ten years of research experience in
classroom management and instruc-
tion) to check for item’s explicit-
ness. Subsequently experts inde-
pendently assigned the items to the
three dimensions of the question-
naire (Interaction and Communica-
tion, Instruction, and Discipline).
Fleiss” Kappa was computed for in-
ter-raters reliability. Four out of the
twenty-four original items were re-
moved because they did not reach a
critical level of inter-rater reliability
of 70%. Therefore, the Portuguese
version of the Beliefs Questionnaire
includes only twenty out of the
twenty four original items. Reliabil-
ities of .86 for the whole scale, .79
for the Interaction and Communica-
tion subscale, .92 for the Instruction
subscale, and .88 for the Discipline
subscale, were found.

Teaching Goals Questionnaire
(Angelo & Cross, 1993). This is
an eighteen item questionnaire in
which respondents must select and
sort six items by perceived order
of relevance. Items define teach-
ers’ broad goals in classrooms (e. g.
’to develop students’ problem solv-
ing-strategies”, “creative thinking”,
“contents and facts’ knowledge”,
“leadership skills”), and are in-
tended to assess the goals that teach-

ers most value in classroom. A pool
of seven experts analyzed the Portu-
guese questionnaire’s wording, for
item clarity. A .83 Cronbach’s Alpha
was found for the internal consist-
ency of the questionnaire.

Classroom Practices Inventory
(Santos, 2007). This is a forty-one
item questionnaire about classroom
management practices (e. g. dis-
ciplinary actions, instructional ac-
tions, interaction and communica-
tion). A board of seven experts with
at least ten years of research expe-
rience on classroom management
and/or instruction analyzed the Por-
tuguese inventory’s wording. Five
items of an initial pool of forty-six
were removed because they both
lack clarity and were considered in-
adequate to the Portuguese reality.
A Cronbach-Alpha of .80 was found
for the internal consistency of the
Inventory.

Results

A cluster analysis was conducted
to identify teachers’ beliefs profiles
in the Inventory of Classroom Man-
agement Styles (ICMS) (Martin &
Baldwin, 1993). A K-means analy-
sis was performed because it is the
best instrument to produce a specific
number of clusters with the high-
est identity (Hill & Lewicki, 2007).
Results in every subscale were nor-
malized to control for variance dif-
ferences between subscales. Three
clusters emerged from participants’
answers to the inventory (Figure 1).
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Figure 1. Clusters of teaching styles.

Cluster 1 shows an above aver-
age results’ pattern in the three di-
mensions of interaction and commu-
nication, instruction, and discipline
apparently stressing interventionist
and controlling strategies. Therefore
we labeled it “teacher-centered”.
Cluster 2 shows below average re-
sults in the three subscales. We la-
beled it “student-centered” because
these teachers seem to emphasize
strategies that stimulate students to
participate in classroom organiza-
tion and in the teaching process.
Finally, Cluster 3 shows a pattern
of inconsistent results. This cluster
showed the lowest results in the di-
mensions of “interaction and com-
munication” and “instruction” (a
non-interventionist position), and
the highest results in the dimension

“discipline” (we named it “ambiv-
alent”). Therefore, teachers seem
both to believe that students should
express themselves freely and that
classroom discipline is critical.

Table 3

Subjects in Each Cluster

Profile n % Cumulative %
Cluster 1 107 38.4 38.4
Cluster 2 106 38.0 76.4

Cluster 3 66  23.6 100.0

Total 279 100.0

Teachers’ goals are not the same
across clusters (see Table 4). Still,
two of the six most valued goals are
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Table 4

Classroom Goals by Cluster

13

Teacher-centered Student-centered Ambivalent
Goal
n Mean  SD n Mean  SD n Mean  SD
L . 35 62 40
Thinking creatively 32.70% 397 1.63 58.49% 440 1.55 60.60% 375 1.67
Rights and responsibilities of citi- 65 58 39
Zenship 60.74% P 103 si71q 383 163 sohgq 413172
73 75 35
To apply knowledge 68.22% 423 145 20.75% 3.84 145 53.03% 3.66 143
. 36 56 23
Problem solving 33.64% 3.14 174 52.83% 359 141 34.84% 335 1.30
. 27 23 21
Language skills 25.23% 3.74 172 21.69% 3.17 149 31.18% 3.81 147
. 71 70 42
To be open to new ideas 66.35% 376 1.56 66.03% 433 1.80 63.63% 410 1.84
. 25 11 19
Concentration 23.36% 348 144 1037% 355 1.63 28.78% 405 1.39
Reading, writing, and performing ba- 69 53 37
sic mathematic operations 6448% 0 10 5000, 349 204 siheq, 435 162
. 37 34 26
Self-esteem and self-confidence 34.57% 327 172 2.07% 3.65 1.77 39.399% 3.38 1.60
Skills, strategies and study habits 30 3.08 1.56 335 324 1.61 33 3.00 145
» Strateg Y 4672% 2 5188% O 5000% :
Facts and content % 65 16 227 119 A 375 189
acts and contents 2429% O 103719 2 606% :
Leadership skills 2200 000 . 300 — A 150 55
P 186% 0 4% 606% 7 -
49 49 30
Respect for personal values 45.79% 3.00 1.67 46.02% 251 159 45.45% 267 142
To make ethical choi S 060 167 S 205 166 L2, 100 .00
0 make etnical cnoices 4.67% . . 7.54% . . 3.03% B B
Ta k productively with oth 2 2.10 148 32 297 147 16 1.50 .63
0 WOrk productively with others 18.69% . K 30.18% . . 24.24% . B
To be actively engaged in honestl O 367 200 B 23 126 M0 200 196
0 beactively engaged I honestly g 419, > 1209 0 1515% ‘
To organize time o 333 200 218 107 2. 380 216
8 841% F1037% Y1519 :
Concepts and theories in content 23 13 10
subjects 2149% 8 185 qog6q 209 179 55 420 187
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common to the three clusters (“To
be open to new ideas”; “Rights and
responsibilities of citizenship”) and

Table 5
Most Valued Goals by Cluster

most classroom goals are shared by
two of the three clusters (see Ta-
ble 5).

Cluster Goals Mean (SD)
1.° Reading, writing, and performing basic mathematic
operations 4.90 (1.50)
2.° To apply knowledge 4.23 (1.45)
3.° Thinking creatively 3.97 (1.63)
Teacher-centered 4.° To be open to new ideas 3.76 (1.56)
4.° Language skills 3.74 (1.72)
5.° Concentration 3.48 (1.44)
6.° Self-esteem and self-confidence 3.27(1.72)
1.° Thinking creatively 4.40 (1.55)
2.° To be open to new ideas 4.33 (1.80)
3.° To apply knowledge 3.84 (1.45)
Student-centered 4.° Rights and responsibilities of citizenship 3.83(1.63)
5. Self-esteem and self-confidence 3.65 1.77)
6.° Problem-solving 3.59 (1.41)
1.° Reading, writing, and performing basic mathematic
operations 4.35(1.62)
2.° Concepts and theories in content subjects 4.20 (1.87)
Ambivalent 3.° Rights and responsibilities of citizenship 4.13 (1.72)
4.° To be open to new ideas 4.10 (1.84)
5.° Concentration 4.05 (1.39)
6.° Language skills 3.81(1.47)

The goal that most strikingly
differentiate clusters is “Reading,
writing and performing basic math-
ematic operations” (Xz(z, 279) = 15.20,
p < .01). It emerges as the most im-
portant goal to Cluster 1 (teacher-
centered), and to Cluster 3 (ambiva-
lent cluster) (although far from the
appreciation of cluster 1). However

it is not among the six most im-
portant goals to the student-cen-
tered cluster. “To work productively
with others” also differentiates clus-
ters (XZQ’ 279 = 12.82, p < .01) but
it is not among the six most-valued
goals for any of the clusters. Clus-
ters do not significantly differ in
the value they assign to other goals.
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The sorting of goals is nevertheless
unequal.

Clusters were also compared

across reported classroom manage-

Table 6

ment practices that teachers value
the most. Table 6 shows the items in
which clusters are significantly dif-
ferent. The teacher-centered cluster

Classroom Practices that Significantly Differentiate Clusters

Items

Mean Rank
(szi::g(} gtel:i:: et(_j Ambivalent H
(n=166)

(n=107)  (n=106)

. “There is a stable and predictable sched-

ule of activities throughout the day

156.06,  145.08,  107.85, | 16.23%**

“I use some students as models of appro-
priate behavior”

151.00, 12280, 15217, | 8.97*

“My greatest concern is to keep order
and discipline, to control student behav-

CH)

101

15479, 12720,  127.48, | 849%

“Punishment and threat are necessary
tools that I use whenever necessary”

155.46 115.54,  146.83, | 15.75%**

“I often humiliate students that show in-
appropriate behaviors”

13604, 12283, 15188, | 9.25%wx

“My room have well defined learning ar-

tH)

c€as

127.78, 16593 119.89 | 19.15%**

“Students can make choices”

11649, 15476,  156.31, | 17.95%%

“There should be no control over stu-
dents during recess”

12421, 15815,  122.88, | 13.18%%

“I don’t enforce limits to my students. I
let them reach their full potential”

11790, 15460, 14621, | 13.13%%

10.

“I usually make students responsible for
the consequences of their behaviors, un-
less there’s a physical risk”

123.07, 15433, 135.08, 8.99*

11.

“I usually fit tasks to each student be-
cause I know that inadequate tasks origi-
nate a lot of problems”

12092, 15066, 13101, | 8.98*

Revista de Psicodidactica, 2013, 18(1), 5-24



16 JOAO LOPES AND MIGUEL SANTOS

Mean Rank
Items Teacher- Student- . H
Centered Centered A(mkil\f;lg;l t
(n=107)  (m=106) "7
12. “I try to be judicious when communicat-
ing with my students” 13244, 15403, 11877, | 11.06%**
13. “I try to deal with behavior problems
through meetings where students ana-
lyze problems and define strategies to
deal with them” 11590,  156.16,  136.15, | 14.83%**
14. “My main concern is to help the group
to develop high-quality communication,
leadership and problem solving skills,
and to help them self-regulate” 13467,  160.53,  109.15, | 19.95%*
15. “I try to make my students understand
that group activities are pleasant and re-
warding” 12360,  152.62_ 134.88, | 10.19%**
16. “I prevent behavior problems making
classroom interesting and motivating” 12485, 15099,  135.95, 7.82%

Note: * = p < .05, #* = p <001; H = Kruskal-Wallis test statistic; Mean ranks with differing sub-
scripts within rows are significantly different at p < .05 based on Mann-Whitney post hoc paired com-
parisons with a Bonferroni correction for a significance level of .0167.

scores higher in items 1, 2, 3, and 4;
the ambivalent cluster scores higher
in item 5; and the student-centered
cluster scores higher in the remain-
ing items.

Discussion
Teachers’ beliefs
One interesting finding in our
study about teachers’ beliefs is that

there’s almost as many teacher-cen-
tered (38.4%) as student-centered

(38%) teachers. Also noteworthy
almost a quarter (23.7%) of partici-
pants shows a pattern of ambiva-
lent/inconsistent beliefs about teach-
ing and classroom practices.

The mix of the current prevail-
ing student-centered perspective in
education (Fenstermacher, & Solltis,
1998; Hirsch, 1999; Ravich, 2000,
2003) and the magister dixit tradi-
tion of the country (Lopes, 2010)
may explain why we found as many
student-centered as teacher-centered
teachers and it may also explain
why as many as 24 % of our partici-

Revista de Psicodidactica, 2013, 18(1), 5-24



TEACHER'’S BELIEFS, TEACHERS’ GOALS AND TEACHERS’ CLASSROOM... 17

pants are ambivalent/inconsistent.
Not by chance, the TALIS study
(OECD, 2009) found that Portugal
is one of the countries where most
teachers unexpectedly hold both
constructivists (student-centered)
and direct transmission beliefs. This
same study shows that 25% of the
variation in teachers’ constructiv-
ist beliefs and more than 50% of the
variation of teachers’ direct trans-
mission beliefs are accounted for
variations between countries. Both
teacher’s education and cultural fea-
tures of the country may therefore
explain the number of teacher-cen-
tered, student-centered and ambiva-
lent teachers we found. It must be
stressed that the Portuguese society
went through deep and fast changes
in the last three decades, and that
these changes were quite signifi-
cant for both parent-child and teach-
ers-students’ relations. Most of the
changes have unsurprisingly to do
with power sharing. This may be
an important ongoing but still wa-
vering cultural change that impacts
both teacher beliefs and teachers
educators’ beliefs about classroom
order and instruction.

As expected, teacher-centered
teachers emphasize practices and at-
titudes directed to classroom con-
trol of student’s behavior. In fact re-
search suggests that a clear structure
in the classroom is of utmost impor-
tance for this group of teachers (e. g.
Canter & Canter, 2001; Glasser,
1998). Our student-centered par-
ticipants, on the other hand, seem
to privilege students’ freedom and

autonomy, self-regulation, and mo-
tivation. Preventive strategies and
group problem-solving methods are
stressed over control. Most student-
centered teachers’ strategies valued
by these participants seem to share
a classical constructivist perspec-
tive of teaching (Kotzee, 2010; Pal-
incsar, 1998; Schechtman, & Leich-
tentritt, 2004). Ambivalent teachers,
on their turn, may be involved in a
complex and debilitating struggle
between beliefs and the perceived
results of their actions. According
to the literature, threats to order,
classroom disruption, teacher frus-
tration, and students’ lower grades
are among the most likely of these
results (Doyle, 1986; Kounin,
1977; Skiba & Peterson, 2000;
Tyler-Wood, Cereijo, & Pember-
ton, 2004). As Brouwers and Tomic
(2000) put it, if a teacher: (1) is not
confident about his classroom man-
agement skills and knowledge; but
(2) understands their importance;
and (3) thinks that his colleagues
can do what he/she is not able to do,
then he/she may be at high risk for
stress, burnout, and classroom dis-
ruption (Evertson, Emmer, & Wor-
sham, 2000; Hanchey & Brown,
1989; Witt, VanDerHeyden, & Gil-
bertson, 2004).

Research suggests that stu-
dents appreciate teachers that show
consistent classroom management
skills, and implement positive re-
lations with the group (Cothran,
Kullina, & Garrahy, 2003; Good &
Brophy, 2000; Tauber, 2007). Brou-
wers and Tomic (2000) assert that
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consistent teachers optimize in-
structional time, and that students
usually appreciate it, perceiving
consistency as a useful tool for a
positive classroom climate. There-
fore if student-centered or teacher-
centered’ teaching beliefs do not
guarantee by themselves effective
teaching, inconsistency between
teaching beliefs and disciplinary ac-
tions represents a risk factor for in-
discipline and ineffective teaching
(Brophy, 1996; Doyle, 1986; Evert-
son, 1987).

Teachers’ classroom goals

Two of the six classroom goals
that clusters value the most are
shared by the three clusters. Most
interestingly, teacher-centered and
student centered teachers share four
of the six goals, teacher-centered
and ambivalent teachers share five
of the six goals, and student-cen-
tered and ambivalent teachers share
two out of six goals. This means
that clusters are not completely or-
thogonal and that there’s more com-
mon ground between participants’
goals than what is usually reported
on research for teachers with un-
equal beliefs. Eventually the typi-
cal educational discourse in teach-
ers’ education courses, universities,
conferences, schools, etc., some-
how closed the gap between teach-
ing perspectives and beliefs (Lopes
2009; Ravitch, 2003).

However some striking differ-
ences persist among our partici-

pants, the most important of which
seems to be about “reading, writ-
ing and basic mathematic opera-
tions”. Our teacher-centered partic-
ipants seem to believe that this is
an important teaching goal and that
school is a place where a number
of core contents must be taught
and learned above all. This pattern
has been reported elsewhere and
it is not unexpected (Chall, 2000;
Pearson, 1986; Shin & Koh, 2007).
Not surprisingly, student-centered
participants do not value “read-
ing, writing and basic mathematic
operations” as much as they value
items related to the expression of
students’ individuality (e. g. self-
esteem and self-confidence). In
fact student-centered perspectives
usually emphasize socialization
and the assertion of individual-
ity as some of the most important
goals of schooling (Dangel et.
al., 2004; Good & Brophy, 2000;
Marlowe & Page, 2005). This has
sometimes been labeled as “hap-
piness curriculum”, an apparently
mistaken interpretation of Vigotk-
sy’s thinking (Garcia, Alexiu, &
Duque, 2010).

Interestingly, half of the six
most important classroom goals for
ambivalent/inconsistent participants
are typically teacher-centered, and
the other half are typically student-
centered. This seems to demonstrate
that the inconsistency of ambivalent
teachers’ actions is supported by a
comparable inconstancy in class-
room’s goal setting.
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Classroom practices

Results show that classroom
practices valued by teacher-cen-
tered and student-centered teach-
ers are consistent with their beliefs
about classroom interactions, in-
struction and discipline. While the
former emphasize order, discipline
and predictability in classroom, the
later emphasize students’ initiative,
classroom negotiation, and students’
responsibility and self-regulation.

Some authors (e. g. Boekaerts,
2002) believe that concepts like
self-regulated learning have been
reduced in their complexity from a
process that requires higher order
thinking to any process where the
student is active. Boekaerts (2002)
asserts that classrooms all over the
world are making an inadequate use
of socio-constructivist principles.
This may be the case of the teach-
ers we considered ambivalent/in-
consistent, which seem unable to
put in place a teaching style accord-
ing to their beliefs, eventually be-
cause they are involved in a strug-
gle between their beliefs and the
perceived results of their actions,
or even between conflicting beliefs
(Pearson, 1986). Most interestingly,
ambivalent/inconsistent teachers
differ from the other two clusters
in one noteworthy item: “I often
humiliate students that show inap-
propriate behaviors”. This attitude
may be seen as some form of retali-
ation that arises from the inability
to monitor order and discipline in
classroom and ultimately may put

teachers in risk for burnout (Brou-
wers & Tomic, 2000; Hanchey &
Brown, 1989). Moreover these
teachers refer problems with mak-
ing their classroom day predictable
and in helping their students to self-
regulate.

Brophy (2006) cautions that
prevailing constructive approaches
to teaching and learning (student-
centered), although attractive, may
have some drawbacks: (1) they are
difficult to implement since they
require a deep knowledge of con-
tents to be taught, and deep peda-
gogical skills so that teachers can
quickly manage some unexpected
events; (2) even if the teacher can
work this way, it may take a long
time before students are able to
work collaboratively, building a
learning community, ultimate goal
of this approach.

Finally it’s worth noting that the
teacher-centered cluster differs from
the other two clusters on items of
the Classroom Practices Inventory
that have much to do with class-
room power and classroom partici-
pation structures (e. g. “My greatest
concern is to keep order and disci-
pline, to control student behavior”;
“Punishment and threat are neces-
sary tools that I use whenever nec-
essary”). The student-centered clus-
ter also cares with classroom power
but in order to share it with students
(e. g. “I don’t enforce limits to my
students”; “I try to deal with behav-
ior problems through meetings”; “I
try to be judicious when communi-
cating with my students”).
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In the overall, this study sug-
gests that our teacher-centered and
student-centered participants set
goals and report classroom prac-
tices that are consistent with their
personal beliefs about classroom
management. However we also
found a significant number of
teachers (almost 25% participants)
whose classroom goals and prac-
tices seem to contradict their be-
liefs about classroom management.

As we previously stated, if consist-
ency all alone does not guarantee
effective teaching, inconsistency
puts teaching and teachers under
significant pressure (Brouwers &
Tomic, 2000; Hanchey & Brown,
1989). Schools and administrators
should therefore be both attentive
to teachers that may be at risk for
burnout and to the students that
may suffer from their inconsistent
teaching.
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Crencas, objectivos e gestao de sala de aula:
Um estudo com professores do Ensino Primario
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Resumo

As crengas e prdticas dos professores tendem a ser congruentes. Contudo, existem excepg¢des signifi-
cativas. Este estudo, realizado com professores do ensino primdrio, explora a relagdo entre crengas dos
professores acerca da gestdo de sala de aula e objectivos e prdticas dos professores em sala de aula.
Uma andlise de clusters permitiu-nos identificar trés perfis distintos de ensino: centrado no professor,
centrado no aluno e ambivalente/inconsistente. Verifica-se alguma sobreposi¢do nos objectivos de en-
sino mais valorizados por cada um dos grupos mas existem igualmente diferengas marcantes, sendo
surpreendente que quase um quarto dos participantes seja ambivalente/inconsistente. Este desencontro
entre crencas de ensino, objectivos de ensino e prdticas de sala de aula parece elicitar alguns comporta-
mentos perturbantes nos nossos participantes (e. g. «<humilhar os alunos que se comportam mal na sala
de aula») que merecem ser mais extensivamente investigados.

Palavras-chave: Crencas dos professores, instrucdo, gestdo de sala de aula, perturbacdo da aula, es-
tilos de ensino.

Abstract

Teachers’ beliefs and teachers’ practices tend to fit together. However exceptions seem to be significant.
This study, carried out with primary teachers (N = 279), explores the relation of teachers’ classroom
management beliefs to teachers’ classroom goals and teachers’ practices. A cluster analysis identified
three distinct teaching beliefs’ profiles: teacher-centered, student-centered and ambivalent/inconsistent.
Clusters somehow overlap in the teaching goals they most value but some striking differences are
also apparent. Classroom reported practices clearly differentiate clusters. Somehow surprisingly
almost a quarter of participants are ambivalent/inconsistent. For these teachers the mismatch between
teaching beliefs, teaching goals and classroom practices seems to elicit some puzzling behaviors (e. g.
«humiliating students in classroom that show inappropriate behaviors») that deserve further research.

Keywords: Teachers’ beliefs, instruction, classroom management, classroom disruption, teaching
styles.

Correspondence: Jodo Lopes, Escola de Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, s/n,
4710-057, Braga, Portugal. Email: joaols@psi.uminho.pt



6 JOAO LOPES E MIGUEL SANTOS

Introducao

As accoes dos professores es-
tao fortemente relacionadas com as
suas crengas pessoais acerca da or-
dem na sala de aula. Estas crencas
baseiam-se num determinado nu-
mero de crengas de nivel superior
relativas, nomeadamente, a natu-
reza do ensino, a missao das esco-
las e até mesmo a natureza do ho-
mem (Evrim, Gokge, e Enisa, 2009;
Harris, 2011; Shin e Koh, 2007; Yil-
maz e Cavas, 2008). Além disso, as
crencgas acerca da instrucdo parecem
ser pouco afectadas por factores ao
nivel da escola (como por exemplo
a influéncia de colegas ou dos di-
rectores), indiciando que as crengas
se formam precocemente no pro-
cesso de desenvolvimento profissio-
nal (OECD, 2009).

De De Juanas e Beltran (2012),
por exemplo, verificaram que alu-
nos mais velhos dos cursos de for-
macdo de professores apresentam
crengas mais sofisticadas e com-
plexas que os alunos mais novos,
sendo porém as diferencas pouco
significativas. Os autores verifica-
ram ainda que estes estudantes, no
fim do curso, tendem a ser tdo ingé-
nuos como no inicio dos cursos.

Durante muitos anos a investiga-
¢do sobre o ensino desenvolveu mo-
delos de organizacdo e gestao de sala
de aula e modelos dos comportamen-
tos dos alunos que t€ém em considera-
¢do as crengas, os valores e os prin-
cipios éticos dos professores (Clark e
Peterson, 1986; Despain, Livingston,
e McClain, 1995; Sato e Kleinsas-

ser, 2004). De acordo com esses mo-
delos, as ac¢des dos professores ba-
seiam-se (1) nas suas crengas acerca
dos objectivos educacionais e de
aprendizagem, (2) nas crencas acerca
do que € bom e 0 que € mau ensino, e
(3) nas teorias pessoais acerca do pa-
pel dos alunos e do papel dos profes-
sores. Isto €, sustenta-se que as cren-
cas e teorias dos professores acerca
do ensino medeiam as suas acgdes
e comportamentos, 0s quais, por seu
turno, modelam os comportamentos
e rendimento académico dos alunos
(Elias e Mace, 2005). O poder e as
relacdes na sala de aula estruturam-
se por isso em torno do que o profes-
sor pensa que uma sala de aula deve
ser, e da forma como este se com-
porta em sala de aula (Brantlinger,
Morton, e Washburn, 2000; Buzzelli
e Johnston, 2001; Cornelius e Her-
renkohl, 2004; Elias e Mace, 2005).
Os modelos de organizacio e
gestdo de sala de aula normalmente
referem que cada ac¢@o dos profes-
sores se insere num qualquer ponto
de um continuo cujos extremos sao
as crencas € comportamentos «cen-
trados no professor» (caracterizados
pela transmissdo directa do conhe-
cimento) e as crengas € comporta-
mentos «centrados no aluno» (ou
«perspectiva construtivista») (Chall,
2000). Contudo, nem sempre as cren-
cas e os comportamentos dos profes-
sores sdo congruentes (por exemplo,
um professor pode acreditar que a
ordem na sala de aula é da sua com-
peténcia mas comportar-se de forma
que os alunos sintam que tém tanto
ou até mais poder que o professor).
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Os modelos tedricos de organi-
zacdo e gestdo de sala de aula nor-
malmente reflectem a distribuicdo
do poder (em sala de aula) advogada
pelos investigadores que os desen-
volveram. Os modelos de Gordon
(2003), Palomares e Ball (1980),
ou Rogers e Freiberg (1994), por
exemplo, advogam muito menos
poder para os professores do que os
modelos de Dobson (1970), de Ma-
dsen e Madsen (1981), ou de Can-
ter e Canter (2001), que defendem o
valor da disciplina assertiva. Os mo-
delos de Dreikurs (1964) e de Glas-
ser (1998) representam uma posi¢ao
intermédia.

Qualquer destes modelos, in-
dependentemente da forma como
perspectivam a distribuicdo do po-
der na sala de aula, assumem que as
crengas dos professores influenciam
quer o comportamento do professor
quer o comportamento dos alunos.
Tauber (1999) situa estes modelos
num continuo que se relaciona com
duas tradicdes significativamente
diferentes: a de B. F. Skinner (mais
controlo do que influéncia-centrado
no professor) e a de Carl Rogers
(mais influéncia do que controlo-
centrado no aluno).

O Quadro 1 resume as prin-
cipais caracteristicas das salas de
aulacentradas no aluno e das salas
de aula centradas no professor.

Parece decorrer do Quadro 1
que os professores centrados no
aluno acreditam que o poder na
sala de aula deve ser partilhado com
os alunos (Glasser, 1998; Terhart,
2003). Embora a sociedade invista

os professores com o poder de ins-
truir e monitorizar a disciplina na
sala de aula, estes professores pare-
cem sentir-se no dever de partilhar
esse poder com os alunos, tal como
parecem acreditar que estes de-
vem ser aprendizes activos e auto-
regulados, empenhados na apren-
dizagem e nos objectivos da sala
de aula. Partilham igualmente uma
perspectiva positiva da sociedade e
do ser humano (Hirsch, 1999; Ra-
vitch, 2000). A maior parte dos pro-
fessores centrados no aluno acredita
que o ser humano € inerentemente
bom. Consequentemente, os adul-
tos ndo devem interferir demasiado
com o processo desenvolvimental
das criancas (Clarke-Stewart, Lee,
Allhusen, Kim, e McDowell, 2000).

As salas de aula centradas no
professor sdo caracterizadas por um
perspectiva incondicional positiva
pelas atitudes dos alunos e pelo res-
peito pelas suas opinides e decisoes.
Até mesmo 0 mau comportamento
dos alunos e a perturbagdo da aula
sdo percebidas como oportunidade
de encorajar os alunos a descobrir
por si proprios a melhor maneira de
ultrapassar o mau comportamento
e a disrup¢ao (Dangel, Guyton, e
Mclntyre, 2004; Kotzee, 2010; Mar-
lowe e Page, 2005).

Alguns autores notam que o en-
sino em salas de aula centradas no
aluno constitui uma tarefa complexa
e que as prdticas desenvolvimental-
mente apropriadas (PDA) que ca-
racterizam a maior parte destas salas
de aula nfo sdo fdceis de implemen-
tar e eventualmente conflituam com
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Caracteristicas das Salas de Aula Centradas no Aluno e das Salas de Aula Centradas no Profesor

Centrado no aluno

Centrado no professor

Papel do
professor

Facilitador. Ajuda os alunos a
prosseguirem os seus proprios in-
teresses

O professor lidera a aula. E res-
ponsdvel pelas actividades, pela li-
¢do, pela recitacdo, pelo trabalho
no lugar, etc.

Regras e
procedimentos em
sala de aula

Estabelecidas em negociacdo en-
tre professor e alunos

Estabelecidas pelo professor, sem
negociagcdes

Recompensas
e puni¢cdes

Estabelecidas em negociacdo en-
tre professor e alunos. Ndo sao
particularmente relevantes para o
professor

Estabelecidas pelo professor. Con-
sideradas muito importantes pelo
professor

Expectativas
do professor

O professor espera ser reconhe-
cido e ndo propriamente obede-
cido

O professor espera ser respeitado,
reconhecido e prontamente obe-
decido

Autonomia dos

Autonomia mdxima. Os alunos
deverdo ser auto-regulados

Autonomia minima. Muito con-
trolo do professor sobre o compor-

alunos
4 tamento dos alunos
Partilhada com os alunos. Muito Da responsabilidade do professor.
Instrugio trabalho em grupo Muita recitagdo e trabalho indivi-

dual no lugar

Tempo gasto na
gestao

Produtivo e valorizado

Encarado como uma perda de
tempo

a tendéncia para os standards nas
escolas (Clarke-Stewart et al., 20006;
Goldstein, 1997, 2008).

Os professores centrados no
professor parecem acreditar que o
poder de que foram investidos pela
sociedade ndo deve ser partilhado
com os alunos e que ndo devem
desperdigcar tempo em argumenta-
¢coes sobre a distribuicdo do poder.
Valorizam o desempenho acadé-
mico e consideram que a disciplina

ndo deve ser quebrada (Olafson, e
Schraw, 2002, 2006; Tauber, 1999).
O papel do professor e dos alunos é
claramente definido, bem como as
expectativas quanto aos comporta-
mentos dos alunos. Esta perspectiva
¢ pessimista quanto a natureza do
ser humano; uma educagdo estrita
bem como a escolarizacdo sdo en-
caradas como as fontes mais impor-
tantes de socializagdo e progresso
humano (Stevenson e Stigler, 1992).
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Defende-se que os professores en-
sinem conteddos especificos (e. g.
matemadtica, quimica, histdria, etc.)
e que ensinem também competén-
cias sociais de forma que os alunos
se tornem bons cidaddos (Ertesvag,
2011). Assume-se que, ao contrdrio
dos alunos, os professores sabem
quais sdo esses comportamentos e
possuem essas competéncias e co-
nhecimentos, os quais devem por
isso ser directamente ensinados pe-
los professores e ndo propriamente
descobertos pelos alunos (Chall,
2000; Stevenson e Stigler, 1992;
Stigler e Hiebert, 1999).

E certamente possivel consi-
derar uma mirfade de posicoes in-
termédias neste continuo de cren-
cas dos professores e admitir ainda
que hd professores que tém crencas
firmes e se comportam em sala de
aula de acordo com essas crencas,
enquanto outros agem de forma
contrdria as suas crengas. E por
isso que, em ultima andlise, os pro-
fessores sdo mais facilmente di-
ferenciados pelos seus compor-
tamentos em sala de aula do que
pelas suas afirmagdes acerca da
forma como as regras e procedi-
mentos devem ser estabelecidas e
implementadas. Em todo o caso, a
congruéncia entre as crengas € 0s
comportamentos dos professores
¢ considerada uma das mais im-
portantes condi¢des para a ordem
nas salas de aula (Brophy e Good,
1986; Doyle, 1986; Oppedenaker e
Van Damme, 2006).

Curiosamente o estudo TALIS
(OECD, 2009) revela que ha paises

em que a maior parte dos professo-
res apresenta em simultdneo crengas
construtivistas (centradas no aluno)
e crencas no valor da transmissio
directa de conhecimentos (centradas
no professor) (e.g. Itdlia, Bulgdria,
Maldsia, Espanha, Portugal), «since
the two views are supposed to be
contradictory in nature»!(p. 95)'.
Contudo, noutros paises (e. g. Islan-
dia, Austria, Austrdlia, Dinamarca),
a maior parte dos professores nio
parece partilhar estas duas perspec-
tivas. O estudo TALIS revela que
25% da variagdo das crengas cons-
trutivistas dos professores e mais
de 50% da variagdo das crencas na
transmissdo directa de conhecimen-
tos dependem das variacoes entre
paises. Os autores do estudo con-
cluem que as tradi¢Ges culturais e
pedagdgicas sdo mais importantes
para explicar a variincia nas cren-
cas na transmissdo directa de co-
nhecimentos, enquanto as varidveis
ao nivel da escola explicam uma
percentagem maior da varidncia nas
crengas construtivistas.

Tendo estas questdes em con-
sideragdo foi conduzido um estudo
com 279 professores do 1° Ciclo do
Ensino Bdsico para explorar a con-
gruéncia entre crengas, objectivos e
accoes dos professores em sala de
aula. Os professores foram inclui-
dos em agrupamentos especificos
a partir de uma técnica de andlise
de agrupamentos, e os objectivos

! «Uma vez que, por natureza, as duas pers-
pectivas sdo supostamente contraditérias»
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e prdticas de gestdo de sala de aula
dos diversos agrupamentos foram
estudados e examinados.

O presente estudo

O nosso estudo foi desenhado
para responder a uma série de ques-
tdes respeitantes a crencas de pro-
fessores primdrios (dos quatro pri-
meiros anos de escolaridade) acerca
do ensino, dos seus objectivos e das
suas prdticas em sala de aula. As
questdes fundamentais em estudo
sdo as seguintes:

1. Podem os professores primdrios
ser agrupados em func¢do das
suas crencas acerca da disci-
plina, da comunicagdo, inter-
accoes e instrugdo em sala de
aula?

2. Existe alguma relacdo entre as
crencas dos professores e o es-
tabelecimento de objectivos em
sala de aula?

3. Crengas diferenciadas acerca da
disciplina, das interac¢des e da
instrucdo elicitam prdticas dis-
tintas em sala de aula?

Método

Participantes

Participaram neste estudo 279
professores primdrios de escolas pu-
blicas Portuguesas (do 1° ao 4° ano
de escolaridade). A amostra € aci-
dental ndo-probabilistica. Os parti-
cipantes foram recrutados através
de contactos pessoais, tendo inte-
grado voluntariamente o estudo. Oi-
tenta por cento dos participantes
provém de escolas localizadas em
zonas urbanas e vinte por cento de
escolas situadas em zonas rurais.
Sao todos professores acreditados
que possuem um grau de bacharel
(41.3%), uma licenciatura (58.6%)
ou o grau de mestre (1.1%)

Quadro 2
FParticipantes
Feminino Masculino
Varidvel
n Minimo Midximo  Média DP n Minimo Midximo  Média DP
Idade 246 22 63 40.17 1023 | 33 25 56 38.24  8.85
Anos de
a 246 1 32 1647 1034 | 33 1 38 14.12  9.65
experiéncia
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Procedimento

Os professores foram contactos
individualmente e todos concorda-
ram responder aos questiondrios.
Os questiondrios foram preenchidos
individual e anonimamente pelos
participantes numa unica adminis-
tracdo. Alguns questiondrios foram
enviados por email, sendo poste-
riormente entregues a equipa de in-
vestigacdo; outros foram preenchi-
dos em salas de aula das escolas sob
supervisdo de membros da equipa
de investigagdo. A recolha de dados
demorou cerca de trés meses.

A andlise de dados foi reali-
zada com recurso ao software SPSS
18.0. inicialmente foi realizada uma
andlise de clusters K-means, para
identificar perfis de professores. As
andlises subsequentes incluem es-
tatisticas descritivas, testes de chi-
quadrado para diferencas de médias
de objectivos dos diferentes grupos
de professores e testes de Kruskal-
Wallis relativamente as prdticas de
sala de aula dos diferentes grupos.

Instrumentos

Questiondrio de Crengas. Este
instrumento avalia as crencas dos
professores acerca da gestdo de sala
de aula em trés dimensdes diferen-
tes: Interac¢do e Comunicagao, Ins-
trugdo, e Disciplina. E constituido
por vinte e quatro itens dicotomi-
zados, cotados de 0 (menos inter-
vencionista) a 24 (mais intervencio-
nista). Cada item contém uma frase
com duas formulagdes diferentes.

Uma das formulagdes pretende re-
flectir uma perspectiva centrada no
professor e a outra pretende reflectir
uma perspectiva centrada no aluno
(e. g. «Exigo que os meus alunos
se respeitem uns aos outros e se tra-
tem com cortesia» versus «Encorajo
os meus alunos a respeitarem-se e a
tratarem-se uns aos outros com res-
peito e cortesia»). Um resultado de
zero ou proximo de zero significa
que o professor é menos interven-
cionista e um resultado de vinte e
quatro ou préximo disso significa
que o professor € mais intervencio-
nista. Este questiondrio € uma adap-
tacdo do Inventory of Classroom
Management Styles (ICMS) (Martin
e Baldwin, 1993, 1996; Martin, Yin,
e Baldwin, 1995).

O questiondrio foi traduzido
para Portugués e sujeito a um pro-
cesso de reflexdo falada por sete
peritos (com pelo menos dez anos
de experiéncia de investigacdo em
gestdo e instru¢do em sala de aula)
no sentido de assegurar a explici-
tude dos itens. Subsequentemente
os peritos alocaram de forma inde-
pendente os itens as trés dimensdes
do questiondrio (Interaccao e Co-
municac¢do, Instrucdo, e Disciplina),
tendo sido calculado o Kappa de
Fleiss para avaliar a concordancia
inter-bservadores. Quatro dos vinte
e quatro itens originais foram reti-
rados por ndo alcangarem um nivel
critico de concordéncia inter-obser-
vadores de 70%. Por conseguinte a
versdao Portuguesa do Questiondrio
de Crencas inclui apenas vinte dos
vinte e quatro itens originais. A fia-
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bilidade ¢ de .86 para a escala com-
pleta, .79 para a subescala de Inte-
raccdo e Comunicacdo, .92 para a
subescala de Instrucdo e .88 para a
subescala de Disciplina.
Questiondrio de Objectivos
em Sala de Aula (Angelo e Cross,
1993). Trata-se de um quetiondrio
com dezoito itens no qual os res-
pondentes devem selecionar e or-
denar sis itens por ordem percebida
de relevancia. Os itens definem ob-
jectivos gerais dos professores em
sala de aula (e. g. desenvolver as
estratégias de resolucdo de proble-
mas dos alunos», «pensamento cria-
tivo», «conhecimento de conteuddos
e factos», «competéncias de lide-
ranga») e pretendem avaliar os ob-
jectivos que os professores masi va-
lorizam em sala de aula. Um grupo
de sete peritos analizou a tadugdo
Portuguesa em termos de clareza de
formulacdo. Foi encontrado um Al-
pha de Cronbach de .83 para a con-
sisténcia interna da escala.
Inventdrio de Prdticas de Sala
de Aula (Santos, 2007). Trata-se de
um questiondrio com quarenta e um
itens acerca de prdticas de gestdo
de sala de aula (e. g. acc¢oes disci-
plinares, instrucdo, interac¢d e co-
municacdo). Um painel de sete pe-
ritos com pelo menos dez anos de
experiéncia de gestdo e/ou instru¢do
analisaram a formulagdo portuguesa
do inventdrio. Cinco dos quaren-
tea e seis itens inicias forem retir-
dos porque tinham uma formulacio
pouco clara ou por serem conside-
rados inadequados para a realidade
Portuguesa. Foi encontrado um Al-

pha de Cronbach de .80 para a con-
sisténcia interna da escala.

Resultados

Comecou por ser conduzida
uma andlise de clusters para identi-
ficar perfis de crencas de professo-
res na versdo adaptada no Inventory
of Classroom Management Styles
(ICMS) (Martin e Baldwin, 1993).
Foi utilizada uma andlise K-means a
qual constitui o melhor instrumento
para produzir um ndmero especi-
fico de agrupamentos com a maior
identidade possivel (Hill e Lewicki,
2007). Os resultados em cada su-
bescala foram normalizados para
controlar as diferencas de varidn-
cia entre escalas. Das respostas dos
participantes resultaram trés grupos
distintos (Figura 1).

O Cluster 1 apresenta um pa-
drio de resultados acima da média
nas dimensdes de interacg¢do e co-
municacdo, instrug¢do e disciplina,
enfatizando aparentemente estra-
tégias intervencionistas e contro-
ladoras. Foi por isso denominado
centrado no professor. O Clus-
ter 2 apresenta resultados inferio-
res a média em todas as subescalas.
Foi denominado centrado no aluno,
porque estes professores parecem
enfatizar estratégias que estimulam
os alunos a participar na organiza-
¢d0 da sala de aula e no processo de
ensino. Finalmente o Cluster 3 evi-
dencia um padrdo de resultados in-
consistente, uma vez que apresenta
os resultados mais baixos nas di-
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Figura 1. Clusters (grupos) de estilo de ensino.

Quadro 3

Sujeitos em cada Cluster (Grupo)

Perfil n % % Cumulativa
Cluster 1 107 384 384
Cluster 2 106 38.0 76.4
Cluster 3 66 23.6 100.0

Total 279 100.0

mensdes de interac¢do e comuni-
cacdo e de instru¢do (uma posicdo
ndo intervencionista) e os resulta-
dos mais elevados na dimensao dis-
ciplina (foi por isso denominado
ambivalente). Estes professores pa-
recem pois defender que os alunos
se devem expressar livremente mas
que a disciplina € uma questdo cri-
tica.

Os objectivos dos professores
ndo sdo os mesmos para os Vdarios
clusters. Ainda assim, dois dos seis
objectivos mais valorizados sdo co-
muns aos trés grupos («Estar aberto
a ideias novas»; «Direitos e respon-
sabilidades de cidadania») e a maior
parte dos objectivos em sala de aula
¢ partilhada por dois dos trés grupos
(ver Quadro 5).

O objectivo que mais clara-
mente diferencia os grupos € «Ler,
escrever e contar», () 2.279)= =15.20,
p<.01).Eo Ob_]eCthO mais impor-
tante para o Cluster 1 (centrado no
professor) e para o Cluster 3 (am-
bivalente). Contudo ndo estd en-
tre os seis mais importantes para
o cluster centrado no aluno. «Tra-
balhar produtivamente com os ou-
tros» também diferencia os grupos
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Quadro 4

Objectivos de Sala de Aula Valorizados pelos Clusters (Grupos) de Professores

Centrado no professor Centrado no aluno Ambivalente
Objetivo
n Média Dp n Média  DP n Média  DP
Pensar criativamente e 397163 (S ad0 uss 0 375 167
Direitos e responsabilidades de 65 58 39
cidadania 60749% B 1O 51 38163 sqpgq 413172
Aplicar aprendizagens s 4B 145 oD ase 1as o 366 143
Resolugdo de problemas 33?6641% 3.14 174 52%63% 359 141 34%34% 335 130
Competéncias linguisticas 252273% 374 172 212639% 3.17 149 312118% 3.81 147
Abertura a novas ideias 6 673]5% 3.76 156 667003% 433 1.80 634623 % 410 1.84
. . 25 11 19
Capacidade de concentragio 23.36% 348 144 10.37% 355  1.63 28.78% 405 139
Ler, escrever e contar o A0S0 (N 349 204 L 435 16
Auto-estima e auto-confianga 3 43577% 327 172 323047% 3.65 177 392369% 338 1.60
Competéncias, estratégias e hd- 50 55 33
bitos de estudo 46720 08 136 siggq 324 161 5ohgq 300145
Factos e termos das dreas de 26 11 4
saber 24.20% 265 1.64 1037% 227 119 6.06% 375 1.89
- . 2 1 4
Competéncias de lideranca 1.86% 2,00  .000 949% 3.00 — 6.06% 1.50 .55
Respeito pelos valores préprios 454799% 3.00 1.67 464292% 251 159 45 3405 % 267 142
P 5 8 2
Fazer escolhas éticas 467% 2,60 1.67 754% 225  1.66 3.03% 1.00 .00

Trabalhar produtivamente com 20 210 148 32 207 147 16 150 03

08 outros 18.69% : . 30.18% 24.24%
Compromisso activo com a ho- 9 13 10

nestidade ga19 7 200 h56q 238 126 4505, 290 196
Organizar o tempo O 333 200 Aous 107 L3 380 216

& P 841% 10379 : 757% :
Conceitos e teorias nas dreas 23 13 10

de conhecimento 21499 8185 g6 209 LT 455, 4200 187
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Quadro 5
Objectivos mais Valorizados pelos Clusters (Grupos) de Professores
Cluster Objectivos Média (DP)
1.° Ler, escrever e contar 4.90 (1.50)
2.° Aplicar aprendizagens 4.23 (1.45)
Centrado no 3.° Pensar criativamente 3.97 (1.63)
4.° Estar aberto a novas ideias 3.76 (1.56)
professor 4.° Competéncias linguisticas 3.74 (1.72)
5.° Concentragdo 3.48 (1.44)
6.° Auto-estima e auto-confianga 3.27 (1.72)
1.° Pensar criativamente 4.40 (1.55)
2.° Estar aberto a novas ideias 4.33 (1.80)
Centrado no | 3.° Aplicar aprendizagens 3.84 (1.45)
aluno 4.° Direitos e responsabilidades de cidadania 3.83 (1.63)
5.° Auto-estima e auto-confianca 3.65 (1.77)
6.° Resolucdo de problemas 3.59 (1.41)
1.° Ler, escrever e contar 4.35(1.62)
2.° Conceitos e teorias nas areas de conhecimento 4.20 (1.87)
Ambivalente 3.° Direitos e responsabi.lid'fldes de cidadania 4.13 (1.72)
4.° Estar aberto a novas ideias 4.10 (1.84)
5.° Concentragdo 4.05 (1.39)
6.° Competéncias linguisticas 3.81(1.47)

e, 279) = 12.82,.p < .Ql).mas ndo fi-
gura entre os seis mais importantes
para nenhum dos clusters. Os gru-
pos ndo se diferenciam significativa-
mente no valor que atribuem aos res-
tantes objectivos. A ordenacdo dos
objectivos € ainda assim desigual.

Os grupos foram ainda compa-
rados no que diz respeito as prati-
cas de gestdo de sala de aula que
os professores mais valorizam. Os
itens em que os grupos evidenciam
diferencas significativas constam do
Quadro 6.
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Quadro 6

Prdticas de Sala de Aula que Diferenciam Significativamente os Clusters

Ranking Médio
Itens Centradono  Centrado no Ambivalente H
professor aluno (n = 166)
(n=107) (n=106) =
1. «Existe um hordrio estdvel e previsi-
vel de actividades ao longo do dia» 156.06, 145.08 107.85, | 16.23%**
2. «Utilizo alguns alunos como exem-
plos do comportamento adequado» 151.00, 122.80, 15217, 8.97*
3. «A minha maior preocupacdo € de-
senvolver ac¢des para manutencdo da
ordem e da disciplina, controlando o
comportamento dos alunos» 154.79 127.20 127.48 8.49%
4. «A punigdo e a ameaca de puni¢cdo
sdo ferramentas necessdrias e que uti-
lizo sempre que necessdrio» 155.46 115.54, 146.83, | 15.75%**
5. «Frequentemente humilho alunos
que se comportam de forma inapro-
priada» 136.04, 122.83 151.88 9.25%%*
6. «A minha sala tem dreas de aprendi-
zagem bem definidas» 127.78 165.93 119.89, | 19.15%*
7. «Os alunos tém a possibilidade de fa-
zer escolhas» 116.49, 154.76 15631, | 17.95%**
8. «Nos recreios ndo deve haver con-
trolo sobre os alunos» 124.21, 158.15, 122.88 13.18%%%*
9. «Nao imponho limites aos meus alu-
nos, para que eles possam atingir o
seu verdadeiro potencial» 117.90, 154.60 14621, | 13.13%*
10. «Normalmente, deixo que os alunos
sofram as consequéncias dos seus
comportamentos a ndo ser que envol-
vam riscos fisicos» 123.07, 154.33 135.08, 8.99%*
11. «Normalmente adequo as tarefas a
cada aluno porque sei que as tarefas
inadequadas originam muiltiplos pro-
blemas» 120.92, 150.66 131.01, 8.98%*

Revista de Psicodidactica, 2013, 18(1), 5-23



CRENGCAS, OBJECTIVOS E GESTAO DE SALA DE AULA: UM ESTUDO COM... 17

Ranking Médio
Itens Centradono  Centrado no Ambivalente H
professor aluno (n = 166)
(n=107)  (n=106) -

12. «Tenho muito cuidado com a forma

como comunico com os meus alu-

nos» 132.44 154.03 118.77, | 11.06%**
13. «Tento lidar com os problemas de

comportamento através de reunides

de grupo em que os alunos analisam

os problemas e definem estratégias

para lidar com eles» 115.90, 156.16 136.15, | 14.83%%*
14. «A minha prioridade € ajudar o grupo

a desenvolver a comunicagio, a lide-

ranga e competéncias de resolugdo de

problemas e ajudar os alunos a auto-

regularem-se» 134.67, 160.53 109.15, | 19.95%x*
15. «Fagco com que os alunos percebam

que a participacdo no grupo e nas

suas actividades € algo de agraddvel

e recompensador» 123.60 152.62 13488, | 10.19%x*
16. «E através do desenvolvimento de

aulas motivadoras e interessantes que

previno os problemas de disciplina» 124.85, 150.99 13595, 7.82%

Nota: * =p < .05, ¥** = p < 001; H = Teste estatistico de Kruskal-Wallis; Rankings médios com sub-
scritos diferentes, na mesma linha, diferem significativamente a p < .05 em testes emparelhados post
hoc de Mann-Whitney com correc¢do Bonferroni para um nivel de significancia de .0167.

Discussao
Crencas dos professores

Uma constatagdo interessante
no nosso estudo acerca das cren-
cas dos professores € que o nimero
de participantes com um estilo cen-
trado no professor (38.4%) € idén-
tico ao nimero de participantes com
um estilo centrado no aluno (38%).

E igualmente relevante que quase
um quarto (23.7%) dos participan-
tes apresente um estilo ambivalente.

A mistura da actual corrente
dominante na educac¢io (centrada
no aluno) (Fenstermacher, e Soltis,
1998; Hirsch, 1999; Ravich, 2000,
2003), com a tradicao magister dixit
do pais (Lopes, 2010) pode even-
tualmente explicar estes resultados.
Nao por acaso, no estudo TALIS
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(OCDE, 2009), refere-se que Portu-
gal € um dos paises em que a maior
parte dos professores apresenta
«inesperadamente» (porque em si-
multdneo) crencgas construtivistas
(centradas no aluno) e crencas na
transmissdo directa de conhecimen-
tos). Neste mesmo estudo refere-se
que 25% da variagdo das crencgas
construtivistas e mais de 50% da
varia¢do das crencas na transmissao
directa de conhecimentos estio rela-
cionadas com a variacdo entre pai-
ses. Este facto evidencia a influén-
cia nos estilos de ensino e gestao de
sala de aula quer da formagao rece-
bida quer de factores culturais. Deve
salientar-se que a sociedade Portu-
guesa sofreu rdpidas e profundas
transformacodes nas trés ultimas dé-
cadas e que essas transformacdes ti-
veram um significativo impacto nas
relagbes pais-filhos e nas relacdes
professor-aluno. Nao surpreenden-
temente, a maior parte destas trans-
formacodes estd relacionada com a
partilha do poder. Esta importante
transformacao que constitui um pro-
cesso continuo e cujo destino € algo
incerto, poderd em todo cado ter um
impacto significativo nas crengas
dos professores e dos seus formado-
res acerca da ordem e da instrucdo
em sala de aula.

Como seria de esperar os parti-
cipantes de estilo centrado no pro-
fessor privilegiam prdticas e atitu-
des direccionadas para o controlo
do comportamento dos alunos em
sala de aula. De facto a investiga-
¢do sugere que a existéncia de uma
estrutura clara de sala de aula € da

maior importancia para este tipo
de professores (e. g. Canter e Can-
ter, 2001; Glasser, 1998). Os parti-
cipantes de tipo centrado no aluno,
por seu turno, parecem favorecer a
liberdade, autonomia, auto-regula-
¢do e motivacdo dos alunos. As es-
tratégias preventivas e os métodos
grupais de resolucdo de problemas
sdo privilegiados relativamente ao
controlo. A maior parte das estraté-
gias valorizadas pelos nossos par-
ticipantes centrados no aluno par-
tilham uma filiaco construtivista
do ensino (Kotzee, 2010; Palincsar,
1998; Schechtman e Leichtentritt,
2004). Os professores ambivalentes,
por sua vez, poderdo estar envolvi-
dos num conflito complexo e debili-
tante entre crengas e resultados per-
cebidos das suas ac¢des. De acordo
com a literatura, as ameacas a or-
dem, a perturbacdo da sala de aula,
a frustracdo do professor e os fra-
cos resultados escolares dos alunos
constituem alguns dos mais provd-
veis efeitos deste conflito interno
(Doyle, 1986; Kounin, 1977; Skiba
e Peterson, 2000; Tyler-Wood, Ce-
reijo, e Pemberton, 2004). Tal como
Brouwers e Tomic (2000) afirmam,
se o professor: (1) ndo tem con-
fianca nas suas competéncias e co-
nhecimentos de gestdo de sala de
aula; (2) se ainda assim reconhece a
sua importincia; e se (3) pensa que
0s seus (suas) colegas conseguem
fazer aquilo que ele/ela € incapaz
de fazer, poderd estar em risco de
stresse, burnout, e de perturbagdo
sistemdtica da sala de aula (Evert-
son, Emmer, e Worsham, 2000;
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Hanchey e Brown, 1989; Witt, Van-
DerHeyden, e Gilbertson, 2004).

A investigacdo sugere que 0S
alunos apreciam professores que
revelam competéncias consisten-
tes gestdo de sala de aula e que es-
tabelecem relacdes positivas com
o grupo (Cothran, Kullina, e Gar-
rahy, 2003; Good e Brophy, 2000;
Tauber, 2007). Brouwers e Tomic
(2000) afirmam que os professores
consistentes optimizam o tempo de
instrugdo e quem em geral os alu-
nos valorizam este facto, percep-
cionando a consisténcia como um
instrumento de um clima positivo
na sala de aula. Deste modo, se as
crengas no ensino centrado no aluno
ou centrado no professor ndo ga-
rantem por si sds a eficdcia do en-
sino, a inconsisténcia entre crencas
de ensino e acgdes disciplinares re-
presentam um factor de risco para
a indisciplina e ineficdcia do ensino
(Brophy, 1996; Doyle, 1986; Evert-
son , 1987).

Objetivos dos professores em sala
de aula

Dois dos seis objectivos mais
valorizados pelos participantes sdo
comuns aos trés grupos de professo-
res. Curiosamente os participantes
centrados no professor e centrados
no aluno partilham quatro dos seis
objectivos; 0s participantes centra-
dos no professor e os participan-
tes ambivalentes partilham cinco
dos seis objectivos; os participantes
centrados no aluno e os participan-
tes ambivalentes partilham dois dos

seis objectivos. Isto significa que os
grupos ndo sdo completamente orto-
gonais e que existem mais comuna-
lidades de objectivos do que é usu-
almente referido na literatura para
professores com crengas diferencia-
das. Eventualmente o discurso edu-
cacional tipico nos cursos universi-
tarios de formacdo de professores,
nas conferéncias, nas escolas, etc.
terd de alguma estreitado as diferen-
cas entre crengas e perspectivas so-
bre o ensino (Lopes 2009; Ravitch,
2003).

Apesar de tudo, persistem di-
ferencas importantes entre os par-
ticipantes, a mais significativa das
quais parece dizer respeito a «ler,
escrever e contar». Os participan-
tes centrados no professor parecem
acreditar que este € um importante
objectivo de ensino e que a escola
€ um contexto onde, acima de tudo,
deve ser ensinado um certo nimero
de conteudos académicos. Este pa-
drao foi tipificado por diversos au-
tores, ndo sendo por isso inespe-
rado (Chall, 2000; Pearson, 1986;
Shin e Koh, 2007). Como seria de
esperar, 0s participantes centrados
no aluno nio valorizam o objectivo
«ler, escrever e contar» ao mesmo
nivel que valorizam objectivos rela-
tivos a expressdo da individualidade
dos alunos (e. g. auto-estima e auto-
confianca). De facto as perspectivas
centradas no aluno consideram nor-
malmente a socializacdo e a afirma-
¢do da individualidade como objec-
tivos primordiais da escolarizagdo
(Dangel et al., 2004; Good e Bro-
phy, 2000; Marlowe e Page, 2005),
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o que tem sido denominado como
«curriculo da felicidade», numa in-
terpretacdo aparente distorcida do
pensamento de Vigotski (Garcia,
Alexiu, e Duque, 2010).
Curiosamente, metade dos seis
objectivos mais importantes refe-
renciados pelo grupo ambivalente/
inconsistente sio tipicamente cen-
trados no professor e a outra me-
tade tipicamente centrados no aluno.
Este facto aparentemente demonstra
que a inconsisténcia dos actos dos
professores ambivalentes tem cor-
respondéncia na inconsisténcia no
estabelecimento de objectivos.

Praticas de sala de aula

Os resultados evidenciam que
as prdticas de sala de aula valori-
zadas pelos participantes centrados
no professor e centrados no aluno
sdo consistentes com as suas cren-
cas acerca das interaccoes, instru-
¢do e disciplina na sala de aula. En-
quanto os primeiros valorizam a
ordem, a disciplina e a previsibili-
dade, os segundos valorizam a ini-
ciativa dos alunos, a negociagdo na
sala de aula, a responsabilidade dos
alunos e a auto-regulacdo.

Alguns autores (e. g. Boekaerts,
2002) consideram que conceitos
como a aprendizagem auto-regu-
lada foram excessivamente sim-
plificados, passando de processos
que requerem um tipo pensamento
de nivel superior para um qualquer
processo em que o aluno estd ac-
tivo. Boekaerts (2002) sublinha que
em salas de aula de todo o mundo

estd a ocorrer uma utilizacdo errada
dos principios socio-constructivis-
tas. Pode ser exactamente isto que
acontece com os professores am-
bivalentes/inconsistentes, 0s quais
parecem incapazes de realizar um
ensino que esteja de acordo com as
suas crencas, eventualmente por-
que estdo envolvidos num conflito
entre as suas crencas e os resulta-
dos percebidos das suas ac¢des, ou
até mesmo porque apresentam cren-
cas conflituantes (Pearson, 1986).
Curiosamente estes participantes s
se diferenciam dos restantes no item
«Frequentemente humilho alunos
que se comportam de forma ina-
propriada». Esta atitude pode ser
encarada como um tipo de retalia-
¢do que deriva da incapacidade de
monitorizacdo da ordem e da disci-
plina na sala de aula, podendo em
dltima andlise colocar os professo-
res em risco de burnout (Brouwers
e Tomic, 2000; Hanchey e Brown,
1989). Além disso, estes professores
referem problemas em tornar pre-
visivel o dia-a-dia na sala de aula e
em ajudar os alunos a auto-regula-
rem-se.

Brophy (2006) alerta para o
facto de as perspectivas constructi-
vistas dominantes na drea do ensino
e da aprendizagem (centradas no
aluno), ainda que atractivas, levan-
tarem certos problemas: (1) sdo di-
ficeis de implementar porque reque-
rem um conhecimento profundo dos
contetdos a ensinar bem como apu-
radas competéncias pedagdgicas,
no sentido de se gerir rapidamente
quaisquer acontecimento inespe-
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rados; (2) mesmo que o professor
consiga trabalhar desta forma, pode
levar muito tempo até que os alunos
consigam trabalhar de forma coope-
rativa, e até que se construa uma co-
munidade de aprendizagem, finali-
dades ultimas desta abordagem.

Por fim, deve realcar-se que
o grupo de participantes centrado
no professor difere dos outros dois
grupos em itens do Inventdrio de
Prdticas de Sala de Aula (Santos,
2007) que tém muito a ver com o
poder e com as estruturas de par-
ticipacdo na sala de aula (e. g. «A
minha maior preocupacdo € man-
ter a ordem e a disciplina, contro-
lar o comportamento do alunos»;
A puni¢do e a ameaca de puni¢do
sdo ferramentas necessdrias e que
utilizo sempre que necessdrio»). O
grupo de participantes centrado no
aluno também se preocupa com o
poder na sala de aula mas no sen-
tido de o partilhar com os alunos
(e. g. «Nao imponho limites aos
meus alunos, para que eles possam
atingir o seu verdadeiro potencial»;
«Tento lidar com os problemas de
comportamento através de reunides

de grupo»; «Tenho muito cuidado
com a forma como comunico com
0s meus alunos»).

Genericamente este estudo su-
gere que os participantes centrados
no professor e os participantes cen-
trados no aluno, estabelecem ob-
jectivo e referem prdticas de sala
de aula consistentes com as suas
crengas pessoais acerca da gestdo
de sala de aula. Contudo, foi encon-
trado um ndmero significativo de
professores (quase 25% dos partici-
pantes) cujos objectivos e prdticas
de sala de aula parecem conflituar
com as suas crengas acerca da or-
ganizacdo e gestdo da sala de aula.
Como foi referido anteriormente, se
a consisténcia por si s6 ndo garante
a eficacia do ensino, a inconsistén-
cia coloca uma pressao significativa
sobre 0 ensino e sobre os professo-
res (Brouwers e Tomic, 2000; Han-
chey e Brown, 1989). As escolas e
os administradores devem por isso
estar atentos quer aos professores
que poderdo estar em risco de bur-
nout quer aos alunos que poderio
ser prejudicados pelo seu estilo de
ensino inconsistente.
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