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O valor de uma teoria psicoldgica é julgado ndo so pelo seu
poder explicativo e preditivo, mas pelo seu poder
operacional para efetuar a mudanga. [...]. Saber como
construir uma percepg¢do de eficdcia e como ela funciona
fornece novas orientacdes para estruturar experiéncias que
permitam as pessoas realizar as mudancas pessoais e
sociais desejadas (BANDURA, 2006, p.319).
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ALVARENGA, C.E.A. Autoeficicia de professores para utilizarem tecnologias de
informatica no ensino. Tese (Doutorado). Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de
Campinas, Campinas-SP, Brasil, 2011.

RESUMO

O presente estudo teve como objetivos identificar, descrever e analisar: o nivel da crenca de
autoeficacia computacional docente de professores de Ensino Médio; as fontes que os professores
mais conseguem perceber que contribuem para a constituicao da sua crencga; as variaveis pessoais
ou contextuais que apresentam relacdes mais significantes com essa crenca; ¢ o perfil do
professor com crenga de autoeficacia computacional docente mais elevada. Participaram do
estudo 253 professores de Ensino Médio de 27 escolas publicas do municipio de Campinas-SP. A
coleta dos dados realizou-se presencialmente nas escolas e envolveu que os participantes
respondessem a um questionario de caracterizagao do participante e a duas escalas do tipo Likert,
voltadas para investigar a auto-eficacia computacional docente e suas fontes. Os dados foram
estatisticamente analisados utilizando-se de técnicas descritivas e inferenciais. Os resultados
apontaram que os professores da amostra apresentam em média uma crenga de autoeficacia
computacional docente considerada moderada. A experiéncia vicaria foi a fonte que os
professores mais perceberam como constituinte da sua crenga de autoeficacia para usar
tecnologias no ensino, seguida da persuasdo social e da experiéncia direta. Identificaram-se
relacdes significantes entre o construto investigado e varidveis pessoais € contextuais,
confirmando-se, portanto, a importancia de investigad-las para compreender a crenca de
autoeficacia computacional docente. Contata-se que o professor com crenga mais elevada é o que
percebe que tem mais habilidade para usar o computador e se sente mais preparado e motivado
para ensinar com tecnologias. O acesso as tecnologias e programas de formagao de professores
para o seu uso didatico podem contribuir para que se sintam com mais habilidade e preparacao.
Para que se sintam mais motivados, compreende-se que ¢ preciso também repensar as condigdes
oferecidas para o trabalho docente.

Palavras-chave: autoeficdcia; informatica na educacdo; pratica docente; tecnologias de
informag¢do e comunicagdo no ensino; tecnologia educacional; formacao de professores.



ALVARENGA, C.E.A. Teachers’ self-efficacy to use computer technologies in teaching.
Thesis (Doctorate). Faculty of Education, Universidade Estadual de Campinas, Campinas-SP,
Brazil, 2011.

ABSTRACT

The purpose of this study was to identify, describe and analyze: the level of teacher computer
self-efficacy of high school teachers, the sources that teachers realize that most contribute to
build self-efficacy beliefs for teaching with computers; personal or contextual variables which
have the most significant relationship with this belief and the profile of teachers with higher
computer self-efficacy beliefs for teaching. The study included 253 high school teachers from 27
public schools in the city of Campinas-SP. Data were collected in person at schools and involved
participants to answer a profile questionnaire and two Likert scales in order to investigate the
teacher computer self-efficacy and its sources. Data were statistically analyzed using descriptive
and inferential techniques. The results showed that teachers in the sample have moderate teacher
computer self-efficacy belief. The vicarious experience was the most perceived source that
contribute to self-efficacy for using technology in teaching, followed by social persuasion and
mastery experience. Significant relationship between the investigated construct and personal and
contextual variables were identified, confirming thus the importance of investigating them in
order to understand the teacher computer self-efficacy. It happens that the teacher with the
highest belief is the one who realizes he has the more ability to use the computer and feels more
prepared and motivated to teach with technology. Access to technologies and training programs
for teachers to use instructional technologies can contribute to raise this awareness or help them
feel having more ability and preparation. In order to they feel more motivated, it is also necessary
to rethink the job conditions offered to teaching.

Keywords: self-efficacy; computer in education; teaching practice; information and
communication technologies in teaching; educational technology; teacher training.
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ALVARENGA, C.E.A. Auto-eficacia de profesores para usar ordenadores en la ensefianza.
Tesis (Doctorado). Facultad de Educacion, Universidade Estadual de Campinas, Campinas-SP,
Brasil, 2011.

RESUMEN

Este estudio tuvo como objetivo identificar, describir y analizar: el nivel de las creencias de auto-
eficacia de profesores de ensefianza secundaria para ensefiar con ordenadores, las fuentes que los
maestros pueden ver que mas contribuyen a la formacion de las creencias, las variables
personales o contextuales que tienen las relaciones mas significantes con esa creencia; y el perfil
de profesor con creencias superiores. El estudio incluyé a 253 profesores de ensefianza
secundaria de 27 escuelas publicas de la ciudad de Campinas-SP. La recoleccion de datos se llevo
a cabo personalmente en las escuelas. Los participantes respondieron a un cuestionario del
caracterizacion del participante y dos escalas de tipo Likert con el fin de investigar la auto-
eficacia y sus fuentes. Los datos fueron analizados estadisticamente utilizando técnicas
descriptivas y inferenciales. Los resultados mostraron que los profesores de la muestra tienen
creencia de autoeficacia para ensefiar con ordenadoras considerada moderada.La experiencia
vicaria fue la fuente que los maestros sefialaran como mas componentes de su creencia de la auto-
eficacia para el uso de la tecnologia en la educacion, seguida por la persuasion social y por la
experiencia directa. Se identificaron relaciones significantes entre las creencias de auto-eficacia y
las variables personales y contextuales. El estudio confirma asi la importancia de investigar estas
variables para entender la creencia de la auto-eficacia de profesores para utilizar el ordenador en
la ensefianza, y muestra que los profesores con mayor creencia son los que se perciben con mas
capacidad de usar los ordenadores y se sienten mas preparados y motivados ensefiar con
tecnologias. El acceso a las tecnologias y programas de formacion para uso didactico de
tecnologias pueden ayudar los profesores a sentirse con mas habilidad y preparacion. Para que se
sientan mas motivados, se entiende, que también es necesario repensar las condiciones de trabajo
de los profesores.

Palabras-clave: auto-eficacia; ordenador en la educacion; practica de ensefanza; tecnologia de la

informacion y la comunicacion en la ensefianza; tecnologia educativa; formacion del
profesorado.
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1 APRESENTACAO

O reconhecimento, pelos proprios educadores, de que as tecnologias de informatica
interessam aos alunos — imersos em uma sociedade que demanda o dominio de recursos
tecnologicos —, trazem novas possibilidades pedagdgicas e podem favorecer o processo de
ensinar e aprender, de construir de conhecimentos, justifica integra-las a educagao.

Compreende-se que integrar a tecnologia ao ensino significa utilizd-la nas aulas,
considerando o seu potencial ou a possibilidade de favorecer a aprendizagem, ou seja, de ser um
diferencial para que o aluno compreenda ou se aproprie, de forma mais efetiva, dos contetidos.

Além do potencial da tecnologia que, ao ser valorizado, pode favorecer o processo de
ensinar e aprender, os investimentos financeiros que ha mais de uma década vém sendo feitos
pelo governo federal para a aquisicdo de tecnologias de informadtica para as escolas publicas,
demandam uma preocupagdo com o seu retorno pedagdgico. Projetos voltados para disponibilizar
recursos tecnoldgicos para professores e alunos no ambiente escolar apenas se justificam, se
forem de fato utilizados pelo publico a que se destinam, atingindo os objetivos educacionais
inicialmente propostos.

Para que a integracdo das tecnologias de informatica ao ensino ocorra, realmente, em
especial nas escolas da rede publica, alguns desafios ainda precisam ser superados, como, por
exemplo, a falta de acesso aos recursos tecnologicos no proprio espago escolar e, mesmo quando
estdo disponiveis, a falta de uso pelos professores. Considerando também a tendéncia de
ampliacdo do acesso aos recursos, observada nos ultimos anos, entende-se como bastante
relevante compreender as razdes que levam professores a ndo utilizarem as tecnologias de
informatica no ensino.

A literatura aponta uma série de fatores que podem influenciar o comportamento do
professor diante de inovagdes ou de novas metodologias: a dificuldade de acesso aos recursos; a
falta de tempo para preparar suas aulas considerando a informadtica; a necessidade de apoio
técnico e pedagogico para uso com os alunos; a natureza do curriculo e o conteudo a ser
trabalhado; a preparagdo para visualizar como integrar as tecnologias as aulas; e a percepgao ou o
julgamento de sua propria capacidade de utilizé-las como recursos didaticos — ou seja, a sua
crenca de que ¢ capaz de utilizar tecnologias de informatica no ensino, o que estamos

denominando de autoeficacia computacional docente.



A autoeficacia computacional docente ¢ o construto principal de investigagcdo e analise do
presente estudo, que teve como objetivo geral investigar as crengas de autoeficacia de professores
de Ensino Médio para integrarem tecnologias de informatica ao ensino. Optou-se pelo termo
“tecnologias de informatica” em vez de “tecnologias de informagdo e comunicagdo (TIC)”,
porque a palavra “informatica” ainda predomina no vocabuléario de diretores, coordenadores,
professores e alunos para referir-se ao uso do computador e seus recursos. Considera-se ainda que
as escolas apresentam, por exemplo, um “laboratério de informatica”, e ndo um laboratorio de
“tecnologias de informacdo e comunicacao”.

O relato deste estudo esta organizado em 9 capitulos, sendo esta Apresentacao o primeiro
deles.

No capitulo 2, apresentam-se dados de pesquisas brasileiras sobre as condigdes reais de
acesso e uso pedagogico da informatica por professores e alunos de escolas de Ensino Médio,
sobre as contribui¢des da tecnologia no processo pedagdgico € sobre o uso que os professores
fazem dos recursos disponiveis nas escolas. Constata-se que muitas escolas ainda nao
disponibilizam recursos de informatica para professores e alunos e, naquelas que os oferecem, o
uso didatico nem sempre ocorre. O capitulo ndo tem como pretensdo tragar um panorama do
historico do uso do computador na educagdo; pretende apenas permitir o conhecimento de um
cenario que favorega a compreensdao das razdes que despertaram o interesse em investigar a
autoeficacia computacional docente.

O capitulo 3 possibilita ao leitor compreender o que sdo € como sdo construidas as crengas
de autoeficéacia, mais especificamente as crencas de autoeficacia docente. Embora esse construto
ndo seja investigado no presente estudo, entende-se como importante apresenta-lo, porque se
considera que tanto a autoeficacia computacional docente quanto a autoeficacia docente, embora
contemplem dominios diferenciados, estdo conceitualmente relacionados, por referir-se a crenca
de autoeficacia do professor no contexto de ensino. Além disso, trata-se de um construto que
apresenta um histoérico de estudos no Brasil, diferente do constructo da autoeficicia
computacional docente. Sendo assim, o texto traz consideracdes sobre a origem das pesquisas
sobre autoeficacia docente e resultados de estudos que mostram as relagdes existentes entre a

crenga de autoeficacia docente e as variaveis pessoais € contextuais.

O capitulo 4 permite a compreensdo do conceito de autoeficacia computacional e de

autoeficacia computacional docente, sendo este ultimo o que se pretende investigar. Apresentam-
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se consideracdes que possibilitam ao leitor saber como o construto vem sendo investigado,
conhecer sua relagdo também com outras variaveis e as estratégias que tém sido utilizadas para
auxiliar a constru¢do ou o aumento da crenca de autoeficacia de professores no uso de
tecnologias de informatica no ensino.

A proposta das consideragdes tedricas inicialmente apresentadas (capitulos 2 a 4) ¢
contextualizar e favorecer o entendimento dos objetivos do estudo apresentados no capitulo 5.
Esses objetivos foram estabelecidos considerando o interesse do pesquisador em conseguir
identificar o nivel da crenca de autoeficdcia computacional docente de professores de Ensino
Me¢édio de escolas publicas do municipio de Campinas; em compreender como essa crenga se
relaciona também com varidveis pessoais e contextuais, qual ¢ o perfil do professor com crenga
mais elevada, as principais fontes que a constituem. Sabe-se que apenas as crengas nao explicam
o comportamento de usar ou nao o computador como recurso didatico, mas compreendé-las pode
facilitar a identificacdo das condigdes que podem favorecer a integragdo das tecnologias ao
ensino, o planejamento e a implementacdo de estratégias para que essa integracao ocorra.

O Capitulo 6 refere-se aos procedimentos metodoldgicos adotados para o estudo.
Apresentam-se, por exemplo, os critérios adotados para selecdo da amostra, os instrumentos
utilizados, os procedimentos realizados para buscar evidéncias de validade para os instrumentos
aplicados e para a coleta dos dados, bem como as andlises estatisticas realizadas para investigar
as hipoteses e atingir os objetivos do estudo.

O Capitulo 7 traz os resultados obtidos para o estudo, organizados em trés segdes:
1.Evidéncias de validade para a Escala de Integracdo as Tecnologias de Informatica ao Ensino
(EITIE) e Escala de Fontes da Autoeficacia Computacional Docente (EFAECD); 2. Identificacao
das medidas de autoeficacia computacional docente e suas fontes; e 3. Relagdes significantes
entre varidveis pessoais e contextuais. A primeira secdo apresenta dados que atendem ao
proposito de buscar evidéncias de validade para as escalas utilizadas e as demais segdes ao que se
considera o objetivo principal do presente estudo: investigar a crenga de autoeficacia de
professores para utilizarem tecnologias de informdtica no ensino.

O capitulo 8 traz a discussao dos dados, ou seja, as interpretagdes dos resultados obtidos,
considerando a literatura e os conhecimentos existentes sobre as questdes investigadas. Optou-se

por seguir a ordem em que os resultados foram apresentados. Inicialmente, discute-se a questao



das evidéncias de validade buscadas para as escalas utilizadas no estudo; na sequéncia, as
medidas obtidas e as relagdes entre a crenga de AECD e as varidveis pessoais e contextuais.

O capitulo 9 traz inferéncias e reflexdes a partir da retomada de resultados obtidos e
discussdes realizadas. Apresentam-se também as implicagdes visualizadas a partir do estudo,
mais especificamente, sugestdes de novas investigagoes relacionadas a tematica e que poderiam
ampliar, portanto, os conhecimentos ndo apenas sobre a autoeficacia computacional docente, mas
sobre o processo de integracdo das tecnologias de informatica ao ensino. Na sequéncia,
apresentam-se as referéncias e, em seguida, todos os instrumentos ¢ documentos utilizados na

coleta dos dados.



2 TECNOLOGIAS DE INFORMATICA: ACESSO E
INTEGRACAO AO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Considera-se que a discussdo sobre o processo de integracdo do computador e seus
recursos ao ensino e o quanto o professor se percebe capaz de utiliza-los didaticamente nao pode
desconsiderar o conhecimento das condi¢des de infraestrutura de informatica, oferecidas as
escolas. Os estudos e os dados apresentados no presente capitulo mostram que ainda nao sao
todas as escolas publicas brasileiras que tém computadores para uso didatico, o que impossibilita
muitos professores de terem a experiéncia de uso de recursos de informatica com seus alunos no
espaco escolar. No entanto, ha dados que também revelam que, mesmo em escolas com
infraestrutura tecnoldgica, o uso para fins didaticos ainda ndo ¢ frequente ou ndo acontece. As
restrigdes de ordem administrativa para uso dos computadores, a falta de tempo dos professores
para se apropriarem de novas tecnologias, a auséncia de suporte técnico e de habilidade para
saber utiliza-las estdo entre as razdes apontadas pelos estudos como justificativas para o pouco ou
baixo uso. O potencial desses recursos no processo de ensino e aprendizagem e de estratégias que
vém sendo pensadas para que os professores visualizem como incorpora-los as suas praticas
pedagdgicas também merecem atengdo; ou seja, sdo igualmente importantes de serem discutidos,

quando se fala em tecnologias no ensino.

2.1 0 ACESSO AS TECNOLOGIAS DE INFORMATICA NA ESCOLA

Documentos oficiais, como os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 2000) e a proposta Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009), enfatizam importancia
do uso didatico de tecnologias no ensino. Essa énfase pode ser entendida como resultado do
reconhecimento cada vez maior do potencial desses recursos no processo de ensino e
aprendizagem e da necessidade de que o sistema educacional atenda as demandas de uma
sociedade, considerada da informacdo e da comunicacdo. O dominio das tecnologias de
informatica tornou-se imprescindivel nas relagdes de trabalho, lazer ou simplesmente
“cotidianas”, como efetuar uma compra ou comunicar-se. Ao disponibilizar o acesso as
tecnologias no espaco escolar, este passa a ser visto também como um ambiente de inclusdao

digital.



Desde a década de 1960, o Brasil apresenta iniciativas, por parte do governo federal e das
universidades, para a disseminagdo da informatica na sociedade e, desde a década de 70, para a
implantacdo de programas educacionais voltados para uso do computador na educagdo. No
entanto, o Projeto Educom — Educacdo e Computadores —, langado em 1983, foi a primeira agao
oficial, implantada pelo Ministério da Educacdo e pela Secretaria Especial de Informatica (SEI),
com o propdsito de disponibilizar computadores as escolas publicas e auxiliar no processo de
incorporacao da informatica a educacao, formando pesquisadores e profissionais para ajudarem
as escolas nesse processo. Para implementar esse projeto, foram criados cinco centros pilotos em
universidades de diferentes regides do Brasil: Universidade Estadual de Campinas-SP
(UNICAMP); Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG); Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS); e Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Cada um deles desenvolveu acdes diferenciadas, mas todas com a
finalidade de construir cientificamente conhecimentos que pudessem auxiliar no processo de
integragdo do computador ao ensino (FIDALGO-NETO et al., 2009; TAJRA, 2008; VALENTE,
1999).

Na década de 90, mais especificamente em 1997, foi langado pelo governo federal o
Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Prolnfo), vinculado a Secretaria Estadual de
Educacdo a Distancia — SEED, do MEC (Ministério da Educagdo e da Cultura). O Prolnfo,
atualmente denominado Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo), surgiu
inicialmente com propdsitos semelhantes ao do Projeto Educom, ndo s6 de oferecer
computadores as escolas publicas e suporte técnico, mas de preparar os professores € os gestores
para o uso pedagogico da informatica. O Prolnfo existe até hoje, voltando-se principalmente para
a disponibilizacdo de computadores e recursos didaticos digitais as escolas. Aos municipios € aos
estados cabe providenciar a infraestrutura fisica para que os recursos tecnologicos possam ser
recebidos. A preparagao dos professores para o uso didatico, no momento, ¢ meta de um outro
programa, o qual pode ser compreendido como uma extensao do Proinfo e ¢ considerado um dos
mais importantes atualmente: o Proinfo Integrado (Programa Nacional de Formagdo Continuada
em Tecnologia Educacional). Esse programa propde-se a oferecer formacao de professores para
o uso didatico-pedagogico de Tecnologias de Informac¢do e Comunicacdo, considerando as
tecnologias, os conteudos e os recursos multimidia desenvolvidos também pelo MEC e

disponibilizados aos professores (BRASIL, 2010).



Embora os programas para implementar a informatica na Educacdo tenham surgido ha
mais de duas décadas e tenham entre suas prioridades oferecer o acesso ao computador no espaco
escolar, dados de pesquisas realizadas em escolas publicas de Educacdo Basica, no periodo de
2002 a 2006 e, mais recentemente, nos ultimos dois anos; ¢ também dados do proprio censo
escolar de 2009 mostram que ainda ndo sdo todas as escolas brasileiras que tém laboratérios de
informatica ou computadores a disposi¢cdo dos alunos. Percebe-se, nesse momento, portanto, que
a realidade encontrada pelos estudos de 2002 a 2006 ¢ a mesma encontrada por estudos mais
atuais, como se pode observar nos relatos de pesquisas descritos a seguir.

Fidalgo-Neto et al. (2009) investigaram a existéncia e o uso de computadores em escolas
estaduais localizadas na cidade do Rio de Janeiro. De acordo com os dados da Secretaria de
Educacao, das 284 escolas existentes, apenas 77 (27%) tinham laboratorios de informatica. Silva
(2008) realizou um estudo para verificar a existéncia de laboratorios de informatica em 9 escolas
de Ensino Médio do distrito de Taguatinga-DF e o uso desses laboratorios pelos professores. Os
resultados mostraram que, no momento da pesquisa, apenas uma unica escola possuia laboratorio
de informatica possivel de ser utilizado por professores e alunos. Segundo uma das
coordenadoras da escola, o laboratdrio atendia de forma razoavel aos usudrios: a escola possuia
20 computadores disponiveis aos alunos, trés dos quais sem condi¢des de uso, o que reduzia para
17 o nimero de maquinas, quantidade inferior a de alunos, visto que uma turma tinha em média
45 estudantes. Duas dessas nove escolas pesquisadas tiveram seus laboratorios de informatica
roubados; trés receberam aviso de que iriam receber computadores através da SEED pelo
Prolnfo; uma delas, que também tinha laboratorio, nao podia utilizd-lo por razdes burocraticas,
pois, sua utiliza¢do estava condicionada ao registro dos computadores pela SEED ou por outro
orgdo competente, ja que as maquinas haviam sido doadas, e ndo poderiam ser utilizadas sem o
devido registro; outras duas escolas nunca tiveram computadores, nem mesmo a promessa de
obté-los.

Krawczyk (2009) lembra que faz aproximadamente 20 anos que diferentes programas
estaduais e federais vém priorizando a instalagdo de laboratorios de informatica nas escolas, e
isso tem mesmo ocorrido em diferentes ritmos nos estados e entre escolas de um mesmo estado.
Considerando também as pesquisas de Abramovay e Castro (2003), Krawczyk (2004), Zibas e
Krawczyk (2002) e Zibas, Ferreti e Tartuce (2006), a autora revela que em algumas escolas ainda

nao foi realizada a reforma fisica do prédio, e aquelas que estdo em condicdes de receber os



materiais didaticos ou os equipamentos para os laboratorios ainda nao os receberam; portanto, os
laboratérios acabam restringindo-se a salas vazias e fechadas a espera desses materiais. Os
laboratorios de informatica que estdo em funcionamento sdo equipados somente com
computadores, muitas vezes sem conexao com a internet € sem recursos que permitam otimizar o
seu uso, como por exemplo, softwares ou programas que possibilitem aos alunos e aos
professores realizarem uma pesquisa bibliografica.

A heterogeneidade da qualidade dos laboratorios de informatica em cada uma das redes
estaduais, dentro de uma mesma rede e entre municipios ainda ¢ grande, ou seja, enquanto todas
ou a grande maioria das escolas em algumas cidades brasileiras, por exemplo, tém laboratorios de
informatica, ha escolas em outras cidades que ndo os tétm (KRAWCZYK, 2004; FIDALGO-
NETO etal., 2009).

Krawczyk (2004) lembra que os recursos disponiveis para o Ensino Médio sao reduzidos,
muitas vezes sem continuidade ou sem fonte fixa de arrecadagdo, gerando baixa capacidade da
rede e das escolas para sustentar-se financeiramente por longo prazo. As unidades escolares
sentem, assim, a descontinuidade dos projetos: demora no fornecimento de equipamento aos
laboratorios e as bibliotecas no conjunto da rede e impossibilidade de manutengao, o que estimula
a busca de ajuda comunitaria, com a criagdo, por exemplo, de grupos de amigos da escola.
Segundo Adrido et al. (2010), até¢ 2008 um dos programas de repasse de recursos do governo
federal as escolas, o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), era exclusivo para unidades
que ofereciam o Ensino Fundamental, em fun¢do do nimero de alunos matriculados. Apenas em
2009 passou a ser destinado a toda a Educagdo Basica, incluindo, portanto, o Ensino Médio.
Conforme Adrido e Peroni (2007), os repasses de recursos desse Programa levam em conta as
desigualdades regionais. Os estados das regidoes Norte (N), Nordeste (NE) e Centro-Oeste
(CO) recebem valores maiores que os das regides Sul (S) e Sudeste (SE) e Distrito
Federal (DF), devido a quantidade, informada no censo escolar, de alunos matriculados em
escolas publicas de Ensino Fundamental (inclusive nas modalidades especial e indigena) ou
em instituicdes privadas de educacdo especial, mantidas por organizagdes ndo governamentais
ou similares, sem fins lucrativos e inscritas no Conselho Nacional de Assisténcia Social
(CNAS).

Os problemas quanto a infraestrutura de informatica das escolas, que se pode entender

como resultantes da falta de recursos ou da mé gestdo financeira, foram relatados também por



Zibas (2005), em um estudo realizado em oito escolas de Ensino Médio do estado do Ceara. Os
computadores existentes estavam obsoletos ou ndo houve a instalagdo dos laboratorios. A
internet, quando existente, era restrita a administracao escolar, embora no muro da maioria das
escolas houvesse a divulgagao de que faziam parte da “rede virtual”.

Dados do censo escolar de 2008, fornecidos pelo Centro de Informagdes Educacionais da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, mostram que 59% do total de 17.835 escolas de
Ensino Fundamental II (5* a 8 ou 9* série) e Ensino Médio existentes no estado de Sao Paulo
ainda nao tinham laboratorio de informatica, e 14,25% das escolas estavam ainda sem internet,
como mostram as Tabela 1 e 2.

Tabela 1. Numero total e percentual de escolas de Ensino Fundamental II e Ensino Médio do estado
de SP com laboratorios de informatica e conexio a internet, considerando todas as redes

Total de escolas com % escolas com % escolas c/

Total de escolas (todas laboratérios de laboratérios Total escolas c/ conexdo a
as redes de ensino) Informatica delnformatica  conexao a Internet Internet
17.835 7.311 41 15.294 85.75

Fonte: Censo Escolar 2008 / Centro de Informa¢des Educacionais - CIE/SEE-SP

Tabela 2. Niimero e percentual de escolas de Ensino Fundamental II e Ensino Médio do estado de
SP com laboratorios de informatica e conexio a internet, segundo rede de ensino

N° escolas c/ % escolas c/ N° escolas c/ % escolas c/
Total de laboratoérios de laboratorios de conexao a conexao a
Rede de Ensino escolas Informatica Informatica Internet Internet
Estadual (SE e Outras)1 5.122 4.004 78.2 49.03 95.7
Municipal 7.409 1.184 16 6.039 81.5
Federal 8 4 50 5 62.5
Particular 5.296 2.119 40 4.347 82.0

Fonte: Censo Escolar 2008 / Centro de Informagdes Educacionais - CIE/SEE-SP
'Notas: SE:Escolas mantidas pela Secretaria de Estado da Educagdo. Outras: conjunto de escolas estaduais mantidas
e administradas pelas universidades estaduais paulistas - USP, UNESP e UNICAMP, e pelo Centro Estadual de

Educagdo Tecnologica “Paula Souza”, 6rgdos vinculados a

Secretaria Estadual

Secretaria Estadual de Desenvolvimento, além de outras Secretarias de Estado.

de Ensino

Superior ¢ a

Dados mais recentes, do censo escolar de 2009, fornecidos pelo INEP, mostram que, um

ano depois, 53,44% (N=14.265) das escolas de Educagdo Basica® (N=26.694) do estado de Sio

Paulo ainda continuaram sem laboratorio de informatica.

Constata-se, portanto, que o acesso ao computador e a internet por todas as escolas ainda

¢ um objetivo a ser alcangado. Em 2007, o atual governo divulgou a meta de informatizar todas

as escolas publicas até o final de 2010 (IDG NOW, 2007).

? Escolas de Educagio Infantil, Ensino Fundamental I e II ¢ Ensino Médio.
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Acgdes tém sido implementadas na tentativa de que a escola seja, mais rapidamente,
também um espago de inclusdo digital, como por exemplo, o Programa Acessa Escola, uma
iniciativa do governo do Estado de Sdo Paulo desenvolvido pelas Secretarias de Estado da
Educagdo e de Gestdao Publica, sob a coordenagdo da Fundagdo para o Desenvolvimento da
Educacdo — FDE. Criado em abril de 2008, o Programa tem como objetivo principal promover a
inclusdo digital e social dos alunos, professores e funcionarios das escolas da rede publica
estadual, utilizando-se da infraestrutura de informatica disponivel nas escolas estaduais
conectados a Rede Intragov do Governo do Estado de Sao Paulo. O Programa pretende também

promover:

o protagonismo juvenil; participagdo ativa do jovem na linha de frente da construcdo de
novos espacos dentro da escola; socializagdo de saberes; alunos, professores e
funciondrios em um processo interativo de troca e construcdo de conhecimento;
prestagdo de servicos; canal para acesso aos recursos de utilidade publica disponiveis na
internet” (FDE, 2009, p. 1)°.

Projetos também surgiram para tentar minimizar o problema da falta de recursos que
otimizem o uso do computador. No segundo semestre do ano de 2007, o Ministério de Ciéncia e
Tecnologia e o Ministério da Educagdo publicaram um edital para selecionar e apoiar
financeiramente projetos que envolvessem a producdo de conteudos educacionais digitais
inicialmente voltados para o Ensino Médio. A proposta era que os conteudos apoiassem o
trabalho dos professores no Ensino Médio e contribuissem para a melhoria e a modernizacao dos
processos de ensino e aprendizagem na rede publica (BRASIL, 2007). Em 2008 foi lancado o
Portal do Professor®, um espago na internet que disponibiliza aos professores recursos multimidia
(imagens, animagdes e videos), alguns até mesmo desenvolvidos a partir do edital de 2007,
informagdes ou links para acesso a outros conteudos de interesse didatico ou voltados para a sua
formagdo, como cursos ou materiais de estudo. E um espago que tem como objetivo também
possibilitar a interagdo e a colaboracdo de professores no intercambio de ideias e na

disponibilizacdo de contetidos; ou seja, os professores podem enviar ou compartilhar, por

3 Para atender a esse Programa, laboratérios de informatica estio sendo montados ou reformados. O Programa
também conta com estagiarios que sao alunos do 1° ou 2° ano de Ensino Médio da propria escola, selecionados para
atuarem nos laboratorios, oferecendo um suporte técnico a professores, alunos e demais usuarios. Esses alunos
atuam no periodo oposto ao que estudam (manha, tarde ou noite), com uma carga horaria de 4 horas didrias, ¢
recebem uma bolsa de R$340,00 e auxilio transporte. Eles séo selecionados a partir da classificagdo em uma prova
de 30 questdes de multipla escolha que contempla contetidos das areas de Matematica, Portugués, Conhecimentos
Gerais ¢ Informatica. Outras informagdes podem ser encontradas no site do  Programa:
<http://acessaescola.fde.sp.gov.br/publico/Programa.aspx>

* http://portaldoprofessor.mec.gov.br>.
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exemplo, sugestoes de atividades ou aulas, bem como outros materiais (fotos, videos,
apresentagdes etc.).

Esses projetos revelam um interesse governamental de que recursos tecnoldgicos sejam
utilizados por professores e alunos. No entanto, ha outros desafios que vao além de disponibilizar
as tecnologias, fonte de interesse da atual geracdo de alunos. Conforme Fidalgo-Neto et al.
(2009), implementar laboratérios de informatica ¢ importante, uma necessidade basica, mas mais
importante ainda ¢ saber como usar as tecnologias disponiveis e entender o seu impacto.

A relacdo dos professores com as tecnologias deve ir além de saberem utiliza-las
tecnicamente. Entende-se como fundamental que os professores visualizem as tecnologias
disponiveis como recursos didaticos que podem favorecer o processo de ensino e aprendizagem,
ou seja, que permitem auxilid-los na explicagdo dos contetdos curriculares, na construgdo de

conhecimento pelos alunos.

2.2 A INFORMATICA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Tori (2010) menciona que as novas geracdes de alunos, que estdo chegando as escolas
sem quaisquer duvidas ou receios quanto ao uso de novas tecnologias no seu cotidiano, terdo
dificuldade de adaptar-se as escolas que ndo as tiverem integrado ao ensino. Prensky (2001),
criador dos conceitos “nativos digitais” e “imigrantes digitais”, afirma que os estudantes
mudaram radicalmente e ndo sdo mais aqueles para os quais o nosso sistema educacional foi
pensado. Segundo o autor, os nativos digitais sdo os atuais estudantes, ensinados pelos
professores que sdo os imigrantes digitais, os quais possuem “sotaque” e cultura da era pré-
internet. Alguns imigrantes digitais, assim como os do mundo real, adaptam-se melhor que outros
a nova cultura, mas todos sempre mantém algum nivel de sotaque, como por exemplo, ndo ser a
internet a primeira fonte de informagdes, imprimir um documento para 1é-lo e ler manuais de
programas e produtos antes de usa-los. O principal problema, segundo Prensky (2001), é que os
novos alunos, “nativos digitais”, apresentam caracteristicas nem sempre valorizadas ou
trabalhadas por seus professores, “imigrantes digitais” (TORI, 2010).

Em uma pesquisa, apoiada pela UNESCO, realizada por Abramovay e Castro (2003) com
alunos, professores, diretores e supervisores em escolas de Ensino Médio de 13 capitais

brasileiras (Rio Branco, Macapa, Belém, Teresina, Maceid, Salvador, Cuiaba, Goiania, Curitiba,
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Porto Alegre, Sdao Paulo, Rio de Janeiro e Belo Horizonte)s, constatou-se o interesse dos jovens
de que suas escolas tivessem um laboratorio de informatica. Os alunos das escolas publicas de
Ensino Médio participantes do estudo, quando questionados sobre “O que mais gostariam que
tivesse na escola” citaram o “centro de informatica” como uma prioridade. No estado de Sao
Paulo esse percentual foi de 59,3% dos alunos. A cidade de Curitiba teve o menor percentual de
alunos de escolas publicas com essa reivindicagdo (47,8%) e Goiania teve o maior (83,6%).
Embora nao tenha aparecido nos dados, ¢ possivel dizer que o interesse dos jovens por acesso a
recursos tecnologicos na escola esta relacionado também ao fato de esses recursos serem para
eles objetos de “entretenimento”. A internet, por exemplo, possibilita-lhes assistir a videos, ouvir
musica, jogar, fazer amizades e namorar.

As consideragdes apresentadas por Tori (2010), bem como os dados encontrados na
pesquisa de Abramovay e Castro (2003), que constataram o interesse dos jovens por computador,
permitem a inferéncia de que a informatica pode ser uma aliada do professor no ensino, ou seja,
pode ser um recurso capaz de motivar os alunos para os estudos.

Os recursos de informatica ndo apenas permitem aos alunos o acesso a uma quantidade
variada e atualizada de informagdes, como também oferecem condi¢cdes para uma pratica
diferente de estudo, despertando a sua curiosidade e criatividade (KRAWCZYK, 2004).

As tecnologias, como os ambientes multimidia, entendidos como recursos de informatica
ou ambientes digitais que incorporam diversas midias (escrita, visual e sonora), possibilitam a
apresentagdo de conteudos de forma ludica e dinamica, facilitando aos alunos, por meio da
associagdo entre textos, sons e imagens em movimento, o entendimento de conceitos
considerados abstratos, dificeis de serem entendidos apenas a partir da leitura de um texto ou da
explicagdo do professor. E muito mais facil para o aluno entender, por exemplo, vérios topicos
relacionados ao estudo da dptica geométrica, como as leis de reflexdo e refracdao da luz, por meio
de uma simula¢do em que pode interagir e, com um clique, controlar, por exemplo, o angulo de
incidéncia do raio luminoso e o indice de refragdo, do que simplesmente a partir de uma fala ou

desenho feito pelo professor explicando essas leis.

> O objetivo do estudo foi analisar a percepgdo de alunos, professores, diretores e supervisores de escolas de Ensino
Médio brasileiras no que se refere as diferentes dimensdes das relagdes sociais no espago escolar, bem como a suas
expectativas, seus desejos, propdsitos e avaliacdes. O estudo analisa, por exemplo, como os jovens e seus professores
percebem os objetivos da escola de Ensino Médio, como avaliam as intera¢des sociais na escola, a sua infraestrutura
e aspectos do processo de aprendizagem. A metodologia envolveu o trabalho com questionario de multipla escolha,
entrevista e grupos focais (ABRAMOVAY; CASTRO, 2003).
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Santos, Alves e Moret (2006) realizaram uma pesquisa no segundo semestre de 2005,
com 91 alunos do 1°. e do 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica do municipio de
Salvador-Bahia, com o objetivo de verificar a influéncia de animagdes interativas no aprendizado
de conceitos da grade curricular de Fisica do Ensino Médio. Os alunos foram submetidos a
trabalhar com quatro animagdes interativas e solicitados a responder a um questionario, de
maneira que fosse possivel verificar a sua opinido sobre a contribuicdo das animagdes para o seu
aprendizado. Todos os alunos responderam que laboratérios virtuais de aprendizagem ou
animagdes interativas, como as que lhes foram apresentadas, facilitavam o entendimento de
conceitos de Fisica (64% dos alunos disseram que facilitava muito e 36%, que facilitava).

Entende-se que os laboratorios de quimica, fisica e biologia ndo devem ser simplesmente
substituidos por laboratorios virtuais, pois a realizacdo de experimentos reais € a manipulacao de
objetos concretos pelo aluno assumem grande importancia para a constru¢do de conhecimentos.
No entanto, alguns experimentos sdo at¢ mesmo mais seguros, se realizados em laboratorios
virtuais.

Os professores reconhecem a importancia da informdtica na educagdo, conforme apontam
a pesquisa de Abramovay e Castro (2003) e a de Augusto (2004), mas poucos sao os que utilizam
pedagogicamente o espago do laboratério de informatica (RIBEIRO, 2010; FIDALGO-NETO et
al., 2009; SILVA, 2008; ABRAMOVAY; CASTRO, 2003; KRAWCZYK, 2004).

Abramovay e Castro (2003) e Krawczyk (2004) verificaram que o acesso dos alunos ao
computador nas escolas ¢ o uso desse recurso nas aulas pelos professores eram restritos. Na
maioria das escolas, o laboratorio ficava fechado e o acesso s6 era permitido em situagdes
especiais. Essa situacao era justificada principalmente pela falta de funciondrios para atender aos
usudrios e dar manutenc¢do aos computadores e pelo receio de que fossem quebrados ou furtados.
Quando Abramovay e Castro (2003) realizaram seus estudos, verificaram que na cidade de Sao
Paulo, por exemplo, 83,1% das escolas publicas ndo utilizavam computadores nas aulas, contra
27,4% das instituigoes privadas. Segundo as autoras, o fato de uma parcela significativa dos
professores ndo saber utilizar as tecnologias de informatica contribui para a baixa utilizacao
desses recursos em sala de aula.

A auséncia de habilidades necessarias aos professores para executar atividades de ensino
que envolvam o uso da informatica foi constatada no estudo de Joly e Martins (2008) por meio

das medidas obtidas na Escala de Padroes de Desempenho em Informatica Educacional-EIDIE
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(2004), respondida pelos participantes da pesquisa por eles realizada. O estudo foi desenvolvido
com 755 professores de escolas publicas das regides Nordeste e Sul de Minas Gerais, com 0
objetivo de verificar as suas habilidades quanto ao uso de tecnologias de informacdo e
comunicacdo no ensino. Segundo os autores, o conhecimento do desempenho docente em
tecnologias de informagao e comunicacdo aplicadas a educagdo deve envolver, além de fatores
relacionados a disponibilidade de recursos na escola ou fora dela e da habilidade técnica em
utilizar determinados aplicativos, o conhecimento de padrdes perceptiveis relacionados ao
dominio desses recursos; a abordagem didatica dos contetidos; e as questdes éticas e legais do uso
de tecnologias. A pontuagdo média dos participantes foi de 20.15 (dp=18.50), para o maximo de
105. Os resultados apontaram diferencgas, considerando a regido em que os participantes atuam e
rede de ensino em que lecionam. Os participantes que atuavam na regido Sul (M=22.04;
DP=19.52) apresentaram desempenho superior aos da regido Nordeste (M=15.10; DP=14.30); os
que lecionavam na rede estadual (M=21.70; DP=19.46) apresentaram desempenho superior aos
participantes da rede municipal (M=18.92; DP=17.63).

Krawczyk (2004) aponta a dificuldade em encontrar professores que explorem os recursos
dos laboratdrios de informatica disponiveis, ainda que estes supostamente possam ser utilizados
por qualquer um deles. A falta de tempo para preparar as atividades utilizando-se do computador
¢ a auséncia de instrutores de informatica para eles e para os alunos foram algumas das razdes
apontadas pelos professores em seu estudo. A ndo utilizacdo ou a subutilizagdo do laboratorio de
informatica e seus recursos, bem como as justificativas dadas pelos professores, encontradas nos
estudos de Abramovay e Castro (2003) e Krawckzyk (2004), foram verificadas também em
estudos mais recentes, como o de Ribeiro (2010), Fidalgo-Neto et al. (2009) e Silva (2008).

O estudo realizado por Ribeiro (2010) com professores de 24 escolas de Educagao Bésica
da rede publica e privada, com o propdsito de pesquisar a pratica pedagogica dos professores nos
laboratérios de informatica, constatou que eles subutilizam os laboratérios, t€ém pouca
familiaridade com as tecnologias digitais e pouca clareza de como utiliza-las didaticamente. Das
24 escolas pesquisadas, duas ndo apresentavam laboratorio € uma ndo utilizava o espago, por
estarem os computadores sem condi¢des adequadas de uso e também por falta de tempo do
professor para ministrar aulas no laboratdrio, considerando o tempo de cada aula e a grande
quantidade de conteudo a ser trabalhada. Dentre os professores participantes do estudo, 34%

relataram usar o laboratério de informatica todos os dias para a realizacdo de diferentes
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atividades didaticas e 29% disseram usa-lo uma vez por semana. A falta de manuten¢do dos
computadores, a demora para carregar os sites € o tempo curto da aula sdo alguns fatores
apontados pelos professores que usam o0 espago apenas uma vez poOr semana como
desmotivadores do uso do laboratdrio. No entanto, ao investigar a metodologia empregada pelos
professores que disseram usar o computador com mais frequéncia para a elaboracdo e o
desenvolvimento das atividades no laboratério de informadtica, a autora verificou que os
professores ainda ndo t€m clareza do que significa desenvolver atividades em ambientes virtuais.
A maior parte das atividades observadas aplicadas pelos professores no laboratério de
informatica eram simplesmente transpostas da pratica presencial, ou das aulas tradicionais, para a
digital, focando a memorizacao ¢ a reproducdo de conhecimento. Metodologias voltadas para o
favorecimento da descoberta, para a redefinicdo e a produgdo individual e/ou coletiva do
conhecimento ndo foram presenciadas. Os professores participantes afirmaram desenvolver em
maior propor¢do atividades de uso do pacote Office e da internet. Mas ndo foram vistas
atividades de avaliag¢do e produgado critica de informagdes disponiveis na internet.

Fidalgo-Neto et al. (2009) realizaram um estudo quantitativo e qualitativo em 35 das 77
escolas estaduais que tinham laboratério de informatica na cidade do Rio de Janeiro-RJ. As
escolas foram visitadas e os professores foram convidados a responder um questionario. Eles
constataram que apenas 11 dos 35 professores participantes do estudo usavam os laboratorios de
informatica de suas escolas. Ao investigarem a frequéncia de uso, descobriram que a maioria
desses professores usava os laboratorios somente uma ou duas vezes por més. Apenas dois dos
professores disseram usar o laboratorio semanalmente. A principal explicacdo para essa baixa
frequéncia de uso foi a alta carga horaria da jornada de trabalho que esses professores tém
semanalmente. Alguns disseram ministrar mais de 60 horas/aula por semana.

Um estudo, cujo propdsito era conhecer o trabalho do professor e por que muitos
adoeciam, realizado com professores no periodo de 2005 a 2009, em diversos municipios de seis
estados brasileiros, em todas as cinco regides do pais, constatou que os professores estao
trabalhando demais, seja porque t€ém muitos alunos em cada turma ou porque tém muitas turmas
ou varios empregos. Em todas as regides encontraram-se professores que lecionam em varias
escolas, em diversas modalidades e diferentes redes e que também tém outros empregos, que nao
a docéncia, devido aos baixos salarios (FERREIRA, 2010). Dados semelhantes sdo apresentados

por Vieira, J. (2007), ao relatar dados de uma pesquisa realizada em 2002 pela Confederacao
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Nacional dos Trabalhadores em Educag¢do (CNTE), a qual envolveu todas as redes de ensino e
entrevistou 4.656 pessoas em 10 estados brasileiros. Constatou-se que os baixos salarios pagos
aos professores os obrigavam a longas jornadas de trabalho, quando deveriam ter, no maximo,
uma jornada integral de 30 ou até 40 horas em um Unico estabelecimento. O professor, além de
trabalhar em mais de uma escola, frequentemente exercia suas atividades na rede publica e em
estabelecimentos privados, como forma de complementar a renda, principalmente porque o
salario para a maioria ndo era apenas para uso pessoal, mas familiar (74,2% tinham filhos).
Conforme Ferreira (2010) e Vieira, J. (2007), as multiplas jornadas dificultam ao professor
conseguir tempo para dedicar-se a sua profissdo, preparar suas aulas, acompanhar cada aluno,
estudar, atualizar e melhorar seus conhecimentos.

No estudo de Fidalgo-Neto et al. (2009), a segunda justificativa mais comum para a baixa
frequéncia de uso dos laboratoérios de informatica foi a auséncia de suporte técnico para preparar
as aulas.

O estudo de Silva (2008), que procurou investigar também o uso do laboratério de
informatica por sete professores de Matematica do Ensino Médio de nove escolas publicas,
constatou que nenhum dos que quiseram participar do estudo (N=5) utilizava o laboratorio de
informatica da escola sequer para fins de digitacdo de provas ou trabalhos para seus alunos, muito
menos para ministrar aulas. Ao serem questionados sobre o motivo do nao uso do espaco, os
professores responderam que, apesar de conhecerem alguns softwares de Matematica que
poderiam facilitar, de forma dindmica e diferenciada, que os alunos compreendessem
determinados contetidos, ndo se sentiam seguros para trabalhar com eles neste ambiente.

Alguns diretores e supervisores, participantes do estudo de Abramovay e Castro (2003)
afirmaram que os professores ndo aproveitavam completamente toda a infraestrutura e os
recursos de que escola dispunha; alegavam que “os professores ndo tinham iniciativa, eram
conservadores e ndo se interessavam pelos novos métodos porque isso exigiria uma mudanga de
habitos e das formas de trabalhar” (p.294). Eles relatavam também que faltava a alguns
professores saber trabalhar, planejar uma aula diferenciada. Vieira, M. (2007), em seu estudo
com 634 educadores que participaram de um curso de Especializacdo em Gestdo Educacional,
sendo 92.3% deles diretores de escolas publicas, identificou que, para os diretores, a
implementagcdo, na escola, de projetos e atividades que demandem o uso pedagogico de

tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) envolve superar as dificuldades em torno da
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utilizagdo pedagogica das TIC e realizar programas de formagdo continuada, os quais foram
apontados, pelos diretores, como escassos. A colaboragdo dos diretores ¢ dos professores na
elaboracdo de projetos usando as TIC esta entre os 13 fatores identificados pela autora como
significantes para o uso das TIC na escola e para o trabalho do diretor.

Para Krawczyck (2009), o uso pedagogico da informatica na escola, quando ocorre,
limita-se geralmente a um uso meramente técnico, nao critico € pouco capaz de trazer, de fato,
contribui¢cdes ao processo de ensino e aprendizagem, ja que se reconhece que as “as novas
geragdes possuem uma ‘matriz cognitiva’ que prioriza a experiéncia mididtica” e que torna
“necessario que a escola ensine a utiliza-la criticamente” (Ibidem, p.27). Segundo Ribeiro (2010),
embora, nas escolas que pesquisou, ocorram praticas pedagogicas que promovem a leitura, a
produgdo escrita e a pesquisa em ambientes virtuais, pouco tem sido feito para que os alunos
adquiram habilidades do letramento digital relacionadas as novas maneiras de ler, escrever em
ambientes digitais, “ao manuseio critico e constante de informagdes e uso dessas ultimas para a
construgdo individual e coletiva do conhecimento, a interagir com outros usuarios da rede para os
mais diversos fins” (p. 13).

Os professores das escolas publicas, participantes do estudo de Abramovay e Castro
(2003), reconheceram o fato de que apenas disponibilizar computadores nas escolas nao era
suficiente para que estes fossem incorporados ao ensino, para que os docentes trocassem, pelo
menos em alguns momentos, o giz pelos computadores. Eles afirmaram a necessidade de mais
investimento por parte do governo em “treinamento de informatica”. As autoras inferem “que as
desigualdades entre professores e alunos quanto ao acesso a recursos de informatica fragiliza a
legitimidade daqueles nas relacdes com os alunos” (Ibidem, p. 309). Compreende-se que o
“acesso” mencionado ndo se refere ao professor ter ou ndo contato com as tecnologias, mas, sim,
ao fato de os alunos terem mais facilidade para utiliza-las; de serem, como menciona Prensky
(2001), “nativos digitais”. Além do possivel conflito entre geragdes, conforme Vieira, J. (2007), o
desenvolvimento de novas tecnologias, a expansdo das formas e dos meios de comunicagdo
alteraram a relacdo do educador com o conhecimento, com a formagdo pedagodgica e com os
procedimentos de trabalho. Para os profissionais que se formaram ha mais tempo, existe uma
distancia entre a formagdo inicial e a experiéncia profissional atual. Maldaner (2007, p. 211)
afirma que “os professores que ja estdo em servico véem-se diante de mudangas culturais que

alteram comportamentos, mudam valores e desencadeiam necessidades que desconhecem e para
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as quais ndo foram preparados”. Estabelecer a relacao entre formacao e trabalho demanda pensar
e entender o papel da escola e a geragdo de alunos, identificando o que para eles ¢ essencial. A
escola deve preocupar-se com a formagdo, pois a informagdo ¢ produzida em muitas outras
instituigdes e ambientes de trabalho (VIEIRA, J., 2007).

Entende-se que, muito mais que de “treinamento em informatica”, os professores podem
precisar de uma formacdo para conseguirem visualizar como utilizar pedagogicamente as
tecnologias. O dominio da informatica, mesmo que apenas das no¢des basicas, ¢, sem duvida,
importante € um pré-requisito, at¢é mesmo para deixar os professores mais confortaveis, ao
usarem os computadores com os alunos, que tém mais habilidade para utiliza-lo. Porém esse
dominio nao garante que os docentes saberdo como, de fato, incorporar essa nova tecnologia as
suas aulas de modo a favorecer o aprendizado.

Segundo Valente (2003), para que um professor seja capaz de integrar a informatica em
suas atividades pedagogicas, a sua formacao precisa: a) propiciar condigdes para que entenda o
computador como uma ferramenta que traz uma nova maneira de representar o conhecimento,
redimensionando conceitos ja conhecidos e possibilitando a compreensao de novas ideias e
valores; b) propiciar a realizacao de atividades de formagao contextualizadas com o que ocorre na
sua escola e na sua pratica; c) prover condigdes para que consiga construir conhecimentos sobre
técnicas computacionais e ser capaz de superar barreiras de ordem pedagogica e administrativa;
d) criar condigdes para que o professor saiba recontextualizar a experiéncia vivida e o que
aprendeu durante a formagdo para a sua realidade de sala de aula, considerando as necessidades
de seus alunos e os objetivos pedagdgicos que pretende atingir. Para o autor, a formagao do
professor para o uso do computador no ensino nao pode, portanto, limitar-se a transmitir
informagdes sobre o uso pedagdgico da informatica deve, sim, oferecer condigdes para que o
professor entenda por que e como integrar o computador em sua pratica pedagogica. Essa
formagdo deve ocorrer no proprio local de trabalho, utilizando a propria pratica do professor
como objeto de reflexdo e contexto para a construgdo de novos conhecimentos.

Tanto Ribeiro (2010) quanto Fidalgo-Neto et al. (2009) afirmam a importancia de que
exista um investimento maior no letramento digital dos professores. Partindo da concepgao de
Silva et al. (2005) de que ser letrado digitalmente significa ndo apenas saber utilizar
tecnicamente as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo ou acessar informagdes, mas,

principalmente, saber compreender as informagdes acessadas, assimila-las, reelabora-las e utiliza-
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las criticamente, compreende-se claramente essa importancia apontada pelos autores. Conforme
Maldaner (2007), os professores precisam ser capacitados ndo sé para o uso das tecnologias de
informatica e comunica¢do, mas para que saibam assumir posicionamentos claros sobre essas
tecnologias e compreendam o significado destas nas rela¢cdes humanas.

O professor precisa também lembrar-se de que, por mais que o aluno entenda de
informatica e possa ter acesso facil a informagdo ele, professor, tem um conhecimento a ser
compartilhado e o papel de conduzir o processo de ensino e aprendizagem. Krawczyk (2009)
reforca essa reflexdo da importancia dos professores, quando diz que os adolescentes terem mais
facilidade que os adultos para incorporar novos recursos tecnoldgicos no cotidiano representa
uma diferenga entre geragdes, mas nao significa que saibam incorpora-los de forma critica e
produtiva.

Para a autora, a escola tem como desafio prepara-los para que utilizem os meios
eletronicos ndo simplesmente como auxiliares das tarefas escolares ou das competéncias para o
trabalho, mas, sim, como estratégias que lhes possibilitem a formag¢dao de um espirito critico.
“Aprender a ler os textos audiovisuais ¢ condicdo necessaria para que as novas geracdes fagam
parte de um intercambio cultural mais amplo, permitindo assim a constitui¢do ativa da cidadania”
(Ibidem, p. 26).

Embora os esforcos maiores tenham sido em disponibilizar recursos tecnoldgicos a
professores e alunos, iniciativas de 6rgaos governamentais até mesmo em parceria com empresas
privadas também tém surgido na area de formagdo de professores para o uso didatico de
tecnologias.

O Programa Nacional de Formagdo Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo
Integrado), langado pelo MEC em 2008, citado anteriormente, tem como expectativa formar 240
mil professores de Educacdo Basica até 2010. Em outubro daquele mesmo ano, a Secretaria
Estadual de Educagdo de Sdao Paulo, em parceria com a empresa Intel, iniciou o Programa de
Formacao em Tecnologia para Professores, com o propoésito de oferecer, até o final de 2009,
cursos para o uso didatico das tecnologias de informatica a, pelo menos, cerca de 70 mil
professores de escolas estaduais. O Programa cuida da preparacdo de professores que atuem

como multiplicadores. Em Campinas, por exemplo, os professores-coordenadores de Ensino
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Fundamental 2 (5* a 9 séries) e Ensino Médio realizaram o curso, nas diretorias regionais de
ensino, e terdo a responsabilidade de capacitar os professores de suas escolas’.

Considera-se importante lembrar que, segundo Shulman (1986), o conhecimento de
métodos e técnicas pedagdgicas estd relacionado ao conhecimento do conteudo. O autor fala em
trés categorias de conhecimento do conteido ou da matéria a ser ensinada: conhecimento do
contetido; conhecimento pedagégico do conteudo e conhecimento curricular. Conhecimento do
conteiido: refere-se ao entendimento da estrutura, ou a organizagdo de conceitos e principios do
conteudo ou da disciplina a ser ensinada. Os professores nao devem ser capazes apenas de definir
para os estudantes verdades dentro de um dominio, mas também de explicar por que uma
determinada proposicao ¢ verdadeira, o significado de compreendé-la e como ela se relaciona
com outras proposi¢des, tanto na teoria quanto na pratica. O professor deve ser capaz também de
entender por que um determinado assunto ¢ prioritario na disciplina, em detrimento de outros.
Conhecimento pedagdgico do conteiido: refere-se ao conhecimento, pelo professor, de estratégias
(analogias, ilustragdes, exemplos, demonstragdes entre outros) que podem ser utilizadas para
ensinar os contetidos; e a sua capacidade de identificar quais delas podem facilitar ou dificultar a
aprendizagem de um determinado contetido, considerando as caracteristicas dos diferentes tipos
de estudantes, como idade, conhecimentos prévios e concepgdes. Conhecimento Curricular:
refere-se ao conhecimento dos programas planejados para o ensino de disciplinas e temas
especificos; da variedade de materiais instrucionais ou didaticos disponiveis relacionados a esses
programas; ¢ de uma série de aspectos que permitem decidir, por exemplo, 0o uso ou nao de
determinados recursos pensados para o programa. Para o autor, assim como se deseja que um

médico conhega mais de um tipo de tratamento para curar uma doenca, espera-se que o professor

S Esse Programa faz parte de uma iniciativa maior da Intel, o Programa Intel® Educar, que ha cerca de 10 anos
oferece cursos presenciais e on-line com o objetivo de possibilitar ao professor usar o computador de maneira mais
efetiva, integrando a tecnologia em sala de aula. O programa ja certificou mais de 5 milhdes de professores em mais
de 40 paises, e quer estender esse numero para 13 milhdes de professores até o ano de 2011, como um dos
compromissos da Intel em apoiar as iniciativas para melhorar a qualidade da Educa¢do no mundo. No Brasil, o
Programa ¢ desenvolvido, sem nenhum custo para a Secretaria de Educag@o, e com o apoio da Fundagao Bradesco e
do SENAI (INTEL, 2009). Foram oferecidos dois tipos de cursos: Fundamentos Bdsicos, que visava a inclusdo
digital (32 horas de duracdo, sendo 24 presenciais e 8 on-line, dividido em 12 modulos voltados para iniciagdo de
técnicas digitais e para o uso educacional da tecnologia da informagdo) e Essencial, voltado para aqueles que ja
possuiam conhecimentos em informatica e pretendiam aprimorar-se (40 horas, das quais 8 sdo presenciais e as
demais on-line, divididas em 8 modulos sobre a melhoria no processo de ensino e aprendizagem digital, com uso de
ferramentas de comunicacdo). Ao final do curso, solicitava-se que cada participante apresentasse um portfolio sobre
uso da tecnologia em sala de aula. As atividades propostas durante o curso, bem como os projetos que surgiam ao
longo da capacitagio, podiam ser aplicados na escola em que o participante leciona (SAO PAULO, 2008).

20



entenda bem de diferentes tipos de materiais ou recursos didaticos que podem favorecer o
aprendizado, como textos alternativos, softwares, materiais visuais, videos, demonstracdes de
laboratério ou “propostas de investigacdo”; caso contrario, entende-se que ele ndo esteja
preparado o suficiente para ensinar. Segundo Wilson, Shulman e Richert (1987) ¢ muito
importante que os professores conhecam ndo apenas conceitos, principios e teorias, ou o
conteudo, mas também diferentes caminhos ou maneiras de apresentd-los ou comunica-los aos
alunos considerando os objetivos de ensino que se pretende atingir.

As consideragdes de Shulman (1986) e Wilson, Shulman e Richert (1987) permitem
refletir sobre a importancia de que o professor se aproprie ou tenha conhecimento de diferentes
materiais instrucionais ou recursos didaticos, entre eles as tecnologias de informatica, que,
entende-se, relacionam-se com o que o autor chama de ‘“conhecimento curricular” e
“conhecimento pedagdgico do contetido”. No entanto, ao assumir que o objetivo principal de usar
os diferentes recursos € conseguir favorecer o processo de ensino e aprendizagem, evidencia-se
claramente a necessidade também de que o professor tenha o “conhecimento do contetido”. Para
0 autor, os cursos de formagdo de professores preocupam-se muito mais com o conhecimento de
teorias € métodos para ensinar do que com o conhecimento do contetido, quando, na verdade,
ambos sdo necessarios para a pratica docente.

As iniciativas de formagdo de professores para o uso de tecnologias de informatica
ensino, sem duvida, merecem ser valorizadas, mas apenas uma avaliacdo dos programas que
investigue a pratica dos professores a curto, médio e longo prazo, poderd dizer se os seus
objetivos foram mesmo atingidos, pois os estudos nacionais ou internacionais citados, como os de
Ertmer (2005); Hanks (2002); Albion, (1999); e Honey e Moeller (1990), mostram que muitos
dos professores ndo exploram, realmente, os recursos disponiveis ou nao foram capazes de
integra-las as suas aulas de maneira efetiva. Entre fatores apontados pela literatura que podem
influenciar o uso de tecnologias estdo: a natureza do curriculo a ser desenvolvido; a falta de
tempo para e apropriar-se de novas metodologias, de instrutores de informéatica para alunos e
professores; e também a crenca do professor em sua capacidade para utilizar o computador no
ensino para atingir os objetivos pedagogicos desejados e esperados, ou seja, sua crenca de
autoeficacia computacional docente (SEFEROGLU, 2007; ONG; LAI; WANG, 2004; ERTMER
et al., 2003; MILBRATH; KINZIE, 2000; ALBION, 1999; EACHUS; CASSIDY, 1999;
MARAKAS; MUN; JOHNSON, 1998; FASEYITAN; HIRSCHBUHL, 1992; OLIVIER;
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SHAPIRO, 1993). A crenca do professor em sua capacidade para trabalhar efetivamente com
tecnologia ¢ um fator significativo para determinar o uso do computador na sala de aula
(ALBION, 1999). Professores que tém alto nivel de autoeficicia para ensinar com tecnologias
s30 mais motivados, despendem mais esfor¢os e persistem em tarefas que envolvem o uso de
tecnologias — muito mais que professores que tém niveis baixos de autoeficacia (ERTMER et
al., 2003).

Antes de trazer mais consideragdes sobre o construto de interesse principal que se
denomina de ‘“crenca de autoeficdcia computacional docente”, apresentam-se, no proximo
capitulo, consideracdes sobre o construto da “crenga de autoeficacia docente”. Entende-se que
ambos, embora contemplem dominios diferenciados, estdo conceitualmente relacionados,
referindo-se a crenga de autoeficacia do professor no contexto de ensino. Diferentemente do
constructo da “autoeficacia computacional docente”, ja ha no Brasil um histérico de estudos

realizados sobre a “autoeficacia docente”.
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3 CRENCAS DE AUTOEFICACIA DOCENTE

Os professores apresentam diferentes tipos de crengas, como, por exemplo, crencas sobre
a natureza do conhecimento (ou epistemologicas), crengas sobre a natureza das causas que
explicam suas conquistas e de seus alunos (atribui¢des, locus de controle, motivacao), crengas
referentes, por exemplo, as percepcdes sobre si mesmos (autoconceito, autoestima), contetidos
que ensinam e crencas de autoeficacia docente ou sobre a sua propria eficacia para ensinar e
promover a aprendizagem. As crengas que mais se t€ém mostrado associadas ao ensino sdo as
crengas de autoeficacia (NAVARRO, 2002).

“Autoeficacia” ¢ um construto contemplado na Teoria Social Cognitiva (TSC), que tem
como formulador Albert Bandura. A TSC considera que o pensamento ¢ a a¢do humana sao
produtos de uma inter-relagdo dinamica entre influéncias pessoais, comportamentais e
ambientais, conhecida também como reciprocidade triddica ou determinismo reciproco.
Conforme Azzi e Polydoro (2006, p. 17), a TSC considera que “o individuo se constitui inserido
em sistemas sociais, nos quais por meio de trocas, vao ocorrendo, adaptagdes e mudangas”, sendo
o comportamento humano, portanto, “expressdo de uma relacdo de constante interagdo entre o
individuo e o meio”.

A teoria considera os individuos como agentes, proativos em seu desenvolvimento, que
podem fazer as coisas acontecerem por meio de suas agdes. As autocrengas, entre outros fatores
pessoais, assumem um papel importante nesse sentido de agéncia do individuo, pois possibilitam
que exerca certo grau de controle sobre seus pensamentos, sentimentos e agdes. “O que as
pessoas pensam, acreditam e sentem influencia como elas se comportam” (BANDURA, 1986, p.
25).

Entre as autocrencas e todos os pensamentos que afetam o funcionamento humano,
descritos pela TSC, estdo crengas de autoeficacia, que, de acordo com Bandura (1997, p. 3),
referem-se as “crengas do individuo na sua prépria capacidade para organizar e executar cursos
de agdo necessarios para produzir certas realizagdes”. Essas crengas, em outras palavras,
constituem-se em percep¢des de confianca do individuo sobre sua capacidade para planejar e
realizar acoes que lhe possibilitardo atingir determinados objetivos ou resultados, as quais tém se
mostrado poderosas preditoras de comportamento. Para Bandura (1997, p. 3), “as crengas de

autoeficacia sao o fator chave da agéncia humana”.
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Crencas de competéncia pessoal ou crenca de autoeficicia, segundo Bandura, (1997,
1986, 1977), influenciam praticamente todos os aspectos da vida do individuo, como o seu estado
motivacional, o bem-estar, a vulnerabilidade ao estresse e a depressdo, suas escolhas, por
exemplo, quanto a realizagdo de determinadas atividades; esfor¢o dedicado as tarefas; tempo em
que persiste diante de obstaculos, experiéncias aversivas e realizagdes pessoais. Elas ajudam a

determinar o que os individuos fazem com seus conhecimentos e habilidades.

A autoeficacia ¢ baseada ndo apenas no nivel de habilidade que um individuo possui, mas
nos julgamentos sobre o que pode ser feito com essas habilidades. A autoeficacia atua como
mediadora do pensamento e da agdo. Quando as pessoas nao acreditam que suas a¢des produzirdo
os resultados desejados, elas dificilmente se motivam para agir ou perseveram diante de
dificuldades. Conhecimento ou habilidade assumem grande importancia, pois, sem conhecimento
ou habilidade, o desempenho de sucesso nao é possivel (BANDURA, 1997). As crengas que as
pessoas tém sobre a sua propria capacidade (crencas de autoeficacia) precisam estar associadas a
conhecimentos e habilidades para que o desempenho de sucesso seja atingido. Nao adianta ter
apenas conhecimento e habilidade, se ndo houver a confianca, assim como ndo adianta ter so
a confianca, sem conhecimentos e habilidades. Segundo Bandura (1986), hd uma grande
diferenca entre possuir habilidades e ser capaz de usa-las bem sob diversas circunstancias. As
pessoas podem ter habilidades semelhantes, mas, em circunstancias diversas, podem nao
apresentar o0 mesmo desempenho; ou, dependendo da circunstancia, apresentar um desempenho

baixo, bom ou excelente.

Considerando Bandura (1986), Raudenbush, Rowan e Cheong (1992) afirmam que nem
conhecimento, nem autoeficacia sozinhos podem gerar um ensino eficaz ¢ destacam a
importancia da autoeficacia como mediadora entre o conhecimento que o professor tem e a sua
acdo docente. A autoeficacia seria, conforme os autores, o impulso que traz aos professores uma
“capacidade generativa” ou produtiva para que utilizem seus conhecimentos e suas habilidades
em situagcdes novas; desenvolvam novas estratégias de ensino; aumentem seus esforgos; e
persistam diante de situagdes de ensino ou tarefas consideradas dificeis. No entanto, ndo ¢
possivel garantir um ensino eficaz, se professores tiverem altos niveis de autoeficacia e nao
tiverem os conhecimentos e as habilidades necessarias. Mas, “os sentimentos de baixa
autoeficacia quase certamente trabalham contra um ensino eficaz por diminuir a capacidade

generativa dos professores de lidarem com as incertezas das salas de aula” (Ibidem, p.151).
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Pajares e Olaz (2008) lembram que, para pessoas confiantes, as tarefas dificeis sdo
desafios a serem vencidos, ¢ ndo ameacas que devem ser evitadas. O seu interesse e sua
dedicacao as atividades, seu compromisso com os objetivos que estabelecem para si mesmas, 0s
quais sdo mais dificeis, e seus esfor¢os diante do fracasso sdo muito maiores € mais intensos do
que os de pessoas sem confianga. Pessoas confiantes, quando fracassam, recuperam-se mais
rapidamente e associam o fracasso a falta de esfor¢o, de conhecimentos ou de habilidades que

podem ser adquiridas.

As crencas de autoeficacia possibilitam prever os resultados esperados. Aqueles que
julgam a si mesmos como altamente eficazes esperam resultados favoraveis ou bem-sucedidos,
enquanto os que duvidam de suas capacidades esperam desempenhos insatisfatorios ou negativos

(BANDURA, 1986).

Segundo o autor, os julgamentos de eficacia pessoal diferem dos julgamentos sobre as
consequéncias do comportamento ou expectativas de resultado, pois estas consistem no
julgamento de uma provavel consequéncia que um determinado comportamento produzira. Por
exemplo, a crenga de um professor de que é capaz de dar uma aula com uma lousa digital é um
julgamento de eficacia; o reconhecimento social antecipado, os aplausos dos alunos, a
demonstracao destes de que aprenderam o que foi ensinado nessa aula ¢ a autossatisfacdo pelo
desempenho de ter conseguido dar a aula com esse novo recurso constituem expectativas de
resultado. Bandura (1986, p. 391) menciona que ¢ frequente confundir um ato com o resultado
dele mesmo. “O resultado ¢ a consequéncia do ato e ndo ele mesmo”. Julgamentos de eficacia e
expectativa de resultado sdo diferentes, porque os individuos podem acreditar que uma
determinada agdo produzird certos resultados, mas nao agir de acordo com a sua crenga, por

duvidarem de que possam executar as atividades necessarias para atingi-los (BANDURA, 1986).

A autoeficacia € um construto pessoal e social, j& que os individuos agem de forma
coletiva e individual. A eficacia coletiva refere-se a “crenca compartilhada pelo grupo em sua
capacidade de alcangar objetivos e realizar as tarefas desejadas” (PAJARES; OLAZ, 2008, p.
104). Os autores exemplificam, mencionando que as escolas, por exemplo, desenvolvem crencgas
coletivas sobre a capacidade de seus estudantes de aprender; de seus professores de ensinar ¢ de
melhorar a vida de seus alunos; e de seus administradores e conselhos de criar ambientes que

possibilitem essas tarefas. “As organizacdes que t€ém um forte sentido de eficacia coletiva
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exercem influéncias empoderadoras e vitalizadoras em seus participantes, € esses efeitos sdo

palpaveis e evidentes.” (Ibidem, p. 104).

E importante lembrar também que diversos fatores podem afetar a influéncia das crengas
na a¢do humana, como, por exemplo, desincentivos e limitagdes ao desempenho, reais ou
imagindrias, fazendo com que a eficacia ndo seja capaz de prever o desempenho. A falta de
incentivos, de recursos ou a percepcao de limitagdes sociais durante o processo de
desenvolvimento de uma determinada acdo ou de resultados imaginados podem levar pessoas
muito autoeficazes e habilidosas a ndo se comportar de acordo com suas crengas e habilidades

(PAJARES; OLAZ, 2008).

De acordo com Kagan (1992) e Pajares (1996, 1992), as crencas de autoeficacia de
professores estdo entre as mais estudadas no contexto educacional, por influenciarem na forma
como o individuo percebe, compreende, aprende e realiza determinadas tarefas.

Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy (2001, p.783) entendem a crenga de autoeficacia do
professor como “o julgamento de suas capacidades em alcancar os resultados desejados de
engajamento e aprendizagem do aluno, até mesmo entre aqueles alunos que possam ser dificeis
ou desmotivados”.

Em outras palavras, ela corresponde a crenga do professor na sua propria capacidade de
contribuir significantemente para o envolvimento e o aprendizado de todos os alunos.

A literatura mostra que tais crengas influenciam na pratica docente, na motivagdo dos
professores e no desempenho dos alunos (GOYA; BZUNECK; GUIMARAES, 2008; SILVA,
2007; AZZI1; POLYDORO; BZUNECK, 2006; BZUNECK, 2000; FIVES, 2003; NAVARRRO,
2002; WOOLFOLK, 1993; RAUDENBUSH; ROWAN; CHEONG, 1992). De acordo com os
resultados das pesquisas realizadas, professores com mais solidas crencas lidam melhor com
situagdes adversas e adaptam-se mais rapidamente a mudancgas, por exemplo, curriculares; sdo
mais comprometidos com o ensino; desenvolvem procedimentos mais eficazes para lidar com
alunos com dificuldades de aprendizagem; sdo mais propensos a introduzir praticas de ensino
consideradas inovadoras; assumem uma postura mais democratica na sala de aula; e conseguem
administrar com mais sucesso fatores académicos estressantes (GOYA; BZUNECK;
GUIMARAES, 2008). Esses resultados justificam o interesse de educadores pelo estudo da

autoeficacia.
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Segundo Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006), as crengas de autoeficdcia apresentam,
realmente, um papel mediador diante da pratica docente, pois tém relagdo com o comportamento
do professor, ao escolher ou ndo determinada atividade, ao persistir diante de dificuldades; com o
grau de motivacdo para comportar-se de uma determinada maneira; e com a forma como se sente
em relagdo as atividades que escolhe. Para Bandura (1997), as pessoas agem mais por meio de
suas crencas de autoeficacia do que pelo que sdo realmente capazes de realizar. Conforme Pajares
e Olaz (2008), os comportamentos das pessoas as vezes nao estdo relacionados com suas
capacidades reais, € 0 comportamento pode variar bastante de uma pessoa para outr, mesmo que
tenham os mesmos conhecimentos e habilidades. Enquanto muitas pessoas talentosas duvidam de

suas capacidades, outras sdo extremamente confiantes, embora ndo tenham muitas habilidades.

Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006, p.154) mencionam que “ao considerar as caracteristicas
dos professores e sua relagdo com a autoeficacia, a producdo na area tem apontado o perfil do
docente com crenga robusta e enfraquecida”. Ha uma relagdo entre o nivel de autoeficacia
docente e os aspectos da pratica educativa desenvolvida em sala de aula. O professor com
elevada autoeficacia docente, segundo os estudos, ¢ aberto a novas ideias ¢ métodos que possam
atender as necessidades dos alunos (TSCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK HOY, 2001;
BANDURA, 1997; BZUNECK, 1996). Essa constatagdo também possibilita o entendimento de
que os professores que utilizam recursos computacionais (por exemplo: computador, softwares e
internet) no ensino podem apresentar uma crenga fortalecida de autoeficacia docente, pois,
embora a inser¢ao da informatica na educacdo brasileira ndo seja algo recente, o computador e
seus recursos ainda ndo sdo usados pela maioria dos professores, o que faz com que esses

recursos possam ser compreendidos como elementos caracteristicos de novos métodos de ensino.

Para Bznuneck (1996), ensinar ¢ um processo complexo de interagdes sociais e, para
compreender adequadamente a motivagdo e os comportamentos de um professor, ¢ preciso
conhecer as suas crengas de autoeficdcia. A identificagdo das crengas ¢é, segundo o autor, o
primeiro passo a ser seguido por aqueles que querem influenciar ou mudar o comportamento de
um professor na dire¢do de um ensino mais eficaz, de forma a promover a construgdo de

conhecimentos.
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3.1 A ORIGEM DOS ESTUDOS SOBRE AUTOEFICACIA DOCENTE

Bzuneck (2000, 1996), um dos autores pioneiros no estudo de autoeficacia docente no
Brasil, assim como Fives (2005), Navarro (2002), Henson (2001) e Tschanne-Moran e Woolfolk
Hoy (1998), estudiosos em outros paises, trazem um panorama historico da origem dos estudos
sobre esse construto. A seguir, serdo apresentadas algumas consideracdes desses autores, que
permitem conhecer como se iniciaram os estudos sobre autoeficacia docente.

Conforme Azzi, Polydoro e Bzuneck (2006), os estudos realizados tém procurado
entender o construto, as variaveis envolvidas na sua constru¢do e em seu fortalecimento, assim
como o delineamento metodologico utilizando, por exemplo, os instrumentos de medida
aplicados para coleta dos dados. A partir dos resultados encontrados nas investigagcdes “muito se
aprimora sobre o aporte tedrico nesse dominio, buscando identificar caminhos de acdo que
possibilitem o desenvolvimento de cendrios educativos mais promotores de aprendizagem”
(Ibidem, p.152).

De acordo com Bzuneck (2000), o interesse dos pesquisadores pelas crengas dos
professores, enquanto variavel de predi¢do da eficacia do ensino, foi demonstrado por Brophy
(1991). Esse autor menciona que, nos anos 1960 e 70, as pesquisas voltavam-se para aspectos
relativamente genéricos do ensino, de maneira a conseguir mostrar que os professores faziam a
diferenca no processo de ensino e aprendizagem. O progresso do aluno, medido por testes
padronizados de desempenho, era relacionado com determinados padrdes de manejo de classe ou
com o aproveitamento do seu tempo e de como os professores conseguiam garantir o seu
engajamento nas tarefas escolares. Nos anos 80, ocorreu uma mudanga nos métodos e no enfoque
dos estudos. Os métodos utilizados passaram a ser mais refinados e de natureza qualitativa, como,
por exemplo, entrevistas e estudos de caso; a preocupagdo dos estudos voltou-se para os
processos existentes em sala de aula; a aprendizagem passou a ser medida considerando
determinados critérios; e surgiu uma valorizacdo de mecanismos individuais no processo de
aprendizagem, como por exemplo, da autorregulacdo, que, conforme lembra Bzuneck (2000),
tornou-se objeto de diversos estudos de autores como Zimmerman, Bandura e Martinez-Pons

(1992).
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Os estudos sobre autoeficacia docente inicialmente inspiraram-se na teoria de locus de
controle de Rotter (1966)" e foram realizados por pesquisadores da RAND Corporation®, ainda
nos anos 70. Armor et al. (1976), pertencentes a essa associagdo, desenvolveram um estudo para
analisar o desempenho em leitura de alunos de 20 escolas. Entre as conclusdes, um dos fatores
que mais se relacionaram aos resultados obtidos pelos alunos foi a crenga de autoeficacia dos
seus professores, a qual foi investigada, utilizando-se de uma escala Likert com dois itens. O
primeiro item apresentava a seguinte redacao: ‘‘Quando a aprendizagem dos alunos vai mesmo
mal, um(a) professor(a) ndo pode fazer muito porque a maior parte da motivagdo e desempenho
do aluno depende de seu ambiente no lar.”” E o segundo item: ‘‘Se eu realmente me dedicar,
posso dar conta até dos alunos mais dificeis ou desmotivados.’” Os itens tinham como objetivo
avaliar o quanto o professor acreditava que a motivacao e a aprendizagem dos alunos estava sob
o seu controle. Esses itens e esse objetivo estiveram presentes na maioria das pesquisas sobre
autoeficacia docente no final dos anos 70 e inicio dos anos 80 (NAVARRO, 2002; HENSON,
2001). Ainda na década de 70, outros pesquisadores da RAND, como Bernan et al. (1978)
concluiram, em um estudo desenvolvido para essa mesma associacdo, que as crencas de
autoeficacia docente estdo fortemente relacionadas ao sucesso de determinados programas de
ensino. Esses estudos serviram como pontos de partida para que a autoeficacia docente se
tornasse foco de interesse em diversos aspectos da pesquisa sobre ensino (NAVARRO, 2002).

Bzuneck (2000) e Henson (2001) lembram que os primeiros estudos sobre crencas de
autoeficacia docente considerando a perspectiva tedrica de Bandura foram realizados nos anos 80
por Ashton et al. (1984; 1985). Segundo Bzuneck (2000), Ashton (1984) definiu o construto em
termos de uma medida capaz de identificar a crenga do professor na sua capacidade de influenciar
o desempenho dos alunos. Varidveis contextuais, como isolamento e falta de apoio da

administracdo e dos colegas foram consideradas fatores que tornam muito dificil para os

7 Em 1977 Bandura publicou um artigo, no campo da teoria social cognitiva voltando-se para o construto de
autoeficacia. A sua obra tornou-se entdo a base tedrica dos estudos voltados para uma melhor compreensdo desse
construto (NAVARRO, 2002).

¥ A RAND (Research and Development) é uma associagio fundada em 1946, com sede em diversos paises (Estados
Unidos, Paises Baixos, Alemanha e Reino Unido) e que tem como objetivo oferecer ajuda para a melhora de tomada
de decisdes de carater estatal, por meio de estudos e pesquisas. Atua nas mais diversas areas, como direito, meio
ambiente, tecnologia, bem-estar social, satide, politica internacional e educagdo. Na area de educacdo uma equipe de
pesquisadores experientes desenvolve pesquisas sobre temas considerados importantes, como avaliagdo de reformas
educativas, formagdo profissional, eficacia de determinados programas escolares etc. Mais informagdes podem ser
obtidas no site: http://www.rand.org (NAVARRO, 2002).
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professores a manutengdo de uma alta crenga de autoeficacia. Em uma primeira pesquisa com 48
professores(as) do ensino médio, Ashton, Webb e Doda (citados em ASHTON, 1984, apud
BZUNECK, 2000) utilizaram os mesmos dois itens dos estudos pioneiros da Rand Corporation,
além de entrevistas com seus participantes. Em uma tentativa de interpretacao relacionada com as
consideragodes teoricas de Bandura (1977), os pesquisadores identificaram o primeiro item do
citado teste da Rand Corporation (‘‘...um professor ndo pode fazer muito...””) como
representativo de um construto que passaram a denominar eficidcia de ensino em geral (GTE-
general teaching efficacy), equivalente ao que Bandura havia denominado como expectativa de
resultado. O segundo item (*‘...eu posso dar conta...””) foi identificado como eficacia pessoal de
ensino (PTE-personal teaching efficacy). Os resultados mostravam, portanto, que pode ocorrer
que as crengas de eficacia de um professor ndo alcancem o mesmo grau nos seus dois aspectos,
por serem medidas independentes. Por exemplo, um determinado professor pode acreditar que os
professores em geral podem chegar a resultados positivos, mesmo quando a familia criar
obstaculos a aprendizagem de um aluno; entretanto, esse mesmo docente pode nao acreditar ser
esse o seu caso pessoal. Embora sejam elevadas suas crengas de eficacia de ensino, 0 mesmo nao
ocorre com a eficacia pessoal quanto ao seu ensino em particular, ou seja, ele tem baixas crencas
de eficacia pessoal.

Na sequéncia, Gibson e Dembo (1984) elaboraram uma escala Likert com 30 itens, para
avaliar as crencgas de eficacia de professores. A analise fatorial exploratéria das respostas de uma
grande amostra de professores(as) do ensino basico identificou dois fatores que foram também
denominados de eficacia de ensino e eficacia pessoal. Bzuneck (2000) chama a atengdo para uma
diferenca nas preferéncias terminoldgicas presentes nos estudos de Gibson e Dembo (1984) e de
Ashton (1984), embora todos considerem os pressupostos teoricos de Bandura. Ashton (1984)
fala em “eficacia pessoal no ensino” como uma integracdo de eficacia do ensino e eficacia
pessoal, e Gibson ¢ Dembo (1984) falam em “eficacia do professor” para indicar essa mesma
integracao.

Conforme Bzuneck e Guimaraes (2003) e Bzuneck (1996), a distingdo entre crenga de
eficacia de ensino e crenga de eficdcia pessoal no ensino tem sido geralmente adotada pela
maioria dos pesquisadores, que defendem a necessidade de diferenciar esses dois construtos.

A crenga de eficdcia pessoal no ensino refere-se a crenga pessoal que um professor tem

quanto as suas competéncias para ensinar ou para conseguir responder as demandas da situagao
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de ensino, enquanto a crenca de eficdcia de ensino diz respeito a crenga do professor de que
professores, geralmente, estdo aptos a atender aos desafios relacionados ao ensino; seria a crenga
docente sobre as tarefas relativas ao ensino (AZZI;, POLYDORO; BZUNECK, 2006;
BZUNECK, 1996).

As investigagdes sobre autoeficidcia docente iniciaram-se no Brasil a partir de uma
pesquisa realizada por Bzuneck (1996) com professores das quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. Posteriormente, surgiram outros estudos realizados e/ou orientados ainda por esse
pesquisador (BZUNECK, 2000, 2001; BZUNECK; GUIMARAES, 2003; FREGONEZE, 2000,
entre outros) e de outros pesquisadores como Pinotti (2003) e Polydoro et al. (2004) (AZZI;
POLYDORO; BZUNECK, 2006). Entre os estudos mais recentemente realizados estdo os de
Macedo (2009), Rocha (2009), Goya, Bzuneck e Guimaraes (2008), Iaochite (2007), Silva
(2007) e Venditti Junior (2005).

Esses estudos brasileiros citados, com exce¢do do de Rocha (2009), que investigou as
crencas de autoeficdcia docentes de Ensino Superior, envolveram professores de Ensino
Fundamental ou Médio (Educacdo Basica). A metodologia predominante foi quantitativa,
utilizando-se de escalas como instrumento de medida da autoeficicia docente, seguindo a
tradi¢do metodologica dos estudos voltados para investigar o construto da autoeficacia, os quais,
em sua maioria, utilizaram escalas de medida da crenga, associadas a questiondrios de

caracterizacao dos participantes e de sua atividade docente.

3.2 VARIAVEIS QUE INFLUENCIAM NOS VALORES DOS ESCORES DAS
CRENCAS

Em estudos que mediram o senso de eficacia docente pessoal e eficacia docente no ensino
(GOYA; BZUNECK; GUIMARAES, 2008; FREGONEZE, 2000; BZUNECK, 1996), a
autoeficacia docente pessoal revelou-se mais alta que a autoeficacia docente no ensino. Quando
investigada a autoeficacia docente pessoal e as varidveis pessoais € contextuais, como ocorreu

nos estudos de laochite (2007) com 263 professores de educagdo fisica do Ensino Fundamental e

? Os estudos de Rocha (2009) e Taochite (2007) foram orientados pela professora Roberta Gurgel Azzi, docente da
Faculdade de Educagdo da Unicamp e também uma das estudiosas da Teoria Social Cognitiva no Brasil. Ambos os
estudos apresentam uma ampla revisdo da literatura nacional e internacional sobre autoeficacia docente, servindo de
referéncias para outros estudos que venham a ser realizados sobre a tematica.
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de Rocha (2009) com 457 docentes de ensino superior, essa mostrou-se também com medidas
elevadas.

A hipdtese que laochite (2007) traz sobre esse aspecto das crencas de autoeficacia
elevadas ¢ a da desejabilidade social, ou seja, a da propensdo de as pessoas responderem aos
instrumentos com respostas consideradas socialmente aceitas. Rocha (2009) coloca que os
escores altos podem ser interpretados também como crengas otimistas, lembrando o fato de que
Bandura (1989) entende que ¢ melhor ter crengas de autoeficacia otimistas do que realistas ou
pessimistas, pois elas podem contribuir para melhores realizagdes e desempenhos.

Professores e diretores de uma escola com baixas crengas, que ndo acreditam ser possivel
conseguir melhores resultados, deixardo de estabelecer, por exemplo, altas metas académicas a
serem atingidas e de exigir que seus alunos se esforcem e rendam o quanto poderiam render.
Segundo o autor, essa ¢ explicagdo pertinente para “aquilo que ¢ considerado tdo comum em
nosso meio: mediocridade de resultados e sub-aproveitamento dos talentos da na¢dao”. Ele ressalta
a importancia de conhecer os mecanismos psicoldgicos subjacentes as crencas coletivas de
eficacia (BZUNECK, 2000).

No estudo de Bzuneck (1996), realizado com 529 professoras de Ensino Fundamental das
quatro primeiras séries da rede publica estadual de Londrina e regido, nas duas medidas da escala
(autoeficacia pessoal e de ensino), a grande maioria das participantes apresentou escores médios
que as situam na faixa intermedidria, entre os dois extremos representativos, respectivamente, de
alto e de baixo senso de eficacia. Segundo o autor, esse dado ndo permite afirmar que as
professoras participantes do estudo ndo acreditam em sua atuacao na escola como um todo ou que
estdo desanimadas de ensinar, apesar de o contexto de condigdes de trabalho docente e o sistema
de ensino serem compreendidos como desfavoraveis. “Em outras palavras, ndo se constatou a
ocorréncia de uma cultura negativista pervasiva entre as participantes do presente estudo”
(Ibidem, p. 21).

Ao fazer uma andlise do escore das crencas de autoeficacia, ¢ importante sempre
considerar que ele se modifica em fungdo de variaveis pessoais ou contextuais, as quais, como
mostram os estudos, podem atuar, portanto, como preditoras ou influenciar o nivel de
autoeficacia. Conforme Bandura (1997, 1986), a autoeficicia sozinha ndo modifica o

comportamento, apesar de ser um forte indicador.
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Entre as varidveis pessoais que maior influéncia exercem sobre a crenga de autoeficacia
docente estdo: género, idade, tempo de formagdo, experiéncia docente, formagao académica,
preparagdo para ensinar; € entre as variaveis contextuais estdo o nivel de ensino que leciona,
caracteristicas ¢ nimero de alunos, infraestrutura; apoio do corpo administrativo e dos pares e
liberdade para expressar ideias (ROCHA, 2009; TAOCHITE, 2007; NAVARRO, 2002;
BZUNECK, 1996; TASCHANNEN-MORAN; WOOLFOLK HOY; HOY, 1998).

Os estudos de Goya, Bzuneck e Guimaraes (2008) e de Silva (2007) buscaram investigar a
autoeficacia de professores de Fisica do Ensino Médio. Um resultado comum em ambas as
pesquisas foi a relagdo positiva encontrada entre a autoeficacia docente e a motivacao dos alunos.
Silva (2007), em seu estudo realizado com 136 professores de Fisica do Ensino Médio, conclui, a
partir de seus resultados, que a crenga de eficacia pessoal do professor de Fisica depende da
percepcao que ele possui de sua competéncia e qualidade de formagdo, de sua capacidade de
diversificar o ensino e motivar os alunos. A autoeficicia esta, portanto, relacionada a sua
competéncia na tarefa de ensinar e a adequacdo de sua formacdo; ou seja, quanto mais um
professor se sente preparado para ensinar, para motivar os alunos para o aprendizado, maior pode
ser a sua crenga de autoeficacia. Esses resultados encontrados pelo autor sinalizam uma possivel
relacdo entre autoeficacia e conhecimento do professor.

A avaliagdo que o professor faz do seu contexto de trabalho, como, por exemplo, da
infraestrutura existente na sua instituicdo de ensino ou do apoio que percebe ter do corpo
administrativo mostrou-se positivamente relacionada a sua crenga de autoeficacia, tanto no
estudo de Rocha (2009) quanto no de laochite (2007). Os docentes que consideraram a
infraestrutura suficiente e mais que suficiente a sua pratica apresentaram crengas de autoeficacia
mais altas que os professores que avaliaram a infraestrutura como insuficiente; os docentes que
disseram sentir-se apoiados suficientemente e muito apoiados pelo corpo administrativo
apresentaram crengas de autoeficacia mais altas que os demais, constatando a influéncia que o
coletivo ou um grupo pode exercer sobre a autoeficacia de seus membros (ROCHA, 2009).

Além da varidvel infraestrutura e apoio do corpo administrativo, a satisfagdo como
docente, a preparagdo profissional, a liberdade para expressar ideias € o apoio dos pares sdo
variaveis que também se mostraram mais positivamente associadas a autoeficacia no estudo de

laochite (2007).
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Esses estudos, mais recentes, citados e também o de Macedo (2009) revelam a
importancia de analisar a percep¢ao que o professor tem dos diferentes tipos de apoio, seja do
corpo administrativo ou dos pares, para entender a constituicdo da sua crenca de autoeficacia. O
estudo de Macedo (2009) investigou essa crenga em 216 professores do Ensino Fundamental e
sua relagdo com a percepgao de apoios sociais na escola. O instrumento consistiu em uma escala
do tipo Likert que avaliou a autoeficicia para ensinar, para manejar ¢ motivar a classe e também
a percep¢do de apoios no contexto da escola. Os resultados mostraram a percep¢ao de apoios
como significantemente relacionada com ambas as formas de autoeficicia (autoeficacia para
ensinar e para o manejo de classe): revelaram que, quanto maior for o apoio que o professor tem,
maior pode ser a sua crenga de autoeficacia docente. O estudo também mostrou uma tendéncia de
professores com mais idade a apresentar escores mais altos de autoeficacia docente. A autora
lembra que a pesquisa pretendeu estabelecer somente relagdes entre as variaveis. A analise
estatistica realizada (de regressao) mostrou que a percep¢ao de apoio pode predizer autoeficacia,
mas isso nao significa dizer que esta ¢ causada por aquela.

Bzuneck (2000) destaca a importancia de conhecer os mecanismos psicoldgicos
relacionados as crencas coletivas de eficacia, pois as interacdes sociais entre 0s proprios
professores exercem, de diversas maneiras, uma grande influéncia sobre suas crengas de eficacia.
Quando reunidos, seja, por exemplo, nos intervalos de aula ou nas reunides pedagdgicas, muitos
dos professores compartilham problemas que enfrentam com os alunos; dividas ou fracassos, que
geram comentarios, explicagdes, atribuicdes de causalidade e sugestdes de praticas tanto
construtivas e otimistas quanto derrotistas ou de acomodagdo. O autor conclui, dizendo que
“portanto, ndo ¢ qualquer interacdo ou colaboragdo que aumentard o senso de eficacia dos
professores; depende altamente de seu conteudo” (Ibidem, p. 9). Entende-se como importante
lembrar que mesmo uma interagdo ou colaboragdo que seja considerada efetiva ndo ¢ garantia de
mudanga no senso de autoeficacia dos professores. No entanto, ao compreender como a crenga
de autoeficacia ¢ construida, é possivel pensar em estratégias (interagdes ou colaboracdes) que
possam “oportunizar” uma mudanga, o que nao significa “promové-la ou ocasiona-la”.

De acordo com Bandura (1997, 1986), as crengas de autoeficacia sdo construidas a partir
de quatro fontes principais de informagao: “experiéncias de dominio”; “experiéncias vicarias”;
“persuasdo verbal ou social”; e “estados fisiologicos e afetivos”. Uma ou mais dessas fontes de

informag¢do podem operar conjuntamente para a construgdo da autoeficacia. A seguir, descreve-se
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cada uma delas de acordo com Bandura (1997, 1986) e com consideracdes de Pajares e Olaz
(2008).

As “experiéncias de dominio”, diretas ou vivenciadas pelo individuo, servem como
indicadores de capacidades, permitindo que ele interprete os resultados de suas agdes ou faga uma
autoavaliagdo do seu desempenho. Ao executar atividades, as pessoas interpretam os resultados
das suas acdes e, a partir dessa interpretagdao, desenvolvem suas crengas sobre a sua capacidade
de participar de outras atividades semelhantes, agindo conforme as crencas que criaram. A
autoeficacia tende a aumentar quando os resultados sdo interpretados como de sucesso € a
diminuir quando sdo interpretados como de fracassos, principalmente se os resultados de fracasso
ocorrerem antes de o senso de autoeficacia estar estabelecido. No entanto, ha pessoas que, mesmo
depois de alcancar um objetivo, por meio de seus esfor¢os persistentes, continuam a duvidar de
sua eficacia para alcangar um objetivo semelhante e ndo se arriscam a envolver-se com situagdes
que duvidam poder controlar. As experiéncias de dominio (ou diretas) sdo as mais influentes
fontes de informacdo de eficacia. De acordo com Woolfolk, em entrevista para Shaughnessy
(2004), as experiéncias diretas, principalmente as de sucesso, obtidas pelo professor durante o ato
de ensinar, no periodo em que ainda est4 sendo formado para ser professor ou no periodo em que
estd em uma atividade probatoria, influenciam fortemente no desenvolvimento da sua crenca de
autoeficacia docente. Pajares (1992) também afirma que as crencas obtidas pelos professores em
formacgao influenciam seus estudos e, consequentemente, suas futuras praticas de ensino.

As “experiéncias vicdrias” referem-se a observar outras pessoas executando tarefas e
atuam, portanto, através da transmissdo de competéncias e da comparagdo com 0s sucessos
obtidos pelos outros. As pessoas avaliam as suas capacidades para realizar uma determinada
tarefa a partir da observacao das capacidades de outras pessoas. A visualizagdo, por exemplo, de
pessoas semelhantes desempenhando com sucesso determinadas tarefas aumenta, nos
observadores, suas crencas de eficacia, de que eles mesmos possuam capacidade para dominar
tarefas similares. Eles se convencem a si mesmos de que, se outros podem fazer, eles tém
capacidades para fazer também.

Essas experiéncias s3o bastante influentes quando os observadores visualizam
semelhangas entre eles ¢ o modelo e acreditam que, se o modelo ¢ capaz de obter um
determinado desempenho, eles também conseguirdo. Um professor, por exemplo, pode aumentar

a sua crenga de autoeficacia computacional, ao ver um outro professor, com quem se identifica,
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usar o computador com sucesso, mas 0 mesmo pode ndo acontecer ao ver um aluno. Segundo
Pajares e Olaz (2008), o inverso também ¢ verdadeiro. Observar modelos semelhantes
fracassarem pode prejudicar as crencas na capacidade de sucesso. A influéncia da experiéncia
vicaria ¢ bastante reduzida, quando as pessoas consideram os atributos dos modelos como muito
diferentes dos seus. “As pessoas procuram modelos que possuam as capacidades as quais
aspiram. Um modelo importante na vida do individuo pode ajudar a incutir crengas pessoais que
influenciardo o rumo e o sentido que a vida deve tomar” (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 105).
Conforme os autores, as experiéncias vicarias exercem maior influéncia sobre as crencas,
principalmente quando as pessoas nao tém certeza de suas proprias capacidades ou quando
tiveram pouca experiéncia anterior com a tarefa. No entanto, como diz Bandura (1997), mesmo
pessoas com uma alta autoeficacia aumentardo suas crengas, se seus modelos lhes ensinarem
melhores maneiras de fazer as coisas. Entre as varias caracteristicas dos modelos, destaca-se o
seu nivel de competéncia, sendo os modelos competentes aqueles que chamam mais atengao e
exercem maior influéncia.

Quando os programas de formacdo de professores possibilitam, por exemplo, que os
participantes desenvolvam atividades pedagogicas, utilizando-se diretamente do computador
(experiéncias de dominio), ou que observem outros participantes realizando tarefas com esse
recurso (experiéncia vicaria), estdo possibilitando também a constru¢do ou o aumento da crenga
de autoeficacia (ALVARENGA; AZZI, 2009). Segundo Oliver e Shapiro (1993), as experiéncias
vicarias com o computador aumentam os sentimentos de controle e confianga. Essas experiéncias
também fazem o individuo querer aprender mais sobre a tecnologia, diminuindo e,
eventualmente, eliminando o medo do desconhecido. Ao diminuir o medo e a ansiedade, as
experiéncias positivas aumentam e, consequentemente, aumentam a autoeficacia e a disposi¢do

para dominar a tarefa.

A “persuasdo social” refere-se ao julgamento, ao encorajamento verbal e a outros tipos de
influéncias sociais que informam o individuo acerca de suas capacidades. As persuasdes sociais
nao devem ser confundidas com elogios sem fundamento ou falsos. Segundo Bandura (1997), sua
influéncia precisa também ser pesada, considerando quem s@o os persuasores, sua credibilidade e
quao informados eles estdo sobre a natureza das atividades. O autor acrescenta, dizendo que a
confianca ¢ mediada por credibilidade percebida e habilidade dos persuasores. As pessoas tendem

a confiar avaliacdes de suas capacidades aqueles que sdo habilidosos nas atividades, t€ém acesso a
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algum objetivo preditor de desempenho ou possuem um grande conhecimento obtido da
observagdo e da comparagao.

As persuasdes positivas podem encorajar e fortalecer, enquanto as negativas podem
frustrar e enfraquecer as crengas de autoeficacia. “Geralmente é mais facil enfraquecer crencas de
autoeficacia por meio de avaliagdes negativas do que fortalecer tais crengas por meio de
encorajamentos positivos” (PAJARES; OLAZ, 2008, p.105).

E importante lembrar também que, quando faltam ao individuo habilidades indispensaveis
para a realizagdo de uma tarefa, a persuasdo social sozinha ndo pode substituir o desenvolvimento
dessas habilidades. Simplesmente dizer as pessoas que elas sdo muito mais capazes ¢ que devem,
portanto, acreditar em suas capacidades para atingir os objetivos desejados nao necessariamente
trara resultados (BANDURA, 1997).

Estados fisiologicos e afetivos referem-se, por exemplo, a cansaco, ansiedade, estresse,
excitacdo e estados de humor, a partir dos quais as pessoas parcialmente julgam suas
capacidades, sua forca e sua vulnerabilidade diante de situagdes. O grau de confianga de uma
pessoa para realizar uma determinada tarefa pode ser avaliado a partir do seu estado fisiologico
ou emocional. A reacdo emocional de uma pessoa diante de uma tarefa pode sinalizar o seu
sucesso ou fracasso. De acordo com Bandura (1997), as pessoas estdo mais propensas a esperar
sucesso nas tarefas quando elas ndo estdo, por exemplo, tensas ou agitadas. As reacdes afetivas,
como pensamentos negativos e temores relativos as capacidades, podem “reduzir as percepgoes
de autoeficacia e gerar mais estresse e agitacao, que ajudam a causar o desempenho inadequado e
temido” (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 105). Promover o bem-estar emocional e reduzir os estados
emocionais negativos ¢ uma forma de aumentar as crengas de autoeficacia.

Estas sdo, portanto, “produtos de um processamento cognitivo de diversas fontes de
informagdo de eficacia comunicadas vivencialmente, vicariamente, socialmente e
fisiologicamente” (BANDURA, 1997, p. 115).

Estudos que tiveram entre seus objetivos identificar as fontes constituintes da autoeficacia
docente, como por exemplo, os realizados por Rocha (2009) e Iaochite (2007) comprovaram,
como diz Rocha (2009, p. 148), “o peso das diferentes Fontes de Informacdo de Autoeficacia
postuladas por Bandura (1997, 1999)”. Em ambos os estudos, a experiéncia direta e a persuasao
social mostraram-se como fontes de grande impacto na constituicdo da crenca de autoeficacia.

No estudo de Rocha (2009), as experiéncias vicarias também foram apontadas por docentes como
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constituintes de suas crengas, depois dessas duas fontes citadas. Os estados fisiologicos e afetivos
foram menos citados como fontes que influenciam na autoeficacia.

A interpretacdo que os professores fazem dos dados obtidos a partir dessas quatro fontes
de informagdo associadas as variaveis pessoais e contextuais influenciam, portanto, no
desenvolvimento e na estabilidade das crengas de autoeficacia, a qual nao ¢, portanto, estatica:
pode mudar ao longo do tempo e refere-se a contextos especificos (AZZI; POLYDORO;
BZUNECK, 2006; NAVARRO, 2002). Pode-se falar, por exemplo, em autoeficidcia docente,
autoeficacia computacional e autoeficacia computacional docente. Cada um dos construtos
refere-se a dominios ou a capacidades e contextos diferentes, mesmo que, de alguma forma,
estejam relacionados conceitualmente.

As pessoas diferem quanto a area, tarefa e nivel em que apresentam autoeficacia. Um
professor pode perceber-se altamente eficaz para usar o computador para assuntos pessoais, como
comunicar-se, pagar contas ou elaborar documentos e apresentacdes (autoeficacia
computacional), mas ndo se sentir eficaz para utilizd-lo nas aulas ou no planejamento de
atividades que envolvam o seu uso pelos alunos (autoeficacia computacional docente)

(ALVARENGA; AZZI, 2009).

Conforme ja sinalizado anteriormente, a ‘“‘autoeficacia computacional docente” ¢é o

construto de interesse principal do presente trabalho.
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4 CRENCAS DE AUTOEFICACIA COMPUTACIONAL
DOCENTE

A “‘autoeficacia computacional” ou “computer self-efficacy” é definida como a crenca do
individuo em sua capacidade para utilizar o computador na realizagdo de tarefas que envolvem o
uso de seus recursos (MURPHY; COOVER; OWEN, 1989; OLIVIER; SHAPIRO, 1993;
ALBION, 1999; DURNDELL; HAAG; LAITHWAITE, 2000; SEFEROGLU, 2007).

O termo “teacher computer self-efficacy” ou “autoeficacia computacional docente” nado
aparece diretamente nos estudos analisados. Autores como Albion (2009, 2001); Wang, Ertmer e
Newby (2004) e Ertmer et al. (2003), estudaram o construto, mas sempre se referem a ele de
forma descritiva, ou seja, falam em crengas de autoeficacia do docente sobre a sua capacidade
para usar computadores no ensino ou crengas do professor de que ele ¢ capaz de trabalhar
efetivamente com tecnologias na educacdo. Sang et al. (2010) usaram um termo parecido
“teacher computer efficacy” ou “eficacia computacional docente”, mas apenas para nomear a
escala que desenvolveram para medir a autoeficacia computacional de professores em situagdes
relacionadas ao ensino. O relato da pesquisa que fizeram ndo menciona o termo usado na escala.
Eles falam em “autoeficacia computacional”, embora se entenda que o construto de interesse,
presente na escala, € o que aqui se denomina “autoeficacia computacional docente”.

Esta estd sendo compreendida, no presente estudo, como a crenca do professor em sua
capacidade para utilizar tecnologias computacionais ou de informatica (como computador e seus
recursos, por exemplo, softwares e internet) no processo de ensino e aprendizagem dos seus
alunos ou para integrar as tecnologias ao ensino.

Faseyitan e Hirschbuhl (1992) concluiram, em uma pesquisa realizada com professores
universitarios, que a autoeficdcia computacional (crenca na capacidade para trabalhar com o
computador) esta significantemente relacionada a adocdo de computadores para instru¢do. O
estudo indicou que aqueles professores que ndao usavam computadores na sala de aula tinham
uma percepcao de autoeficacia computacional menor do que aqueles que usavam. As medidas de
autoeficacia dos usudrios foram significantemente maiores do que as dos ndo usuarios. Outros
estudos (ALBION, 1999; OLIVER; SHAPIRO, 1993) também afirmaram que as crencas dos
professores em sua capacidade para trabalhar efetivamente com tecnologia, ou seja, sua
autoeficicia para integrarem-se as tecnologias pode ser um fator significativo para determinar o

seu real uso na sala de aula. De acordo com Eachus e Cassidy (1999), a autoeficacia tem sido
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frequentemente apontada como o principal fator no entendimento, na frequéncia e no sucesso
com que os individuos fazem uso de computadores. Ela influencia na decisdo dos individuos de
usar computadores e contribui para que eles melhorem suas habilidades de aprendizagem

relacionadas a seu uso efetivo (ONG; LAI; WANG, 2004; MARAKAS; YI; JOHNSON, 1998).

4.1 MEDIDAS DE AUTOEFICACIA COMPUTACIONAL

A autoeficacia de professores para o uso de tecnologias de informatica ¢ um construto
investigado, em estudos internacionais, principalmente por meio de instrumentos ou escalas,
assemelhando-se metodologicamente a maioria dos estudos voltados para a autoeficacia docente.

Predominam aqueles realizados nos EUA, mas a tematica foi investigada também em
outros paises como: Australia, Canada, México, Libano, Grécia e Turquia. Até o momento, tem-
se conhecimento de um unico estudo (CANTONI et al., 2009) realizado no Brasil que, no
entanto, foi conduzido por um grupo de pesquisadores da Universidade de Lugano, localizada na
Suiga. Principalmente a partir da década de 1990, tem havido uma grande publicag¢do de estudos,
em razdo — entende-se — de maior disseminagdo e avango das tecnologias de informacgao e
comunicacao nesse periodo.

Os instrumentos utilizados nos estudos t€ém como proposta medir a autoeficacia do futuro
professor (graduandos de cursos de formacao de professores ou tecnologia educacional) ou do
professor em formacao (professores em exercicio de diversos niveis de ensino que estdo
realizando cursos de formacao) em tarefas voltadas para o uso do computador e seus programas e
recursos, como, por exemplo: editor de texto, planilhas, banco de dados e internet (AKPINAR;
BAYRAMOG, 2008; ALBION, 2001; DELCOURT; KINZIE, 1993; FASEYITAN; LIBII;
HIRSCHBUHL, 1996; HAWKES, 2001; KAGIMA; HAUSAFUS, 2000; KELLENBERGER,
1996; KINZIE; DELCOURT; POWERS, 1994; MILBRAT; KINZIE, 2000; PARASKEVA;
BOUTA; PAPAGIANNI, 2008; SANG et al., 2010; SEFEROGLU, 2007; SIMONSSON, 2004;
TORKZADEH; CHANG; DERMIHAN, 2006; SALEH, 2008).

Localizaram-se somente quatro escalas: de Sang et al. (2010), Cantoni et al. (2009),
Wang, Ertmer e Newby (2004) e Faseyitan, Libii e Hirschbuhl (1996), que tém como proposta
medir a autoeficacia do professor em tarefas voltadas para o uso do computador no contexto de

ensino (autoeficacia computacional docente). Os estudos, em sua maioria, costumam medir a
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“autoeficacia computacional” dos docentes ou futuros docentes e nao a ‘“autoeficacia

computacional docente”. Considera-se que, se eles ndo se sentirem capazes de utilizar o

computador como ferramenta, ndo se sentirdo capazes de utiliza-los para ensinar.

O Quadro 1, a seguir, apresenta instrumentos desenvolvidos para medir a autoeficacia

para o uso de tecnologias computacionais ou de informatica (autoeficacia computacional e

autoeficacia computacional docente):

NOME DOS
INSTRUMENTOS

CARACTERISTICAS

AUTORES QUE OS
PUBLICARAM

Computer Self-
Efficacy Scale (CSE)

Escala do tipo Likert de 24 itens, cujas
respostas sdo de 5 pontos, que variam de 1
(“Discordo totalmente”) a 5 (“Concordo
totalmente”). Foi desenvolvida para medir as
percepcdes dos individuos em  suas
capacidades, considerando conhecimentos e
habilidades  especificas para usar o
computador. Os itens investigam habilidades
basicas e avancadas no uso do computador
(aplicativos e softwares).

Murphy, Coover e Owen
(1989)

Self-efficacy for
Computer
Technologies (SCT)

Escala do tipo Likert, com 25 itens, cujas
respostas sdo de 4 pontos que variam de 1
(“Discordo totalmente”) a 4 (“Concordo
totalmente”).  Apresenta as  seguintes
subescalas: 10 itens sobre processador de
texto, 9 itens sobre e-mail, 6 itens sobre CD-
ROM e base de dados e 8 itens sobre
informagdes demograficas, por exemplo,
idade, sexo, situagdo educacional e
experiéncia com treinamento em tecnologias
computacionais.

Delcourt e Kinzie (1993)

Self-efficacy for
Computer
Technologies (SCT)

Escala do tipo Likert, de 46 itens, cujas
respostas sdo de 4 pontos, que variam de 1
(“Discordo totalmente”) a 4 (“Concordo
totalmente”), com sentencas precedidas da
frase “Eu me sinto confiante”. Por exemplo,
“Eu me sinto confiante em fazer corregdes
enquanto uso o processador de texto”. Dos 46
itens, 10 sdo para medida da autoeficacia
percebida para processador de texto; 9 para e-
mail; 6 para pesquisa em CD-ROM e bases de
dados; 7 para uso de planilhas; 7 para criagdo
¢ administragdo de bases de dados e 7 para
uso de pacotes estatisticos.

Kinzie, Delcourt € Powers
(1994)

Quadro 1 - Instrumentos utilizados para medir autoeficicia

computacional docente
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NOME DOS CARACTERISTICAS AUTORES QUE OS
INSTRUMENTOS PUBLICARAM
Computer Self-efficacy | Escala do tipo Likert, de 10 itens, cujas respostas | Compeau ¢ Higgins

sdo de 10 pontos que variam de 1 (“Nada
confiante”) a 10 (“Totalmente confiante”). Os
participantes sdo solicitados a dizerem o quanto
se sentem confiantes de realizar um trabalho
usando determinados softwares ou recursos de
informatica sob condigdes diversas (Exemplo: Se
nunca usou o software anteriormente, se teve
muito tempo para realizar o trabalho com o
software etc.).

(1995)

Faculty Instructional
Computing
Questionnaire (FICQ)

Escala do tipo Likert, com 39 itens agrupados em
4 sessdes, cujas respostas sdo de 5 pontos que
variam de 1 (“Discordo totalmente™) a 5
(“Concordo totalmente™). A subescala 1 mostra
dados descritivos de cada docente; a 2 revela o
tipo e a frequéncia de atividades no computador
realizadas pelos docentes; a 3 indica o nivel de
suporte organizacional percebido para atividades
instrucionais com o computador; ¢ a 4 aponta o
perfil dos docentes em relagdo a autoeficacia para
0 uso do computador.

Faseyitan, Libii, e
Hirschbuhl (1996)

Computer Self-efficacy

Escala do tipo Likert, de 17 itens, de 5 pontos que
variam de 1 (“Nunca”) a 5 (“Sempre”). Os
participantes sdo solicitados a darem sua opinido
sobre afirmativas, por exemplo, sobre a sua
habilidade e seus sentimentos em relacdo ao uso
do computador.

Askar e Umay (2001)

Integration Computer
Technology Survey

Escala do tipo Likert, de 21 itens, cujas respostas
sdo de 5 pontos, que variam de 1 (“Discordo
totalmente”) a 5 (“Concordo totalmente”). Os
itens contemplam situagdes relacionadas a
confianca dos  professores para usarem
tecnologias de informatica no ensino, mais
especificamente sobre estratégias e capacidades

para utilizar as tecnologias no ensino e
influéncias externas no uso de tecnologia
computacional.

Wang, Ertmer e Newby
(2004).

Quadro 1 (Cont. 1)— Instrumentos utilizados para medir autoeficicia computacional e autoeficacia

computacional docente

42




NOME DOS CARACTERISTICAS AUTORES QUE OS
INSTRUMENTOS PUBLICARAM
Computer Self-efficacy | Escala do tipo Likert, de 9 itens, cujas respostas | Cantoni et al. (2009) a

variam de 1 (“Nada confiante”) a 10
(“Totalmente confiante”). A escala contempla

partir de Compeau e
Higgins (1995)

itens que se referem ao uso pelo professor no
contexto educacional de sete softwares ou
tecnologias (MS Word, MS Power Point, blogs,
wikis, Internet search engines, e-mail, chat).

Teacher Computer
Efficacy Scale

Escala do tipo Likert, de 9 itens, cujas respostas
sdo de 5 pontos que variam de 1 (“Discordo
totalmente”) a 5 (“Concordo totalmente”). A
escala contempla itens que procuram investigar a
confianca do professor para esclarecer duvidas
dos alunos sobre uso dos computadores
(Exemplo: Eu encontro dificuldades para explicar
aos alunos como usar o computador) ou sobre o
seu proprio sentimento para empregar o
computador em sala de aula de forma eficaz
(Exemplo: Eu geralmente utilizo o computador
em minha aula de forma ineficiente).

Sang et al. (2010)

Quadro 1 (Final)- Instrumentos utilizados para medir autoeficicia computacional e autoeficacia
computacional docente

As escalas para medida da autoeficacia computacional geralmente sdo aplicadas nos

estudos acompanhadas de um questionario de caracterizagdo dos participantes ou
sociodemografico e/ou de instrumentos que medem outros construtos, como, por exemplo,
atitudes dos professores em relagdo ao uso de tecnologias computacionais. Os instrumentos ou as
escalas sobre atitudes em relagdo ao uso do computador, geralmente, incluem subescalas que
medem variaveis como: conforto, ansiedade, utilidade, satisfacdo, intenc¢do de uso e confianca.

O Atitudes toward computer technologies-ACT, desenvolvido também por Delcourt e
Kinzie (1993), ¢ uma escala também do tipo Likert, com 19 itens que apresentam 4 pontos de
respostas que variam de “Discordo plenamente” (1) a “Concordo plenamente” (4). Os itens
distribuem-se em trés fatores: O primeiro reflete conforto/ansiedade em relagdo ao uso de
tecnologias computacionais; o segundo reflete utilidade a partir de declaragdes positivas e
contetdos especificos; e o terceiro reflete utilidade a partir de declaragdes negativas e contetido
geral. Os trés fatores combinam-se para avaliar a utilidade percebida, o conforto e a ansiedade em

relagdo ao uso de tecnologias computacionais.
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A Web Attitude Scale (WAS), desenvolvida por Liaw (2002), consiste em uma escala de
16 itens do tipo Likert, com 7 pontos de respostas que variam do “discordo totalmente” ao
“concordo totalmente”. As questdes sdo relacionadas a percepcdes sobre autoeficacia para usar a
internet, a satisfacdo, a utilidade e a inteng¢ao de uso. Ha 4 itens para cada construto.

Albion (2001) aponta que medidas de autoeficicia usando instrumentos apropriados
podem fornecer indicadores que ajudem a melhor preparar professores em formacao para o uso
de tecnologias. Polydoro, Azzi e Vieira (2010, p. 204) lembram que “a qualidade de informagdes
empiricas mais precisas e uteis no desenvolvimento de agcdes de intervencdes depende de medidas

qualificadas do construto”.

Entende-se que os instrumentos de medida considerados apropriados sdo aqueles que de
fato conseguem medir o construto de interesse. Atingir esse objetivo envolve, além do
conhecimento do que se deseja investigar ¢ dos pressupostos tedricos que permeiam um
determinado construto, a realizagdo de procedimentos no seu processo de elaboragdo ou
adaptacao para buscar evidéncias de validade. Segundo Urbina (2007) a validade dos escores de
um instrumento de medida “resulta das evidéncias acumuladas que corroboram sua interpretagao

e uso” (p.154).

Para Bandura (1997, 2006), as avaliagdes de autoeficacia devem considerar, por exemplo,
o dominio do funcionamento que se deseja investigar e devem atentar, também, para o fato de
que as crengas variam nas seguintes dimensoes: nivel ou magnitude, forca e generalidade. Em
uma avalia¢do da crencga de autoeficacia, nivel refere-se aos niveis de exigéncia ou dificuldade
que o pesquisador pode investigar dentro de um determinado dominio; forca seria o quanto o
avaliado pode se sentir capaz, no momento atual da avaliagdo, de cumprir os niveis apresentados;
¢ generalidade refere-se a diversidade de tarefas ou de situagdes, considerando o dominio de

interesse.

A construcao de escalas de percepgao de eficacia depende de uma boa analise conceitual
do dominio de funcionamento relevante a ser investigado. Ao conhecé-lo, torna-se possivel
especificar os aspectos da autoeficacia que devem ser medidos e elaborar itens que se refiram

precisamente ao construto (BANDURA, 2006).

O autor sugere que as escalas sejam multifacetadas, ou seja, ndo contemplem apenas a

avaliagdo de um aspecto da autoeficacia considerado relevante para o dominio, pois o
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comportamento ¢ melhor predito pelas crengas das pessoas em suas capacidades em diversos
fatores. Além disso, segundo Bandura (2006), para que as escalas contribuam para uma
investigacdo que gere uma relagdo preditiva, devem contemplar fatores que tenham algum ou
muito impacto sobre o dominio de funcionamento. Se, por exemplo, sentir-se confiante na
capacidade de ministrar uma aula apenas utilizando-se de lousa e giz ndo influencia os
professores a sentirem-se confiantes na sua capacidade em ministrar uma aula utilizando-se de
tecnologias de informdtica (autoeficacia computacional docente), a autoeficacia computacional
docente ndo estara relacionada, entdo, com a confianca na capacidade de ministrar uma aula sem
tecnologias de informatica. Dessa forma, entende-se que ndo faz sentido, por exemplo, que uma
escala cuja proposta seja investigar a autoeficacia computacional docente tenha itens que versam

sobre a percepcao do professor em sua capacidade em ministrar uma aula sem usar o computador.

As instrucdes que antecedem os itens de uma escala devem solicitar aos respondentes que
julguem suas capacidades atuais, e ndo capacidades potenciais ou que acreditam que terdo
futuramente. “E fécil para as pessoas se imaginarem completamente eficazes em algum futuro

hipotético” (BANDURA, 2006, p. 313).

Ainda segundo esse autor (2006), avaliacdes de autoeficicia refletem o nivel de
dificuldade que os individuos acreditam que possam superar. Quando o individuo nao percebe
obstaculos a superar ¢ porque a tarefa tende a ser de facil execugdo, e ele se percebe, entdo,
altamente capaz de realiza-la. Sendo assim, a percepcdo de eficdcia deve ser medida,
considerando os niveis de exigéncia da tarefa, que representam gradagdes de desafios ou
impedimentos para o desempenho de sucesso. A natureza dos desafios em relacdo aos quais a
eficacia pessoal ¢ julgada irdo variar dependendo da esfera de atividade. Desafios podem ser
classificados, por exemplo, em termos de nivel de criatividade, esforgo, precisdo, produtividade,

ameaga, ou autorregulagdo necessaria.

Bandura (1986b, p. 367) afirma que “as escalas de autoeficacia ndo medem as habilidades
e sim aquilo que as pessoas acreditam que sdo capazes de fazer sob diversas circunstancias,

independente das habilidades que elas tenham ou consideradas necessarias para realizar a tarefa”.

Entre os aspectos operacionais importantes no processo de elaboracdo ou adaptagdo de
escalas, recomendados por Bandura (2006) e lembrados também por Polydoro, Azzi e Vieira

(2010) e Pajares e Olaz (2008), estdo: redigir os itens de forma objetiva, na primeira pessoa,
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utilizando-se do termo “posso” (julgamento de capacidade) em vez de “vou” (declaracdo de
inten¢do), com um vocabulario de facil compreensdo para os respondentes e avaliar apenas um

aspecto por item.

Polydoro, Azzi e Vieira (2010) apresentam outras recomendagdes praticas que podem
auxiliar pesquisadores no processo de adaptagdo e validagdo de instrumentos e avaliacdo da
autoeficacia: revisao da literatura e/ou contato com especialistas para identificagdio do
instrumento que avalie o dominio de funcionamento de interesse; contato com os autores,
solicitando envio e/ou permissao para utiliza-lo; analise do instrumento para verificar se atende
aos objetivos pensados para o estudo; traducdo e adaptagdo da linguagem, caso se pretenda
aplicad-lo em um contexto diferente do original; aplicagdo do método da reflexdo falada com
quatro ou cinco sujeitos que tenham um perfil semelhante aos dos futuros participantes,
solicitando que informem a clareza do texto das instrugdes, dos itens e adequagdo da escala de
resposta; ajuste do instrumento a partir das sugestdes apresentadas pelos participantes da reflexao
falada; aplicacdo aos participantes da amostra e realizacdo do estudo das suas caracteristicas

psicométricas, comparando com os resultados da versao original.

Ao modificar um instrumento ou combinar instrumentos em um estudo, ¢ importante
restabelecer a validade e a confiabilidade durante a analise dos dados, pois a validade ¢ a

confiabilidade originais podem ndo ser mantidas no novo instrumento (CRESWELL, 2007).

Validade refere-se ao grau em que a escala mede o que se propde a medir, e verificar
diretamente se a escala cumpre bem a sua funcdo envolve, portanto, o processo de validagao
(BANDURA, 2006; GUIMARAES, 2003; ANASTASI; URBINA, 2000). Segundo Guimaraes
(2003), a validacao consiste na analise da correcdo e da pertinéncia de uma interpretagao
elaborada, ou seja, informa sobre o que o teste mede objetivamente e o que pode ser inferido a
partir de seus resultados. O aspecto operacional da validade implica uma avaliacao sistematica do
instrumento, o que pode envolver diversos tipos de investigagdo, entre eles a validade de

contetdo e de construto.

A validade de conteiido envolve a analise detalhada do contetdo do instrumento, de
maneira a verificar se os itens sdo relevantes, claros e se refletem rigorosamente o construto a ser

medido (BANDURA, 2006; ANASTASI; URBINA, 2000).
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Um dos procedimentos recomendados no processo de validade de conteido de
instrumentos ¢ submeté-los ao julgamento de pesquisadores, especialistas no construto
investigado ou na abordagem tedrica de interesse. No processo de desenvolvimento do Computer
Technology Integration Survey, escala que avalia a autoeficacia do professor para utilizar
tecnologias no ensino, por exemplo, publicada por Wang, Ertmer e Newby (2004), criou-se um
painel composto de seis especialistas na area de autoeficacia (cinco professores e um estudante de
poOs-graduagdo). Entregou-se a eles uma folha de avaliacdo e solicitou-se a cada um que,
individualmente, revisasse a escala, comentasse a adequagdo da definicdo conceitual e fizesse
sugestdes em cada um dos seus itens. A partir dessa avaliacao dos especialistas, realizaram-se as
revisdes apropriadas do instrumento que, segundo os autores, garantiram de forma convincente a

validade do conteudo.

Entre outros estudos voltados a medidas de autoeficécia que realizaram esse procedimento
de submissdo dos instrumentos a especialistas estdo os de Yassuda, Lasca e Neri (2005) e
Polydoro et al. (2004), que tiveram como objetivos traduzir, adaptar e buscar evidéncias de
validacao de instrumentos reconhecidos na literatura internacional. O estudo de Yassuda, Lasca e
Neri (2005) traduziu para o portugués do Brasil, adaptou e validou o instrumento MSEQ-Memory
Self-efficacy Questionnaire, elaborado por Berry et al. (1989) para avaliar a autoeficacia dos
respondentes em tarefas de memoria, e o estudo de Polydoro et al. (2004) realizou o mesmo
processo com a escala OSTES — Ohio State Teacher Efficacy Scale, elaborada por Tschannen-
Moran e Woolfolk Hoy (2001) para avaliar a autoeficacia docente. Embora esses estudos ndo
tenham avaliado a autoeficacia computacional docente, considera-se importante cita-los, porque
ambos envolveram um outro procedimento considerado importante no processo de validade de
contetido: a adaptagdo semantico-cultural dos instrumentos do idioma inglés para o portugués do
Brasil.

Considerando os estudos citados, compreende-se que a adaptacdo semantico- cultural
envolve as seguintes acgoes: a) traduc¢ao do instrumento que se deseja validar por profissionais que
tenham fluéncia nos dois idiomas: o do instrumento de origem e aquele para o qual se deseja
valida-lo; b) retrotradugdo da versdo traduzida: apos traduzir o instrumento, um tradutor
profissional que ndo teve acesso a versao original traduz novamente para o idioma original; c)
submissado a juizes especialistas para que avaliem, por exemplo, a precisdo e a clareza linguistica

das instrucdes e dos itens, a adequacdo em relacdo ao construto investigado e aos objetivos do
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estudo; d) revisdo do instrumento, aceitando as sugestdes mais recorrentes dos especialistas ; e)
teste dos instrumentos com participantes que tenham o perfil dos da amostra do estudo (estudo
piloto); f) reflexdo falada dos participantes desse teste; e g) revisdo do instrumento a partir de

sugestdes mais recorrentes.

A adaptag¢dao semantico-cultural demanda a traducao dos instrumentos, 0 que requer nao
apenas fluéncia no idioma da tradu¢do e dominio do construto que se pretende investigar, mas
também conhecimento da cultura e do perfil dos participantes aos quais se pretende aplica-los.

A validade de construto de um instrumento refere-se a extensdo ou ao grau em que o
instrumento mede o construto teoérico que se pretende avaliar (COZBY, 2006; ANASTASI;
URBINA, 2000).

Segundo Bandura (2006), validade de construto ¢ um processo de testar hipoteses. O
construto da autoeficacia esta contemplado em uma teoria que explica uma rede de relagdes entre
varios fatores. Pessoas que obtém um escore de percepgao de autoeficacia elevado devem diferir
de maneiras distintas daquelas que tém escores baixos em aspectos especificados pela teoria.
“Verificacdes de efeitos preditivos fornecem suporte para a validade de construto” (p. 319).

Conforme Cozby (2006), entre os muitos métodos para medir a validade de construto
estdo a validade aparente, convergente e discriminante e a de critério. A validade aparente avalia
se a medida parece medir uma varidvel apenas considerando a defini¢do tedrica dessa variavel; a
validade convergente avalia se a medida se relaciona da forma prevista com outras variaveis; a
discriminante avalia se a medida discrimina o conceito que estd sendo medido e também outros
conceitos a ele ndo relacionados; e a validade de critério avalia se a medida ¢ capaz de predizer o
comportamento futuro em um contexto particular.

Entende-se que a validade de construto ¢ importante também para garantir a fidedignidade
do instrumento. Conforme Urbina (2007) “o termo fidedignidade sugere confiabilidade” (p.121).
No contexto de testes ¢ medidas, a fidedignidade se baseia na consisténcia e precisao dos
resultados do processo de mensuragdo. Para se tomar decisdes considerando escores de testes ou
escalas deve-se ter certeza de que estes escores sdo razoavelmente confidveis, ou seriam
consistentes se fossem repetidos com os mesmos individuos ou grupos, e de que sdo
razoavelmente precisos. A autora define fidedignidade como a “qualidade dos escores de um
teste que sugere que eles sdo suficientemente consistentes e livres de erros de mensuracao para

serem uteis” (p.121). Urbina (Ibidem) lembra que para serem tteis, os escores dos testes nao
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precisam ser totalmente consistentes e livres de erros. Nas ciéncias sociais € comportamentais, as
mensuragdes sdo muito mais propensas ao erro, do que nas ciéncias fisicas, devido a propria
complexidade dos construtos ¢ ao fato de que dados comportamentais podem ser afetados por
muito mais fatores imprevisiveis. Os escores de testes psicologicos sdo suscetiveis a influéncias
de diversas fontes, como por exemplo, o testando, o examinador € o contexto no qual a testagem
acontece. Segundo a autora, mesmo nas ciéncias fisicas, as mensuragdes estdo sempre sujeitas a

um certo grau de erro e flutuacao.

A consisténcia interna de um teste, instrumento ou escala pode ser identificada por meio
do coeficiente a (alfa) de Cronbach. O o é um indicador de consisténcia interna, obtido através
do calculo da correlagdo de cada item da escala com todos os demais. Pode-se também verificar a
correlagdo de cada item com o escore total baseado em todos os itens. As correlagdes item-total e
o de Cronbach fornecem informagdo sobre cada um dos itens. Aqueles que ndo se mostrarem

correlacionados com os demais podem ser eliminados da medida para aumentar a fidedignidade

ou consisténcia (COZBY, 2006).

O a de Cronbach pode assumir valores entre 0 e 1 e trabalha com a premissa de que as
correlagdes entre os itens sdo positivas. Correlagdes negativas violam o modelo e demandam que
a variavel tenha o seu sentido de direcdo mudado, multiplicando-se seus valores por -1. Para
determinar se o valor do a ¢ adequado ou ndo, deve-se considerar a complexidade do fendmeno
que se pretende medir, cabendo ao pesquisador julgar se o valor obtido ¢ satisfatorio ou nao
(PEREIRA, 2004). No estudo realizado por Yassuda, Lasca e Neri (2005), por exemplo, as
autoras consideraram valores acima de 0,60 como sendo de consisténcia interna adequada e
acima de 0,80 como sendo de alta consisténcia interna. Hair Jr. et al. (2005) afirmam que valores
entre 0,60 e 0,70 mostram que o instrumento tem boa qualidade para interpretacao.

Deve-se atentar para o fato de que o valor do a € sensivel ao tamanho da escala, ou seja,
quanto maior a escala, mais alto serd o valor do a de Cronbach e quanto menor a escala, menor o
valor. O procedimento mais adequado, portanto, para identificar um o de Cronbach confiavel, é
calcular o a de cada um dos seus fatores e ndo o a total da escala, o qual sempre sera alto.

A técnica estatistica que identifica ou confirma fatores de uma escala ¢ a analise fatorial,
exploratoria e confirmatoria. Segundo Anastasi; Urbina (2000); Urbina (2007), ela ¢ uma técnica

relevante para validar construtos a partir da analise das inter-relagdes de dados comportamentais.
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Essa técnica tem como objetivo simplificar a descricdo do comportamento, reduzindo o numero
de categorias de um conjunto inicial de diversas varidveis presentes em um teste ou escala para
alguns fatores, dimensdes ou tragcos comuns. Os fatores identificados pela andlise dos itens de
uma escala podem ser utilizados para descrever a sua composi¢ao fatorial. Dessa maneira, cada
escala pode ser caracterizada em termos de fatores mais importantes que determinam seus
escores, juntamente com o peso ou carga de cada fator e a correlagdo da escala com cada fator.

A andlise fatorial exploratoria consiste na exploracao, na identificagdo e no agrupamento
de variaveis em fatores que explicam a variabilidade dos resultados de uma amostra e geram um
modelo hipotético. A andlise fatorial confirmatoéria — vista como um método superior a
exploratoria, porque busca testar hipdteses ou confirmar teorias presumidamente existentes, o que
¢ fundamental para o método cientifico (KLINE, 1994; URBINA, 2007) — ¢ a confirmagdo ou
testagem de modelos hipotéticos elaborados a partir de teorias ou de resultados de pesquisas
empiricas, os quais informam as provaveis estruturas dos dados. Esse método permite verificar se
os dados observados se ajustam ao modelo proposto.

A comparagdo dos escores das escalas entre variaveis pessoais e contextuais categoricas,
se a distribuicdo dos dados ndo for normal, pode ser realizada utilizando-se de testes ndo-
paramétricos'®, como o de Mann-Whitney (para duas categorias) e o de Kruskal-Wallis (para trés

ou mais categorias) (SIEGEL; CASTELLAN, 2006; CONOVER, 1971).

O proximo item apresentara resultados de alguns estudos que investigaram a relacdo entre
o construto da autoeficacia para o uso de tecnologias no ensino e variaveis pessoais ou

contextuais.

4.2 AUTOEFICACIA COMPUTACIONAL E SUA RELACAO COM OUTRAS
VARIAVEIS

Entre as varidveis estudadas e que se mostram relacionadas as crengas de autoeficacia
computacional de professores ou futuros professores estdo: género, idade, area de atuagdo e
formacdo, tempo de docéncia, experiéncia prévia com o computador, acesso ao computador na
propria residéncia ou trabalho e frequéncia de uso (PAMUK; PEKER, 2009; PARASKEVA;
BOUTA; PAPAGIANNI, 2008; SALEH, 2008; AKPINAR; BAYRAMOG, 2008;

1 . . , , C ~
 Embora a Academia Brasileira de Letras tenha recomendado, apés o Novo Acordo Ortografico, a eliminagio do
hifen nos compostos pelo advérbio “ndo”, mantém-se, neste texto, a grafia anterior, para maior coeréncia com os
textos tedricos aqui referidos.
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SEFEROGLU, 2007; ALBION, 2001; KAGIMA; HAUSAFAUS, 2000; FASEYITAN; LIBII;
HIRSCHBUHL, 1996; KINZIE; DELCOURT; POWERS, 1994; DELCOURT; KINZIE, 1993).

Género e idade

Os resultados encontrados nos estudos que analisaram a relacdo entre as variaveis género
e autoeficacia ou idade e autoeficacia ndo sdo conclusivos, pois, enquanto em alguns estudos
professores homens ou professores mais velhos (independentemente de serem homens ou
mulheres) apresentaram um escore mais alto de autoeficacia computacional que professoras
(KAGIMA; HAUSAFAUS, 2000; SEFEROGLU, 2007), outros revelaram que o género e a idade
ndo tém uma correlacdo significativa com a autoeficacia (ALBION, 2001; PAMUK; PEKER,
2009).

Para identificar a relacdo entre autoeficacia computacional do corpo docente e uso de
comunicacao eletronica no ensino de cursos universitarios, Kagima e Hausafus (2000) realizaram
um estudo com 176 (65 mulheres e 111 homens) docentes de faculdades da Universidade do
Estado de Iowa, a qual desenvolve e oferece cursos de graduacdo a distancia através do uso da
Rede de Comunicacdo Iowa (Iowa Communications Network-ICN) e internet. O instrumento
integrou itens das escalas: Self-efficacy for Computer Technologies, desenvolvida por Delcourt e
Kinzie (1993); Computer Self-Efficacy Scale, desenvolvida por Murphy, Coover e Owen (1989);
e Faculty Instructional Computing Questionnaire, desenvolvida por Faseyitan, Libii, and
Hirschbuhl (1996). Incluiram-se também itens que pudessem apresentar informagdes sobre o
quanto os docentes estavam integrados com a Rede de Comunicacdo lowa - Iowa
Communications Network (ICN) e a internet. A autoeficacia computacional foi medida a partir
de uma escala do tipo Likert, de 5 pontos, em que 1 corresponde a “ndo confiante” e 5, a
“extremamente confiante”, em que os docentes foram convidados a responder 27 itens relativos a
sua confianga no uso de computadores (usar e instalar softwares e programas como editores de
texto), correio eletronico (criar, deletar, enviar e imprimir e-mails) e internet (encontrar
informagdes especificas na internet; usar sites de busca, desenvolver homepage). Na subescala
“uso do computador e uso da internet”, os docentes receberam escores médios, respectivamente
de 2.80 e 2.82, indicando um nivel de confianca entre “pouco confiante (2)” e “um tanto
confiante (3)”; e na subescala “uso de correio eletronico” o escore médio foi de 3.98, indicando
que os professores se sentiam confiantes no uso de e-mail. O escore médio geral da escala,

considerando a média de todas as trés subescalas foi de 3.27. As docentes mulheres apresentaram
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um nivel de autoeficicia computacional mais baixo que docentes homens. Os resultados
revelaram também que os docentes de 60 anos de idade ou mais apresentaram baixa autoeficacia
computacional, quando comparados com os docentes participantes dos estudos que tinham de 31

a 59 anos.

A relagdo entre autoeficacia computacional e género pode ser percebida por Seferoglu
(2007), ao examinar as percepcdes de 54 universitarios (futuros professores) da Faculdade de
Educagdo de uma universidade em Ankara, Turquia, no que se refere a sua autoeficacia para o
uso do computador, considerando a sua area de estudo e os programas computacionais que eles
utilizavam. Desses respondentes, 70% eram homens e 30%, mulheres. Os dados foram coletados
através de um questionario de caracterizacao dos participantes desenvolvido pelo pesquisador e
da escala “Autoeficacia Computacional” de 17 itens, criada por Askar e Umay (2001), que
solicita aos participantes sua opinido sobre afirmativas, por exemplo, a respeito de sua habilidade
¢ de seus sentimentos em relagdo ao uso do computador. Essa escala ¢ do tipo Likert, tem 17
itens de 5 pontos, em que 1 significa “nunca”; 2, “ocasionalmente”; 3, “algumas vezes”; 4, “a
maior parte das vezes”; e 5, “sempre”. Considerou-se que o nivel de autoeficacia computacional
dos estudantes foi alto (3,74) e que o género dos participantes esta significantemente relacionado
com sua autoeficicia em relacdo a alguns aspectos especificos, como “ser talentoso no uso do
computador”, “dominar a terminologia e conceitos computacionais” e ‘“usar computadores
efetivamente”, sendo os homens os que apresentam maior autoeficacia.

Os resultados da investigagao de Pamuk e Peker (2009) com 605 estudantes ingressantes e
formandos (licenciandos) de dois programas de formacao de professores (Educacao Elementar de
Ciéncias - ESSE) e Educacdo Elementar de Matematica (EME) em trés universidades estaduais
em Ankara (Turquia), embora sua amostra tivesse um nimero de mulheres maior (N=400 ou
66.1%) que o de homens, revelaram que ndo houve diferencas significantes entre homens e
mulheres, no que se refere a autoeficacia computacional. A tnica diferenca observada foi quanto
a intensidade na preferéncia por computadores: os estudantes homens mostraram gostar mais de
computadores do que mulheres.

O estudo de Albion (2001), em que as mulheres também eram maioria tanto no pré-teste
(N=147), quanto no pos-teste (N=98) e tinham menos de 21 anos de que idade, envolveu a
participacdo de 175 alunos de um curso de formacdo de professores e também ndo revelou

diferencas significantes associadas a género ou idade.
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A revisao da literatura apresentada por Sang et al. (2010), voltada a identificar diferencas
de género em relagdo ao uso de tecnologias computacionais, permite a compreensao de que, antes
da ampliagdo do acesso das tecnologias de informagdo e comunicagdo e da insercdo da mulher
em diversas atividades do mercado de trabalho, anteriormente restritas aos homens, era mais
esperado que os resultados dos estudos apontassem escores mais altos de autoeficacia
computacional para os homens, pois atividades relacionadas ao uso de tecnologias de informagao
e comunicagdo eram vistas como de dominio masculino. O estudo de Loyd e Gressard (1984),
por exemplo, constatou que professores homens tinham mais confianca e atitudes em relacao a
computadores que professores mulheres. No entanto, desde que as tecnologias se tornaram
comuns no mercado de trabalho e mais acessiveis a todos, muitos pesquisadores argumentam que
a computagdo ndo deve ser considerada uma atividade de dominio masculino (BROSNAN;
DAVIDSON, 1996; PANTELI; STACK; RAMSAY, 1999; BLACKMORE et al., 1992; LIAO
(1998); KING; BOND; BLANDFORD, 2002; NORTH; NOYES, 2002). De qualquer forma,
segundo Sang et al. (2010), deve-se investigar se o género influencia na aceitacdo e

implementacao das tecnologias no contexto educacional.

Experiéncia docente e situacdo trabalhista

O nivel de autoeficacia computacional mostra-se relacionado também ao tempo de
experiéncia de ensino ou de servigo, a posicdo que o docente ocupa na carreira € a situacao do
contrato de trabalho, conforme apontam os estudos de Kagima e Hausafus (2000) e Faseytan,

Libii e Hirschbuhl (1996).

No primeiro estudo, os docentes com 10 anos ou mais de ensino apresentaram uma
autoeficacia mais baixa que docentes com menos tempo de experiéncia docente (entre 1 ¢ 9
anos). Os ndo efetivos (embora tenham composto apenas 28% da amostra) apresentaram um nivel
mais alto de autoeficacia computacional do que os efetivos. No segundo estudo, realizado por
Faseytan, Libii e Hirschbuhl (1996), os resultados mostraram que docentes com mais tempo de
servico € que ocupavam um nivel mais alto na carreira docente eram menos usudrios de
computadores e apresentavam autoeficacia mais baixa do que aqueles que tinham menos tempo e

eram professores-assistentes.
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Areas ou Disciplinas que lecionam

Paraskeva, Bouta e Papagianni (2008) constataram uma positiva correlagdo entre as areas
que os professores lecionam e autoeficacia computacional. Eles investigaram a relagdo entre
autoeficacia computacional e caracteristicas pessoais e contextuais de 286 professores gregos de
educagdo secundaria de diversas disciplinas (145 professores ou 50,6% de estudos sociais, 87 ou
30,5% de ciéncias e 54 ou 18,9% de disciplinas tecnoldgicas, como internet, computadores,
multimidia). Os professores de ciéncias e disciplinas tecnoldgicas foram os que apresentaram
uma maior autoeficicia computacional. Segundo os autores, no caso desse estudo, ¢ preciso
considerar que esse resultado era esperado, ja que a amostra incluiu muitos professores da area de

Computagdo que, devido a natureza desta, ja tém maior experiéncia com o computador.

Na pesquisa de Kagima e Hausafaus (2000), os docentes da Faculdade de Ciéncias da
Familia e Consumo apresentaram o nivel de autoeficadcia computacional mais baixo que os das

outras duas faculdades participantes do estudo (Agricultura e Educacao).
Experiéncia prévia, Frequéncia de uso do computador e Acesso na residéncia ou no trabalho

Considerando a afirmag¢do de Pamuk e Peker (2009) de que, no contexto do uso do
computador, pode-se dizer que o nivel de autoeficacia computacional dos professores influencia a
intensidade com que eles pretendem usa-lo no ensino, resultados obtidos nos estudos de Albion
(2001), Kinzie, Delcourt e Powers (1994), Delcourt e Kinzie (1993), Pamuk e Peker (2009),
Simonsson (2004), Akpinar ¢ Bayramog (2008) apontam que atitudes relativas as tecnologias
educacionais, como a frequéncia de uso ou a participagdo em um curso, sdo preditores
estatisticamente significantes de autoeficdcia para o uso de tecnologias computacionais,
constituindo-se em variaveis importantes de serem examinadas no estudo de autoeficécia.

Albion (2001) constatou em seus estudos que outros mecanismos, além da realizagdao de
um curso de informatica, atuam no aumento da autoeficacia para uso do computador, sendo,
talvez, o tempo gasto usando o computador a varidvel mais correlacionada as crengas de
autoeficacia computacional. No entanto, variacdes no uso ou na frequéncia de uso do computador
parecem ser influenciadas por outros fatores, entre os quais o acesso ao computador na residéncia
e a participacdo em cursos de computagdo ou informatica na escola secundaria ou na
universidade. Paraskeva, Bouta e Papagianni (2008) também contataram que a experiéncia de uso

anterior interfere no nivel de autoeficacia computacional dos professores: sua pesquisa
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identificou ser essa a variavel de mais forte correlacdo com a autoeficacia computacional (r =
0.7662). Nessa pesquisa, porém, nao houve correlagdo entre as variaveis “treinamento prévio no

uso do computador” e “autoeficacia computacional”.

A autoeficacia para utilizar recursos tecnologicos de informatica, mais especificamente
processador de texto, e-mail, planilhas, programas de dados, pacotes estatisticos e banco de dados
em CD-ROM mostrou-se positivamente correlacionada a experiéncia em usar a tecnologia
(através da frequéncia de uso e dos cursos realizados) e a atitudes em dire¢do a tecnologias
computacionais (utilidade percebida e niveis de conforto e ansiedade), conforme apontam Kinzie,
Delcourt e Powers (1994), os quais realizaram um estudo com 359 estudantes de graduagao — 97
homens e 267 mulheres, sendo 125 do curso de Administracdo, 111 do curso de Educagao e 123
do curso de Enfermagem.

Os resultados do estudo de Pamuk e Peker (2009) mostraram que os participantes que t€ém
0 seu proprio computador tiveram escores mais favoraveis ou elevados na escala de medida da
autoeficacia computacional (Computer Self-efficacy Scale-CSES) e também nas subescalas de
“ansiedade para lidar com o computador” e “confianga na capacidade de usar ou aprender sobre
computadores”, medidas pela escala para medir atitudes computacionais (Computer Attitudes
Scale-CAS). Foi utilizada uma versdo traduzida e adaptada para a linguagem turca da escala
Computer Sel-efficacy Scale (CSES), desenvolvida por Murphy, Coover, and Owen (1989), com
24 itens de 5 pontos, em que o escore total mais baixo da escala equivalia a 24 pontos € o mais
alto, a 120. Enquanto os estudantes que possuiam seu proprio computador apresentaram um
escore total médio de 95.84 pontos, os que ndo possuiam apresentaram um escore de 89.05. Os
autores concluiram que niveis altos de AE computacional podem estar relacionados a confianga,
mais especificamente, na capacidade de usar ou conseguir aprender sobre computadores e de

gostar de computadores; e a percep¢ao de que eles podem ser uteis (utilidade percebida).

A relacdo entre autoeficacia computacional e acesso as tecnologias também foi percebida
por Saleh (2008) e Faseyitan, Libii e Hirschbuhl (1996). O estudo de Saleh (2008) teve como
objetivo determinar o grau de variagdo da AE Computacional entre 127 docentes que atuavam em
um ou mais de trés campi da Faculdade de Educacdo da Universidade Libanesa (LU), em Beirut,
no Libano. Para medir a autoeficicia foi utilizada a versao adaptada da escala Computer User
Self-efficacy, de Cassidy e Eachus (2002), também do tipo Likert, de 16 itens, de 5 pontos que

variavam entre 1(“Discordo totalmente”) e 5 (“Concordo plenamente”). Segundo os resultados, a
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autoeficacia foi mais alta entre aqueles docentes que ensinam nos campi onde a tecnologia esta
mais disponivel. Os docentes efetivos da LU frequentemente ensinam em mais de um campus,
docentes adjuntos podem ensinar em universidades privadas onde ha mais facilidade de acesso ao
computador por docentes e alunos, bem como suporte técnico e treinamentos. O autor nao
apresenta de quanto foi o escore de autoeficacia computacional desses docentes com mais acesso
a tecnologias na universidade. Mas relata que os escores variaram de 2.31 a 5.0, com uma média
de 3.78 (dp=.5893). Considerou-se que a maioria dos docentes (N=68 ou 53,6%) tinha uma
moderada autoeficacia computacional, pois seus escores ficaram entre 3.1 e 4.0; 45 docentes
(35.4%) tinham uma alta AE computacional com escores entre 4.1. e 5; e apenas 14 docentes
(11%) tinham uma baixa autoeficacia computacional, apresentando escores abaixo de 3 pontos.
Apesar do acesso a tecnologia ser limitado na universidade em estudo, o autor concluiu, pelos
escores encontrados, que os docentes tinham confianga o suficiente no uso de computadores e

reconheciam a necessidade de incorporar tecnologias ao ensino.

No estudo de Faseytan, Libii e Hirschbuhl (1996), que teve entre seus propositos levantar
dados para identificar a relagdao entre o uso instrucional de computadores pelos docentes e a sua
autoeficacia computacional, o escore médio de autoeficacia computacional dos usuarios (4.47) foi
mais alto do que o dos nao usudrios (3.80). Os usuarios eram aqueles docentes que usavam
computadores na sala de aula ou exigiam que seus estudantes usassem para desenvolver alguma
atividade por eles solicitada. Segundo o autor, em geral, a autoeficacia dos usuarios costuma,
realmente, ser mais alta do que a dos ndo usuarios. Os docentes menos constantes no uso de
computadores apresentaram um escore médio de autoeficacia computacional mais baixo (3.80)
do que os usuarios mais constantes (4.47). O instrumento de medida utilizado foi o Faculty
Instructional Computing Questionnaire (FICQ), o qual consistia de uma escala do tipo Likert, de
39 itens, com 5 pontos que variavam entre 1 “discordo plenamente”) a 5 (“concordo
plenamente”).

Os estudos apresentados constatam que a autoeficacia computacional ndo explica sozinha
o comportamento de uso do computador pelo professor, devendo, realmente, sempre ser

investigada considerando outras variveis.
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4.3 CONSTRUCAO DA AUTOEFICACIA COMPUTACIONAL: USO DOS
PROGRAMAS DE FORMACAO

A literatura internacional aponta a efetividade de programas de formagao de professores
para o uso de tecnologias de informdtica como estratégia para construir ou aumentar a
autoeficacia computacional (CANTONI et al., 2009; ALBION, 2009; AKPINAR; BAYRAMOG,
2008; WANG; ERTMER 2003; ERTMER et al., 2003; WANG; ERTMER; NEWBY, 2004;
FASEYITAN; LIBII; HIRSCHBUHL, 1996).

Os estudos de Cantoni et al. (2009), Albion (2009), Akpinar e Bayramog (2008),
Faseyitan, Libii e Hirschbuhl (1996), Wang e Ertmer (2003), Ertmer et al. (2003) e Wang, Ertmer
e Newby (2004) tiveram entre suas propostas verificar a influéncia de programas de formagao
para o uso de tecnologias de informatica no ensino na crenc¢a de autoeficacia. Os participantes
foram docentes em exercicio e licenciandos que estavam realizando cursos ou disciplinas
voltadas para a questdo das tecnologias educacionais. A metodologia dos estudos contemplou a
realizacdo de atividades voltadas para o uso didatico de tecnologias computacionais ou de
informatica, a aplicagdo de questionarios de caracterizagao dos participantes referentes ao uso das
tecnologias e escalas para medida da autoeficacia. Os resultados mostram que os programas

possibilitam a constru¢do ou o aumento da autoeficacia dos participantes.

Cantoni et al. (2009) tiveram entre seus objetivos investigar mais especificamente a
relagdo entre a crenga de autoeficacia docente e autoeficacia computacional; se essas aumentaram
ao longo do tempo de um programa de capacitacdo de professores para o uso de tecnologias de
informacdo e comunicagdo no ensino; € se esse aumento estava significantemente relacionado.
Conforme mencionado anteriormente, esse ¢ o Unico estudo realizado no Brasil de que se tem
conhecimento at¢ o momento. Participaram 44 professores de Ensino Fundamental (séries
iniciais) de escolas publicas do municipio de Salvador-Bahia, aos quais se solicitou que
respondessem a duas escalas, aplicadas na metade ¢ ao final do curso desenvolvido. Para medir a
autoeficdcia computacional foi aplicada uma escala de 9 itens do tipo Likert, de 10 pontos (1 =
“ndo totalmente confiante” e 10 = “totalmente confiante”), construida com base na escala
proposta por Compeau e Higgins (1995). Os itens referiam-se ao uso dos sete softwares ou
tecnologias (MS Word, MS Power Point, blogs, wikis, ferramentas de pesquisa na internet, e-mail

e chat) com que os professores aprenderam a trabalhar no curso de Letramento Computacional ou
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Digital de que participaram. Para medir a autoeficdcia docente foi aplicada uma escala proposta
por Tschannen-Moran ¢ Wolfolk Hoy (2001), que ¢ também do tipo Likert, de 12 itens (1 =
“nada” e 10 = “muito bem”), em que os professores devem informar o quanto se sentem capazes
de desempenhar determinadas atividades docentes. Os resultados mostraram que a crenga de
autoeficacia no uso das sete tecnologias estudadas aumentou, durante o curso, em todas as
tecnologias. Constatou-se que tanto a autoeficacia computacional como a autoeficacia docente
aumentaram ao longo do curso, esta, no inicio, mais alta que a primeira. Os autores concluiram
que a experiéncia de aprendizagem no uso de TIC revelou-se util, ndo somente para tornar os
professores mais confiantes com computadores, que era a meta principal do curso, mas também
ajuda-los a tornarem-se mais confiantes como professores, efeito esse que avaliaram como muito
importante também para a autoeficacia computacional. A autoeficacia computacional mostrou-se,
ao longo do tempo do curso, positivamente correlacionada com a autoeficacia docente.

O estudo de Faseyitan, Libii e Hirschbuhl (1996) descreve um programa de formacao que
foi planejado e desenvolvido com o proposito de aumentar a autoeficacia computacional de
professores para o uso do computador como recurso didatico no ensino, considerando
intencionalmente as quatro fontes de informagao, descritas por Bandura (1997), que os individuos
usam para julgar sua autoeficacia. Esse programa foi realizado com 115 professores
universitarios. Dentre as atividades desenvolvidas estavam: showcases (demonstragdo e discussao
de exemplos de uso do computador no ensino por professores de diversas areas do conhecimento:
Lingua Estrangeira, Histéria, Quimica etc); seminarios (discussdo, por todos os participantes
interessados, de estratégias efetivas do uso do computador na sala de aula) e workshops (ensino
aos participantes sobre como se familiarizar com pacotes de softwares especificos em suas
atividades de ensino e como usa-los).

O programa foi avaliado a partir de dois questiondrios: um aplicado antes da sua
realizacdo e outro depois. O questionario aplicado antes foi o Instructional Computing
Questionnaire (FICQ), que continha 39 itens agrupados em quatro sessdes. A sessdo 1 mostrava
dados descritivos de cada sujeito; a sessdo 2 revelava o tipo e a frequéncia de atividades
realizadas no computador; a sessdo 3 indicava o nivel de suporte organizacional percebido para
atividades com o computador; e a sessdo 4 apontava o perfil dos participantes em relacdo a
autoeficicia para o seu uso. Trata-se de uma escala Likert, de 5 pontos, que varia de 1 (“discordo

plenamente”) a 5 (“concordo plenamente”). O questionario aplicado depois do programa solicitou

58



aos participantes que julgassem como sua participagdo nas atividades propostas afetou seu
entendimento, sua consciéncia, sua exposicdo, seu desejo e sua confianca no uso de
computadores no ensino. A autoeficacia dos participantes foi medida, portanto, duas vezes: antes

e depois do programa de intervencao e por meio dos dois instrumentos acima especificados.

Os autores constataram um aumento da autoeficacia dos participantes apds a realizacao
das atividades do programa de formagdo, bem como a percepcao de maior habilidade e motivagao
de utilizar-se do computador no ensino''. De todas as atividades, o workshop foi a que gerou o
maior impacto no aumento da autoeficacia dos participantes, favorecendo a adogcao do
computador como recurso didatico. Os resultados confirmaram duas hipdteses: a experiéncia
direta com computadores aumenta a autoeficacia para usa-los; e a demonstracdo de como usar
softwares ¢ uma metodologia efetiva para melhorar a autoeficacia para o uso do computador,
resultados que estdo de acordo com Bandura (1997), no que se refere a influéncia das

experiéncias diretas e vicarias na construcao da autoeficacia.

Quando os professores ndo familiarizados com as tecnologias observam, por exemplo,
outros colegas professores utilizando-as ou ouvem as experiéncias de sucesso (experiéncias
vicarias), passam a sentir-se mais encorajados para utiliza-las (WANG; ERTMER; NEWBY,
2004; WANG; ERTMER, 2003). Wang, Ertmer e Newby (2004) constataram, em seu estudo
realizado com 280 estudantes de graduagdo inscritos em um curso de Introducdo a Tecnologia
Educacional, que a exposicdo a experiéncias vicarias ou o conhecimento de praticas bem-
sucedidas de uso das tecnologias, realizadas, por exemplo, por outros professores ou geradas por
softwares instrucionais promovem um significativo aumento nos julgamentos de autoeficacia
para o seu uso. Esse estudo voltou-se especificamente para medir a autoeficacia do professor para
integrar as tecnologias no ensino, o que se entende como autoeficacia computacional docente, ou
seja, a crenca do professor na sua capacidade de utilizar-se de tecnologias de informatica com
seus alunos. A escala utilizada foi também do tipo Likert, com 21 itens de 5 pontos, em que 1
significa “discordo plenamente” e 5, “concordo plenamente”. Os participantes foram solicitados a
responderem a escala antes e depois de um programa de intervengao, e a média dos escores de

autoeficacia computacional docente dos grupos experimentais no pré-teste variou de 3.79 a 3.82,

' Os autores, infelizmente, ndo apresentam no estudo os escores das medidas realizadas antes e depois do programa
de interveng@o, que permitiriam saber mais precisamente de quanto foi esse aumento.

59



enquanto, no pos-teste, a variagdao foi de 3.79 a 4.35, revelando um aumento da autoeficacia
computacional docente.

A influéncia das experiéncias vicarias nas crengas de autoeficacia é reforgada também por
outros estudos, como os de Simonsson (2004) e Ertmer et al. (2003). O primeiro, realizado com

1'* (pré-escola a

103 professores bilingues de escolas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamenta
5%. série) localizadas ao longo do extremo sul da fronteira entre o Texas e México, teve entre seus
objetivos descrever como as atitudes gerais de professores bilingues em relacdo a tecnologia e a
sua autoeficacia para utiliza-las estdo geralmente associadas com o uso que fazem delas.
Contatou-se que o uso da tecnologia por professores ocorre também em fungdo da percepcao que
eles tém do quanto seus colegas usam tecnologias quando ensinam, ou seja, seus colegas atuam
como modelos.

O estudo desenvolvido por Ertmer et al. (2003) comprovou a hipdtese, por eles levantada,
de que modelos eletronicos ou contetdos multimidia, como videos, que apresentam exemplos ou
modelos de praticas de professores utilizando-se de tecnologias nas aulas, podem ser usados

como estratégia para que os professores aumentem suas ideias sobre como integrar as

tecnologias ao ensino e também a sua autoeficacia para o seu uso.

Os exemplos de como as tecnologias podem ser utilizadas no ensino foram apresentados
aos 69 participantes do estudo de Ertmer et al. (2003) por meio de um CD-ROM ou software
chamado VisionQuest (VQ), que consiste em uma ferramenta concebida para apoiar e
desenvolver o professor em praticas exemplares, utilizando-se de tecnologias, considerando que
este, em sua formagao inicial, tem pouca ou nenhuma oportunidade de observar exemplos de uso
da tecnologia na sala de aula. O CD apresenta praticas de seis professores (K-12"%) com o uso
didatico de tecnologias, as quais servem como modelos. Esse material foi desenvolvido,
portanto, com o propdsito de exemplificar estratégias de uso das tecnologias no ensino e propiciar
uma reflexdo sobre como ¢ possivel, aos professores, implementa-las em suas aulas e avaliar os

impactos de seus esforgos.

O método do estudo envolveu abordagens quantitativa e qualitativa realizadas com os

participantes, estudantes inscritos um curso de tecnologia educacional oferecido no semestre. Na

'2 A nomenclatura que utilizam é Elementary School.

3 Corresponde ao periodo que vai do Kindergarten (Jardim da Infincia) a 12% série (High School), no sistema
educacional dos Estados Unidos (<http://www.usastudyguide.com/overview.htm>, 2009). Esse periodo seria o
equivalente a Educagdo Basica no Brasil, que vai da Educagao Infantil ao Ensino Médio.
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primeira sessdo do programa de pesquisa, ou primeira aula, foram coletados dados demograficos
dos participantes. Na 10* e na 11* semanas do curso, os alunos trabalharam com o VisionQuest,
completando duas tarefas diferentes. Durante a 10" semana, solicitou-se aos alunos que
avaliassem o VisionQuest, utilizando uma ficha de avaliagdo fornecida pelo instrutor. Durante
essa semana, as questdes foram especificamente voltadas para a qualidade do software (por
exemplo, instrugdes de uso, navegagdo, qualidade do video) e ndo para o seu conteido. Na
semana seguinte, os estudantes focaram o contetido e analisaram, individualmente, as crencas e
as praticas de sala de aula dos professores incluidos no CD-ROM. Eles responderam a um
conjunto de perguntas fornecidas pelo instrutor, descreveram (em papel) como os diferentes
professores do CD-ROM preparavam suas salas de aula para o uso de tecnologias, como usavam
varias estratégias de trabalho em grupo para organizar suas salas, como gerenciavam o “caos” ou
a indisciplina na sala e assim por diante. Em resposta a questdo final, os estudantes listaram os
componentes da organizacdo da sala de aula que trés grupos de professores consideraram
prioritarios para implementar tecnologias nas suas aulas. No inicio da sessao da 10? aula, antes de
avaliar o VQ, os participantes terminaram de responder a um questionario on-line com trés
partes. Na primeira parte (oito itens), as questdes versavam sobre possuirem seu proprio
computador, uso recente dessa maquina e percepgdes de habilidade e conforto usando
computadores (exemplo: “Eu me divirto trabalhando com computadores”, “Quando eu uso
computadores, eu consigo lidar com a maioria das dificuldades que encontro”); na segunda parte
(sete itens), indicaram seu nivel de concordancia (de 1 - “discordo plenamente” a 5 — “concordo
plenamente”) quanto a afirmativas relacionadas a ideias especificas sobre o uso de tecnologias; a
terceira parte solicitou que indicassem também o nivel de concordancia (de 1 a 5) sobre situagdes
relacionadas a confianca para usar tecnologias no ensino (Exemplo: “Eu me sinto confiante de
que eu posso usar o computador efetivamente durante um aula com um grande grupo”, “ Eu me
sinto confiante de que eu uso tecnologia efetivamente para ensinar o conteudo”). As respostas dos
alunos aos questionarios on-line, antes de usar o VQ, constituiram as medidas de pré-teste sobre

ideias dos participantes e autoeficacia sobre a integracao as tecnologias.

No final da 11% aula, depois que os alunos haviam explorado as ideias apresentadas pelos
modelos do VQ sobre estratégias de gestdo de sala de aula, eles completaram a segunda e a
terceira partes da pesquisa on-line novamente. Essas medidas serviram como indices pds-teste de

ideias percebidas pelos participantes e de autoeficacia para integrar a tecnologia ao ensino. Além
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disso, quatro itens foram incluidos para explorar a percep¢ao dos alunos usando o VQ como uma
ferramenta de modelacao (Por exemplo: “Posso me identificar com os exemplos de professores
mostrado no VQ”; “Posso me identificar com os exemplos de tecnologia mostrada na VQ”.). As
percepcdes dos participantes sobre suas experiéncias de aprendizagem foram coletadas também
por meio de observacdes na sala de aula e de entrevistas com uma amostra de dez participantes.
Ambos os métodos, quantitativo e qualitativo, foram usados para examinar o quanto modelos
eletronicos eram um caminho viavel para aumentar a crenga dos professores na sua capacidade de

utilizar as tecnologias no ensino.

Os autores mencionam que os “futuros professores” descreveram varias ideias que
obtiveram a partir dos modelos do VisionQuest e ressaltaram sua intengdo de aplica-las em suas
“futuras salas de aula”. Houve relacdo entre as ideias dos participantes para o uso das tecnologias
e seu grau de autoeficacia, sugerindo que, quando os professores visualizam novas possibilidades
para usar as tecnologias, desenvolvem altos niveis de confianca sobre sua capacidade para utiliza-
las.

Os conhecimentos e as habilidades adquiridas pelos professores nos programas de
formacao possibilitam o uso bem-sucedido da tecnologia, a vivéncia de experiéncias de sucesso
capazes de alterar a crenga de autoeficacia. Conforme Pajares e Olaz (2008, p. 102), “nenhum
grau de confianga ou de auto-compreensao pode produzir sucesso na auséncia de habilidades e
conhecimentos necessarios”.

Entre os resultados imediatos gerados pelos programas de formacdo para o uso de
tecnologias, além do niimero substancial de docentes capazes de utilizar o computador no ensino,
estd o fato de funcionarem como incentivos para que os professores incluam, no planejamento
das aulas que ministrardo futuramente, atividades com o uso do computador (FASEYITAN;
LIBII; HIRSCHBUHL, 1996).

Segundo esses autores, a influéncia de incentivos para que os professores usem o
computador ja foi anteriormente estudada. Faseyitan e Hirschbuhl (1992) concluiram que
incentivos externos ndo levam os professores a adotarem computadores em suas atividades
instrucionais. Aqueles que desejam adotar o computador em suas atividades de ensino o fazem
porque sdo intrinsecamente motivados e os que sdo confiantes em suas capacidades sdo mais
provavelmente capazes de explorar esse recurso na sala de aula, de desenvolver atividades

inovadoras e investir tempo e esfor¢o, por exemplo, para identificar e aprender sobre softwares
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educacionais. Segundo os autores, além dos resultados imediatos relatados, trazidos pelo
programa de formacdo, criou-se uma comunidade de docentes interessados em compartilhar
ideias sobre o uso do computador na sala de aula.

No estudo de Akpinar e Bayramog (2008), as seguintes questdes foram estudadas: ha uma
diferenca significativa nas atitudes dos professores — em termos de autoeficacia, satisfagdo,
utilidade e intengdo comportamental —, no que se refere a internet (www), antes e depois de um
curto programa de treinamento? Em que medida o tipo de treinamento de modelacdo do
comportamento influencia a atitude dos professores em relagdo a internet (www)? Participaram
do estudo 156 professores (102 mulheres e 54 homens) de escolas de nivel pré-escolar e
secundario de Istanbul. Para medir os construtos relatados, foi utilizada uma versdo adaptada para
o turco da Web Attitude Scale (WAS), desenvolvida originalmente em inglés por Liaw (2002). A
escala WAS foi utilizada antes e depois de um treinamento de modelagdo do comportamento
(BMT-Behavior Modeling Training), desenvolvido para ensinar os professores a criarem um
website usando servigcos gratuitos da internet. Planejou-se uma série de tarefas para os
participantes (professores) conduzidas por um instrutor. O instrutor realizava corretamente a
tarefa e, a0 mesmo tempo, explicava em detalhes como ela era feita e as principais dificuldades
para realiza-las. Durante o treinamento, cada passo foi demonstrado por ele, e os participantes
foram encorajados a realiza-los individualmente. Antes de ir para o proximo passo, O
desempenho de cada passo dos participantes foi medido. Se necessario, o instrutor ajudava os
participantes individualmente. Os topicos contemplados no treinamento foram: 1) abertura da
pagina do portal (mynet.com); 2) abertura dos servigos da homepage Mysite (mysite.mynet.com);
3) criagdo de uma conta em Mynet para usar esses servigos; 4) adi¢ao e edicdo de elementos da
pagina: elemento de texto (fonte, tamanho, cor, alinhamento), figura; 5) debugging ou depuracao
do site (verificagdo e correcdo de possiveis erros no site). Os dados revelaram que houve uma
diferenca significativa entre o nivel de autoeficacia dos professores para usar a internet antes e
depois do treinamento: o nivel médio depois do treinamento foi maior do que o nivel médio antes
do treinamento. O conteudo do treinamento mostrou-se bastante positivo e relevante aos
participantes, que foram capazes de criar uma pagina de internet depois do treinamento, o que os

ajudou a construir o senso de autoeficacia.

A relacdo entre a autoeficacia e varios aspectos da atividade profissional dos professores

desperta o interesse de pesquisadores em realizar estudos que tenham como proposta conhecer as
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crengas de autoeficadcia em um determinado dominio, para conseguir ajudar no planejamento de
condi¢des que direcionem e fortalecam a crenca em foco (AZZI; POLYDORO; BZUNECK,
2006). O estudo, por exemplo, das crengas de autoeficacia para ensinar usando tecnologias
computacionais, ou autoeficacia computacional docente, pode ajudar na identificacdo de

estratégias que ajudardo os professores a fortalecé-las e utilizar as tecnologias mais efetivamente.
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5 OBJETIVOS

A literatura internacional vem investindo em apresentar estudos que possam apontar
caminhos e estratégias para auxiliar os professores a sentirem-se altamente capazes de utilizar o
computador no ensino. Entre os educadores e estudiosos brasileiros da area de tecnologia
educacional, ha posicionamentos a respeito do papel do professor diante das tecnologias e
afirmacdes sobre a importancia também de prepara-los. Constata-se a necessidade de estudos
sobre autoeficacia computacional docente entre professores brasileiros, uma vez que fatores
culturais compdem diferentes contextos de desenvolvimento de crencas e valores

(ALVARENGA; AZZI, 2009).

Entre as questdes que nortearam o presente estudo estdo: como se encontra a crenga ou a
percepgao de autoeficacia computacional docente (AECD) dos professores de Ensino Médio de
uma amostra de escolas brasileiras? Quais s3o as variaveis pessoais, da atividade docente e do
contexto de ensino que se mostram significantemente relacionadas a crenca de AECD? Qual o

perfil do professor que apresenta crencas mais elevadas?

Esses questionamentos, associados ao interesse em identificar os aspectos envolvidos no
uso didatico de tecnologias computacionais que permitam sinalizar estratégias que contribuam
para que professores se apropriem de forma mais efetiva dessas tecnologias no ensino e a
possibilidade de estudar uma temadtica carente de pesquisas no Brasil, motivaram a realizagdao do
presente estudo, que teve os seguintes objetivos:

GERAL
Investigar as crencas de autoeficacia de professores do Ensino Médio para integrarem

tecnologias de informadtica as suas praticas de ensino (autoeficacia computacional docente).

ESPECIFICOS

a) buscar evidéncias de validade para a escala de medida da autoeficacia computacional docente
publicada por Wang, Ertmer ¢ Newby (2004) e escala para identificagdo das fontes de
autoeficacia que os professores percebem como constituintes de sua crenca de autoeficacia
publicada por Taochite (2007), ambas adaptadas para o presente estudo;

b) identificar, descrever e analisar:

bl) o nivel da crenga de autoeficacia computacional docente dos professores;
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b2) as fontes que os professores percebem que mais contribuem para a constituicdo das suas

crencgas de autoeficacia computacional docente;

b3) as varidveis pessoais ou contextuais que apresentam relagdes mais significantes com a crenga
de autoeficacia para o uso de tecnologias no ensino;

b4) o perfil do professor com crenga de autoeficacia computacional docente mais elevada.
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6 METODO

O estudo caracteriza-se como uma investiga¢cdo de natureza metodologica e quantitativa
do tipo descritiva e inferencial. A pesquisa metodoldgica refere-se a uma investigacdo que
envolve o estudo de aspectos teoricos, medidas e busca de evidéncias de validade para
instrumentos. A estatistica descritiva descreve os resultados obtidos de um estudo, apresentando
medidas de tendéncia central, como a média, e de variabilidade como, por exemplo, o desvio
padrdao. A técnica estatistica inferencial tem como objetivo medir, explicar e prever o grau de

relacionamento entre as variaveis.

6.1 PARTICIPANTES

Participaram do estudo 253 professores de Ensino Médio de 27 escolas publicas,
localizadas em diferentes bairros do municipio de Campinas-SP.

A proposta inicial do estudo contemplava coletar 50% dos dados também em escolas da
rede privada. No entanto, durante o processo de coleta de dados, decidiu-se coleta-los apenas em
escolas da rede publica por acreditar que identificar os fatores envolvidos no uso de tecnologias
de informdtica de um niimero maior de professores de escolas publicas pode permitir uma melhor
compreensao do fendomeno investigado em uma realidade que costuma ser mais carente de
intervengdes e, a0 mesmo tempo, o foco de politicas ou iniciativas governamentais.

Os professores participantes encontram-se na faixa etaria de 20 a 69 anos, com a idade
média de 41.86 anos e desvio padrao de 9.10 anos, sendo 65.35% deles do sexo feminino. O
tamanho da amostra de participantes foi definido de maneira a garantir o nimero minimo de 10
respondentes para cada um dos itens da maior escala que buscou-se evidéncias de validade, que
apresenta 21 itens. Dentre os professores, 90.12% trabalham apenas na rede publica, 60.80% sdo
concursados e, 66.13% ministram aulas para turmas de 35 a 50 alunos.

Eles graduaram-se, na maioria (64.22%), em institui¢des da rede privada ha uma média de
15.55 anos e cursaram Licenciatura (98.74%). Quanto a continuidade dos estudos, 78.57% deles
afirmaram terem concluido um curso de Pos-Graduagdo, com predominancia de Especializagao,

apontada por 59.48% dos que disseram terem dado sequéncia aos estudos.
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6.2 MATERIAIS

Os dados foram coletados nas escolas por meio de trés instrumentos impressos: um
questionario de caracterizacdo dos participantes e duas escalas: uma para medir o nivel de
autoeficacia docente para utilizagdo das tecnologias computacionais no ensino (autoeficacia
computacional docente) e outra para medir a percepc¢ao dos participantes em relacao as fontes de
constru¢do da autoeficdcia computacional docente. Os instrumentos foram aplicados

acompanhados do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), detalhados a seguir.

6.2.1 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Documento (Anexo 1) em que os participantes foram informados dos objetivos do estudo;

do carater voluntario e sigiloso da sua participacdo; da utilizacdo dos dados exclusivamente para
fins de pesquisa; da possibilidade de desistir desta ao longo de sua realizacdo; da auséncia de
riscos previsiveis, despesas ou beneficios diretos com a pesquisa; e da disponibilidade constante

da pesquisadora responsavel, para todos os esclarecimentos que se fizessem necessarios.

6.2.2 Instrumento 1. Questiondrio de Caracterizacio do participante e de sua atividade
docente

O foco desse instrumento foi coletar informagdes pessoais sobre os professores
participantes e sua atividade docente. O instrumento apresenta 35 itens, incluindo dados
referentes a identificacdo da escola e dos participantes. Entre as varidveis contempladas estdo:
idade; sexo; formagdo; tempo de docéncia; carga horaria de horas-aula semanais; quantidade de
alunos que compdem as turmas para as quais leciona; frequéncia com que usa o computador € a
internet para fins pessoais e didaticos; percepcdo da preparacdo para ensinar, utilizando-se de
recursos de informatica; motivagdo para usar tecnologias no ensino; participagdo em cursos de
capacitagcdo tecnologica; satisfagdo como docente; e apoio do corpo administrativo para usar
tecnologias. Com excecdo dos dados de identificacdo, os itens sdo de multipla escolha, e alguns
solicitam justificativa de resposta ou informagdes complementares, como, por exemplo, nomes de

recursos tecnologicos utilizados ou cursos realizados.
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6.2.3 Instrumento 2. Escala sobre Integracio das Tecnologias de Informatica no Ensino
(EITIE)

O objetivo desse instrumento ¢ identificar o nivel de autoeficicia computacional docente
ou de autoeficacia de professores para utilizarem tecnologias de informatica no ensino. Trata-se
de uma escala do tipo Likert ou continua, com 21 itens de 6 pontos, que contemplam afirmativas
que variam de “Totalmente falso” (1) a “Totalmente verdadeiro” (6). Os itens versam sobre
situagdes relacionadas a confianga dos professores para usarem tecnologias de informatica no
ensino ou para realizarem determinadas atividades pedagogicas com o uso do computador.

Essa escala foi publicada pelos professores Wang, Ertmer e Newby (2004), em cujo
estudo ela foi aplicada antes e depois de uma proposta de intervencao, realizada com 280

professores em formacgao, de um curso de Introducao a Tecnologia Educacional.

6.2.3.1 Escolha e solicitagdo de autorizagcdo para uso da escala publicada por Wang, Ertmer e
Newby (2004).

Identificou-se a escala a partir da leitura de artigos internacionais relacionados a tematica
de interesse. Entre as escalas encontradas, optou-se pela de Wang, Ertmer e Newby (2004), por
ter todos os seus itens voltados para a medida de autoeficacia de professores para utilizarem
tecnologias computacionais no contexto de ensino, ou o que se denomina de ‘“autoeficacia
computacional docente”, e ndo apenas autoeficacia computacional. A escala obteve altos indices
de consisténcia interna, apresentando o de Cronbach total igual a 0.94 para o pré-teste e 0.98 para
0 pos-teste.

A anadlise fatorial exploratéria realizada pelos autores resultou em dois fatores: ~ Factor 1
(a0 =094 e autovalor=9.85), denominado Capacidades e Estratégias em Tecnologia
Computacional, o qual representou 46.92% da variancia e consistiu em 16 itens, com cargas que
variaram entre 0.51 e 0.84; e Factor 2 (o = 0.75 e autovalor=1.77), denominado Influéncias
Externas no uso de Tecnologia Computacional (Exemplo: restricoes de orcamento para a
aquisi¢@o de tecnologias), o qual representou 8.4% da variancia e consistiu de 5 itens, com cargas
que variaram de 0.56 a .077.

Antes de decidir que a escala seria a utilizada no estudo, a pesquisadora entrou em

contato, por e-mail, com os professores que a publicaram, solicitando a autorizacdo para traduzi-
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la, adapta-la e utilizad-la. A autorizacdo foi concedida e foi também indicada a referéncia

g , 14 . . ~
bibliografica ™ que deveria ser citada, quando a ela se fizesse mengao.

6.2.3.2 Processo de tradugao e adaptacdo semantico-cultural da escala — Evidéncias de validade
de Conteudo e Construto

O processo de tradugdo e adaptagdo da escala envolveu a colaboracdo de nove
profissionais fluentes nos idiomas inglés/portugués e conhecedores do construto da autoeficécia,
que atuaram como juizes, assemelhando-se a procedimentos realizados nos estudos de Yassuda,
Lasca e Neri (2005) e Polydoro et al. (2004).

Inicialmente, a pesquisadora fez uma tradugdo da escala do idioma inglés para o
portugués. Na sequéncia, encaminhou-a para um professor de inglés, também estudioso da Teoria
Social Cognitiva, para que avaliasse: a traducgdo realizada, a clareza e a precisdao das instrugdes,
dos itens ou das afirmativas, ndo apenas quanto a redagdo, mas também quanto aos aspectos
tedricos ou conceituais; ou seja, o objetivo seria verificar se a escala parecia medir o construto
teorico de interesse. Entende-se que este ultimo item refere-se a validade de construto, mais
especificamente utilizando o método da validade aparente, descrito por Cozby (2006), o qual
avalia se a medida parece medir uma variavel apenas considerando a definigdo teoérica dessa
variavel.

A versao avaliada pelo primeiro juiz foi revisada e enviada para outros sete pesquisadores
com perfil semelhante, ou seja, com habilidade em leitura da lingua inglesa — embora nao
fossem professores da lingua inglesa — e também estudiosos da Teoria Social Cognitiva, mais
especificamente do construto da autoeficicia. Os mesmos critérios avaliados pelo primeiro juiz
foram por eles avaliados. A escala enviada aos juizes apresentava a versdao original em inglés,
seguida da traducao.

O processo de envio da escala, comunica¢do com os juizes ¢ devolugdo da revisao que
fizeram ocorreu predominantemente via e-mail. Apenas um dos juizes devolveu a escala impressa
com suas observagdes e solicitou conversar pessoalmente com a pesquisadora, para explica-las.

Para facilitar a analise das sugestdes dos juizes e decidir as alteragdes que seriam

realizadas, elaborou-se um documento centralizando todas as observagdes de cada um deles. O

" WANG, L.; ERTMER, P. A.; NEWBY, T. J. Increasing preservice teachers' self-efficacy beliefs for technology
Integration. Journal of Research on Technology in Education, v. 36, n. 3, p. 231-50, Sept. 2004.
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documento apresentava o texto (instrugdes e afirmativas ou itens) em inglés, seguido da primeira
tradugdo em portugués e, na sequéncia, da revisao dos juizes, conforme o exemplo a seguir.
QUESTAO 1 - I feel confident that I understand computer capabilities well enough to maximize

them in my classroom.

Primeira tradu¢do: Eu me sinto confiante de que entendo de computador bem o suficiente para

usa-lo da melhor forma em minha sala de aula.
Juiz 1 - Nenhuma observagao.
Juiz 2 - Nenhuma observagao.
Juiz 3- Nenhuma observagao.
Juiz 4 - Nenhuma observagao.

Juiz 5 - Eu me sinto confiante de que entendo sobre (e ndo “de”’) computador bem o suficiente

para usa-lo da melhor forma em minha sala de aula.
Juiz 6 - Nenhuma observacao.

Juiz 7 - Sinto-me confiante de que entendo de computagdo e tenho capacidade suficiente para

maximiza-la em sala de aula.

Juiz 8 - Acho que ¢ preciso trocar a palavra computador, pois para mim ela ¢ muito mais ampla
que a palavra original “computer”. Entender de computador, eu acho que implica em entender de

aspectos mais técnicos de hardware e software.

Juiz 9 — Sinto que conhego os recursos da informatica o suficiente, para poder explora-los ao

maximo em minha sala de aula.

Tradugdo final: Eu me sinto confiante de que entendo de informatica, bem o suficiente, para usar

o computador da melhor forma nas minhas aulas.

Analisaram-se as avaliagdes dos revisores, as quais se concentraram na troca de palavras
ou na sugestdo de alteracdo na redagdo do enunciado e afirmativas. Consideraram-se as que
foram mais recorrentes, compreendidas como pertinentes, ¢ formulou-se uma segunda versao da
escala. No entanto, por ainda haver duvidas em relacdo a traducdo de algumas palavras ou a
clareza de afirmativas, decidiu-se enviar essa segunda versao para mais um pesquisador, também

professor de inglés e com conhecimento da TSC, além de possuir formacdo superior na area de
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informatica. Novamente estudaram-se as sugestdes, verificando as que mereceriam ser
incorporadas; criou-se uma terceira versao da escala e resolveu-se testar os instrumentos: realizar
um teste-piloto ou teste de campo, com o objetivo de saber se a escala de fato estava pronta para
ser aplicada na amostra do estudo, ou seja, se as instrugdes e as afirmativas estavam
suficientemente claras e adequadas ao perfil dos participantes, ou se mereciam algum outro tipo

de alteracdo. Conforme Creswell (2007, p. 166), “este teste ¢ importante para estabelecer a

validade do contetdo de um instrumento e para melhorar questdes, formato e escalas”.

A terceira versdao da escala apresentou uma modificacdo no seu titulo, por decisdo da
propria pesquisadora, que optou por excluir a palavra “autoeficacia”, seguindo a orientacao
apresentada por Bandura (2006), que menciona que se deve evitar a palavra “autoeficacia” no
titulo das escalas. Entende-se que a palavra autoeficacia pode levar as pessoas a ndo se sentirem
confortdveis em responder a um instrumento que avaliard o quanto se percebem ou se julgam
capazes para realizarem determinadas tarefas. A versdo original da escala em inglés também ndo
apresenta a palavra autoeficacia no titulo.

A escala foi também adaptada quanto ao formato do continuo de respostas: a versao
original considera um continuo de 5 pontos de respostas, representando posigdes que variam de 1
(“Discordo totalmente”) a 5 (“Concordo totalmente™), e a versao adaptada considera um continuo
de 6 pontos de respostas, que variam de 1 (“Totalmente falso”) a 6 (“Totalmente verdadeiro”).
A proposta ¢ identificar o grau de concordancia do respondente ao conteudo descrito em cada
item.

Essa mudanga na quantidade de pontos ocorreu para padronizar a pontuacao das escalas
utilizadas no estudo, pois a escala que o participante responde logo apos essa, referente as fontes
de construcao da autoeficdcia computacional docente, apresenta 6 pontos, representando as
posicodes 1 (“Totalmente falso) e 6 (“Totalmente verdadeiro™). Além disso, entende-se que uma
escala dessa natureza ¢ mais adequada a questionamentos sobre a crenca de autoeficacia do
professor. Ele sempre tera algum nivel de confianga; portanto, ndo entende-se como adequada,
por exemplo, uma resposta do tipo “discordo totalmente” ou “nem discordo e nem concordo”. A
decisdo para alterar a pontuacao da escala foi pautada no teste-piloto realizado, relatado no item
6.3, e também na recomendagdo de um professor especialista em construgdo e adaptacao de
instrumentos e escalas para medir autoeficacia, com o qual a pesquisadora teve contato durante o

processo de adaptagdo do instrumento.
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6.2.4 Instrumento 3. Escala de Fontes de Construcio de Autoeficicia Computacional
Docente (EFAECD)

O foco desse instrumento ¢ identificar a percep¢ao dos professores em relagdo as fontes
que constituem a sua crenga de autoeficdcia para ensinar, utilizando-se de tecnologias de
informatica.

Trata-se de uma escala também do tipo Likert, de 16 itens, que se voltam para investigar
a percepcao dos professores em relacdao a influéncia das quatro fontes de informagao, descritas
por Bandura (1997), na constituigdo da autoeficdcia para que utilizem as tecnologias de
informatica no ensino. A escala considera um continuo de respostas de 1 a 6 pontos,
representando as posicoes 1 (“Totalmente falso”) e 6 (“Totalmente verdadeiro™).

Essa escala consiste em uma versdo adaptada da Escala Fontes de Autoeficacia Docente
(EFAED), desenvolvida por laochite (2007), para investigar a percepcao de docentes quanto as
fontes de “autoeficacia docente”, ¢ ndo “autoeficacia computacional docente”. No caso do
presente estudo, o participante precisou dizer em que medida ele concordava que as afirmagdes
da escala estavam relacionadas com a constru¢do de suas crengas sobre sua capacidade para
ensinar utilizando-se de tecnologias computacionais. No estudo realizado pelo autor, o indice
total da escala, no que se refere a consisténcia interna dos itens, representado pelo o de Cronbach,
foi igual a 0.81. Os resultados encontrados por laochite (2007) para as subescalas ou fatores estao
apresentados na Tabela 3.

Tabela 3. Resultados encontrados para a EFAED — laochite (2007)

Fatores Numero de o de Cronbach
itens
1-Estados fisioldgicos e afetivos 5 0.779
2- Persuasdo social 5 0.761
3-Experiéncias vicarias 3 0.584
4- Experiéncias diretas 3 0.638

6.2.4.1 Escolha da escala, solicitagdo de autorizagdo para uso e adaptacao da escala publicada por
Taochite (2007)

A escolha da escala ocorreu em fungao de compreender-se que, adaptada, seria adequada
para atingir um dos objetivos do estudo, por estar em portugués e ter passado por procedimentos

de validade.
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Taochite (2007) desenvolveu-a com a intencao de que pudesse ser utilizada em diferentes
contextos, como, por exemplo, diferentes niveis de ensino, disciplinas e tipos de escola. No
entanto, mesmo assim, solicitou-se a autorizagao do autor para utiliza-la, e foi concedida.

A adaptacdo envolveu os seguintes procedimentos:

a) alteracdo no enunciado ou instrugdes da escala original, para deixa-lo mais sintetizado,
adequando-o ao construto investigado e otimizando o tempo de leitura do participante;

b) modificacdo na redacdo de todos os itens da escala, de maneira a orientar o professor a pensar
dentro de um dominio especifico de sua atuagdo docente; no caso, no contexto das tecnologias de
informatica no ensino, € ndo na sua atuacao docente, de uma forma geral, pois o construto a ser
investigado ¢ a “autoeficacia computacional docente”, e ndo a “autoeficacia docente”. Algumas
palavras dos itens da versdo original também foram substituidas, com o objetivo de torna-los

mais claros aos participantes.

6.3 TESTE-PILOTO

Para certificar-se da adequacdo técnica (redagdo e formato) dos instrumentos e também
poder estimar mais precisamente o tempo que os participantes levariam para respondé-los, foi
realizado um teste-piloto com um grupo de nove professores de Ensino Médio (cinco deles em
exercicio nesse nivel de ensino e quatro atuando, naquele momento, em outros niveis ou
atividades). Segundo Cozby (2006), esse tipo de procedimento, além de oferecer ao pesquisador a
oportunidade para fazer as alteracdes necessarias nos instrumentos, permite a ele familiarizar-se
com a situagdo da coleta de dados, com os papéis de “pesquisador” e “participante” e padronizar
acoes.

Os participantes responderam aos instrumentos individualmente (N=5) ou em duplas
(N=4), em horarios previamente agendados e diferenciados, na sala do Nucleo de Estudos
Avangados em Psicologia Cognitiva e Comportamental (NEAPSI), na Faculdade de Educagao-
Unicamp.

Antes de os participantes responderem, foram explicados os objetivos do estudo e
solicitado que, ao responderem, registrassem as duvidas e as sugestdes para melhoria da redagao
dos itens ou da formatagao.

Finalizada a etapa de respostas aos instrumentos, a pesquisadora solicitou que

informassem quais eram as observacdes ou as sugestdes que registraram e fez algumas perguntas
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referentes a clareza da redacdo ou ao significado, para os professores, de algumas palavras ou
sentengas. Os participantes apontaram sugestdes que foram vistas como pertinentes e implicaram
a reescrita de itens, a substitui¢do de palavras, a alteracdo de formatagdo de enunciados, itens e
respostas para ambas as escalas.

A decisao de alterar o formato das respostas da escala EITIE de um continuo que variava
entre 1 (“Discordo totalmente”) a 5 (“Concordo plenamente”) para um continuo entre 1
(“Totalmente falso”) e 6 (“Totalmente verdadeiro”) ocorreu também em funcdo do
questionamento de dois participantes do teste-piloto sobre o “porqué” de as escalas EITIE e
EFAED terem formatos diferentes de resposta. Comentaram que gerava certo “desconforto” sair
de uma escala de 5 pontos e ir para uma de 6, que exigia uma mudanga na forma de ler as
respostas. Optou-se, entdo, por adapté-la também quanto ao formato de respostas, transformando-
a em uma escala de 6 pontos.

Os participantes levaram de uma a duas horas para participarem de todas as etapas do
teste-piloto e o tempo para responderem aos instrumentos variou de 15 a 35 minutos.

O teste-piloto possibilitou, portanto, a criacdo da versao final de todos os instrumentos de
pesquisa.

Antes de iniciar a coleta de dados nas escolas, o projeto de pesquisa foi enviado ao
Comité de FEtica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias Médicas da Unicamp, tendo sido

aprovado sem restri¢des, conforme parecer n°. 159/2009.

6.4 PROCEDIMENTO DE COLETA DOS DADOS

A seguir descrevem-se os procedimentos de coleta dos dados e detalha-se como foi

realizada.

6.4.1 Selecao das escolas
Foram selecionadas 37 escolas — 19 sob a responsabilidade administrativa da Diretoria

Leste e 18 sob a responsabilidade da Diretoria Oeste'> — para participarem do estudo. Dessas, 21
foram selecionadas por amostragem aleatoria e 16 por amostragem de julgamento. A amostragem
aleatoria possibilita que cada membro de uma populagdo tenha a mesma probabilidade de ser

selecionado para a amostra, consistindo, segundo Cozby (2006), em um dos tipos de amostragens

"> No municipio de Campinas hé duas diretorias regionais de ensino, as quais sio denominadas “Diretoria Regional
de Ensino Campinas Leste” ¢ “Diretoria Regional de Ensino Campinas Oeste”.
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consideradas importantes para que se possa fazer determinas afirmacdes sobre uma populacao a
partir dos resultados de um levantamento ou estudo. A amostragem por julgamento possibilita
que participem do estudo membros que nao foram selecionados aleatoriamente, mas atendem a
todos os critérios de selecdo da amostra. A decisdo em selecionar algumas das escolas por
julgamento ocorreu em fun¢do do interesse em ter na pesquisa dados de escolas localizadas em
bairros pertencentes ou proximos das escolas que ndo quiseram participar do estudo e de cuja
localizagao o pesquisador tinha algum conhecimento, podendo deslocar-se com mais facilidade.

Os critérios definidos para selegao da amostra de escolas participantes foram: serem da
rede publica de ensino, de Ensino Médio regular, terem laboratorio de informatica e pertencerem
as duas diretorias regionais de Ensino (Campinas Oeste e Campinas Leste), localizando-se,
portanto, em diferentes regides e bairros do municipio de Campinas-SP.

A amostragem aleatdria foi obtida da seguinte forma:
a) uma lista, fornecida pela Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo, da relagdo total de
escolas de Ensino Médio com laboratorio de informatica do municipio de Campinas foi dividida
em dois estratos ou subgrupos: escolas da rede publica e escolas da rede privada, organizadas em
duas planilhas;
b) em seguida, foi estabelecida uma amostragem aleatdria das escolas da rede publica, que ¢ a
rede que interessava ao estudo, conforme sugestdes de COZBY (2006). A amostragem foi feita,
considerando a tabela de numeros aleatorios disponibilizada pelo autor. Para cada uma das
escolas, atribuiu-se um numero da tabela, a qual foi consultada a partir do canto superior
esquerdo, ¢ a leitura foi feita de cima para baixo. As 21 escolas cujos numeros atribuidos na
tabela foram menores foram as selecionadas para compor a amostra.

A amostragem por julgamento foi obtida identificando, na relagdo de escolas e seus
enderecos, os bairros pertencentes ou proximos as escolas selecionadas que se recusaram a fazer

parte do projeto.

6.4.2 Levantamento da relacio de escolas do municipio de Campinas-SP
Para obter a relacdo de escolas de Ensino Médio com laboratério de informatica,

localizadas no municipio de Campinas-SP e o nimero de professores dessas escolas, inicialmente
contatou-se a Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo. Decidiu-se contatar de imediato a

Secretaria, por acreditar que os dados da Secretaria seriam mais atualizados do que os dados do
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Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), principalmente quanto ao
numero de professores e a presenca de laboratorio de informéatica nas escolas.

O contato foi feito em 2008, inicialmente por telefone, e, posteriormente, via e-mail. Apds
essa ultima solicitagdo, rapidamente os dados foram fornecidos. Ao analisar os dados enviados
pela Secretaria, identificou-se que se tratava dos dados do censo escolar de 2007 os mais
atualizados que a Secretaria tinha no momento. Durante esse processo de solicitacdo a Secretaria,
consultaram-se os sites'® das Diretorias Regionais de Ensino de Campinas, os quais
disponibilizam a relacdo de suas escolas, bem como os seus enderecos fisicos e telefones. No site
da Diretoria Oeste, encontrou-se também uma ferramenta disponibilizada pela propria Secretaria
Estadual de Educacio para consulta de dados (nome, endereco e telefone)'” das escolas ptiblicas e
privadas dos diversos municipios paulistas. Considerando as informagdes obtidas de ambas as
fontes, elaborou-se uma planilha da qual constavam: a relagdo de escolas, seu endereco completo,
telefones e nimero de professores. A informagao referente ao numero de professores de Ensino
Médio constava apenas nos dados enviados pela Secretaria e serviu de referéncia para que se
pudesse estimar inicialmente o nimero de escolas a serem visitadas, considerando a inten¢do de
coletar dados de, no minimo, 210 professores (10 participantes para cada um dos itens da maior
escala a ser buscada evidéncias de validacao).

A partir do levantamento realizado, constatou-se que, no municipio de Campinas, havia
um total de 141 escolas de Ensino Médio (91 da rede publica e 50 da rede privada), ¢ em todas
elas constava laboratorio de informatica. Essas escolas, de acordo com os dados, contavam com
um total de 2.862 professores de Ensino Médio, sendo 796 lotados na rede particular e 2.066 na

rede estadual.

6.4.3 Autorizacio das Diretorias Regionais de Ensino (Campinas Leste e Campinas Oeste)
Antes de iniciar a coleta de dados, obteve-se a autorizacdo das duas Diretorias Regionais

de Ensino de Campinas para contatar as escolas e convida-las a participarem do estudo. A
Diretoria Leste ¢ responséavel por um total de 84 escolas da rede publica e privada, e a Diretoria

Oeste ¢ responsavel por outras 57 escolas.

' Diretoria Regional de Ensino Campinas Leste: <http://decampinasleste.edunet.sp.gov.br/> - Diretoria Regional de
Ensino Campinas Oeste: <http://decampinasoeste.edunet.sp.gov.br/>.
'7 Dados das escolas do estado de SP: <http:/escola.edunet.sp.gov.br/>.
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Realizou-se um contato, inicialmente por telefone, com as diretorias, solicitando o
agendamento de uma reunido presencial com os dirigentes para explicar sobre o estudo e pedir
formalmente a autorizagdo (Anexo 5).

A reunido ocorreu apenas com o dirigente da Campinas Leste, o qual autorizou a
realizacdo do estudo, conforme interesse e disponibilidade das escolas. O dirigente sugeriu que a
pesquisadora solicitasse a participagdo dos professores das escolas publicas nos Horarios de
Trabalhos Pedagogicos Coletivos (HTPC). As reunides de HTPC ocorrem de uma a trés vezes
por semana nas escolas e consistem em um momento para que os professores possam
compartilhar, com o professor coordenador do nivel de ensino em que lecionam e com os demais
colegas professores, atividades realizadas com os alunos e/ou dificuldades encontradas. E o
momento em que os coordenadores desenvolvem projetos e atividades pedagodgicas com os
professores e também divulgam o cronograma de atividades das escolas, reposicdo de aulas,
demais projetos e eventos externos.

O dirigente das escolas Campinas Oeste pediu para a pesquisadora encaminhar, via e-
mail, uma carta solicitando sua autorizacdo para visitar as escolas e depois, pessoalmente, levar a
diretoria uma copia do Projeto de Pesquisa, acompanhada de uma carta (Anexo 6) da professora
orientadora do estudo. Apds a realizagdo desse procedimento, o dirigente encaminhou um e-mail
a professora orientadora do estudo, dizendo que estava de acordo com ele e enviaria uma carta as
escolas informando sobre a pesquisa.

Ambas as diretorias autorizaram, portanto, a participagdo voluntaria das escolas no

estudo.

6.4.4 Contato com as escolas
O contato com as escolas foi feito, primeiramente, por telefone, com o professor

coordenador de Ensino Médio de cada uma delas. A decisdo de contatar diretamente o professor
coordenador foi tomada a partir do contato com as trés primeiras escolas: ali, ao explicar sobre o
estudo e solicitar autorizacdo para a coleta dos dados aos diretores ou vice-diretores, esses
pediram para que o contato fosse feito diretamente com o professor coordenador, o qual era
responsavel pelas atividades desenvolvidas no HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo).

Nesse primeiro encontro com o professor coordenador de Ensino Médio, a pesquisadora

apresentava-se e explicava os objetivos do estudo, as razdes que justificavam a sua importancia, a
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sua metodologia, o tempo médio que os professores levavam para responder aos instrumentos (15
a 30 minutos); confirmava a existéncia de laboratorio de informatica na escola, o numero de
professores; e verificava a possibilidade de participar de uma reunido de HTPC.

Alguns professores coordenadores agendaram a visita da pesquisadora ja no primeiro
contato realizado por telefone, enquanto outros solicitaram que esta retornasse a ligagdo, pois
antes de agendar conversariam com os professores sobre o interesse em participarem do estudo.
Trés das 37 escolas contatadas, pertencentes a Diretoria Leste de Ensino, solicitaram, por meio de
seus professores-coordenadores, que fossem buscados professores de outras escolas, pois os
professores ndo estavam interessados em participar. Em uma delas justificou-se a nao
participacdo com o fato de estar o laboratdrio de informatica desmontado, impossibilitando o uso
pelos professores.

A pesquisadora optou por contatar outras escolas da amostra localizadas nos mesmos
bairros ou em bairros proximos; portanto, pertencentes a mesma Diretoria Regional de Ensino
das escolas que preferiram ndo participar. Em uma dessas escolas, resolveu fazer o primeiro
contato pessoalmente, pois tratava-se de uma escola de grande porte, com cerca de 80 professores
de Ensino Médio e que, pela sua localizagdo, recebe muitos pesquisadores. No entanto, nesse
primeiro contato, ela ndo encontrou o professor-coordenador e foi orientada por um funcionario a
enviar um e-mail a ele. Em uma mensagem eletronica, a pesquisadora explicou sobre o estudo ¢
solicitou agendamento para aplicar os instrumentos. Mas, decorrida uma semana, ndo tendo
obtido resposta, resolveu contatar por telefone o professor-coordenador, que solicitou conversar
pessoalmente. Nessa conversa, ele autorizou a aplicagdo dos instrumentos e agendou a
participacdo da pesquisadora em um HTPC. Essa foi a escola em que a pesquisa obteve o maior

numero de professores participantes (N=29).

6.5 A COLETA DOS DADOS NAS ESCOLAS

Os dados foram coletados nas reunides de HTPC, pela propria pesquisadora, no periodo
total de 7 meses, entre agosto de 2009 e abril de 2010. Participaram 27 escolas, sendo 16 da
amostragem aleatoria e 11 da amostragem por julgamento. Apenas 4 delas ndo tiveram a
participacao de todos os professores de Ensino Médio que estavam presentes quando se realizou a

coleta. Os que optaram por ndo aderir a proposta alegaram que, como a participacdo era
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voluntdria, eles preferiam aproveitar o tempo para priorizar tarefas pedagogicas que precisavam
ser concluidas.

Na visita a escola para coleta dos dados, a pesquisadora solicitava que a direcao da escola
assinasse uma carta concedendo autorizagdo para a coleta de dados (Anexo 7), de maneira a
obter formalmente o consentimento da unidade escolar para que os professores participassem do
estudo. Essa carta, assinada pelo diretor, vice-diretor ou coordenador pedagogico, apresenta
praticamente as mesmas informagdes do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
que os professores assinavam.

Antes de solicitar aos professores que respondessem aos instrumentos, a pesquisadora
apresentava-se, explicava a proposta do estudo, as razdes que a justificavam, a metodologia e o
TCLE que eles precisavam assinar, colocando-se a disposi¢do para esclarecer possiveis duvidas
que tivessem em relacdo a pesquisa.

Os professores levaram de 15 a 35 minutos para responderem aos instrumentos, um tempo
semelhante ao que levaram os participantes do teste-piloto. Em trés das escolas visitadas, houve
trés professores (um de cada escola) que ndo conseguiram respondé-los integralmente ou
parcialmente durante a visita da pesquisadora. Dois deles enviaram o instrumento pelo correio e
outro o pesquisador foi buscar posteriormente em um dos locais de trabalho do professor. Trés
das escolas solicitaram que o pesquisador explicasse o estudo aos professores no HTPC,
entregasse os instrumentos e retornasse em outro dia para busca-los. Considerou-se que esse
procedimento nao foi muito efetivo em duas das trés escolas em que se adotou, pois o nimero de
professores que devolveram os instrumentos preenchidos foi bem inferior ao nimero de
professores participantes do HTPC. O diretor de uma das escolas contatadas solicitou que o
pesquisador explicasse a pesquisa para o professor coordenador e deixasse os instrumentos para
que ele solicitasse a participagdo aos professores. Esse procedimento também ndo se mostrou
muito efetivo, pois, de 20 instrumentos deixados na escola, apenas 2 foram respondidos.

Os participantes foram informados que ndo era necessario identificar-se nem informar
seus contatos (e-mail e telefone) na primeira pagina do Questionario de Caracterizagdo dos
Participantes. A pesquisadora optou por solicitar identificacdo e formas de contato com os
participantes (endereco eletrénico e e-mail), pensando na possibilidade de contatar
posteriormente esse professor, caso percebesse que, por esquecimento, ele havia deixado alguma

pagina ou instrumento sem responder que impossibilitasse a sua utilizacdo. No entanto, a partir
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da aplicagdo na segunda escola, optou-se por informar aos participantes que ndo precisavam
identificar-se nem fornecerem seus dados de contato. Quando nao se solicita a identificagdao nos
instrumentos, aumentam-se as chances de os participantes apresentarem respostas que refletem de
fato a sua opinido sobre o que estd sendo investigado. Além disso, compreendeu-se que ndo seria
adequado contatar novamente o participante para responder paginas dos instrumentos deixadas
em branco, pois isso poderia causar vieses no estudo.

A identificacdo do participante (nome e RG) foi solicitada apenas no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, conforme exigéncia do Comité de Etica em Pesquisa. Cada
TCLE e cada conjunto de instrumentos foram também identificados por um niimero (o mesmo
para ambos) como procedimento para identificar o participante, caso ele optasse por desistir do
estudo posteriormente. Esse numero serve para identifica-lo também no banco de dados.

Ao visitar a escola, a pesquisadora conversava com o professor coordenador, com o0s
professores e, quando possivel, também com a direcao, sobre as condigdes reais de infraestrutura
de informatica da escola e registrava as informagdes obtidas.

Para atingir o namero de 210 professores, calculou-se que seriam visitadas em torno de 24
escolas que estivessem de acordo com os critérios de sele¢do previamente definidos, pois nas
reunides de HTPC da maioria das escolas participantes, percebeu-se que era possivel contar com
a colaboragdo de 3 a 10 professores. Selecionaram-se 13 escolas a mais, prevendo que algumas
ndo tivessem interesse em participar do estudo. Das escolas selecionadas, 3 ndo quiseram

participar do estudo. Foram visitadas 27 escolas, apenas 3 além do numero inicialmente previsto.

6.6 A ANALISE DOS DADOS

Os dados foram estatisticamente analisados utilizando-se do software estatistico SAS
(Statistical Analysis System) versao 8.1.

A andlise estatistica contemplou primeiramente a analise de frequéncia e descritiva de
todas as varidveis estudadas. Para descrever o perfil dos participantes da pesquisa, segundo as
variaveis em estudo, elaboraram-se tabelas de frequéncia das variaveis categoricas, com valores
de frequéncia absoluta (N) e percentual (%) e realizaram-se analises estatisticas descritivas das
variaveis numéricas. As analises descritivas apresentaram as seguintes medidas de tendéncia

central: média, mediana, desvio-padrdo, valores minimos € maximos.
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Na sequéncia, conforme recomendacdes de Silva e Simon (2005), verificou-se se as
variaveis eram aderentes a distribuicdo normal ou distribuicdo de Gauss. “A distribui¢ao de
Gauss, também conhecida por normal ou por ‘chapéu’ de Gauss ¢ aquela mais simétrica, onde a
média, mediana e moda tém valores iguais” (SILVA; SIMON, 2005, p. 17). Ainda segundo os
autores, considera-se que a distribui¢do de cada variavel ¢ normal, quando indicam significancia
maior que 0,05 (p-value > 0,05); quando os valores sdao menores que 0,05, considera-se que os
dados ndo sdo aderentes a normalidade. Quando as varidveis sdo gaussinas, dizemos que elas sao
paramétricas e, quando nao tém aderéncia a normalidade, dizemos que sdo ndo-paramétricas.

A verificagdo dos dados da amostra do presente estudo, quanto a aderéncia a distribuigdo
normal, foi feita por meio do teste de Shapiro Wilk, sugerido pelo proprio SAS, o qual constatou
que os dados ndo eram aderentes a distribui¢do normal e que deveriam ser utilizados testes nao-
paramétricos. Sendo assim, as comparagdes dos escores das escalas entre as variaveis categdricas
foram realizadas utilizando-se dos testes de Mann-Whitney (para 2 categorias) e de Kruskal-
Wallis (para 3 ou mais categorias). Algumas varidveis tiveram as categorias de baixa frequéncia
agrupadas para maior consisténcia dos resultados.

Realizou-se também, uma analise para verificar a relagdo entre a variavel “Frequéncia de
uso para fins didaticos” e outras variaveis categoéricas. Para essa analise foram utilizados os testes
Qui-Quadrado ou exato de Fisher (para valores esperados menores que 5).

Esses testes também foram usados na Analise de Conglomerados (Andlise de
Agrupamentos ou Cluster Analysis) para comparar variaveis categoricas € numéricas entre os
dois clusters, com o proposito de identificar a composi¢do de cada um deles.

A Analise de Conglomerados foi realizada para verificar a forma¢do de agrupamentos na
amostra, considerando variaveis de interesse (pessoais, contextuais e o escore Total da EITIE).
Usando a distancia entre os individuos, segundo essas varidveis de interesse, sdo formados
grupos, de modo que a distancia entre os sujeitos de um mesmo conglomerado seja minima, e a
distancia entre os centros dos conglomerados seja a maior possivel. Os conglomerados sdo
formados por: métodos hierarquicos (onde os individuos vao sendo agrupados, até se formarem
os grupos finais, e os resultados sdo apresentados num grafico chamado dendograma) e métodos
de particdo (onde de antemdo se estabelece o numero de grupos que devem ser formados,
atribuindo-se os sujeitos a cada um deles). Devido ao tamanho da amostra, o0 método hierarquico

mostrou-se invidvel, optando-se entdo pelo método de particao, estabelecendo a priori a criagao
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de dois grupos ou conglomerados (PEREIRA, 2004; KAUFMAN; ROUSSEEUW, 1990). A
decisdo em criar dois grupos ocorreu em funcdo de querer identificar como se agrupavam em
relacdo as varidveis estudadas os participantes com crengas mais altas e mais baixas de
autoeficacia computacional docente, identificadas pelo escore total da EITIE. O escore total foi
considerado como variavel na analise.

As escalas para medida da autoeficacia computacional docente (EITIE) e identificagao
das fontes de construcdo da autoeficacia para usar tecnologias no ensino (EFAECD) tiveram
evidéncias de validade buscadas a partir das seguintes analises: Analise de Consisténcia Interna
dos itens das escalas e Analise Fatorial Confirmatoria. A opg¢do por realizar a Analise
Confirmatoria justifica-se em fungao de as escalas apresentarem modelos fatoriais propostos pela
literatura: Wang, Ertmer e Newby (2004) e laochite (2007).

A Analise de Consisténcia Interna dos itens das escalas envolveu o calculo do coeficiente
o de Cronbach. Considerou-se consisténcia interna adequada para coeficientes acima de 0.60 e

alta consisténcia interna para valores acima de 0.80.

A Analise Fatorial Confirmatéria foi realizada para testar a hipotese da composi¢ao
fatorial proposta pela literatura, da escala EITIE em 2 fatores e da EFAECD em 4 fatores. O
método de estimagao usado foi o Maximum Likelihood Estimation (MLE) e foram calculadas
estatisticas para testar a adequacdo ou a aderéncia do ajuste do modelo aos dados da amostra
(goodness of fit statistics) e para verificar se os fatores explicam as correlagdes observadas entre
as variaveis, conforme o modelo tedrico proposto. As principais estatisticas, segundo Hatcher
(1994), sao:

= teste Qui-quadrado para aderéncia de ajuste: verifica se a matriz de covariancias estimada

¢ igual a matriz de covariancias da amostra, deve apresentar nivel de significancia maior
que 0.05;

= razfio qui-quadrado (%*/GL): o valor deve ser menor que 2.0 para indicar um bom ajuste;

»  GFI (Goodness of Fit Index): valor de aceitagdo maior ou igual a 0.85;

» AGFI (GFI Adjusted for Degrees of Freedom): valor de aceitagdo maior ou igual a 0.80;
=  RMR (Root Mean Square Residual): valor de aceitagdo menor ou igual a 0.10;

» CFI (Bentler’s Comparative Fit Index): valor de aceitagdo maior ou igual a 0.90;

» NNFI (Bentler & Bonett’s Non-normed Fit Index): valor de aceitacdo maior ou igual

0.90.
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=  RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation)

Hatcher (1994) nao apresenta o valor de aceitagdo para o RMSEA. Considerou-se no
presente estudo como valor de referéncia, o valor adotado pelos autores Benck; Valdés; Troccoli
(2006), os quais realizaram um estudo que envolveu a analise fatorial confirmatoria de uma
escala voltada para investigar também construtos de natureza psicologica. O valor de aceitacao
adotado pelos autores foi do RMSEA devendo ser menor ou igual a 0.08.

Considerando que nao ha boas tradugdes em portugués para esses indices especificados,
optou-se por manté-los em inglés.

Para analisar a qualidade do ajuste dos dados aos fatores propostos, também foram feitos
testes de significancia para as cargas fatoriais (valores de t>1.96 indicam que o item tem uma
carga significante dentro do fator). Para propor modificacdes nos fatores, através da exclusdo de
alguns itens de determinados fatores, foi utilizado o teste de Wald, que verifica o quanto a
retirada do item influencia na redugao da estatistica qui-quadrado do modelo. Quando a mudanga
nao ¢ significante, a retirada do item pode ser feita sem afetar os resultados futuros. Também foi
feito o teste do multiplicador de Lagrange, que define a necessidade de realocagdo de um item
para outro fator, a fim de melhorar a correlagdo entre os itens dentro do mesmo fator.
Semelhantemente ao teste de Wald, ele mostra o quanto havera de modificac¢ao na estatistica Qui-
quadrado, ao se realocar este item ao novo fator (HATCHER, 1994).

A crenga de autoeficacia computacional docente foi investigada ndo apenas a partir da
mensuragdo das dimensdes da crenga, mas também da analise comparativa entre os escores dos
fatores e variaveis pessoais € contextuais e da analise de regressao linear.

A analise de regressao linear permite descobrir o efeito de uma variavel sobre outra, ter
uma estimativa de quanto uma determinada varidvel mudard em funcdo de uma mudanca em
certo valor de outra (DANCEY; REIDY, 2006).

A andlise de regressdo linear (modelo univariado e multivariado) permitiu estudar a
relagdo das variaveis de interesse com os escores de cada um dos fatores das escalas e com o
escore total, que considerando a literatura, poderiam explicar a variabilidade das medidas da
crenga de autoeficacia computacional docente. Optou-se por realizar essa analise com o proposito
de identificar variaveis que tendem a caracterizar o perfil do professor, da amostra do presente
estudo, com crengas de autoeficicia para utilizar tecnologias de informatica no ensino mais

elevadas.
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O nivel de significincia adotado para todos os testes estatisticos foi de 5%, ou seja,
p<0.05.

Os resultados das andlises estatisticas foram interpretados a partir dos fundamentos
teoricos da pesquisa e dos conhecimentos ja acumulados em torno das questdes que foram
abordadas e que levaram a formulagado das hipoteses (LAVILLE; DIONNE, 1999). Cozby (2006)
define hipdtese como uma pergunta ou ideia preliminar, que busca evidéncias favoraveis ou
contrarias, que geralmente afirma a existéncia de relacdes entre duas ou mais variaveis. Segundo
o autor, ha cinco fontes para ideias ou hipdteses: o senso comum, a observagdo do mundo ao
nosso redor, as teorias, as pesquisas anteriores € os problemas praticos.

O Quadro 2 apresenta as hipdteses gerais que nortearam a presente pesquisa e estudos que

contribuiram para a sua formulagao.

Hipoteses Estudos que contribuiram para a formulacio
das hipoteses

H1. Os professores da amostra do estudo ndo |Bandura (1997); Ribeiro (2010); Fidalgo-Neto Et
apresentam altas crengas de autoeficacia|al. (2009); Silva (2008); Seferoglu (2007); Ong;
computacional docente. Lai; Wang (2004); Ertmer Et al. (2003); Milbrath;
Kinzie (2000); Albion (1999); Eachus; Cassidy
(1999); Marakas; Mun; Johnson (1998); Faseyitan;
Hirschbuhl (1992); Olivier; Shapiro (1993).

H2. Ha diferengas significantes nos valores das|Bandura (1997); Pamuk; Peker (2009); Paraskeva;
crencas de autoeficacia computacional docente, | Bouta; Papagianni (2008); Saleh (2008); Akpinar;
ao considerar varidveis pessoais e contextuais, | Bayramog (2008); Seferoglu (2007); Albion,
especialmente as relacionadas a preparacao e¢|(2001); Kagima; Hausafaus (2000); Faseyitan;
motivacao para ensinar com tecnologias. Libii; Hirschbuhl (1996); Kinzie; Delcourt;
Powers (1994); Delcourt; Kinzie (1993).

H3. As experiéncias diretas, vicarias e a|Bandura (1997); Shaugnessy (2004); Cantoni Et
persuasdo social sdo, por ordem decrescente de |al. (2009); Albion (2009); Akpinar; Bayramog,
importancia, as fontes mais apontadas pelos|(2008); Wang; Ertmer (2003); Ertmer Et al.
professores como contribuintes da construcdo da | (2003); Wang; Ertmer; Newby (2004); Faseyitan;
sua autoeficacia computacional docente. Libii; Hirschbuhl (1996).

Quadro 2 — Hipéteses do estudo
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7 RESULTADOS

O presente capitulo estd organizado em trés secdes: 1. Evidéncias de validade para a
Escala de Integracao as Tecnologias de Informatica ao Ensino (EITIE) e Escala de Fontes da
Autoeficacia Computacional Docente (EFAECD); 2. Identificagdo das medidas de autoeficacia
computacional docente e suas fontes; e 3. Relagdes significantes entre autoeficacia
computacional docente e varidveis pessoais e contextuais. A primeira se¢do apresenta dados que
atendem ao proposito de buscar evidéncias de validade para as escalas utilizadas e as demais
secdes ao que se considera o objetivo principal do presente estudo: investigar a percep¢do de
autoeficacia de professores para utilizarem tecnologias de informatica no ensino.

Os resultados foram obtidos por meio das andlises estatisticas descritas no Método. A
amostra do estudo apresentou 253 participantes. Para os tratamentos estatisticos realizados com

as escalas, considerou-se apenas os participantes que as responderam na integra (N=241).

7.1 EVIDENCIAS DE VALIDADE PARA AS ESCALAS EITIE E EFAECD

Para buscar evidéncias de validade para as escalas realizou-se a Analise de Consisténcia
Interna dos seus itens e fatores, por meio da identificagdo do coeficiente a (alfa) de Cronbach ¢ a

Analise Fatorial Confirmatoria, a qual foi feita conforme descrito no Método.

7.1.1 Analise de Consisténcia Interna das Escalas, Considerando a Literatura
A andlise revelou alta consisténcia interna (o >0.80) para ambos os fatores da escala

EITIE como se observa na Tabela 4.

Tabela 4. Analise de consisténcia interna da escala EITIE

ltens com
N°de Coeficiente a de menor Correlagdo com Coeficiente a (apés
Fatores/Total Itens Cronbach consisténcia o Total* retirada)**

EITIE 1. Capacidades e Estratégias
em Tecnologia Computacional
(n=241) 16 0.980 — —

EITIE 2. Influéncias Externas no Uso
de Tecnologia Computacional
(n=241) 5 0.918 -— - -

EITIE Total (n=241) 21 0.982 - - —
* Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.

** Coeficiente oo de Cronbach apos retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia.

Na escala EFAECD o “fator 3. Experiéncias Vicarias” obteve consisténcia intermedidria,

conforme mostra a Tabela 5. No entanto, com a retirada do item de menor consisténcia (item 6),
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eleva-se o valor do alfa. O “fator 2. Persuasdo Social da EFAECD” foi, dos quatro fatores, o que

apresentou mais alta consisténcia interna (a >0.80). Considera-se que os demais apresentaram

também valores adequados de consisténcia interna.

Tabela 5. Analise de consisténcia interna da escala EFAECD

ltens com
No de Coeficiente a de menor Correlagdo com Coeficiente o (apos
Fatores/Total Itens Cronbach consisténcia o Total* retirada)**
EFAECD 1. Estados Fisiolégicos
e Afetivos (n=241) 5 0.798 — - -
EFAECD 2. Persuasdo Social
(n=241) 5 0.845 — - -
EFAECD 3. Experiéncias Vicarias
(n=241) 3 0.677 FAECD6 0.384 0.716
EFAECD 4. Experiéncias Diretas
(n=241) 3 0.756 -— - -
EFAECD Total (n=241) 16 0.906 — - -

* Correlagdo do item com o total do respectivo dominio, sem considerar o item no escore total.

** Coeficiente oo de Cronbach apos retirada consecutiva dos itens com menor consisténcia

7.1.2 Analise Fatorial Confirmatoria da EITIE

As tabelas a seguir apresentam os resultados da Analise Fatorial Confirmatoria para os 21

itens da escala EITIE.

Apenas dois dos critérios de adequacao de ajuste, em destaque na Tabela 6, obtiveram

valor ideal para aceitacdo do modelo teérico proposto (RMR < ou = 0.10 e CFI >ou = 0.90),

conforme valores de referéncia descritos no item Método.

Tabela 6. Medidas de adequacio do ajuste pela analise fatorial confirmatoéria da escala EITIE*

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 837.67 df = 188 P<0.001
Chi-square Ratio . . . . e e e .. 4.46
Goodness of Fit Index (GFI) . . . . . . . . 0.73
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI). 0.66
Root Mean Square Residual (RMR) . . . . . . . . . 0.07
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) . 0.90
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI). 0.89
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.12

* Numero de itens da escala: 21 itens; n = 241 sujeitos.

Pela estimagdo das cargas dos fatores, verifica-se que todos os itens foram significantes

no respectivo fator, com os valores de t sendo superiores a 1.96, como mostra a Tabela 7.
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Tabela 7. Estimaciio das cargas dos fatores pela Andlise Fatorial Confirmatéria da escala EITIE

Fator 1 (Capacidades) Fator 2 (Influéncias)
Item Valor de t Item Valor de t
Carga Padronizada Carga Padronizada
1 0.874 17.15%* 15 0.778 14.27*
2 0.887 17.58%* 17 0.940 19.33*
3 0.888 17.62* 19 0.837 15.91~*
4 0.823 15.60%* 20 0.692 12.13%*
5 0.856 16.59* 21 0.847 16.22%*
6 0.903 18.14%*
7 0.902 18.09*
8 0.770 14.16%*
9 0.881 17.38%*
10 0.907 18.26%*
11 0.904 18.17*
12 0.883 17.44%*
13 0.848 16.36%*
14 0.828 15.76*
16 0.835 15.95*
18 0.928 19.02*

*Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.

O Teste de Wald nao sugeriu a exclusdo de item algum, e o de Lagrange propos a

realocacdo do item 17 ao fator 1, como se pode observar na Tabela 8.

Tabela 8. Exclusdo e realocaciio de itens pela analise fatorial confirmatéria da escala EITIE

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA

TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAGAO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
AECD17 F1l 45.33925 <.0001
AECD18 F2 36.89105 <.0001
AECD16 F2 26.14682 <.0001
AECD2 F2 15.60588 <.0001
AECD14 F2 14.32452 0.0002
AECD21 Fl 11.53248 0.0007
AECD1 F2 10.87063 0.0010
AECD19 Fl 8.17498 0.0042
AECD20 Fl 6.96668 0.0083
AECD4 F2 6.45355 0.0111

A andlise fatorial confirmatdria foi refeita, considerando a realocacao sugerida (Tabelas 9
a 11). Novamente, apenas os critérios ou indices RMR e CFI foram os que obtiveram valor ideal

para a aceitagdo do modelo tedrico proposto.
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Tabela 9. Medidas de adequac¢iio do ajuste pela analise fatorial confirmatéria da escala EITIE*,
apos realocacio do item 17 ao fator 1 (primeira modificaciio)

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 808.11 df = 188 P<0.001
Chi-square Ratio . . . C e e e .. 4.30
Goodness of Fit Index (GFI) . . . . . . . . 0.74
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI). 0.68
Root Mean Square Residual (RMR) 0.07
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) .. 0.91
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI). 0.89
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.12

* Namero de itens da escala: 21 itens; n = 241 sujeitos.

Apos realocagdo do item 17 ao fator 1, observou-se também que as cargas de todos os
itens obtiveram valores significantes de t, maiores que 1.96, indicando que os itens tém,

portanto, uma carga significante dentro do fator, como se pode observar na Tabela 10.

Tabela 10. Estimacido das cargas dos fatores pela anadlise fatorial confirmatoria da escala EITIE,
apos realocacfio do item 17 ao fator 1 (primeira modificacio)

Fator 1 (Capacidades) Fator 2 (Influéncias)
Item Valor de t Item Valor de t
Carga Padronizada Carga Padronizada

1 0.873 17.14%* 15 0.798 14.64%*
2 0.886 17.54* 19 0.854 16.24%*
3 0.888 17.63%* 20 0.740 13.11~*
4 0.821 15.56%* 21 0.887 17.27*
5 0.855 16.55%*

6 0.903 18.14*

7 0.901 18.06%*

8 0.769 14.14%*

9 0.880 17.35%*

10 0.906 18.23%*

11 0.903 18.14%*

12 0.882 17.42%*

13 0.847 16.34%*

14 0.828 15.75%*

16 0.835 15.97*

17 0.926 18.92%*

18 0.931 19.13*

* Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.
O Teste de Wald ndo propds a exclusdo de itens, e o de Lagrange sugeriu a realocagdo do

item 16 ao fator 2.

Tabela 11. Exclusao e realocacio de itens pela analise fatorial confirmatéria da escala EITIE, apés
realocaciio do item 17 ao fator 1 (primeira modificacio)

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA
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TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAGAO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
AECD16 F2 28.04226 <.0001
AECD14 F2 21.64959 <.0001
AECD1 F2 18.34138 <.0001
AECD2 F2 16.76073 <.0001
AECD13 F2 14.17796 0.0002
AECD3 F2 10.10484 0.0015
AECD17 F2 8.53651 0.0035
AECD6 F2 7.78064 0.0053
AECD12 F2 7.40557 0.0065
AECD15 Fl 7.21268 0.0072

Nota-se na Tabela 12 que, apds a realocacdo do item 16 ao fator 2, apenas mais um indice

(o MNFI) obteve valor ideal (> ou = 0.90).

Tabela 12. Medidas de adequacio do ajuste pela analise fatorial confirmatdria da escala EITIE*,
apos realocaciio do item 16 ao fator 2 (segunda modificacio)

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 783.50 df = 188 P<0.001
Chi-square Ratio . . . e e e .. 4.17
Goodness of Fit Index (GFI) . . . . . . . . 0.75
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI). 0.69
Root Mean Square Residual (RMR) 0.07
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) .. 0.91
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI). 0.90
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.11

* Numero de itens da escala: 21 itens; n = 241 sujeitos.
De forma geral, os resultados referentes a estimagdo das cargas se mantiveram. As cargas

de cada um dos itens apresentaram valor de t>1.96, como apresenta a Tabela 13.

Tabela 13. Estimacio das cargas dos fatores pela anadlise fatorial confirmatoria da escala EITIE,
apos realocacfio do item 16 ao fator 2 (segunda modificaciio)

Fator 1 (Capacidades) Fator 2 (Influéncias)
Item Valor de t Item Valor de t
Carga Padronizada Carga Padronizada
1 0.875 17.20%* 15 0.800 14.77*
2 0.887 17.59* 16 0.877 17.06%*
3 0.889 17.64%* 19 0.851 16.26%*
4 0.822 15.58* 20 0.732 12.99~*
5 0.855 16.56%* 21 0.872 16.90%*
6 0.905 18.19%*
7 0.901 18.05%*
8 0.770 14.15%*
9 0.880 17.37*
10 0.906 18.24%*
11 0.904 18.16%*
12 0.882 17.41%*
13 0.846 16.29%*
14 0.826 15.71%*
17 0.925 18.89*
18 0.931 19.11%*

* Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.
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Enquanto o Teste de Wald nao sugeriu a exclusdo de itens, o de Lagrange propds realocar

o item 14 ao fator 2, como se pode observar na Tabela 14 a seguir.

Tabela 14. Exclusio e realocacio de itens pela analise fatorial confirmatéria da escala EITIE, apés
realocaciio do item 16 ao fator 2 (segunda modificaciio)

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA

TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAGAO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
AECD14 F2 21.98500 <.0001
AECD1 F2 18.28488 <.0001
AECD13 F2 17.31747 <.0001
AECD2 F2 14.66629 0.0001
AECD17 F2 11.75363 0.0006
AECD6 F2 9.08865 0.0026
AECD20 Fl 8.78027 0.0030
AECD12 F2 5.15225 0.0232
AECD16 Fl 4.61614 0.0317
AECD3 F2 4.37648 0.0364

Novamente, os resultados das estatisticas de adequacdo ou aderéncia do ajuste pouco se
alteraram. A Tabela 15 mostra os indices de ajustamento de todos os modelos propostos para a

EITIE.

91



Tabela 15. indices de ajustamento de todos os modelos propostos para a EITIE

INDICES VALOR DE MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3
REFERENCIA  Composigdo Realocagéo do item Realocagéo do item
Fatorial da 17 ao Fator 1 16 ao Fator 2
Literatura
Qui-quadrado (X ) p>0.05 837.67 808.11 783.50
df=188 df=188, df=188
p<0.001 p<0.001 p<0.001
Razao Qui-quadrado x*/GL) <2.0 4.46 4.30 4.17
Goodness of Fit Index (GFI) >ou=0.85 0.73 0.74 0.75
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) >ou =0.80 0.66 0.68 0.69
Root Mean Square Residual (RMR) <ou=0.10 0.07 0.07 0.07
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) >ou=0.90 0.90 0.91 0.91
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI) >ou=0.90 0.89 0.89 0.90
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) <ou=0.08 0.12 0.12 0.1

Dos trés modelos testados, 0 Modelo 3 foi o que teve um maior nimero de indices com
valores de referéncias considerados adequados, obtendo valor adequado também para o indice
NNFI. No entanto, devido a nenhum dos modelos terem apresentado todos os indices adequados
aos seus valores de referéncia, conclui-se que o modelo fatorial da escala proposto pela literatura
(WANG; ERTMER; NEWBY, 2004) ndo confirmou-se para os dados da amostra do presente

estudo.

7.1.4 Analise Fatorial Confirmatoria da Escala EFAECD

As Tabelas 16 a 25, a seguir, apresentam os resultados da andlise fatorial confirmatéria
para os 16 itens da escala EFAECD.
E possivel observar, na Tabela 16, que nenhum dos critérios de adequagio de ajuste

obteve valor ideal para aceitagdo do modelo tedrico proposto.

Tabela 16. Medidas de adequacio do ajuste pela andlise fatorial confirmatéria da escala EFAECD*

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 519.02 df = 98 P<0.001
Chi-square Ratio . . . . C e e e e .. 5.30
Goodness of Fit Index (GFI) . . . . . . . . 0.78
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI). 0.70
Root Mean Square Residual (RMR) 0.19
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) . 0.80
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI). 0.75
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.13

* Numero de itens da escala: 16 itens; n = 241 sujeitos.

Porém, pela estimag¢do das cargas dos fatores, todos os itens foram significantes no

respectivo fator.
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Tabela 17. Estimacdo das cargas dos fatores pela andlise fatorial confirmatéria da escala EFAECD

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
(Fisiolog) Valor (Persuasdo) Valor i Valor ; Valor
Ttem Ttem Ttem (Exp vicar) Ite  (Exp diretas)
Carga det Carga det Carga det m Carga det
Padronizada Padronizada Padronizada Padronizada
4 0.608 9.47% 3 0.639 10.80%* 1 0.519 8.07% 5 0.624 10.46%*
7 0.604 9.40%* 10 0.766 13.77* 2 0.746 12.45%* 12 0.793 14.28%*
8 0.717 11.65%* 11 0.758 13.30%* 6 0.672 10.98%* 13 0.752 13.30%*
9 0.728 11.87* 14 0.759 13.59*

16 0.672 10.72%* 15 0.724 12.72%*

* Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.

Observa-se na Tabela 18 que o teste de Wald ndo propds excluir item algum, e o de

Lagrange sugeriu a realocagdo do item 4 ao fator 3.

Tabela 18. Exclusio e realocacio de itens pela analise fatorial confirmatéria da escala EFAECD

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA

TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAGAO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
FAECD4 F3 40.41221 <.0001
FAECD4 F4 37.44655 <.0001
FAECD4 F2 36.31222 <.0001
FAECD6 F4 34.67362 <.0001
FAECD3 F3 28.23386 <.0001
FAECD6 F2 27.11777 <.0001
FAECD6 Fl 18.25418 <.0001
FAECD11 F3 14.70494 0.0001
FAECD2 F2 14.34402 0.0002
FAECD1 F4 13.07478 0.0003

A andlise fatorial confirmatoria foi refeita, considerando a realocagdo sugerida. No
entanto, nenhum dos critérios de adequagao do ajuste obteve valores ideais.

Tabela 19. Medidas de adequacio do ajuste pela analise fatorial confirmatoria da escala EFAECD*,
apos realocacfo do item 4 ao fator 3 (primeira modificacio)

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 522.81 df = 98 P<0.001
Chi-square Ratio . 5.34
Goodness of Fit Index (GFI) . . 0.79
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) 0.70
Root Mean Square Residual (RMR) 0.18
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) . 0.79
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI) 0.75
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.13

* Numero de itens da escala: 16 itens; n = 241 sujeitos.
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As cargas fatoriais dos itens e valores de t novamente mostraram-se significantes.

Tabela 20. Estimacio das cargas dos fatores pela analise fatorial confirmatéria da escala EFAECD,
apos realocacfo do item 4 ao fator 3 (primeira modificacio)

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
(Fisiolog) Valor (Persuasio) Valor i Valor : Valor
Item Item Ttem (Exp vicar) Ite  (Exp diretas)
Carga det Carga det Carga det m Carga det
Padronizada Padronizada Padronizada Padronizada
7 0.582 8.87%* 3 0.643 10.89%* 1 0.480 7.46% 5 0.625 10.47%*
8 0.753 12.12%* 10 0.766 13.78%* 2 0.722 12.18%* 12 0.791 14.24%*
9 0.756 12.19* 11 0.745 13.24%* 4 0.578 9.25%* 13 0.752 13.30%*
16 0.660 10.34%* 14 0.758 13.57* 6 0.701 11.73*

15 0.724 12.72%*

* Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.

O Teste de Wald ndo sugeriu excluir item algum, e o de Lagrange propds realocar o item

3 ao fator 3, apos a primeira modificagdo (realocacdo do item 4 ao fator 3).

Tabela 21. Exclusdo e realocagdo de itens pela analise fatorial confirmatéria da escala EFAECD,
apos realocacfo do item 4 ao fator 3 (primeira modificacio)

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA

TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAQKO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
FAECD3 F3 52.59555 <.0001
FAECD4 Fl 42.56901 <.0001
FAECD2 Fl 26.63130 <.0001
FAECD11 F3 23.66461 <.0001
FAECDS F3 14.88964 0.0001
FAECD2 F2 14.24925 0.0002
FAECD12 F3 13.97769 0.0002
FAECDS Fl 11.43029 0.0007
FAECD11 F4 5.65795 0.0174
FAECD5 F2 5.48454 0.0192

De forma geral, os resultados se mantiveram; nenhum dos critérios de adequagdo do

ajuste obteve valor ideal, conforme se pode observar na Tabela 22.
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Tabela 22. Medidas de adequacio do ajuste pela analise fatorial confirmatéria da escala EFAECD*,
apos realocacio do item 3 ao fator 3 (segunda modificagdo)

Covariance Structure Analysis: Maximum Likelihood Estimation

Chi-square = 452.50 df = 98 P<0.001
Chi-square Ratio . . . P .. 4.62
Goodness of Fit Index (GFI) . . . . . . . . 0.81
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI). 0.74
Root Mean Square Residual (RMR) 0.20
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) .. 0.83
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI). 0.79
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)... 0.12

* Numero de itens da escala: 16 itens; n=241 sujeitos.
As cargas novamente foram significantes no respectivo fator (t>1.96).

Tabela 23. Estimacio das cargas dos fatores pela analise fatorial confirmatoéria da escala EFAECD,
apos realocacfo do item 3 ao fator 3 (segunda modificacdo)

Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
(Fisiol6g) Valor (Persuasdo) Valor i Valor ; Valor
Item Item Item (Exp vicdr) Item (Exp diretas)
Carga det Carga det Carga det Carga det
Padronizada Padronizada Padronizada Padronizada
7 0.574 8.74%* 10 0.784 14.15%* 1 0.559 8.88%* 5 0.615 10.28%*
8 0.752 12.13* 11 0.778 13.98* 2 0.840 15.24%* 12 0.803 14.55*
9 0.755 12.19* 14 0.754 13.38%* 3 0.816 14.62%* 13 0.751 13.26%*
16 0.666 10.46%* 15 0.732 12.83* 4 0.561 8.93%
6 0.632 10.34%*

* Valores significantes das cargas dos itens (p<0.05) para valor de t>1.96.

Apos a realocacao do item 3 ao Fator 3, houve sugestao, pelo teste de Lagrange, de o item

4 compor o fator 1, como mostra a Tabela 24.

Tabela 24. Exclusdo e realocacdo de itens pela analise fatorial confirmatoria da escala EFAECD,
apos realocacio do item 3 ao fator 3 (segunda modificacio)

TESTE DE WALD PARA RETIRADA DE ITENS

STEPWISE MULTIVARIATE WALD TEST

CUMULATIVE STATISTICS UNIVARIATE INCREMENT
PARAMETER CHI-SQUARE D.F. P-VALUE CHI-SQUARE PROB

NENHUM ITEM SELECIONADO PARA RETIRADA

TESTE DOS MULTIPLICADORES DE LAGRANGE PARA REALOCAGAO DOS ITENS NOS FATORES

RANK ORDER OF THE 10 LARGEST LAGRANGE MULTIPLIERS IN _GAMMA_
(DECRESCIMO NA ESTATISTICA QUI-QUADRADO APOS REALOCAGAO DO ITEM)

ITEM FACTOR CHI-SQUARE P-VALUE
FAECD4 F1l 51.21237 <.0001
FAECD6 F2 36.74876 <.0001
FAECD6 F4 35.28380 <.0001
FAECD2 Fl 22.36888 <.0001
FAECD3 F2 16.78895 <.0001
FAECD3 F4 15.10846 0.0001
FAECD11 F4 12.02319 0.0005
FAECD4 F2 12.02246 0.0005
FAECD6 Fl 11.87402 0.0006
FAECD11 F3 11.48763 0.0007
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Os resultados pouco se alteraram com os trés modelos testados. A Tabela 25 mostra que

houve poucas mudangas nas estatisticas de aderéncia ou adequagao do ajuste.

Tabela 25. indices de ajustamento de todos os modelos propostos para a EFAECD

INDICES VALOR DE MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3
omposicdo ealocagao item ealocagéo item 3 ao
REFERENCIA ¢ ic Real 3o item 4 Real 30 item 3
Fatorial da ao Fator 3 Fator 3
Literatura
Chi-square (x?) P>0.05 519.02, 522.81, 45250,
df=98, df=98, df=98,
P<0.001 P<0.001 P<0.001
Chi-square Ratio (X%/GL) <2.0 5.30 5.34 4.62
Goodness of Fit Index (GFI) >ou=0.85 0.78 0.79 0.81
GFI Adjusted for Degrees of Freedom (AGFI) >ou=0.80 0.70 0.70 0.74
Root Mean Square Residual (RMR) <ou=0.10 0.19 0.18 0.20
Bentler's Comparative Fit Index (CFI) >ou=0.90 0.80 0.79 0.83
Bentler & Bonett's Non-normed Fit Index (NNFI) >ou=0.90 0.75 0.75 0.79
Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) <ou=0.08 0.13 0.13 0.12

Nenhum dos modelos apresentou valores ideais para os indices ou critérios de adequacao
do ajuste. Conclui-se, considerando as analises estatisticas que foram realizadas, que o modelo

fatorial proposto pela literatura (Iaochite, 2007) também nao se confirmou para essa escala.

7.2 IDENTIFICACAO DAS MEDIDAS DAS CRENCAS DE AECD E DAS
FONTES DE AECD

Os resultados a seguir permitem identificar quais foram as médias obtidas nas escalas
utilizadas para investigar a autoeficacia computacional docente (AECD) e como os professores
percebem que ela se constitui, ou seja, suas fontes. Considerou-se a estrutura fatorial proposta
pela literatura para ambas as escalas (EITIE e EFAECD), pois embora essa estrutura ndo tenha se
confirmado nas Analises Fatoriais Confirmatodrias realizadas, os fatores de ambas as escalas
apresentaram indices de consisténcia interna que foram considerados altos ou adequados. Além
disso, entende-se que teoricamente a estrutura fatorial proposta pela literatura também ¢

adequada.
7.2.1 Médias totais e dos fatores da EITIE e EFAECD

Em ambas as escalas, a pontuacdo méaxima que os participantes poderiam dar para cada
um dos seus itens era de 6 pontos, e a minima, de 1 ponto. Considera-se que, quanto maior a

pontuacdo, ou seja, mais proxima ou equivalente a 6, mais elevada ¢ a crenga de autoeficacia
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computacional docente (AECD), medida pela EITIE, e maior a percepcao de que diferentes
fontes de informagao contribuem para a constru¢do da AECD, medida pela EFAECD.

Os dados da Tabela 26 mostram que, na EITIE, os professores obtiveram uma média total
de 3.60 pontos e um desvio padrao de 1.21 pontos, havendo apenas uma diferenca de 0.01, entre
os valores das médias dos fatores 1 e 2.

Tabela 26. Médias dos Fatores e Total da EITIE

FATORES N MEDIA DP
EITIE — F1.CAPACIDADES E ESTRATEGIAS EM TEC. COMPUTACIONAIS 241 3.60 1.23
EITIE —F2. INFLUENCIAS EXTERNAS NO USO DE TEC. COMPUTACIONAIS 241 3.61 1.24
EITIE- TOTAL 241 3.60 1.21

Para identificar se o valor da média total da EITIE pode ser considerado baixo, moderado
ou alto, considerou-se a relacdo de frequéncia da pontuagdo dos participantes da amostra no
escore total da EITIE e utilizou-se de dois procedimentos:

a) identificou-se o tercil dessa relagdo. A média de 3.60 pontos da EITIE total encontra-se no
segundo tercil (3.04 a 4.28 pontos), permitindo afirmar que a amostra de professores do presente
estudo tem em média cren¢as moderadas de AECD. A Tabela 27 mostra como os tercis da EITIE

ficaram compostos e foram classificados:

Tabela 27. Composicio dos tercis da EITIE e classificacio da AECD

Classificagaoda  Tercil Pontuacgao obtida na
AECD EITIE Total
baixa 1° 1.00 a 3.00

moderada 2° 3.04a 4.28
alta 3° 433a 6.00

b) dividiu-se a escala em trés partes, classificando como baixa a pontuagao que varia de 1.00 a
2.99, moderada a que varia de 3.00 a 4.99 ¢ alta a que varia de 5.00 a 6.00. Na sequéncia,
identificou-se a quantidade e percentual de professores que apresentaram um escore total nessas
faixas. Considerando essa classificagdo, os resultados mostraram que 70 (29%) professores
encontram-se na classificagdo baixa, 136 (56%) na classificagdo moderada e 35 (15%) na alta. A
média de 3.60 encontra-se, também segundo esse procedimento, na classificagdo moderada, cuja
pontuacao foi definida como variando de 3.00 a 4.99. Esse procedimento mostrou também que a

maioria dos professores (56%) encontra-se nessa classificacao.
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A média total da EFAED foi de 3.86 pontos, sendo o fator Estados Fisioldgicos e Afetivos
— que obteve uma média de 3.18 pontos — o que os participantes consideram que menos
contribui para a constru¢do da AECD. Os fatores Experiéncias Vicarias, Persuasdo Social e

Experiéncias Diretas sdo os que obtiveram maiores escores, como mostra a Tabela 28 a seguir.

Tabela 28. Médias dos Fatores e Total da EFAECD

FATORES N MEDIA DP
EFAECD —F1.ESTADOS FISIOLOGICOS E AFETIVOS 241 3.18 1.16
EFAECD- F2. PERSUASAO SOCIAL 241 4.16 1.1
EFAECD- F3. EXPERIENCIAS VICARIAS 241 4.22 1.04
EFAECD- F4. EXPERIENCIAS DIRETAS 241 4.13 1.1
EFAECD- TOTAL 241 3.86 0.92

Os dados mostram que a média da escala que investiga a percep¢do de que as fontes de
autoeficacia contribuem para a constituicdo da autoeficacia computacional docente (AECD) ¢
mais alta (M=3.86) do que a média da que investiga a percepcao de AECD (M=3.60). No
entanto, ambas as médias sao inferiores a 4 pontos e superiores a 3.

A Tabela 29 mostra como os tercis da EFAECD ficaram compostos:

Tabela 29. Composicao dos tercis da EFAECD e classificacio da AECD

Classificagao referente a Tercil Pontuacgéao obtida na
percepc¢ao de que as 4 fontes EFAECD Total
contribuem para a AECD

baixa 1° 1.12a 3.50
moderada 2° 3.56 a4.37
alta 3° 4.43 a6.00

A média de 3.86 da EFAECD total encontra-se também no 2° tercil (3.56 a 4.37).
Considera-se que os professores participantes tém em média uma percepcao também moderada
de que as 4 fontes de auto-eficacia (experiéncia direta, experi€éncia vicaria, persuasao social e
estados fisiologicos e afetivos) podem contribuir para a sua crenga de autoeficacia computacional
docente.

Ao dividir também essa escala em trés partes, classificando como baixa a pontuacdo que
varia de 1.00 a 2.99, moderada a que varia de 3.00 a 4.99 e alta a que varia de 5.00 a 6.00, e
identificar a quantidade e percentual de professores que apresentaram um escore total nessas
faixas, constatou-se que: 36 (15%) professores encontram-se na classificacdo baixa, 181 (75%)
na classificacdo moderada e 24 (10%) na alta. A média de 3.86 encontra-se, também segundo

esse procedimento, na classificagdo moderada, cuja pontuagdo foi definida como variando de
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3.00 a 4.99. Observou-se também que a maioria dos professores (75%) encontra-se nessa

classificagao.

7.2.2 Variacao das médias dos itens da EITIE e EFAECD

No que se refere as médias de cada um dos itens da EITIE, descritas na Tabela 30 a
seguir, observa-se que a menor foi de 3.14 (item 20) e a maior de 4.03 (item 19), ambas presentes
no fator 2 — Influéncias externas no uso de tecnologias computacionais. O item com escore mais
baixo (M=3.14) relaciona-se a crenca do professor em sua capacidade de lidar com fatores
externos relativos a falta de infraestrutura (item 20) e o item com escore mais alto (M=4.03) diz
respeito a percepgdo do professor de que com o tempo € possivel aprender ou aperfeigoar
conhecimentos em relagdo ao uso de tecnologias (item 19).

Os trés demais itens de médias mais altas apresentam valores iguais (M=3.79) e referem-
se a: crenca do professor de que entende de informatica bem o suficiente para usar o computador
nas suas aulas (item 1); de que ¢ capaz de selecionar as tecnologias de informatica apropriadas de
acordo com os conteidos que devem ser ensinados (item 13) e de motivar os alunos a
participarem de projetos que envolvem o uso de tecnologias de informadtica (item 8). Os trés
demais itens de médias mais baixas referem-se a crenga do professor na sua capacidade de:
avaliar softwares educacionais (M=3.24, item 4); fornecer feedback ou orientagao individual para
os alunos durante o uso de tecnologias (M=3.36, item 11) e ajudar os alunos quando eles tém
dificuldade com o computador (M=3.41, item 6). Esses resultados podem ser observados na
Tabela 30.

Tabela 30. Média e desvio padrio dos 21 itens da EITIE

FATORES ITENS MEDIA D.P. N
1-Eu me sinto confiante de que entendo de
FATOR 1- Capacidades e informatica, bem o suficiente, para usar o
Estratégias em Tecnologias computador da melhor forma nas minhas aulas. 3.79 1.38 241

Computacionais

6- Eu me sinto confiante de que sou capaz de ajudar
os alunos quando eles tém dificuldade com o 3.41 1.46 241
computador.

2- Eu me sinto confiante de que tenho as habilidades | 3.72 1.36 241
necessarias para ensinar usando o computador.

3.45 1.44 241
5-Eu me sinto confiante de que sou capaz de usar a
terminologia de informatica correta quando oriento os
alunos a usarem o computador.
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4- Eu me sinto confiante em minha capacidade de
avaliar softwares (programas de computador) para
ensino e aprendizagem.

3.24

1.44

241

3- Eu me sinto confiante de que sou capaz de usar
apropriadamente as tecnologias para ensinar com
sucesso os conteudos.

3.75

1.41

241

9 - Eu me sinto confiante de que sou capaz de
orientar os alunos a usarem as tecnologias
apropriadamente.

3.56

1.35

241

7- Eu me sinto confiante de que sou capaz de
monitorar bem os alunos no desenvolvimento de
projetos que envolvem o uso do computador em
minhas aulas.

3.45

1.43

241

11 - Eu me sinto confiante de que sou capaz de
fornecer feedback ou orientagéo individual para os
alunos durante o uso de tecnologias.

3.36

1.39

241

10 - Eu me sinto confiante de que sou capaz de usar
regularmente as tecnologias de informatica nas
minhas aulas de maneira eficaz.

3.65

1.36

241

18-Eu me sinto confiante de que sou capaz de
corresponder as necessidades dos alunos durante a
utilizagdo do computador.

3.58

1.49

241

14-Eu me sinto confiante em solicitar e avaliar
projetos desenvolvidos, pelos alunos, utilizando-se
de tecnologias.

3.72

1.33

241

12- Eu me sinto confiante de que sou capaz de
incluir tecnologias nas minhas aulas sempre que
percebo que é apropriado para a aprendizagem dos
alunos.

3.76

1.41

241

13-Eu me sinto confiante em selecionar as
tecnologias de informatica apropriadas para o ensino
de acordo com os contetidos que devem ser
ensinados.

3.79

1.41

241

16-Eu me sinto confiante em relagao a usar recursos
tecnoldgicos (como planilhas, portifélios eletrénicos
etc.) para coletar e analisar dados de trabalhos e
provas dos alunos (ex. resultados, atividades
propostas) com o objetivo de melhorar as minhas
praticas de ensino.

3.54

1.42

241

8- Eu me sinto confiante de que sou capaz de
motivar meus alunos a participarem de projetos que
envolvem o uso de tecnologias de informatica.

3.79

1.34

241

TOTAL FATOR 1

3.60

1.23

241

FATOR 2- Influéncias externas
no uso de tecnologias
computacionais

21-Eu me sinto confiante de que sou capaz de
executar projetos que envolvem o uso de tecnologias
até mesmo quando sou criticado por colegas que
duvidam que isso seja possivel.

3.62

1.46

241

20- Eu me sinto confiante de que sou capaz de
desenvolver formas criativas de lidar com restrigées
do sistema (tais como cortes de orgamento para
aquisicao de recursos tecnolégicos) e continuar a
ensinar bem com tecnologia.

3.14

1.35

241
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15-Eu me sinto confiante de que, quando seleciono
uma forma de avaliar a aprendizagem do aluno,
considero o contetdo que foi ensinado utilizando
tecnologias de informatica. 3.54 1.42 241

19- Eu me sinto confiante de que minha capacidade
de atender as necessidades dos meus alunos em
relagéo as tecnologias melhorara continuamente. 4.03 1.43 241

17-Eu me sinto confiante de que sou capaz de me
sentir a vontade ou confortavel (ex.: sem
preocupacao, ansiedade ou medo) durante o uso de
tecnologias em minhas aulas. 3.72 1.48 241

TOTAL FATOR2 3.61 1.24 241

Na EFAECD, as médias variaram de 2.95 a 4.45 pontos, como mostra a Tabela 31. O item
com maior pontuacdo na EFAECD, o de ntimero 13 (M=4.45), relaciona-se a percepcao do
professor de que as experiéncias diretas contribuem fortemente na sua crenca em relacdo a
capacidade de ensinar, utilizando-se de tecnologias de informatica; o item com menor pontuagao
(7) refere-se a percepcao do professor de que comentarios que desvalorizam a sua pratica nao

interferem fortemente no que pensa sobre a sua capacidade de ensinar com tecnologias.

Tabela 31.Média e desvio padrao dos 16 itens da EFAECD
FATORES ITENS MEDIA D.P. N

4-Quando percebo que estou ansioso (a), isso
afeta o que penso sobre minha capacidade
para ensinar com tecnologias de informatica. 3.44 1.50 241

16-Mudangas no meu humor durante a minha
pratica como professor(a) afetam o que penso
sobre minha capacidade para ensinar com

tecnologias de informatica. 3.20 1.59 241

FATOR 1- Estados
Fisiologicos e Afetivos 9- Quando cometo erros ao utilizar tecnologias
de informatica, isso afeta o que penso sobre
minha capacidade para ensinar com essas
tecnologias. 2.99 1.53 241

8- Sintomas como o cansagco, dores, irritagdo
afetam o que penso sobre minha capacidade
para ensinar com tecnologias de informatica. 3.29 1.66 241
7- Comentarios que desvalorizam minha
pratica docente ao utilizar tecnologias de
informatica afetam o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com essas
tecnologias. 2.95 1.52 241

TOTAL FATOR1 3.18 1.16 241

FATOR 2- Persuaséo Social
14- Observar professores competentes
explicando sobre a pratica docente, utilizando
tecnologias — o que fazem, como fazem etc. -
influencia o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com tecnologias de
informatica. 4.25 1.38 241

101



10- Quando visualizo mentalmente
experiéncias de sucesso em minha pratica
docente utilizando tecnologias de informatica,
isso contribui para o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com essas
tecnologias.

4.24

1.33

241

3- Ouvir comentarios sobre meu trabalho
como professor (a) utilizando tecnologias de
informatica, feitos por professores que admiro,
influencia o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com essas
tecnologias.

4.12

1.46

241

11- Receber comentarios dos meus alunos,
avaliando minha pratica docente utilizando
tecnologias influencia o que penso sobre
minha capacidade para ensinar com recursos
tecnolégicos de informatica.

4.13

1.42

241

15- Ouvir comentarios de pessoas que
admiro, reconhecendo o meu progresso como
professor (a) utilizando tecnologias de
informatica afeta o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com essas
tecnologias.

4.06

1.50

241

TOTAL FATOR 2

4.16

241

FATOR 3- Experiéncias
Vicarias

1- O que penso sobre minha capacidade para
ensinar utilizando tecnologias de informatica
diz respeito as experiéncias vividas e que
foram importantes para mim.

4.27

1.33

241

2- Observar professores habilidosos dando
aulas utilizando tecnologias de informatica
contribui para o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com essas
tecnologias.

4.40

1.26

241

6- Assistir filmes e/ou videos de professores
competentes sobre o uso de tecnologias de
informatica no ensino contribui para o que
penso sobre minha capacidade para ensinar
com essas tecnologias.

3.98

1.43

241

TOTAL FATOR 3

4.22

1.04

241

FATOR 4- Experiéncias
Diretas

13- Enfrentar situagdes desafiadoras e que
despendem mais esforgo como professor (a)
contribui para o que penso sobre minha
capacidade para ensinar com tecnologias de
informatica.

4.45

1.25

241

12- A percepgao de sentimentos positivos
durante minha pratica docente utilizando
tecnologias de informatica contribui sobre o
que penso da minha capacidade para ensinar
com essas tecnologias.

4.27

1.33

241
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5- As experiéncias diretas da minha pratica
docente que envolvem o uso de tecnologias
de informatica afetam o que penso sobre
minha capacidade para ensinar com esses
recursos.

3.68 1.48 241
TOTAL FATOR4 443 111 241

Observa-se, na Tabela 31, que os trés demais itens de médias mais altas se referem a
percepgao do professor de que as seguintes situagdes influenciam na constitui¢ao da sua crenga
de autoeficacia computacional docente: observar professores habilidosos dando aulas utilizando
tecnologias de informatica (M=4.40, item 2); considerar experiéncias vividas e que foram
importantes para ele (M=4.27, item 1) e sentimentos positivos durante a sua pratica docente
utilizando tecnologias de informatica (M=4.27, item 12).

Os trés demais itens com médias mais baixas e que parecem ser oS que, para oOS
professores, menos interferem na sua crenca de AECD referem-se as situagdes: cometer erros ao
utilizar tecnologias de informatica (M=2.99 item 9), mudar seu humor durante a sua pratica como
professor (M=3.20 item 16) e sintomas como cansaco, dores, irritacdo afetam o que penso sobre a
minha capacidade para ensinar com tecnologias de informatica (M=3.29 item 8). Esses trés itens,
considerando a estrutura fatorial de referéncia, nesse momento Iaochite (2007), referem-se

exatamente ao Fator Estados Fisiologicos e Afetivos, o qual apresentou a menor das médias.

73 RELACOES  SIGNIFICANTES ENTRE A  AUTOEFICACIA
COMPUTACIONAL DOCENTE E VARIAVEIS PESSOAIS E CONTEXTUAIS

Os resultados apresentados nesta se¢do foram obtidos por meio da analise descritiva dos
dados do Questionario de Caracterizagdo do Participante e de sua Atividade Docente e analises
comparativas entre as variaveis categoricas e escores obtidos para os fatores da Escala EITIE
(F1= Capacidades e Estratégias em Tecnologia Computacional e F2=Influéncias Externas no uso
de Tecnologia Computacional) e escore do fator total da escala, a qual teve como objetivo
investigar a crenga de autoeficacia computacional docente. Realizou-se também a analise de
Conglomerados (Cluster Analysis) para verificar a formag¢do de agrupamentos na amostra,
considerando variaveis pessoais e contextuais de interesse e o escore total da EITIE. Para estudar

a relacdo também das variaveis de interesse com os escores da EITIE, realizou-se a analise de
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regressao uni e multivariada (com critério Stepwise de selegao de varidveis). Considerou-se a

composi¢do dos fatores da literatura.

7.3.1 Analise Comparativa entre variaveis pessoais e contextuais e os Escores dos Fatores e
Escore Total da Escala EITIE

Foram investigadas 35 varidveis presentes no Questiondrio de Caracterizagao do
Participante e sua Atividade Docente. No entanto, optou-se por apresentar apenas os resultados
das variaveis que mostraram relagcdes consideradas significantes estatisticamente (p<0.05) para
pelo menos 1 dos fatores da escala EITIE ou escore total (19 variaveis). Realizou-se o teste de
Mann-Whitney para comparagdo dos escores da EITIE e variaveis entre dois grupos e Kruskal-
Wallis para comparagdo entre trés ou mais grupos. Apresentam-se também os resultados
estatisticamente significantes obtidos por meio do teste Qui-Quadrado ou exato de Fisher para
comparar a varidvel “Frequéncia de uso de recursos de informatica para fins didaticos'™ com
variaveis pessoais e contextuais categoricas. Entende-se que a compreensdo de como essa
variavel se relaciona com outras varidveis de caracterizagdo do participante pode contribuir para a
discussao das relagdes entre a autoeficacia computacional docente e essas variaveis.

A média foi a medida considerada na interpretacdo dos resultados das analises. Ao falar

em escore ou pontuacado, fala-se mais especificamente da média obtida.

7.3.1.1 Género

Os dados mostram uma diferenca significante entre os escores de homens e mulheres em
ambos os fatores da EITIE, bem como para o escore total. Os homens apresentam escores mais
elevados que as mulheres, obtendo uma média de 4.17 pontos em ambos os fatores da escala e

também no escore total.

Tabela 32. Analise comparativa dos fatores da EITIE entre homens e mulheres

SEXO FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p*
MASCULINO EITIE_CAP. 75 417 118 144 4.38 6.00 p<0.001
EITIE_INF. 75 4.17 1.10  1.00 4.40 6.00 p<0.001
EITIE_TOTAL 75 4.17 113  1.33 4.43 6.00 p<0.001
FEMININO EITIE_CAP. 141 3.32 1.19  1.00 3.25 6.00
EITIE_INF. 141  3.36 123 1.00 3.40 6.00
EITIE_TOTAL 141  3.33 1.18  1.00 3.29 6.00

1 ~ [ . , . ~
¥ Preparagio de aulas, exposigdo de conceitos/contetidos, comunicagio com os alunos etc.
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* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagao das variaveis entre dois grupos.

7.3.1.2 Rede de ensino em que lecionam e situagdo trabalhista

Dos professores participantes, 6.32% disseram que lecionam tanto na rede privada quanto
na publica. A andlise comparativa apontou que, no fator 2 da EITIE e no escore total, ¢
significantemente mais alto o escore dos que lecionam em ambas as redes, se comparados com
aqueles que lecionam apenas na rede privada.

Tabela 33. Rede de ensino em que leciona

REDE LEC. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
PUBLICA EITIE_CAP. 216 3.55 125 1.00 3.41 6.00 p=0.056
EITIE_INF. 216 3.57 123  1.00 3.60 6.00 p=0.044->%
EITIE_TOTAL 216 3.55 122 1.00 3.52 6.00 p=0.049->°
PRIVADA EITIE_CAP. 9 3.58 096 2.50 3.44 5.50
EITIE_INF. 9 3.36 1.03 220 3.00 5.60
EITIE_TOTAL 9 3.52 096 2.52 3.29 5.52
AMBAS EITIE_CAP. 16 4.29 1.00 219 4.47 5.50
EITIE_INF. 16 4.31 123 1.60 4.60 6.00
EITIE_TOTAL 16 4.29 1.03  2.05 4.48 5.43

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagéo das variaveis entre trés ou mais grupos.
*‘PRIV'#AMBAS’; * ‘PRIV'#AMBAS’

Dentre os professores, 20.4% tém um regime de contrato que ndo ¢ CLT, 18.8% sao
contratados por CLT e 60.8% sdo concursados. Os concursados apresentaram escores mais
baixos, em ambos os fatores (F1 M=3.44 ¢ F2 M=3.41) e no escore total da escala (M=3.43), que
professores contratados por outra forma de contratagdo, ou seja, que ndo sdo concursados e nem

contratados por CLT, como mostra a Tabela 34.

Tabela 34. Regime de contrato de trabalho
CONTRATO  FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**

CONCURSA EITIE_CAP. 146 3.44 1.26  1.00 3.25 6.00 p=0.037->°
EITIE_INF. 146 3.41 1.27  1.00 3.40 6.00 p=0.007->"
EITIE_TOTAL 146 343 1.24 1.00 3.29 6.00 p=0.007->°
CONT/CLT EITIE_CAP. 45 3.85 1.31 1.00 4.06 6.00
EITIE_INF. 45 3.89 123 1.00 4.00 6.00
EITIE_TOTAL 45 3.86 1.28 1.00 4.10 6.00
CONT/OUT EITIE_CAP. 47 3.82 1.02 1.00 3.75 5.88
EITIE_INF. 47 3.91 1.02  1.00 4.00 5.60

EITIE_TOTAL 47 3.84 0.99 1.00 3.76 5.67




*% . ~ .z . A .
Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagéo das variaveis entretrés ou mais grupos.
2 «CONC’#‘CONT/CLT’; ® ‘CONC’#CONT/OUT’; © ‘CONC’#‘CONT/OUT’

7.3.1.3 Formacao, Experiéncia e Satisfacdo docente

Essa categoria apresenta os resultados obtidos mais especificamente para as seguintes
variaveis: area em que cursou a Graduacdo, tempo de formagdo, experiéncia docente, Pos-

Graduagao e satisfagdo como professor.

7.3.1.3.1 Area em que cursou a Graduagdo

Os dados mostram que os professores com formacdo na area de Ciéncias Exatas
apresentaram escores significantemente mais altos que os professores com formagdo na area de
Ciéncias Biologicas (escores maiores no fator 1) e de Ciéncias Humanas (escores maiores no
fator 2). A média do escore total da escala dos professores com formacdo na area de Ciéncias
Exatas também foi significantemente mais alta do que a dos professores com formagao na area de

Ciéncias Biologicas.

Tabela 35. Area do curso de Graduacao
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AREA GRAD. FATORES/TOTAL N  MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
EXATAS EITIE_CAP. 61 4.04 135 1.00 4.19 6.00 p=0.010 ->°
EITIE_INF. 61 4.02 125 1.00 4.40 6.00 p=0.018->°
EITIE_TOTAL 61 4.04 1.30 1.00 4.29 6.00 p=0.010->°
BIOLOGIC EITIE_CAP. 23 3.35 1.01 1.00 3.19 5.50
EITIE_INF. 23 3.64 1.06  1.00 3.60 5.60
EITIE_TOTAL 23 3.42 1.00 1.00 3.33 5.52
HUMANAS EITIE_CAP. 126 3.51 1.20 1.00 3.38 6.00
EITIE_INF. 126 3.50 1.24  1.00 3.50 6.00
EITIE_TOTAL 126 3.51 1.19  1.00 3.52 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2BIOL’#EXAT’; ° ‘HUMA'#EXAT’; ° ‘BIO’#EXAT’

7.3.1.3.2 Tempo de Graduado

Os professores participantes concluiram a graduacdo hd uma média de 15.55 anos
(dp=9.23). Houve diferencgas significantes nas médias dos escores de todos os fatores e do escore
total da EITIE entre os grupos de tempo de graduado.

Os professores que se graduaram ha menos de 10 anos apresentaram, nos fatores 1, 2 € no
escore total, escores significantemente mais elevados do que os que se formaram ha 20 anos ou
mais. Os que t€ém de 10 a 19 anos de formados apresentaram, no fator 1 e no escore total da

escala, escores mais elevados que os que se formaram ha 20 anos ou mais, como se pode observar

na Tabela 36.

Tabela 36. Tempo de Formacio — Graduacio

TEMPO GRAD. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
<10 anos EITIE_CAP. 63 4.01 1.1 1.00 4.25 6.00 p=0.002->°
EITIE_INF. 63 4.13 0.99 1.00 4.20 6.00 p<0.001->°
EITIE_TOTAL 63 4.04 1.05 1.00 4.24 6.00 p=0.001->°
10 a 19 anos EITIE_CAP. 67 3.82 1.25 1.00 3.75 5.88
EITIE_INF. 67 3.73 122 1.00 3.80 6.00
EITIE_TOTAL 67 3.80 1.21 1.00 3.67 5.81
>=20 anos EITIE_CAP. 73 3.29 123  1.00 3.19 6.00
EITIE_INF. 73 3.33 124  1.00 3.20 6.00
EITIE_TOTAL 73 3.30 1.21 1.00 3.19 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagéo das variaveis entre trés ou mais grupos
211 0'#>=20; “10-19'#>=20"; ° ‘<10°#>=20"; ® ‘<10°#*>=20"; ‘10-19’#*>=20’

A variavel “tempo de graduado” mostrou-se também significantemente relacionada a
variavel “Frequéncia de uso de recursos de informatica para fins didaticos”. Dos 211 professores

que responderam as duas questoes, 67 tém menos de 10 anos de graduados, 70 tém entre 10 a 19
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anos e 74 tém 20 anos ou mais. Dos que responderam que nao usam recursos de informatica para
fins didaticos “nenhuma vez por semana” (N=27), 62,96% tém 20 anos ou mais de graduados.
Dos professores que responderam usar os recursos “diariamente”, 36,37% tém menos de 10 anos
de graduados e 42,42% tém entre 10 e 19 anos.

Tabela 37. Relacdo entre frequéncia de uso para fins didaticos e tempo de graduado

TEMPO DE GRADUADO [ NENHUMA % [1-2X/SEM. % >2XISEM. % DIAR. % TOTAL
<10 anos 3 111 28 32.94 24 36.37 12 36.37 67
10 a 19 anos 7 25.93 27 31.76 22 33.33 14 4242 70
>=20 anos 17 62,96 30 35.3 20 30.3 7 21.21 74
TOTAL 27 100 85 100 66 100 33 100 211

TESTE QUI-QUADRADO: X2=13.88; GL=6; P=0.031

7.3.1.3.3 Tempo de Experiéncia Docente

Os professores participantes t€ém em média 14 anos de experiéncia docente (dp=8.44).
Houve também diferencas significantes nas médias dos escores de todos os fatores e do escore
total entre os grupos da variavel tempo de experiéncia docente. Os dados mostram que os escores
sd0 maiores para os que tém menos tempo de docéncia. Aqueles que tém menos de 10 anos de
experiéncia docente apresentam escores significantemente mais elevados nos fatores 1, 2 e no
escore total em relacdo aqueles que lecionam ha 20 anos ou mais e também no fator 2, em relagao
aos que tém entre 10 e 19 anos, como apresentado na Tabela 38.

Tabela 38. Tempo de experiéncia docente

TEMP.DOC. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
<10 anos EITIE_CAP. 77 3.95 112 1.00 4.06 6.00 p<0.001->*
EITIE_INF. 77 4.02 1.02  1.00 4.20 5.80 p<0.001->"
EITIE_TOTAL 77 3.96 1.07  1.00 4.05 590 p<0.001->°
10 a 19 anos EITIE_CAP. 87 3.65 120 1.00 3.38 6.00
EITIE_INF. 87 3.57 123 1.00 3.60 6.00
EITIE_TOTAL 87 3.63 1.19  1.00 3.48 6.00
>=20 anos EITIE_CAP. 76 3.17 127  1.00 3.00 6.00
EITIE_INF. 76 3.24 135 1.00 3.20 6.00
EITIE_TOTAL 76 3.19 127  1.00 3.02 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 1<10’#>=20";10-19'#>=20"; *<10’#10-19’;'<10°#>=20"; ° ‘<10°#>=20’;10-19'#>=20’

7.3.1.3.4 Pos-Graduagao

Os dados da Tabela 39 mostram que os professores que realizaram Pos-Graduagao

apresentaram escores mais altos, especialmente no fator 1 da EITIE, do que aqueles que nao

realizaram.
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Tabela 39. Realizacio de curso de P6s-Graduacio

POS-GRAD. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p*

SIM EITIE_CAP. 111 3.79 1.26  1.00 3.75 6.00 p=0.041
EITIE_INF. 111 3.75 1.26 1.00 3.80 6.00 p=0.123
EITIE_TOTAL 111 3.78 1.24 1.00 3.71 6.00 p=0.052

NAO EITIE_CAP. 90 3.46 1.23 1.00 3.28 6.00
EITIE_INF. 90 3.51 1.20 1.00 3.60 6.00
EITIE_TOTAL 90 3.47 1.19  1.00 3.33 6.00

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagéo das variaveis entre dois grupos.

Os escores dos que fizeram Doutorado ou Mestrado sdo significantemente mais altos, em
ambos os fatores da EITIE e também no escore total, do que os daqueles que fizeram apenas
Especializagao.

Tabela 40. Curso de Pos-Graduacao
CURSOPOS FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**

ESPECIALIZ. EITIE_CAP. 75 3.57 1.21 1.00 3.63 581 p=0.034->*
EITIE_INF. 75 3.51 1.24 1.00 3.60 5.80 p=0.012->"
EITIE_TOTAL 75 3.56 1.20 1.00 3.62 562 p=0.023->°

MESTRADO EITIE_CAP. 25 4.25 137 1.56 4.50 6.00
EITIE_INF. 25 4.28 1.32 1.20 4.60 6.00
EITIE_TOTAL 25 4.26 134 148 4.67 6.00

DOUTORADO  EITIE_CAP. 9 4.37 1.01 2.94 4.25 5.88
EITIE_INFLU 9 4.33 0.71 3.20 4.40 5.20
EITIE_TOTAL 9 4.36 0.91 3.00 4.38 5.67

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
* ‘ESP’#MEST’; ‘ESP’#DOUT’; ® ‘ESP’#MEST’; ‘ESP’#DOUT’; © ‘ESP’#'MEST’; ‘ESP’#DOUT’
7.3.1.3.5 Satisfagcdo como professor
Apenas 18.55% dos professores disseram que se sentem “muito” satisfeitos como
professor, conforme mostra a Tabela 41:

Tabela 41. Satisfacio como Professor
Satisf. Prof. Freq.(N) %

Nada 15 6.05
Pouco 73 2944
Suficiente 114 4597
Muito 46 18.55
Nao respondeu 5
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Houve relagdes significantes, no fator 2 na EITIE e no escore total, entre os escores dos
professores que sentem “muito”, “nada”, “pouco” ou satisfeitos “o suficiente”. As médias dos
que se sentem “muito” satisfeitos sdo mais altas.

Tabela 42. Satisfacio como professor e percep¢ao de AECD

SAT.PROF. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
NADA/POUCO EITIE_CAP. 85 3.54 1.31 1.00 3.31 6.00 p=0.052
EITIE_INF. 85 3.54 1.27  1.00 3.60 6.00 p=0.016->°
EITIE_TOTAL 85 3.54 1.27  1.00 3.43 6.00 p=0.033->°
SUFICIENTE EITIE_CAP. 110 3.49 117  1.00 3.38 6.00
EITIE_INF. 110 3.50 1.20 1.00 3.50 6.00
EITIE_TOTAL 110 3.49 115  1.00 3.45 6.00
MUITO EITIE_CAP. 42 3.98 1.21 1.00 4.28 5.88
EITIE_INF. 42 4.03 124 1.00 4.40 5.60
EITIE_TOTAL 42 3.99 1.20  1.00 4.36 5.81

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 ‘NAD/POUC’#MUIT’; ‘SUF’#MUIT’; ° ‘NAD/POUC’#MUIT’; ‘SUF’#MUIT’

Os dados mostram também que a varidvel “satisfacdo como professor” estd também
significantemente relacionada a variavel “frequéncia de uso de recursos de informatica para fins
didaticos”. Dentre os professores que disseram nao utiliza-los “nenhuma vez por semana”,
48.58% relataram que se sentem “nada ou pouco” satisfeitos como professor e 68.30% dos que
disseram usar “recursos de informatica para fins didaticos” diariamente sentem-se pelo menos
satisfeitos “o suficiente”.

Tabela 43. Relacao entre frequéncia de uso para fins didaticos e satisfacio como professor

SATISFAGAO PROFES. [NENHUMA\ % 1-2XISEM % >2XISEM % DIAR. % |TOTAL
NADA/POUCO 17 48.58 39 41.05 25 34.72 6 14.63 87
SUFICIENTE 1" 31.43 39 41.05 33 45.84 28 68.30 111
MUITO 7 20 17 17.9 14 19.44 7 17.07 45
TOTAL 35 100 95 100 72 100 41 100 243

TESTE QUI-QUADRADO: X2=14.21; GL=6; P=0.027

7.3.1.4 Local de acesso ao computador e frequéncia de uso

Observa-se nas Tabelas 44 a 46 que a grande maioria dos professores (96, 44%) tem
acesso ao computador em sua residéncia, sendo 82.21% deles ha mais de trés anos, e 84.52%
deles disseram que utilizam mais o computador em casa do que em outros espagos, como a
escola.

Tabela 44. Computador em casa

Computador em casa Freq.(N) %
Sim 244 96.4
Nao 9 3.56
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Tabela 45. HA quanto tempo tem computador em casa

Tempo Comp. Freq. (N) %

<1 ano 10 3.95
1 a3 anos 26 10.28
>3 anos 208 82.21
Nao tem 9 3.56

Tabela 46. Onde mais utiliza 0 computador

Onde util. mais Freq. (N) %
Em casa 213 84.52
Na escola 14 5.56
Casa/Escola 12 4.76
Outros espacos 13 5.16
Nao respondeu 1

A analise comparativa dos escores dos fatores mostrou que aqueles que tém computador

em casa hd mais de trés anos apresentam escores mais altos de autoeficidcia computacional

docente do que aqueles que tém ha menos de trés anos, em ambos os fatores da EITIE e também

no escore total. Esses dados podem ser observados na Tabela 47.

Tabela 47. Tempo que tem computador

TEMP. COMP. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
<=3 anos EITIE_CAP. 33 2.80 116 1.00 2.88 500 p<0.001->"
EITIE_INF. 33 2.84 1.16  1.00 3.20 5.00 p<0.001->°
EITIE_TOTAL 33 2.81 1.14 1.00 3.00 500 p<0.001->°
>3 anos EITIE_CAP. 199 3.75 1.19  1.00 3.69 6.00
EITIE_INF. 199 3.75 1.21  1.00 3.80 6.00
EITIE_TOTAL 199 3.75 1.17  1.00 3.71 6.00
NAO EITIE_CAP. 9 3.19 146 1.13 3.00 5.38
EITIE_INF. 9 3.31 122 1.20 3.40 5.00
EITIE_TOTAL 9 3.22 1.39  1.14 3.00 5.29

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagéo das variaveis entre trés ou mais grupos.

%<=3'#>3 ANOS’; ® ‘<=3'#>3 ANOS’; ° ‘<=3'#>3 ANOS’

Dos participantes, 54.55% disseram usar o computador diariamente para fins pessoais,

enquanto 16.67% disseram usa-lo “diariamente” para fins didaticos. O percentual de professores

que disseram que ndo usam o computador nenhuma vez por semana para fins didaticos € maior

do que o percentual dos que ndo usam nenhuma vez por semana para fins pessoais, como se pode

observar nas Tabelas 48 e 49.
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Tabela 48. Frequéncia de uso de informatica para fins pessoais
Freq. uso fins pes. Freq. (N) %

1 a 2x/semana 50 19.76
> 2x/semana 54 21.34
Diariamente 138 54.55
Nenhuma vez/semana 11 4.35

Tabela 49. Frequéncia de uso de informatica para fins didaticos

Freq. uso fins did. Freq. (N) %

1 a 2x/semana 95 37.70
> 2x/semana 74 29.37
Diariamente 42 16.67
Outra frequéncia 5 1.98
Nenhuma vez/semana 36 14.29
Nao respondeu 1

A Tabela 50 mostra que as médias daqueles que usam o computador para fins pessoais
“diariamente” sdo significantemente mais altas (F1 M=4.01, F2 M=3.96 e total M=4.00) do que
as médias dos que ndo usam “nenhuma vez por semana” (F1 M=2.54, F2 M=2.62 e total M=2.56)
ouusam “1 a 2 vezes por semana” (F1 M=3.00 e total=3.05).

Tabela 50. Frequéncia de uso para fins pessoais e AECD

FINS PES. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
1-2X/SEMANA  EITIE_CAP. 48 3.00 098 1.00 2.94 5.00 p<0.001->*
EITIE_INF. 48 3.22 1.06 1.00 3.40 500 p<0.001->"
EITIE_TOTAL 48 3.05 097 1.00 3.00 5.00 p<0.001->°
>2X/SEMANA EITIE_CAP. 50 3.28 114  1.00 3.19 5.50
EITIE_INF. 50 3.24 120 1.00 3.20 6.00
EITIE_TOTAL 50 327 113 1.00 3.12 543
DIARIAMENTE EITIE_CAP. 133 4.01 117  1.00 4.06 6.00
EITIE_INF. 133 3.96 117  1.00 4.00 6.00
EITIE_TOTAL 133 4.00 1.15 1.00 4.00 6.00
NENHUMA EITIE_CAP. 10 254 152 1.06 2.06 5.38
EITIE_INF. 10 2.62 155 1.00 2.20 5.00
EITIE_TOTAL 10 256 151 1.05 2.07 5.29

** Valor-P referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 ‘NENH’#'DIAR’; ‘“1-2X’#'DIAR’; ® ‘NENH'#DIAR’; ° ‘NENH'#DIAR’; ‘1-2X’#DIAR’

Observa-se na Tabela 51 que, as médias daqueles que ndo usam o computador para fins
didaticos “nenhuma vez por semana” (F1 M=3.06, F2 M=295 e total M=3.04) sdo
significantemente mais baixas dos que daqueles que usam “mais de duas vezes por semana” (F1
M=3.85, F2 M=3.83 e total M=3.84), enquanto as meédias dos que usam o computador
“diariamente” sdo significantemente mais altas (F1 M=4.11, F2 M=4.20 e total M=4.13) do que
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as médias dos que ndo usam “nenhuma vez por semana” ou “l a 2 vezes por semana” (F1
M=3.43, F2 M=3.48 e total M=3.44).

Tabela 51. Frequéncia de uso da informatica para fins didaticos e AECD

FINS DID. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
1-2XISEMANA  EITIE_CAP. 91 3.43 1.17  1.00 3.31 5.88 p<0.001->*
EITIE_INF. 91 3.48 112 1.00 3.40 5.60 p<0.001->°
EITIE_TOTAL 91 3.44 1.13  1.00 3.33 5.81 p<0.001->°
>2XISEMANA  EITIE_CAP. 69 3.85 113  1.44 3.75 6.00
EITIE_INF. 69 3.83 1.14  1.00 4.00 5.80
EITIE_TOTAL 69 3.84 111 1.33 3.90 5.90
DIARIAMENTE EITIE_CAP. 40 4.11 1.07 175 4.19 6.00
EITIE_INF. 40 4.20 122 140 4.50 6.00
EITIE_TOTAL 40 4.13 1.09 1.67 4.21 6.00
NENHUMA EITIE_CAP. 35 3.06 1.48 1.00 2.88 6.00
EITIE_INF. 35 2.95 1.34 1.00 2.80 6.00
EITIE_TOTAL 35 3.04 1.42  1.00 2.90 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 ‘NENH'#>2X’; ‘NENH’#DIAR’; ‘1-2X’#DIAR’; ® ‘NENH’#>2X’; ‘NENH'#DIAR’; “1-2X’#DIAR’; © ‘NENH’#>2X’; ‘NENH'#DIAR’;
“1-2X’#DIAR’

Aqueles que usam mais recursos de informatica para fins didaticos, como sistema
operacional, internet e softwares educacionais, apresentam médias mais altas de autoeficacia
computacional docente nos fatores le 2 e no escore total do que aqueles que usam apenas internet
ou ndo usam nenhum recurso, como mostra a Tabela 52.

Tabela 52. Recursos de informatica que utiliza para fins didaticos e AECD

REC.INFORM. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**

SIST. OPER.  EITIE_CAP. 13 3.98 123 219 3.81 6.00 p=0.002->°
EITIE_INF. 13 3.82 1.14  2.00 3.80 5.60 p=0.014->"
EITIE_TOTAL 13 3.94 117 248 3.81 5.90 p=0.003->°
INTERNET EITIE_CAP. 20 2.95 152 1.00 2.78 5.56
EITIE_INF. 20 3.09 153 1.00 3.10 5.40
EITIE_TOTAL 20 2.98 151 1.00 2.95 5.48
SIS/INTERNET EITIE_CAP. 174 3.63 112  1.00 3.59 6.00
EITIE_INF. 174 3.65 116  1.00 3.60 6.00
EITIE_TOTAL 174 3.63 1.10 1.00 3.60 6.00
SI/IN/SOFT. ED. EITIE_CAP. 19 4.46 1.06  2.50 4.50 5.88
EITIE_INF. 19 4.41 0.96 2.60 4.40 5.80
EITIE_TOTAL 19 4.45 1.02 252 4.67 5.81
NAO USA EITIE_CAP. 11 3.06 155 1.00 2.88 5.75
EITIE_INF. 11 2.98 138  1.00 3.40 5.40
EITIE_TOTAL 11 3.04 1.48 1.00 3.00 5.67

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparacéo das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 IN'#SI/IN/SO’; ‘NAO’#SI/IN/SO’; ® IN’#SI/IN/SO’; ‘NAO’#SI/IN/SO’;
° IN’#SI/IN/SO’; ‘NAO’#SI/IN/SO’
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A variavel “frequéncia de uso de recursos de informatica para fins pessoais” mostrou-se
significantemente relacionada (p<0.001) a variavel “frequéncia de uso de recursos de informatica
para fins didaticos”, revelando que aqueles que usam frequentemente para fins pessoais sao 0s
que usam também frequentemente para fins didaticos. Dos professores que disseram que usam
recursos de informdtica “diariamente para fins didaticos”, 92.86% usam também “diariamente
para fins pessoais”, € 58.11% dos que usam “mais de duas vezes por semana” para fins didaticos

sdo0 os que usam também “diariamente” para fins pessoais.

Tabela 53. Relacdo entre frequéncia de uso para fins didaticos e frequéncia de uso para fins

pessoais
FREQ. USO FINS PES. NENHUMA % [1-2X/ISEM % |>2X/SEM % |DIARIAI % [TOTAL
NENHUMA 6 16.67 2 2.11 3 4.05 0 0 11
1-2X/SEMANA 9 25 32 33.68 6 8.11 0 0 47
>2X/SEMANA 5 13.9 23 24.21 2 2073 | 3 714 53
DIARIAMENTE 16 44.44 38 40 43 5811 | 39 92.86| 136
TOTAL 36 100 95 100 74 100 | 42 100 | 247

TESTE EXATO DE FISHER: P<0.001

Houve uma relagdo bastante significante também (P<0.001) entre a variavel “frequéncia
de uso de recursos de informatica para fins didaticos” e “recursos de informatica que usa com
mais frequéncia para fins didaticos”. Aqueles que usam recursos de informdtica para fins
didaticos pelo menos uma ou duas vezes na semana sdo os que utilizam principalmente sistema
operacional e internet. Um contingente de 21.21% dos que usam apenas sistema operacional e
12.12% dos que usam apenas internet sao os que disseram nao usar recursos de informatica para

fins didaticos “nenhuma vez por semana”.

Tabela 54. Relacdo entre frequéncia de uso para fins didaticos e recursos que utiliza com mais
freqiiéncia

RECURSOS USO FINS DID. [INENHUMA % | 1-2XISEM % | >2XISEMA % DIAR. % TOTAL
SISTEMA OPERACIONAL 7 21.21 3 3.19 1 1.37 1 2.38 12
INTERNET 4 12.12 6 6.38 7 9.59 4 9.52 21
SISTEMA OPER/INTERNET 14 42.42 76 80.85 55 75.34 33  78.58 178
SOFTWARES

EDUCACIONAIS 0 6 6.38 10 13.7 4 9.52 20
NAO USA 8 24.25 3 3.2 0 0 0 0 11
TOTAL 33 100 94 100 73 100 42 100 242

TESTE EXATO DE FISHER: P<0.001
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7.3.1.5 Preparacao, Motivacao e Apoio para usar tecnologias no ensino

Essa categoria apresenta os resultados obtidos mais especificamente para as seguintes
variaveis: participacdo em cursos de informatica, para aprender a usar aplicativos; para uso
didatico de tecnologias; habilidade para usar o computador; percepcao da preparagdo; motivagao

e apoio do corpo administrativo para usar tecnologias no ensino.

7.3.1.5.1 Participacdao em cursos de informadtica e cursos para o uso didatico de tecnologias
Um percentual de 66.01% dos professores disse ter feito cursos de informadtica para
aprender usar programas ou aplicativos, mas 72.91% deles disseram nunca terem participado de

um curso para o uso didatico de tecnologias no ensino.

Tabela 55. Fez cursos de informatica para uso de programa ou aplicativo

Cursos Informatica Freq.(N) %
Sim 167 66.01
Nao 86 33.99

Tabela 56. Fez cursos para uso didatico de tecnologias

Cursos uso did. Freq. (N) %
Sim 68 27.09
Nao 183 72.91
N&o respondeu 2

A andlise comparativa mostrou que os professores que participaram de cursos para o uso
didatico de tecnologias apresentaram uma média significantemente mais alta de autoeficacia
computacional docente, no fator 1 da EITIE e no escore total da escala, do que aqueles que nunca
participaram. A Tabela 57 apresenta esses dados.

Tabela 57. Cursos para uso didatico de tecnologias e AECD

CURS DID. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiN. MEDIANA MAX. VALOR-p*
SIM EITIE_CAPAC 64 3.93 1.28 1.00 4.06 6.00 p=0.012
EITIE_INFLU 64 3.85 1.34 1.00 4.00 6.00 p=0.075
EITIE_TOTAL 64 3.91 1.28 1.00 4.07 6.00 p=0.019
NAO EITIE_CAPAC 175 3.49 1.20 1.00 3.38 6.00
EITIE_INFLU 175 3.53 1.19  1.00 3.60 5.80
EITIE_TOTAL 175 3.50 1.18 1.00 3.48 5.90

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagao das variaveis entre dois grupos.
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7.3.1.5.2 Habilidade para usar o computador e percepgao da preparacao para o seu uso didatico
Do total de professores, 54.37% consideram que tém habilidade necessaria para usar o
computador, ¢ 43.55% deles disseram que se sentem preparados o suficiente para usar

tecnologias no ensino, como se pode notar nas Tabelas 58 e 59.

Tabela 58. Habilidade para usar o computador

Habilidade p/usar comp. Freq. (N) %

Muita 43 17.06
Suficiente 137 54.37
Pouca 68 26.98
Nenhuma 4 1.59

Nao respondeu

Tabela 59. Preparo para ensinar com tecnologias

Preparado ens.c/ tec. Freq.(N) %
Nada 9 3.63
Pouco 108 43.55
Suficiente 108 43.55
Muito 23 9.27
N&o respondeu 5

Os dados da Tabela 60 mostram diferengas significantes entre os escores dos que
consideram que tém “muita” habilidade, “o suficiente”, “nada ou pouca” em todos os fatores de
ambas as escalas e também no escore total. Os escores dos que consideram que tém “muita”
habilidade para usar o computador (F1 M=4.85, F2 M=4.58 ¢ total M=4.79) sdo mais altos do
que os escores de todos os demais grupos em ambos os fatores da EITIE e também no escore
total.

Tabela 60. Habilidade para usar o computador e AECD

HABIL. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MiIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
MUITA EITIE_CAP. 41 4.85 0.96 2.38 5.00 6.00 p<0.001->*
EITIE_INF. 41 4.58 1.00 1.60 4.60 6.00 p<0.001->°
EITIE_TOTAL 41 4.79 0.93 219 4.95 6.00 p<0.001->°
SUFICIENTE  EITIE_CAP. 130 3.77 0.96 1.44 3.75 6.00
EITIE_INF. 130 3.82 1.03 1.20 3.80 6.00
EITIE_TOTAL 130 3.78 0.95 1.43 3.74 6.00
NAO/POUCA  EITIE_CAP. 69 2.53 0.96 1.00 2.50 5.00
EITIE_INF. 69 2.63 1.08 1.00 2.80 5.00
EITIE_TOTAL 69 2.56 0.97 1.00 2.62 5.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
23 GRUPOS DIFERENTES ENTRE SI; * 3 GRUPOS DIFERENTES ENTRE SI; ° 3 GRUPOS DIFERENTES ENTRE S|
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Os escores dos que se sentem “nada ou “pouco” preparados nos fatores 1 e 2 da EITIE e
no escore total também sdao mais baixos do que os que se sentem “o suficiente” ou “muito”

preparados.

Tabela 61. Preparacio para usar tecnologias no ensino e AECD

PREPAR. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**
NADA/POUCA EITIE_CAP. 11 2.83 0.96 1.00 2.88 525 P<0.001->*
EITIE_INF. 111 2.95 1.09 1.00 3.00 520 P<0.001->"
EITIE_TOTAL 111 2.86 0.97 1.00 3.00 514 P<0.001->°
SUFICIENTE  EITIE_CAP. 103 4.04 1.00 1.06 4.13 6.00
EITIE_INF. 103 3.98 1.05 1.00 4.00 6.00
EITIE_TOTAL 103 4.03 0.98 1.05 4.14 6.00
MUITO EITIE_CAP. 23 5.35 044 463 5.44 6.00
EITIE_INF. 23 5.11 053 4.20 5.20 6.00
EITIE_TOTAL 23 5.29 042 4.52 5.43 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagdo das variaveis entre trés ou mais grupos.
23 GRUPOS DIFERENTES ENTRE SI; * 3 GRUPOS DIFERENTES ENTRE SI;
¢ 3 GRUPOS DIFERENTES ENTRE SI

A variavel “habilidade para utilizar o computador no ensino” mostrou-se também
significantemente relacionada a variavel “frequéncia de uso de recursos de informéatica para fins
didaticos”. 48,42% dos professores que utilizam recursos de informatica para fins didaticos pelo
menos uma vez por semana sao os que consideram que tém pelo menos habilidade “o suficiente”
para usar o computador no ensino e 52.78% dos professores que disseram nao utilizar o
computador para fins didaticos “nenhuma vez por semana” sdo os que disseram que tém “pouca

ou nenhuma” habilidade para usar o computador no ensino como se pode observar na Tabela 62.

Tabela 62. Relacio entre frequéncia de uso para fins didaticos e habilidade para usar o computador
no ensino

NENHUMA
HABILIDADE VEZ/SEM. % | 1-2XISEM % >2X/SEM % DIAR. % TOTAL
MUITA 8 22.22 14 14,74 13 17.81 7 16.67 42
SUFICIENTE 9 25 46 48.42 45 61.64 34 80.95 134
POUCA/NENHUMA 19 52.78 35 36.84 15 20.55 1 2.38 70
TOTAL 36 100 95 100 73 100 42 100 246

TESTE EXATO DE FISHER: P<0.001

A varidvel “Preparacdo para utilizar tecnologias de informatica no ensino” também se
mostrou significantemente relacionada a variavel “frequéncia de uso dos recursos de informatica
para fins didaticos”. Os que utilizam tais recursos “mais de duas vezes por semana” ou
“diariamente” sdo os que se sentem com preparo pelo menos “suficiente” para ensinar com

tecnologias. Dos que usam “uma ou duas vezes por semana”, 60.22% sdo os que se sentem “nada
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ou pouco” preparados para ensinar utilizando-se de recursos tecnoldgicos. Apenas 11,11% dos
que ndo utilizam “nenhuma vez por semana” se sentem “muito” preparados para ensinar
utilizando-se de recursos tecnoldgicos.

Tabela 63. Relacio entre frequéncia de uso para fins didaticos e preparacio para ensinar com
tecnologias de informatica

NENHUMA
PREPAR. ENS. TIC VEZ/SEM. % | 1-2XISEM % >2X/SEM % DIAR. % TOTAL
NADA/POUCO 17 47.22 56 60.22 28 38.89 13 31.71 114
SUFICIENTE 15 41.67 29 31.18 38 52.78 23 56.1 105
MUITO 4 11.11 8 8.6 6 8.33 5 12.2 23
TOTAL 36 100 93 100 72 100 41 100 242

TESTE QUI-QUADRADO: X2=13.29; GL=6; P=0.039

7.3.1.5.4 Crenga de que tecnologias favorecem o ensino

Para 76.02% dos professores, as tecnologias favorecem o processo de ensino e

aprendizagem.

Tabela 64. Crenca de que tecnologias favorecem o processo de ensino e aprendizagem

Acredita tec. fav. ens.aprend. Freq.(N) %
Sim 187 76.02
Nao 2 0.81
Parcialmente 57 23.17
N&o respondeu 7

Os dados da Tabela 65 mostram que as médias dos escores dos dois fatores e também do
escore total daqueles acreditam na contribui¢do das tecnologias no ensino sao significantemente
mais altas do que as dos que ndo acreditam ou acreditam parcialmente.

Tabela 65. Crenca de que tecnologias favorecem o processo de ensino e aprendizagem e AECD

ACRED. TEC. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p*

SIM EITIE_CAP. 179 3.72 1.21  1.00 3.63 6.00 p=0.012
EITIE_INF. 179 3.74 1.22 1.00 3.80 6.00 p=0.015
EITIE_TOTAL 179 3.73 1.18 1.00 3.67 6.00 p=0.010

NAO/PARC. EITIE_CAPAC 55 3.24 124 1.00 3.19 5.88
EITIE_INFLU 55 3.25 1.23 1.00 3.20 5.20
EITIE_TOTAL 55 3.25 1.21  1.00 3.05 5.67

* Valor-p referente ao teste de Mann-Whitney para comparagao das variaveis entre dois grupos.

7.3.1.5.5 Motivagao para utilizar tecnologias nas aulas

Um percentual de 44.98% dos professores disse que se sente pouco motivado para usar

tecnologias nas suas aulas.
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Tabela 66. Motivacio para uso de tecnologias nas aulas

Motivagao para usar tec.aulas Freq.(N) %
Nada 29 11.65
Pouco 112 44.98
Suficiente 69 27.71
Muito 39 15.66
N&o respondeu 4

Dos 249 professores que informaram o quanto se sentiam motivados para utilizar
tecnologias no ensino, apenas 153 justificaram sua resposta ou relataram a razao, sendo que 117
foram os que justificaram por que se sentem “pouco”, “nada” ou motivados “o suficiente”. Entre
as justificativas apresentadas pelos professores que disseram sentir-se “pouco”, “nada” ou
motivados “o suficiente” para utilizar tecnologias de informdtica no ensino estdo: infraestrutura
de informatica insuficiente ou precaria para o trabalho pedagdgico, jornadas longas de trabalho
que dificultam a preparagdo das aulas, falta de tempo para trabalhar com tecnologias nas proprias
aulas, falta de suporte técnico e pedagdgico, de apoio administrativo e de capacitagdo para uso de

tecnologias. A “infraestrutura insuficiente” foi a razdo da desmotivagdo apontada pela maioria

dos professores que justificou suas respostas (64%), conforme mostra a Figura 1 a seguir.

m infraestrutura insuficiente

100+

% m falta de apoio técnico e pedagogico

80 64%
w 70 @ falta de preparo pedagdégico
2
Q 60+
7]
-.g 50+ O baixos salarios, falta de tempo para
o 40 planejar as aulas ou para trabalhar
© com tecnologias nas préprias aulas
o i

30 O falta de apoio administrativo

20+

10+

D outros (ex.dificuldade em reservar a

0 sala de informatica, aulas planejadas
sem o uso da informatica)

Figura 1. Razdes da “desmotivacio ou pouca motivacio” para ensinar com tecnologias
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Os professores que se sentem “muito” motivados apresentaram escores mais altos que os

professores que se sentem “nada’” motivados ou “pouco” motivados nos escores dos fatores 1 e 2

¢ também no escore total. Os professores que se sentem “nada” motivados apresentaram escores

mais baixos também em relagdo aos que sentem motivados “o suficiente” no fator 2.

Tabela 67. Motivacio para uso de tecnologias no ensino e AECD

MOTIVADO FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIiN. MEDIANA MAX. VALOR-P*
NADA EITIE_CAP. 26 324 156 1.00 3.19 588 p<0.001->°
EITIE_INF. 26 3.08 147 1.00 3.20 580 p<0.001->"
EITIE_TOTAL 26 320 152 1.00 3.24 586 p<0.001->°
POUCO EITIE_CAP. 109 328 115 1.00 3.19 6.00
EITIE_INF. 109 330 117 1.00 3.20 6.00
EITIE_TOTAL 109 329 113 1.00 3.14 6.00
SUFICIENTE  EITIE_CAP. 66 3.81 1.06 1.00 4.03 6.00
EITIE_INF. 66 3.81 1.06 1.00 4.00 6.00
EITIE_TOTAL 66 3.81 1.04 1.00 3.95 6.00
MUITO EITIE_CAP. 38 440 114 1.75 4.69 6.00
EITIE_INF. 38 4.51 1.06 1.40 4.80 6.00
EITIE_TOTAL 38 443 1.08 1.67 4.67 6.00

** Valor-p referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 ‘NAD’#MUIT’; ‘POUC’#MUIT’; ® ‘NAD’#SUF’; ‘NAD’#MUI’; ‘POUC’#MUI;

¢ ‘NAD’#MUIT’; ‘POUC’#MUIT’

7.3.1.5.6 Apoio Administrativo para usar tecnologias de informatica no ensino

Um percentual de 43.78% dos professores revelou que se sente pouco apoiado pelo corpo

administrativo para usar recursos de informatica no ensino.

Tabela 68. Apoio do corpo administrativo para usar recursos de informatica no ensino

Apoio do corpo admin.

Freq. (N)

%

Nada
Pouco

Suficiente
Muito

N&o respondeu

109

19.68

43.78
34.54
201

Os professores que se sentem “o suficiente” ou “muito” apoiados pelo corpo

administrativo para usar tecnologias de

informatica no ensino apresentaram escores

significantemente maiores (F1 M=3.84, F2 M=3.95 e total=3.87) do que aqueles que se sentem

“pouco” ou “nada” apoiados.
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Tabela 69. Apoio do corpo administrativo para usar recursos de informatica no ensino e AECD
APOIO ADM. FATORES/TOTAL N MEDIA D.P. MIN. MEDIANA MAX. VALOR-p**

NADA EITIE_CAP. 46 3.61 1.50 1.00 3.66 6.00 p=0.040->*
EITIE_INF. 46 3.42 1.42 1.00 3.40 6.00 p=0.006->"
EITIE_TOTAL 46 3.56 146 1.00 3.64 6.00 p=0.021->°

POUCO EITIE_CAP. 105 3.40 1.26  1.00 3.31 6.00
EITIE_INF. 105 3.42 1.27 1.00 3.60 6.00
EITIE_TOTAL 105 3.40 124 1.00 3.33 6.00

SUF/MUITO EITIE_CAP. 86 3.84 1.00 1.00 3.75 5.81
EITIE_INF. 86 3.95 1.02 1.00 4.00 5.80
EITIE_TOTAL 86 3.87 0.97 1.00 3.95 5.67

** Valor-P referente ao teste de Kruskal-Wallis para comparagao das variaveis entre trés ou mais grupos.
2 POUC’#SUF/MUP’; ® ‘NAD’#SUF/MUP’; ‘POUC’#SUF/MUI’; © ‘POUC’#SUF/MUP’

7.3.2 Analise de Conglomerados ou Agrupamentos (Cluster Analysis)

Essa andlise foi realizada para verificar a formacdo de agrupamentos na amostra,
considerando variaveis de interesse (pessoais, contextuais € o escore total da EITIE).
Consideraram-se, para a seleg@o, resultados apresentados pela literatura e obtidos no presente
estudo, em andlises anteriormente apresentadas. Foram selecionadas, portanto, para compor essa
analise 16 variaveis, mais especificamente, as seguintes: idade; sexo; curso de graduagdo; tempo
de graduado; tempo de docéncia; jornada de trabalho semanal; o quanto se sente preparado para
ensinar com tecnologias; o quanto se sente motivado para uso de tecnologias; percep¢ao de que
tem habilidade para usar computador; frequéncia de uso para fins pessoais; frequéncia de uso
para fins didaticos; crenca de que as tecnologias favorecem o ensino; frequéncia a curso de
informatica para fins didaticos; o quanto se sente apoiado pelo corpo administrativo; o quanto se
sente satisfeito como professor, e escore total da EITIE. A andlise foi feita considerando os
procedimentos descritos no item Método. Estabeleceram-se dois grupos ou conglomerados: grupo

1, formado por 140 pessoas, e grupo 2, formado por 101 pessoas, conforme mostra a Tabela 70:

Tabela 70. Resultados da analise de conglomerados — composicao de dois clusters.

DISTANCIA
MAXIMA ENTRE A DISTANCIA ENTRE OS
RMS STD ORIGEM E CONGLOMERADO CENTROIDES DOS
CONGLOMERADO FREQ. DEVIATION OBSERVAGAO MAIS PROXIMO CONGLOMERADOS
1 140 0.9521 5.7189 3.1684 3.1684
2 101 0.8789 5.3317 3.1684 3.1684

A Tabela 71 apresenta os resultados obtidos para as varidveis analisadas. Pelos resultados,

verifica-se que a formagao com dois clusters teve um R? Total de 0.156, ou seja, com explicagdo
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de 15.6% da variabilidade dos dados. Embora o R” Total tenha apresentado um valor baixo,
observa-se que as variaveis: “EITIE_ TOTAL ou escore total da EITEI”, “Q32 habilidade para
uso do computador” e “Q27 preparo para ensino com tecnologias” apresentaram R* com valores
consideraveis (acima de 0.40), sendo essas, portanto, as variaveis que mais contribuiram para a

formacao dos agrupamentos.

Tabela 71 . Resultados da analise de conglomerados — varidveis principais (dois clusters)

DESVIO PADRAO INTRA- R? OU COEFICIENTE DE

VARIAVEL DESVIO PADRAO TOTAL CONGLOMERADO DETERMINAGAO RSQ/(1-RSQ)
Z_Q6IDADE 1.00000 0.96246 0.078513 0.085202
Z_Q7SEXO 1.00000 0.94505 0.111038 0.124908
Z_Q8GRAD 1.00000 0.98887 0.026766 0.027502
Z_Q9TEMGRAD 1.00000 0.93154 0.136526 0.158113
Z_Q17TEMDOC 1.00000 0.92921 0.140189 0.163046
Z_Q21JORNADA 1.00000 0.95504 0.092128 0.101477
Z_Q27PREPAR 1.00000 0.76204 0.421763 0.729395
Z_Q28MOTIVA 1.00000 0.94578 0.109258 0.122660
Z_Q32HABILI 1.00000 0.75255 0.436042 0.773181
Z_Q33FINSPES 1.00000 0.86458 0.255616 0.343392
Z_Q34FINSDID 1.00000 0.92518 0.147707 0.173306
Z_Q37ACRTDC 1.00000 0.99814 0.007986 0.008050
Z_Q42CURSDID 1.00000 1.00153 0.001160 0.001162
Z_Q46APADM 1.00000 0.98828 0.027435 0.028208
Z_Q49SATPROF 1.00000 0.99923 0.005775 0.005808
Z EITIE_TOTAL 1.00000 0.74051 0.453932 0.831275
TOTAL 1.00000 0.92048 0.156444 0.185458

O Quadro 2 traz as comparacdes das varidveis categoricas € numéricas entre os dois
clusters, para identificagdo da composi¢ao destes. Para a varidvel idade, observa-se, por exemplo,
que o cluster 1 tem uma frequéncia maior de professores que tém de 20 a 39 anos, enquanto o
cluster 2 ¢ tem uma frequéncia maior de professores que t€ém mais de 40 anos. Para a variavel
sexo, percebe-se que o cluster 1 tem uma frequéncia maior de homens, enquanto o 2 de mulheres.
A logica de interpretagdo ¢ a mesma para as demais varidveis. Os percentuais significantes
(p<0.05) que caracterizam os agrupamentos estdo em destaque nas tabelas que compde o Quadro

3.
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CLUSTER 1| CLUSTER 2

Idade N % N % TOTAL

20-29 23 20.72 3 3.70 26
30-39 29 26.13 14 17.28 43
40-49 45 40.54 47 58.02 92
>=50 14 12.61 17 20.99 31
TOTAL 111 100 81 100 192

TESTE QUI-QUADRADO: X2=16.67; GL=3; p<0.001

CLUSTER 1| CLUSTER 2

Sexo N % N % TOTAL

Masculino 60 48.39 15 16.30 75
Feminino 64 51.61 77 83.70 141
TOTAL 124 100 92 100 216

TESTE QUI-QUADRADO: X2=23.98; GL=1; p<0.001

CLUSTER 1 CLUSTER 2

Curso Grad. N % N % TOTAL
Exatas 45 35.43 16 18.82 61
Biologicas 13 10.24 10 11.76 23
Humanas 67 52.76 59 69.41 126
Outros 2 1.57 0 0.00 2
TOTAL 127 100 85 100 212

TESTE EXATO DE FISHER: p=0.026

CLUSTER 1 CLUSTER 2

Tempo Grad. N % N % TOTAL

<10 anos 51 41.80 12 14.81 63
10 a 19 anos 44 36.07 23 28.40 67
>=20 anos 27 22.13 46 56.79 73
TOTAL 122 100 81 100 203

TESTE QUI-QUADRADO: X2=28.55; GL=2; p<0.001
CLUSTER 1| CLUSTER 2

Tempo Doc. N % N % TOTAL

<10 anos 61 43.88 16 15.84 77
10 a 19 anos 53 38.13 34 33.66 87
>=20 anos 25 17.99 51 50.50 76
TOTAL 139 100 101 100 240

TESTE QUI-QUADRADO: X2=34.18; GL=2; p<0.001

Quadro 3. Comparacio das variaveis categdricas entre os clusters para os dois grupos (1 e 2).
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Quadro 3 (Cont.1). Comparacgao das variaveis categéricas entre os clusters para os dois grupos (1 e

2).

CLUSTER1 | CLUSTER2
Jornada Trab. N % N % TOTAL
<30 50 39.68 12 13.19 62
30-39 33  26.19 25 2747 58
>=40 43 34.13 54  59.34 97
TOTAL 126 100 91 100 217
TESTE QUI-QUADRADO: X2=20.53; GL=2; p<0.001
CLUSTER1 | CLUSTER 2
Uso Fins Pes. N % N % TOTAL
Nenhuma vez/sem 2 1.43 8 7.92 10
1-2x/sem. 9 6.43 39 38.61 48
>2x/sem. 23  16.43 27  26.73 50
Diariamente 106 75.7 27 26.73 133
TOTAL 140 100 101 100 241
TESTE QUI-QUADRADO: X2=64.99; GL=3; p<0.001
CLUSTER1 | CLUSTER 2
Uso fins. Did. N % N % TOTAL
Nenhuma vez/sem 11 8.09 24 24.24 35
1-2x/sem. 42 30.88 49  49.49 91
>2x/sem. 47  34.56 22 22.22 69
Diariamente 36 26.47 4 4.04 40
TOTAL 136 100 99 100 235
TESTE QUI-QUADRADO: X2=35.07; GL=3; p<0.001
CLUSTER1 | CLUSTER 2
Curso Did. N % N % TOTAL
Sim 39 28.06 25 25.00 64
Nao 100 71.94 75  75.00 175
TOTAL 139 100 100 100 239
TESTE QUI-QUADRADO: X2=0.28; GL=1; p=0.599
CLUSTER1 | CLUSTER 2
Prepar. Ens. Tec. N % N % TOTAL
Nada 0 0.00 7 7.07 7
Pouco 25 18.12 79  79.80 104
O suficiente 90 65.22 13 13.13 103
Muito 23 16.67 0 0.00 23
TOTAL 138 100 99 100 237

TESTE EXATO DE FISHER: p<0.001
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CLUSTER1 | CLUSTER 2
Motivado N % N % TOTAL
Nada 10 7.19 16 16.00 26
Pouco 49 3525 60 60.00 109
O suficiente 48  34.53 18  18.00 66
Muito 32  23.02 6 6.00 38
TOTAL 139 100 100 100 239
TESTE QUI-QUADRADO: X2=28.31; GL=3; p<0.001

CLUSTER1 | CLUSTER 2
Habilidade N % N % TOTAL
Muita 40 28.57 1 1.00 41
O suficiente 9%  68.57 34 34.00 130
Pouca 4 2.86 62 62.00 66
Nenhuma 0 0.00 3 3.00 3
TOTAL 140 100 100 100 240
TESTE EXATO DE FISHER: p<0.001

CLUSTER1 | CLUSTER 2
Acred. Tec. Ens. N % N % TOTAL
Sim 110 79.7 69 71.88 179
Parcialmente 27 19.57 26 27.08 53
Nao 1 0.72 1 1.04 2
TOTAL 138 100 96 100 234
TESTE EXATO DE FISHER: p=0.364

CLUSTER 1 | CLUSTER 2
Apoio Administr. N % N % TOTAL
Nada 24 17.39 22 2222 46
Pouco 52 37.68 53 53.54 105
O Suficiente 59 4275 22 22.22 81
Muito 3 217 2 2.02 5
TOTAL 138 100 99 100 237
TESTE EXATO DE FISHER: p=0.007

CLUSTER1 | CLUSTER 2
Satisf. Professor N % N % TOTAL
Nada 8 5.80 6 6.06 14
Pouco 40  28.99 31 31.31 77
O Suficiente 60 43.48 50 50.51 110
Muito 30 21.74 12 12.12 42
TOTAL 138 100 99 100 237

TESTE QUI-QUADRADO: X2=3.73; GL=3; p=0.292
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A Tabela 72 a seguir apresenta a comparacgao entre os clusters da varidvel numérica que
se refere a medida da crenca de autoeficacia. Consta-se que a média da crenca de autoeficacia do

grupo 1 ¢€ significantemente mais alta do que a média do grupo 2.

Tabela 72. Comparacio da variavel numérica (escore total EITIE) entre os clusters

(dois grupos)
CONGLOMERADO VARIAVEL N MEDIA D.P. MIN MEDIANA MAX VALOR-P*
1 EITIE_TOTAL 140 429 092 148 4.40 6.00  P<0.001
2 EITIE_TOTAL 101 264 087 1.00 2.67 5.00

Os resultados mostram que os 2 clusters apresentam a seguinte caracterizacao:
Cluster 1: tem uma freqiiéncia maior de individuos com menor idade, do sexo masculino, com
graduacdo na area de Ciéncias Exatas, menor tempo de graduado, menor tempo de docéncia,
menor tempo de jornada de trabalho semanal, que sente-se mais preparado e mais motivado para
ensinar com tecnologias, considera-se com mais habilidade para uso de computador, que usa com
maior frequéncia o computador para fins pessoais e didaticos, que sente-se mais apoiado pelo

corpo administrativo e tem maior escore total na EITIE.

Cluster 2: tem uma freqii€ncia maior de individuos com maior idade, do sexo feminino, com
graduagdo na area de Ciéncias Humanas, maior tempo de graduado, maior tempo de docéncia,
maior tempo de jornada de trabalho semanal, que sente-se menos preparado e motivado para
ensinar com tecnologias, considera-se com menos habilidade para uso de computador, que usa
com menor frequéncia o computador para fins pessoais e didaticos, que sente-se menos apoiado

pelo corpo administrativo e tem menor escore total na EITIE.

7.3.3 Analise de Regressiao Linear Uni e Multivaria para a EITIE

Realizaram-se também analises de regressdo linear univariada e multivariada (com
critério Stepwise de selegdo de variaveis) para estudar a relagdo de 21 variaveis de interesse de
com o escore de cada um dos fatores das escalas. Essas variaveis foram selecionadas
considerando principalmente resultados apresentados na literatura. As categorias de referéncia
(ref.) foram selecionadas em fun¢do da frequéncia de respostas, ou seja, adotou-se como
referéncia a categoria com maior frequéncia de respostas. Enquanto a andlise de regressao

univariada identifica, da relacdo de varidveis de interesse, aquelas que se mostram
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significantemente relacionadas com os escores dos fatores, a multivariada apresenta apenas as
varidveis que mais ajudam a explicar um determinado fator, permitindo, por exemplo, a
identificacdo do perfil do participante que tem um escore considerado baixo ou alto em um

determinado fator ou construto.

A seguir sdo apresentados os resultados obtidos para os fatores da EITIE e seu escore

total.
7.3.3.1 Analise de Regressao Linear para escore do fator 1 da EITIE

A andlise de regressao univariada para o escore do fator 1 mostrou relagdes significantes
(p<0.05) para 12 variaveis: “sexo”; “curso de graduagao”, “tempo de docéncia”, “rede de ensino
predominante que leciona”; “natureza do contrato de trabalho”; “preparagdo para ensinar com
tecnologias”; “motivagdo para usar tecnologias no ensino”; “habilidade para usar o computador”;

».

“frequéncia de uso para fins pessoais”; “frequéncia de uso para fins didaticos”; “crenca de que as

tecnologias favorecem o ensino” e “realizacdo de cursos de informatica para fins didaticos”.

Observa-se, pelos dados, por exemplo, que, no fator 1, os professores do sexo masculino
tém um escore 0.856 maior que os professores do sexo feminino; os professores graduados na
area de Ciéncias Exatas apresentam um escore 0.534 maior que os professores das areas de
Ciéncias Humanas, enquanto os de Ciéncias Biologicas possuem um escore 0.157 menor. A
diferenca ¢ considerada significante apenas para os professores da area de Ciéncias Exatas
(p<0.05). A mesma logica de interpretagdo segue para as demais variaveis.

Tabela 73. Analise de regressio linear univariada para escore do fator 1 da EITIE (N=241).

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-p R2
20-29 (ref.)
30-39 -0.048 (0.319) 0.882
40-49 -0.532 (0.285) 0.064
Q6 Idade (anos) 250 -0.334 (0.342) 0.330 0.0312
Feminino (ref.) -
Q7 Sexo Masculino 0.856 (0.170) <0.001 0.1063
Humanas (ref.) -
Bioldgicas -0.157 (0.279) 0.573
Q8 Curso de graduagéo Exatas 0.534 (0.192) 0.006 0.0428
<10 (ref.) -
10a19 -0.294 (0.188) 0.119
Q17 Tempo de docéncia (anos) 220 -0.775 (0.194) <0.001 0.0641

Tabela 73 (Cont.1). Analise de regressao linear univariada para escore do fator 1 da EITIE (N=241).
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Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-p R2
Publica (ref.) -
Q18 Rede de ensino Privada 0.029 (0.417) 0.944
predominante Ambas 0.742 (0.317) 0.020 0.0224
<30 (ref.) -
30a39 0.019 (0.223) 0.933
Q21 Jornada de trabalho (h) 240 -0.189 (0.199) 0.343 0.0066
Concursado (ref.) -
Q22 Natureza do contrato de Contratado CLT 0.416 (0.209) 0.047
trabalho Contratado Outro 0.379 (0.205) 0.066 0.0247
Nao (ref.) -
Q23 Atua como substituto Sim 0.061 (0.211) 0.774 0.0003
<35 (ref.) -
Q25 Numero de alunos 235 0.096 (0.172) 0.578 0.0013
Insuficiente (ref.) -
Q26 Infraestrutura Pouco suficiente 0.084 (0.209) 0.690 0.0062
Suficiente 0.369 (0.315) 0.242
Nada ou pouco (ref.) -
Q27 Quanto se sente preparado O suficiente 1.214 (0.129) <0.001
para ensinar com tecnologias Muito 2.517 (0.216) <0.001 0.4302
Nada (ref.) -
Q28 Quanto se sente motivado Pouco 0.047/(0.256) 0.854
para uso de tecnologias no O suficiente 0.573 (0.272) 0.036
ensino Muito 1.167 (0.299) <0.001 0.1145
Néo (ref.) -
Q29 Tem computador em casa Sim 0.426 (0.419) 0.311 0.0043
Q32 Considera que tem N&o ou pouca (ref.) -
habilidade para usar o O suficiente 1.235 (0.143) <0.001
computador Muita 2.316 (0.190) <0.001 0.4001
Nenhuma (ref.) -—-
1-2X/Semana 0.465 (0.397) 0.243
Q33 Frequéncia de uso para fins >2X/Semana 0.740 (0.396) 0.063
pessoais Diariamente 1.475 (0.375) <0.001 0.1538
Nenhuma (ref.) -
1-2X/Semana 0.362 (0.237) 0.129
Q34 Frequéncia de uso para fins >2X/Semana 0.781(0.248) 0.002
didaticos Diariamente 1.044 (0.276) <0.001 0.0763
Q37 Acredita que tecnologias N80 ou parcialmente (ref.) -
favorecem ensino Sim 0.481 (0.187) 0.011 0.0276
Q38 Fez curso de informética N&o (ref.) -
para usar aplicativo Sim 0.218 (0.167) 0.192 0.0071
Q42 Fez curso de informética Nao (ref.) -
para fins didaticos Sim 0.440 (0.179) 0.015 0.0249

*Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressdo; EP: erro padrdo de beta. R%: coeficiente de determinagio (% de

variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.
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Tabela 73 (Final). Andlise de regressao linear univariada para escore do fator 1 da EITIE (N=241).

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-p R2
Nada (ref.) -
Q46 Quanto se sente apoiado Pouco -0.211(0.216) 0.331
pelo corpo administrativo O suficiente ou muito 0.238 (0.223) 0.288 0.0265
Nada ou pouco (ref.) -—-
Q49 Quanto se sente satisfeito O suficiente -0.054 (0.177) 0.763
como professor Muito 0.438 (0.232) 0.060 0.0214

*Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressdo; EP: erro padrdo de beta. R%: coeficiente de determinagio (% de
variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.

Os valores obtidos para o R* mostram que no sdo todas essas variaveis que isoladamente
ajudam a explicar significantemente a variabilidade dos dados do Fator 1. Apenas as variaveis
Q27 “ preparagdo para ensinar com tecnologias” e Q32 “habilidade para ensinar com

tecnologias” apresentaram valores que podem ser considerados altos, igual ou acima de 0.40.

A partir dos resultados apresentados na analise univariada, obtém-se os resultados da
analise multivariada. Entre as 22 varidveis investigadas, as 3 apresentadas na Tabela 74 sdo as
que se relacionam mais diretamente com a crenca de AECD, permitindo, por exemplo, identificar

o perfil dos participantes com percepgdes mais altas ou mais baixas no fator 1.

Tabela 74. Analise de regressio linear multivariada para escore do fator 1 da EITIE (N=133)
Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P R2 Parcial

Na f.
1. Q32 Considera que tem 8o ou pouca (ref.)

habilidade para usar o O suficiente 0.900 (0199) <0.001
computador Muita 1.338 (0.267) <0.001 0.4940
Nad f. -
2. Q27 Quanto se sente adaou ?o.uco (ref.)
preparado para ensinar com O suficiente 0.761 (0.191) <0.001
tecnologias Muito 1.595 (0.294) <0.001 0.1120
Nada (ref.) -
P 0.253 (0.229 0.272
3. Q28 Quanto se sente o.u(.:o ( )
motivado para uso de O suficiente 0.428 (0.254) 0.095
tecnologias no ensino Muito 0.718 (0.276) 0.011 0.0233

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R% coeficiente de determinacio.

Critério Stepwise de selecio de varidveis. R? Total: 0.6293. Intercepto (EP): 2.116 (0.222); P<0.001.

Pelos resultados, verifica-se relacdo conjunta significante das varidveis “tem habilidade
no uso de computador”, “sente-se preparado para ensinar com tecnologias” e ““sente-se motivado
para uso de tecnologias” com o escore do fator 1 da EITIE: os professores com habilidade
“suficiente” ou “muita” habilidade tém escore 0.90 e 1.33 maior que os “sem” ou com ‘“pouca
habilidade”; os que se sentem preparados o “suficiente” ou “muito” tém escore 0.76 e 1.60 maior

que os “nada ou pouco” preparados; e os que se sentem “muito”” motivados tém escore (.72 maior
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que os nada motivados. Isso significa que os docentes com maior escore do fator 1 da EITIE
(Capacidades e Estratégias) sdo os com maior habilidade no uso do computador, que se sentem

mais preparados para ensinar com tecnologias e que se sentem mais motivados para uso de

tecnologias.

O valor do R” total (=R* Parcial de Q32+ Q27+Q28) = 0.6293 permite constatar também

que essas trés varidveis juntas explicam 62% da variabilidade do fator 1.

As Figuras 2, 3 e 4 a seguir mostram visualmente como se distribuem as medidas centrais
(média, mediana, quartis, valores minimos e maximos) e a variabilidade de respostas no fator 1
para cada um dos grupos das varidveis: habilidade, preparacdo e motivacao para usar tecnologias
no ensino. A variavel “motivagdo para ensinar com tecnologias” foi a Unica que apresentou um
percentual de respostas para a categoria “Nada motivado”, o que justificou que fosse analisada

separadamente. Nota-se que também ¢ a categoria com maior variabilidade de respostas.
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7.3.3.2 Analise de Regressao Linear para o escore do fator 2 da EITIE

As Tabelas 75 e 76, a seguir, apresentam os resultados das analises de regressao linear
univariada e multivariada (com critério Stepwise de sele¢dao de variaveis) para estudar a relacao
das variaveis de interesse com o escore do fator 2 da EITIE (Influéncias externas). Constataram-
se relagdes significantes para 14 varidveis: “idade”; “sexo”; “cursos de graduagdo”; “tempo de
docéncia”; “rede de ensino predominante em que leciona”; “natureza do contrato de trabalho”;
“preparacdo para ensinar com tecnologias”; “motivacdo para usar tecnologias no ensino’;
“habilidade para usar o computador”; “frequéncia de uso para fins pessoais”; “frequéncia de uso
para fins didaticos”; “crenca de que as tecnologias favorecem o ensino”; “apoio do corpo

administrativo” e “satisfagdo como professor”.

Para o fator 2, por exemplo, os professores na faixa etaria de 40 a 49 anos apresentam um
escore 0.739 menor que os professores que tém entre 20 e 29 anos. Os professores do sexo

masculino apresentaram um escore 0.805 maior que os professores do sexo feminino.

Tabela 75. Analise de regressio linear univariada para escore do fator 2 da EITIE (N=241)

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R2
20-29 (ref.)
30-39 -0.386 (0.316) 0.223
40-49 -0.739 (0.282) 0.010
Q6 Idade (anos) 250 -0.645 (0.338) 0.058 0.0398
Feminino (ref.) -—-
Q7 Sexo Masculino 0.805 (0.170) <0.001 0.0952
Humanas (ref.) -
Biologicas 0.148 (0.278) 0.595
Q8 Curso de graduagao Exatas 0.528 (0.191) 0.006 0.0355
<10 (ref.) -—-
out/19 -0.448 (0.189) 0.019
Q17 Tempo de docéncia (anos) 220 -0.771 (0.195) <0.001 0.0624
Publica (ref.) -
Privada -0.212 (0.418) 0.612
Q18 Rede de ensino predominante Ambas 0.745 (0.319) 0.020 0.0241
<30 (ref.) -
30-39 0.022 (0.222) 0.920
Q21 Jornada de trabalho (h) 240 -0.264 (0.198) 0.184 0.0127
Concursado (ref.) -—-
Q22 Natureza do contrato de Contratado CLT 0.477 (0.208) 0.023
trabalho Contratado Outro 0.503 (0.204) 0.015 0.0374

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrdo de beta. R%: coeficiente de determinagio (% de

variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.
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Tabela 75 (Final). Anadlise de regressao linear univariada para escore do fator 2 da EITIE (N=241).

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R2
Nao (ref.) -
Q23 Atua como substituto Sim 0.199 (0.211) 0.347 0.0037
<35 (ref.) - 0.735 0.0005
Q25 Numero de alunos 235 0.059 (0.173)
Insuficiente (ref.) -
Pouco suficiente 0.316 (0.208) 0.130
Q26 Infraestrutura Suficiente 0.513 (0.313) 0.103 0.0187
Nada ou pouco (ref.) -
Q27 Quanto se sente preparado O suficiente 1.039 (0.141) <0.001
para ensinar com tecnologias Muito 2.167 (0.237) <0.001 0.3162
Nada (ref.) -
Pouco 0.220 (0.253) 0.386
Q28 Quanto se sente motivado O suficiente 0.724 (0.269) 0.008
para uso de tecnologias Muito 1.426 (0.295) <0.001 0.1145
Nao (ref.) -
Q29 Tem computador em casa Sim 0.310 (0.421) 0.463 0.0023
Nao ou pouca (ref.) -
Q32 Considera que tem habilidade O suficiente 1.190 (0.155) <0.001
para usar o computador Muita 1.941 (0.206) <0.001 0.2988
Nenhuma (ref.) -
1-2X/Semana 0.601 (0.408) 0.143
Q33 Frequéncia de uso para fins >2X/Semana 0.616 (0.407) 0.131
pessoais Diariamente 1.344 (0.385) <0.001 0.1107
Nenhuma (ref.) -
1-2X/Semana 0.528 (0.234) 0.025
Q34 Frequéncia de uso para fins >2X/Semana 0.883 (0.244) <0.001
didaticos Diariamente 1.251 (0.272) <0.001 0.0966
N&o ou parcialmente
Q37 Acredita que tecnologias (ref.) -
favorecem ensino Sim 0.488 (0.188) 0.010 0.0283
Q38 Fez curso de informatica para Nao (ref.) -
usar aplicativo Sim 0.252 (0.167) 0.133 0.0094
Q42 Fez curso de informatica para N&o (ref.) -
fins didaticos Sim 0.327 (0.180) 0.071 0.0137
Nada (ref.) -
Q46 Quanto se sente apoiado pelo Pouco -0.001 (0.216) 0.999
corpo administrativo O suficiente ou muito 0.531 (0.223) 0.018 0.0426
Nada ou pouco (ref.) -
Q49 Quanto se sente satisfeito O suficiente -0.035(0.178) 0.846
como professor Muito 0.497 (0.232) 0.034 0.0254

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrdo de beta. R%: coeficiente de determinagio (% de

variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.
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No Fator 2, os valores obtidos para o R% considerados baixos (<0.40), mostram que as
variaveis isoladamente ndo ajudam a explicar significantemente a variabilidade dos dados do
Fator 2. No entanto, a andlise de regressdo linear multivariada obteve as mesmas variaveis do
fator 1, apenas com uma mudanga na ordem das variaveis Q32 ¢ Q27. No presente fator, a

variavel Q27 aparece em primeiro lugar.

Tabela 76. Analise de regressao linear multivariada para escore do fator 2 da EITIE (N=133)

Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P R2 Parcial

Nada ou pouco (ref.) -

1. Q27 Quanto se sente preparado O suficiente 0.517 (0.216) 0.018
para ensinar com tecnologias Muito 1.415 (0.331) <0.001 0.3674
N&o ou pouca (ref.) -
2. Q32 Considera que tem O suficiente 0.980 (0.224) <0.001
habilidade para usar o computador Muita 0.886 (0.301) 0.004 0.0800
Nada (ref.) -
Pouco 0.545 (0.258) 0.037
3. Q28 Quanto se sente motivado O suficiente 0.767 (0.286) 0.008
para uso de tecnologias no ensino Muito 1.231 (0.312) <0.001 0.0651

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinaco.

Critério Stepwise de selecio de varidveis. R? Total: 0.5125. Intercepto (EP): 2.048 (0.251); P<0.001.

Os resultados mostram relagdo conjunta significante das variaveis: “sente-se preparado
para ensinar com tecnologias”, “tem habilidade no uso de computador” e “sente-se motivado para
uso de tecnologias” com o escore do fator 2 da EITIE: os que se sentem preparados “o suficiente”
ou “muito” tém escore 0.52 e 1.42 maior que os “nada ou pouco preparados”, os que se
consideram com habilidade “suficiente” ou “muita” habilidade tém escore 0.98 e 0.89 maior que
os “sem ou pouca habilidade” e os que se sentem “pouco”, “o suficiente” ou “muito” motivados
tém escore 0.55, 0.77 e 1.23 maior que os “nada” motivados. Ou seja, os docentes com maior
escore do fator 2 da EITIE (influéncias externas) sdo os que se sentem mais preparados para
ensinar com tecnologias, com maior habilidade no uso do computador e que se sentem mais

motivados para uso de tecnologias.

O valor do R* total: 0.5125 permite contatar também que essas trés varidveis juntas

explicam 51% da variabilidade do fator 2.
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Observa-se nas Figuras de 5 a 7 que, mesmo para o fator 2, a variavel “motivagdo para
ensinar com tecnologias” foi a Unica que apresentou um percentual de respostas para a categoria

“Nada motivado”, assemelhando-se aos resultados encontrados para o fator 1.
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Figura 7. Motivacao para ensinar com tecnologias e fator 2 da EITIE

7.3.3.3 Analise de Regressao Linear para escore total da EITIE

As Tabelas 77 e 78, a seguir, apresentam os resultados das analises de regressao linear
univariada e multivariada (com critério Stepwise de sele¢dao de variaveis) para estudar a relacao
das variaveis de interesse com o escore total da EITIE.

As correlagdes mostraram-se significantes para 14 variaveis: “idade”, “sexo”, “area de
formacao”, “tempo de docéncia”, “rede de ensino em que leciona a maior parte do tempo”,
(13 29 <C ~ : : 29 ¢¢ . ~

natureza do contrato de trabalho”, “preparagdo para ensinar com tecnologias”, “motivacao para

usar tecnologias no ensino”, “habilidade para usar o computador”, “frequéncia de uso para fins
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pessoais” e “frequéncia de uso para fins didaticos”, “crenca de que as tecnologias favorecem o
ensino”, “realizagdo de cursos de informatica para fins didaticos” e “satisfacdo como professor”.

Tabela 77. Analise de regressao linear univariada para escore total da EITIE (n=241)

Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R2
20-29 (ref.) -
30-39 -0.128 (0.313) 0.683
40-49 -0.581 (0.280) 0.039
Q6 Idade (anos) 250 -0.408 (0.335) 0.225 0.0331
Feminino (ref.) -
Q7 Sexo Masculino 0.844 (0.166) <0.001 0.1074
Humanas (ref.) -—-
Bioldgicas -0.084 (0.273) 0.757
Q8 Curso de graduagéo Exatas 0.532 (0.188) 0.005 0.0416
<10 (ref.) -
out/19 -0.331 (0.184) 0.074
Q17 Tempo de docéncia (anos) 220 -0.774 (0.191) <0.001 0.0654
Publica (ref.) -—-
Q18 Rede de ensino Privada -0.028 (0.409) 0.945
predominante Ambas 0.743 (0.312) 0.018 0.0235
<30 (ref.) ---
30-39 0.020 (0.219) 0.928
Q21 Jornada de trabalho (h) 240 -0.207 (0.195) 0.289 0.0082
Concursado (ref.) -
Q22 Natureza do contrato de Contratado CLT 0.431 (0.205) 0.036
trabalho Contratado Outro 0.408 (0.201) 0.044 0.0285
Nao (ref.) -
Q23 Atua como substituto Sim 0.093 (0.207) 0.652 0.0009
<35 (ref.) -
Q25 Numero de alunos 235 0.087 (0.169) 0.607 0.0011
Insuficiente (ref.) -
Pouco suficiente 0.139 (0.205) 0.499
Q26 Infraestrutura Suficiente 0.403 (0.309) 0.192 0.0084
Q27 Quanto se sente Nada ou pouco (ref.) -
preparado para ensinar com O suficiente 1.172 (0.128) <0.001
tecnologias Muito 2.434 (0.214) <0.001 0.4166
Nada (ref.) -
Pouco 0.088 (0.250) 0.725
Q28 Quanto se sente motivado O suficiente 0.609 (0.265) 0.023
para uso de tecnologias Muito 1.229 (0.292) <0.001 0.1242
Nao (ref.) ---
Q29 Tem computador em casa Sim 0.398 (0.412) 0.335 0.0039

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padro de beta. R%: coeficiente de determinagio (% de

variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.
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Tabela 77 (Final). Analise de regressao linear univariada para escore total da EITIE (n=241)
Variavel Categorias Beta (EP)* Valor-P R2

Na f.
Q32 Considera que tem &o ou pouca (ref.)

habilidade para usar o O suficiente 1.224 (0.142) <0.001
computador Muita 2.227 (0.188) <0.001 0.3880
Nenhuma (ref.) -
1-2X/Semana 0.497 (0.391) 0.205
Q33 Frequéncia de uso para >2X/Semana 0.710 (0.390) 0.070
fins pessoais Diariamente 1.444 (0.369) <0.001 0.1476
Nenhuma (ref.) -—-
1-2X/Semana 0.402 (0.232) 0.084
Q34 Frequéncia de uso para >2X/Semana 0.805 (0.242) 0.001
fins didaticos Diariamente 1.093 (0.270) <0.001 0.0838
N&o ou parcialmente
(ref.) -
Q37 Acredita que tecnologias
favorecem ensino Sim 0.482 (0.184) 0.009 0.0289
Nao (ref.) -—-
Q38 Fez curso de informatica
para usar aplicativo Sim 0.226 (0.164) 0.168 0.0079
N&o (ref.) -
Q42 Fez curso de informatica
para fins didaticos Sim 0.413 (0.176) 0.020 0.0228
Nada (ref.) -
Pouco -0.161 (0.212) 0.450
Q46 Quanto se sente apoiado
pelo corpo administrativo O suficiente ou muito 0.308 (0.219) 0.162 0.0301

Nada ou pouco (ref.) -

Q49 Quanto se sente satisfeito O suficiente -0.049 (0.174) 0.778
como professor Muito 0.452 (0.228) 0.048 0.0232

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinagdo
(% de variabilidade da variavel resposta explicada pela variavel independente). Ref: nivel de referéncia.
No escore Total da analise univaridada apenas a varidvel Q27 “preparacdo para ensinar
com tecnologias” apresentou um valor de R* considerado significante (0.41) para explicar
isoladamente a variabilidade dos dados do escore total. Na analise de regressao multivariada as

mesmas variaveis obtidas nos fatores 1 e 2 mantiveram-se para o escore total.

136



Tabela 78. Analise de regressao linear multivariada para escore total da EITIE (N=133)

Variaveis Selecionadas Categorias Beta (EP)* Valor-P  R2 Parcial

Nad f. —
1. Q27 Quanto se sente ada ou pouco (ref.)

preparado para ensinar com O suficiente 0.703 (0.189) <0.001
tecnologias Muito 1.552 (0.289) <0.001 0.5008
Nada (ref.) -
2. Q28 Quanto se sente Pouco 0.323 (0.226) 0.156
motivado para uso de O suficiente 0.509 (0.250) 0.044
tecnologias no ensino Muito 0.840 (0.273) 0.003 0.0371

N& f.
3. Q32 Considera que tem aoou p.Olljca (ref.)
habilidade para usar o O suficiente 0.919 (0.196) <0.001

computador Muita 1.230 (0.264) <0.001 0.0827

* Beta: valor da estimativa ou coeficiente angular (slope) na reta de regressio; EP: erro padrio de beta. R%: coeficiente de determinacio.

Critério Stepwise de selecio de varidveis. R? Total: 0.6206. Intercepto (EP): 2.099 (0.219); P<0.001.

Os resultados mostram relacdo conjunta significante entre as varidveis ‘“‘sente-se
preparado para ensinar com tecnologias”, “sente-se motivado para uso de tecnologias” e “tem
habilidade no uso de computador” também com o escore total da EITIE: os que se sentem
“preparados o suficiente” ou “muito” t€ém escore 0.70 e 1.55 maior que os “nada” ou “pouco”
preparados; os que se sentem “o suficiente” ou “muito” motivados tém escore 0.51 e 0.84 maior
que os “nada” motivados; e os com habilidade “suficiente” ou “muita” habilidade tém escore 0.92
e 1.23 maior que os que se sentem “sem ou com pouca” habilidade. Os docentes com maior
escore total da EITIE sdo, portanto, os que se sentem mais preparados para ensinar com
tecnologias, que se sentem mais motivados para uso de tecnologias e com maior habilidade no
uso do computador.

O valor do R” total: 0.6206 permite concluir que essas trés variaveis juntas explicam 62%
da variabilidade do escore total.

As Figuras 8, 9 e 10 confirmam que foram encontrados resultados semelhantes aos
obtidos no fator 1 e 2 para essas trés variaveis que apresentaram relagdo conjunta significante,

também analisando os dados do escore total da escala.
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8 DISCUSSAO

O presente estudo partiu da problematica de que os professores de escolas publicas,
mesmo apos uma série de investimentos governamentais para implementar a informatica no
ambiente escolar e embora considerem que o computador e seus recursos possam favorecer o
processo de ensino e aprendizagem, ainda ndo os integraram efetivamente as suas aulas
(RIBEIRO, 2010; FILDALGO NETO et al., 2009; SILVA, 2008; KRAWCZYK, 2004;
ABRAMOVAY; CASTRO, 2003). Entre uma série de fatores relacionados ao uso pedagogico
das tecnologias, identifica-se a crenga de autoeficacia do professor para utilizar recursos de
informatica no ensino e surge, entdo, o interesse em investiga-la — mais especificamente,
identificar a crenga de autoeficacia de uma amostra de professores brasileiros para realizar ou
lidar com determinadas situagdes pedagogicas que envolvem o uso do computador; e,
principalmente, compreender como essa crenca se relaciona com aspectos de ordem pessoal e
referentes ao contexto de ensino e a atividade docente.

Este capitulo apresenta interpretacdes dos resultados obtidos, considerando a literatura e
os conhecimentos existentes sobre as questdes investigadas. Optou-se por seguir a ordem em que
os resultados foram apresentados. Inicialmente, discute-se as evidéncias de validade buscadas
para as escalas utilizadas no estudo; a seguir, as medidas obtidas e as relagdes entre a crenga de
autoeficacia computacional docente e as variaveis pessoais e contextuais. Esses resultados

trouxeram respostas para as hipoteses investigadas.

8.1 EVIDENCIAS DE VALIDADE PARA AS ESCALAS EITIE E EFAECD

Os resultados indicaram consisténcia interna adequada para todos os fatores apontados
pela literatura de ambas as escalas, revelando que consistem, portanto, em instrumentos de
medida que apresentam boa qualidade para interpretagdo dos dados (COZBY, 2006; HAIR JR. et
al., 2005). A subescala EFAECD-Experiéncias vicarias apresentou uma consisténcia que pode ser
considerada intermediaria (alfa=0.672). No entanto, com a retirada do item 6 (“Assistir filmes
e/ou videos de professores competentes sobre o uso de tecnologias no ensino contribui para o que
penso sobre minha capacidade para ensinar com tecnologias™), houve um aumento no valor do
alfa (=0.707). Os valores dos alfas dos fatores de ambas as escalas EITIE e EFAECD, obtidos no
presente estudo, sdo mais altos, se comparados com os valores dos resultados obtidos em suas

versoOes originais, apresentados nos estudos de Wang, Ertmer, Newby (2004) e Taochite (2007).
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Na Tabela 79, ¢ possivel comparar os valores obtidos para os fatores de ambas as escalas
e constatar que houve maior consisténcia entre os itens da escala adaptada (EITIE), utilizada no
presente estudo, principalmente no fator 2. No entanto, assim como na versdo original, o fator 2

apresentou um valor mais baixo em relagdo ao fator 1.

Tabela 79. Consisténcia interna dos fatores da EITIE

Escalas alfa Fator 1 alfa Fator 2
Original (Wang, Ertmer e Newby, 2004) 0.94 0.75
EITIE 0.98 0.91

Assim como na EITIE, a EFAECD também apresentou indices mais altos de consisténcia
interna que sua versao original (IAOCHITE, 2007). Observa-se também que, enquanto na versao
original o fator 1 foi o que apresentou maior indice de consisténcia interna (alfa=0.77), na escala
adaptada o fator 2 revelou maior indice (alfa=0.84), se comparado com os demais fatores. No
entanto, assim como na escala original, o alfa do fator “experiéncias vicarias” também foi o de

valor mais baixo dos quatro fatores (alfa=0.67).

Tabela 80. Consisténcia interna dos fatores da EFAECD

alfa Fator 1 -

Estados alfa Fator 3 - alfa Fator 4 -
fisiolégicos e alfa Fator 2 - Experiéncias Experiéncias
ESCALAS afetivos Persuasao social vicérias diretas
Original (IAOCHITE, 2007) 0.77 0.76 0.58 0.63
EFAECD 0.79 0.84 0.67 0.75

Deve-se lembrar que a versdo original da escala de fontes (IAOCHITE, 2007) voltou-se para
investigar a autoeficacia docente, e nao a computacional docente, como no presente estudo. Além

disso, as escalas foram aplicadas em amostras diferentes de professores.

A Andlise Fatorial Confirmatdria realizada para a EITIE mostrou que os dados obtidos ndo se
ajustaram ao modelo fatorial proposto por Wang, Ertmer e Newby (2004) e também aos modelos
propostos pelos testes realizados que sugeriram realocacdo de itens. Houve indicacdo de
realocacao do item 17 (“Eu me sinto confiante de que sou capaz de me sentir a vontade ou
confortavel durante o uso de tecnologias nas minhas aulas”) para o fator 1, denominado
“Capacidades e estratégias em tecnologia computacional”, e dos itens 16 (“Eu me sinto confiante
em relagdo a usar recursos tecnoldgicos para coletar e analisar dados de trabalhos e provas dos

com o objetivo de melhorar as minhas praticas de ensino”) e 14 (“Eu me sinto confiante em
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solicitar e avaliar projetos desenvolvidos pelos alunos, utilizando-se de tecnologias) para o fator
2, denominado “Influéncias externas no uso de tecnologia computacional”. Discorda-se da
realocacdo proposta para o os itens 16 e 14 para o fator 2, pois compreende-se que ambos estdo
relacionados a capacidades e estratégias e ndo a influéncias externas. Quanto ao item 17,
compreende-se que ele poderia ser realocado para o fator 1, pois entende-se que conceitualmente
refere-se também a capacidades e estratégias. No entanto, considerando que outros itens do fator
2 envolvem também aspectos que podem ser compreendidos como “pessoais”, como o item 19,
julga-se que, entre todos os itens, esse ¢ o mais adequado para compor também o fator 2. Sugere-
se que sejam realizadas analises, utilizando-se de outros procedimentos metodoldgicos, com o

propdsito ainda de verificar o ajuste dos dados ao modelo fatorial proposto pela literatura.

Considera-se que seria apropriado também algumas mudancas no nome dos fatores das
escalas. O fator 1 poderia ser denominado “Capacidades e estratégias para usar informatica no
ensino” (em vez de Capacidades e Estratégias em Tecnologia Computacional) e o fator 2
“Influéncias externas e pessoais no uso de informdatica no ensino” (em substituicao a Influéncias
Externas no uso de tecnologia computacional) apresentando, portanto, uma denominagao
semelhante a da versdo original, mas enfatizando o contexto de uso das tecnologias no ensino,
pois, conforme Bandura (1997, 2006), as avaliagdes das crencas de autoeficacia precisam
considerar o dominio que se deseja investigar. Sugere-se também acrescentar a palavra
“pessoais” na denominagao do fator 2, pois compreende-se que o item 19 (“Eu me sinto confiante
de que minha capacidade de atender as necessidades dos meus alunos em relagdo a tecnologia

melhorara continuamente) no fator 2 refere-se a um aspecto pessoal.

A Analise Fatorial Confirmatéria realizada para a EFAECD constatou que os dados
obtidos nao se adequaram também ao modelo tedrico proposto, pois ndo houve bom ajuste dos
dados a composicao sugerida pela literatura. Houve indicagdes de realocacao de itens, mas essas
geraram poucas mudangas para ajuste ao modelo tedrico. Considera-se que as realocagdes
sugeridas: realocacdo do item 4 (“Quando percebo que estou ansioso(a), isso afeta o que penso
sobre a minha capacidade para ensinar com tecnologias™) ao fator 3 (“Experiéncias vicarias”) e
do item 3 (“Ouvir comentarios sobre meu trabalho como professor (a) utilizando tecnologias de
informatica, feitos por professores que admiro, influencia o que penso sobre minha capacidade
para ensinar com essas tecnologias”) também ao fator 3 (“Experiéncias vicarias”) nao se

adequam aos pressupostos tedricos que embasaram o desenvolvimento da escala original, mais
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especificamente as fontes de constru¢do da autoeficicia apresentadas por Bandura (1997).
Compreende-se que o item 4 refere-se a fonte Estados fisiologicos e Afetivos, e o item 3, a fonte
Persuasao Social, e ajustam-se, portanto, ao modelo proposto por [aochite (2007).

No entanto, ao analisar o conteildo de cada um dos itens da EFAECD, considerando a
literatura sobre fontes de autoeficicia de Bandura (1997), é possivel sugerir a realocagdo de
determinados itens dentro dos fatores, sugerindo, portanto, uma nova composi¢do fatorial e
realizar a Andlise Fatorial Confirmatoria novamente. O item 7, por exemplo, que se refere a
crenga de professores de que “comentérios que desvalorizam a sua pratica docente afeta o que
pensa sobre sua capacidade para ensinar com tecnologias”, esta alocado, no modelo da literatura
(IAOCHITE, 2007), no fator Estados Fisiologicos e Afetivos, mas compreende-se que
teoricamente poderia ser realocado no fator “Persuasao Social”. Visualizam-se trocas de posigdes
também para os itens 9, 14, 1 e 12. No presente estudo optou-se por ndo apresentar os resultados
dos procedimentos sugeridos para a EFAECD.

Assim como a EITIE, a EFAECD obteve bons resultados nos testes de consisténcia
interna (valores dos alfas para os fatores), e os itens receberam cargas fatoriais elevadas.
Compreende-se que a validacao de conteudo dos itens das escalas por seus autores, no processo
de desenvolvimento da versdo original e de adaptacdo para o presente estudo, conforme
recomendam Bandura (2006), Cozby (2006) e Anastasi e Urbina (2000), pode ter contribuido

para esses resultados.

8.2 ANALISE DAS MEDIDAS DAS CRENCAS DE AECD E FONTES DE
AECD

O estudo permitiu também identificar a crencga de autoeficacia computacional docente dos
participantes € 0 modo como percebiam a contribui¢do das diferentes fontes de informagao para a
constituicao dessa crenca.

A escala aplicada no estudo apresentou uma variagdo maior nos escores dos seus itens
(3.14 a 4.03 pontos), se comparada a variagdo dos escores obtidos na versdo original da escala
aplicada no estudo de Wang, Ertmer e Newby (2004), em que a variagdo da média foi de 3.79 a
4.35 pontos. No estudo dos autores, nos grupos experimentais tanto do pré-teste quanto do pds-
teste, o escore minimo da média foi de 3.79, revelando uma percepcao de AECD mais elevada

que a percepgao dos professores do presente estudo, em que a média total da EITIE foi de 3.60
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pontos. Considerando-se que a escala original era de 5 pontos e a aplicada no estudo, de 6,
compreende-se que, enquanto na original seriam necessarios mais 1,21 pontos para o grupo com
menor média (3.79) atingir a pontuagdo méxima que caracterizava a percepgao como
extremamente elevada, na escala adaptada seriam necessarios 2,4 pontos a mais.

Compreende-se que a percepcao de autoeficacia dos professores participantes do presente
estudo, partindo das médias obtidas para os fatores (F1 M=3.60 ¢ F2 M=3.61) e considerando a
média total de 3.60 pontos, tendo como referéncia os valores dos tercis e as classificagdes
criadas, pode ser considerada em média moderada; ou seja, ela ndo ¢ nem baixa nem alta,
sinalizando que ha situagdes em que o professor ainda ndo se sente confiante o bastante em suas
capacidades e tais situagdes merecem ser trabalhadas. Confirmou-se a hipotese de que os
professores nao apresentam crengas consideradas altas de autoeficacia para ensinar com
tecnologias. Apenas 15% dos participantes do presente estudo tiveram uma pontuagao que variou
de 5 a 6 pontos, que pode ser considerada alta, no escore total da escala EITIE, que investigou as
suas crengas de autoeficacia do professor para ensinar com tecnologias de informagao e
comunicacdo. Pode-se concluir, como Bzuneck (1996) — que constatou também que os escores
médios de autoeficacia docente dos professores participantes do seu estudo se situavam na faixa
intermediaria, entre os dois extremos representativos de alto e baixo senso de eficacia — que esse
dado ndo permite afirmar que os professores participantes do presente estudo ndo se percebem
capazes de utilizar tecnologias de informéatica no ensino; apenas que ndo se percebem “muito” ou
“altamente” capazes.

Ao considerar Albion (2001), quando afirma que medir a autoeficacia pode auxiliar na
preparacdo dos professores em formagdo para trabalhar com tecnologias, e Alvarenga e Azzi
(2009), que entendem que programas para o uso didatico de tecnologias podem desenvolver
atividades com os professores que provam experiéncias (diretas e/ou vicarias) para construir ou
aumentar a AECD, compreende-se que, além de identificar o nivel da autoeficacia (como baixo,
moderado ou alto), a principal contribui¢do de aplicar uma escala como a EITIE é conhecer os
escores da crenca e as situagdes em que o professor se sente menos confiante para utilizar as
tecnologias no ensino para favorecer o desenvolvimento de propostas de formagdo de professores
ou estratégias que possam ajudéa-los a lidar melhor com essas situacdes e a, possivelmente,

aumentar sua crenga de autoeficacia. Conforme afirma Bandura (2008, p. 18) “o valor de uma
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teoria psicologica ndo ¢ julgado apenas por seu poder explicativo e preditivo, mas por seu poder
pratico para promover mudangas no funcionamento humano”.

O item com escore mais baixo (20), “Eu me sinto confiante de que sou capaz de desenvolver
formas criativas de lidar com restricdes do sistema (tais como cortes de orgamento para a
aquisicao de recursos tecnologicos) e continuar a ensinar bem com tecnologias”, pode levar a
compreensao de que, para os professores, sem infraestrutura de informatica no espago escolar, ¢
muito dificil desenvolver propostas pedagdgicas eficientes com o uso de tecnologias; e eles,
enquanto professores, pouco podem intervir para garantir €sses recursos.

No que se refere a percepcao considerada mais baixa também para avaliar softwares para o
ensino e aprendizagem, entende-se que possa estar relacionada a auséncia ou ao pouco contato
dos professores com essas tecnologias, que ndo costumam estar disponiveis no espago escolar e
tampouco sao trabalhadas em programas de capacitacao ou formacao. Os professores podem nao
saber ainda usa-las e avalia-las. Ribeiro (2010) constatou, em seu estudo, que professores podem
ainda nao ter clareza do que significa desenvolver atividades em ambientes virtuais. No estudo
que realizou, os participantes afirmaram desenvolver em maior propor¢do atividades de uso do
pacote Office e da internet. De acordo com os dados do presente estudo, uma minoria dos
professores (8,4 %) disse utilizar softwares ou programas educacionais para fins didaticos, sendo
poucos também os que participaram de cursos voltados para o uso didatico de tecnologias
(27.09%). Embora participar de programas de formagdo ndo seja garantia de sentir-se preparado
para usa-las, considerando os estudos que verificaram a efetividade de programas de formagao ou
capacitacdo para o uso de tecnologias (CANTONI et al., 2009; ALBION, 2009; AKPINAR;
BAYRAMOG, 2008; WANG; ERTMER; NEWBY, 2004; ERTMER et al., 2003), pode-se
compreender que o fato de os professores nunca terem participado de um curso sobre tecnologias
no ensino pode colaborar para que tenham uma menor percepcdo de AECD em determinadas
situagdes ou tarefas.

Quanto a fornecer feedback individual para os alunos para o uso de tecnologias e ajudé-los
quando tém dificuldade com o computador (terceiro e quarto itens, respectivamente, em que 0s
professores apresentaram menores médias), compreende-se que essas percepgdes podem estar
relacionadas também a crenga de que nem sempre € possivel prever todas as dividas dos alunos
relacionadas a tecnologias e atendé-las: o professor pode, por exemplo, perceber-se sem

conhecimentos suficientes em informatica para esclarecer todas as duvidas de ordem técnica que
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os alunos venham a ter. O grande numero de alunos em uma turma ou sala (66.13% dos
professores disseram ter entre 35 e 50 alunos) pode também dificultar, para muitos docentes, a
tarefa de auxiliar individualmente os alunos. Uma possivel estratégia para o professor, em relacao
as duvidas de ordem técnica dos estudantes, seria considerar que estes t€ém mais facilidade para
usar as tecnologias e podem ajudar-se mutuamente. Ao professor caberia mediar o processo de
ensino e aprendizado, ajudar os alunos a aprenderem com o auxilio dos recursos tecnologicos € a
deles se apropriarem de forma critica, conforme coloca Krawczyk (2009). A autora afirma que o
fato de os adolescentes terem mais facilidade que os adultos para incorporar novos recursos
tecnologicos no cotidiano representa uma ruptura entre geragdes, mas nao significa que os jovens
saibam incorpora-los de forma critica e produtiva. A escola tem como desafio prepara-los para
que utilizem os meios eletronicos ndo simplesmente como auxiliares das tarefas escolares ou das
competéncias para o trabalho, mas também como estratégias que lhes possibilitem a formacao de
um espirito critico.

O primeiro item com escore mais alto (M=4.03) diz respeito a crenca do professor de que sua
capacidade de atender as necessidades dos alunos em relacdo as tecnologias melhorara
continuamente. Pode-se inferir que os professores mostram a compreensao de que, com o tempo,
poderdo apropriar-se mais desses recursos, cada vez mais acessiveis, ou até mesmo participar de
programas de formagao. No entanto, compreende-se também que esse item, de certa forma, volta-
se para avaliar uma capacidade potencial— ou que o professor acredita que tera, com o tempo —,
o que facilita que se sintam mais eficazes. Segundo Bandura (2006), ¢ facil para as pessoas
imaginarem-se eficazes ou julgarem-se capazes no futuro.

A percepgao que eles tém de que sdo capazes de motivar os alunos a participarem de projetos
que envolvam o uso tecnologias de informatica pode estar pautada no reconhecimento, expresso
em estudos como o de Augusto (2004) e Abramovay e Castro (2003), de que os recursos de
informatica sdo fontes de interesse dos alunos, “nativos digitais” como diz Prensky (2001),
imersos em uma sociedade chamada da comunicacao e informacao ou digital, a qual demanda o
dominio de recursos tecnologicos.

A confianca que o professor tem na sua capacidade de selecionar tecnologias apropriadas
para o ensino de acordo com os contetidos programados, pode resultar da compreensao de que, se
eles dominam os contetidos a serem ensinados, sabem os objetivos a serem atingidos, podem

conseguir selecionar o recurso de informatica apropriado para ensinar.
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A crenca do professor de que entende de informdtica bem o suficiente para usar o
computador da melhor forma nas suas aulas esta entre os itens considerados de percepcao mais
alta (M=3.79). Esse dado pode ser resultado da compreensdo do professor de que ele tem a
habilidade necessaria para usar o computador. Mas, considerando estudos como o de Ribeiro
(2010), Krawkczyk (2009) e Joly e Martins (2008), talvez isso ndo signifique que ele,
efetivamente, tenha a habilidade suficiente para executar atividades de ensino que envolvam o
uso da informatica.

A partir da compreensdo de que a crenca de autoeficacia ¢ influenciada por aspectos
pessoais, comportamentais ¢ ambientais (BANDURA, 1986a, 1997), pode-se inferir que a crenga
representada pelas médias de cada um dos escores dos itens das escalas nao deve ser explicada
sem considerar um contexto maior que contempla esses trés aspectos. Para explicar, por
exemplo, a crenga do professor em sua capacidade de avaliar softwares educacionais, devem-se
considerar outros dados, como, por exemplo, se conhece e/ou ja utilizou esses recursos € 0 seu
conhecimento de como realizar a tarefa de avalid-los. De acordo com os dados, apenas uma
minoria dos professores (8,4%) disse utilizar softwares educacionais para fins didaticos. O fato de
a grande maioria nao se utilizar desses recursos, pode ser explicado também por diversos fatores,
como a falta de acesso a essas tecnologias, dentro ou fora do espaco escolar; a falta de tempo e de
preparagdo para saber como utiliza-las, fatores que também exercem influéncia no ensino com
tecnologias, como apontou Krawczyk (2009), considerando também outros estudos, em que
professores afirmaram a necessidade de maiores investimentos em programas de formacao

pedagogica para o uso de tecnologias no ensino.

Na EFAECD, escala que teve como proposta identificar como os professores percebiam a
influéncia das quatro fontes de informacao da autoeficacia (BANDURA, 1997) na construgdo da
sua crenca de autoeficacia para a utilizagdo didatica das tecnologias, a média total obtida foi de
3.86 pontos. Esse resultado, considerando os valores obtidos para os tercis e as classifica¢des
criadas, revela uma percepcao considerada também moderada de que os professores percebem a
influéncia das quatro fontes na construg¢ao da sua AECD.

Na EFAECD, as médias obtidas para os itens ndo variaram tanto (2.95 a 4.45 pontos)
quanto na escala de laochite (2007), em que a variagdo da média foi de 2.81 a 5,18 pontos.
Compreende-se que, para essa escala, faz mais sentido teoricamente mencionar as médias de cada

um dos seus quatro fatores que representam as quatro fontes de autoeficacia. Ao comparar as
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médias dos quatro fatores, observa-se que o fator 1-Estados Fisiologicos e Afetivos foi o fator de
menor pontuagdo, indo também ao encontro dos resultados obtidos por laochite (2007) e Rocha
(2009). Os trés demais fatores apresentaram uma pontuagdo menor que a obtida no estudo de
Taochite (2007), como mostra a Tabela 81. Enquanto no presente estudo o Fator de maior média
foi o 3-Experiéncias vicarias (4.22 pontos), no estudo de Iaochite (2007), o Fator 4-Experiéncias
diretas obteve maior pontuacao (4.85 pontos).

Tabela 81. Média total dos fatores da escala original e da escala adaptada EFAECD

FATORES Média total EFAED laochite (2007) Média Total EFAECD
1- Estados fisiolégicos e afetivos 3.14 3.18
2- Persuaséao social 4.71 4.16
3- Experiéncia vicaria 4.69 4.22
4- Experiéncia direta 4.85 4.13

Os valores obtidos, mais especificamente as médias, permitiram constatar que a fonte que os
professores mais percebem como constituinte de sua crenga de autoeficacia computacional
docente ¢ a Experiéncia vicaria (M=4.22); na sequéncia, aparecem a Persuasdo social (M=4.16) e
a Experiéncia direta (M=4.13), sendo os Estados fisiologicos e afetivos a fonte que os professores
percebem que menos interfere na constituigdo de sua crenga (M=3.18). A hipdtese era de que a
Experiéncia direta antecederia a Experiéncia vicaria e a Persuasdo social, pois, segundo Bandura
(1997), as experiéncias diretas ou de dominio exercem forte influéncia na constitui¢do das
crengas de autoeficacia. Mas, ao analisar o perfil dos participantes e considerar Pajares e Olaz
(2008), ¢ possivel compreender por que a Experiéncia vicaria apresentou valor mais alto. Os
autores mencionam que essa fonte exerce maior influéncia sobre a crenca, principalmente se as
pessoas ndo tiverem certeza de suas proprias capacidades ou se possuirem pouca experiéncia
anterior com a tarefa. Entende-se que ha professores participantes do estudo que estdo ainda se
familiarizando com o uso didatico de tecnologias, ndo tendo tido muita experiéncia anterior ou
direta com as tarefas apresentadas nos itens que compdem a EITIE. Do conjunto dos professores,
43.55% disseram sentir-se ‘“pouco” preparados para usar tecnologias no ensino, 14.29%
mencionaram ndo usar o computador para fins didaticos nenhuma vez por semana e 72.91%

disseram nunca terem realizado um curso para uso didatico de tecnologias.

Assim como no estudo de Taochite (2007) e Rocha (2009), a Fonte 2-Persuasao social foi a
segunda que os professores mais perceberam como constituintes de sua crenca de autoeficacia

computacional docente. Constata-se, portanto, o valor dado, pelos professores do presente estudo,
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por exemplo, principalmente a comentarios de seus colegas professores ou alunos sobre a sua
pratica docente, ja que trés dos cinco itens desse fator investigam a percepgdo do professor,

exatamente, em relagdo a influéncia da persuasao verbal na constitui¢do da sua crenga.

Considera-se importante lembrar que a EFAECD voltou-se para investigar a percep¢ao do
professor em relacdo as fontes de autoeficacia computacional docente, e ndo da autoeficacia
docente, como nos estudos de Taochite (2007) e Rocha (2009), o que impossibilita comparagdes

mais precisas entre os trés estudos.

8.3 AUTOEFICACIA COMPUTACIONAL DOCENTE E VARIAVEIS
PESSOAIS E CONTEXTUAIS EM DISCUSSAO

O estudo confirmou a hipotese de que ha diferencas significantes nos escores da crenca de
autoeficacia computacional docente (AECD) quando se considera a sua relacdo com varidveis
como: género, tempo de graduado, tempo de experiéncia docente, frequéncia de uso das
tecnologias, sentimento de habilidade para usar o computador, preparagdo e motivacao para usar
as tecnologias no ensino.

Em relagdo a variavel género, encontrou-se similaridade com os estudos realizados por
Kagima e Hausafaus (2000) e Seferoglu (2007), em que as docentes mulheres apresentaram uma
percep¢ao mais baixa de autoeficdcia computacional que os homens. Apesar da ampliagdo do
acesso ao computador e da inser¢ao da mulher em diversas atividades que envolvem o seu uso,
pode-se supor que professores homens gostem mais de computadores que mulheres, tenham
maior interesse em explora-los e, portanto, apresentem uma percep¢do mais elevada de
autoeficacia computacional e computacional docente (SANG et al., 2010; PAMUK; PEKER,
2009).

No que se refere a situagdo trabalhista, os resultados coincidiram com os encontrados por
Kagima e Hausafaus (2000), em que docentes nao efetivos apresentaram uma percep¢ao mais alta
de autoeficacia computacional que os efetivos. No presente estudo, entende-se que os professores
efetivos sdo os concursados, cujos escores de autoeficacia computacional docente foram mais
baixos nos dois fatores da EITIE.

Quanto a variavel “tempo de experiéncia docente”, os resultados obtidos coincidiram com

os encontrados no estudo de Kagima e Hausafaus (2000), em que os docentes com menos de 10
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anos de experiéncia (entre 1 e 9 anos) apresentaram uma crenga de autoeficacia computacional
mais alta do que aqueles com mais tempo de experiéncia docente.

Os dados, reapresentados na Figura 11, mostram uma queda na crenga de autoeficacia
computacional docente ao longo dos anos: quanto maior o tempo de experiéncia ou trabalho
docente (TTD) e maior o tempo de graduado (TG), menor a crenga de AECD representada pela
média obtida no escore total da EITIE.

1 \ \
3,9
<10 anos 4.0
O Media Escore Total EITIE -
3,6 Tempo de Trabalho Docente
10-19 anos
38 m Media Escore Total EITIE -
Tempo de Graduado
220 >
220 anos 3.3
1 2 3 4 5 6

Pontuacgao EITIE

Figura 11. Medidas AECD - Tempo de Trabalho Docente (TTD) e Tempo de Graduado (TG)

Os professores que graduaram hd menos de 10 anos também apresentaram mais altas
crencas do que aqueles que graduaram ha mais de 10 anos. Considerando Vieira, J. (2007);
Maldaner (2007); Woolfolk, em entrevista para Shaughnessy (2004); e Pajares (1992), pode-se
inferir que os professores com mais tempo de formados talvez ndo tenham passado pela
experiéncia direta do uso didatico das tecnologias informaticas ou pela sua discussdo, durante o
seu processo de formagdo, e, portanto, o desenvolvimento de sua crenca de autoeficacia
computacional docente ndo sofreu essa influéncia.

Segundo Vieira, J. (2007) e Maldaner (2007), as novas tecnologias alteraram a relagao do
educador com a pratica pedagbgica: os professores que estdo em servico veem-se diante de
mudangas culturais para as quais ndo foram preparados. As experiéncias diretas, principalmente
de sucesso, obtidas pelo professor quando esta sendo formado, influenciam fortemente no
desenvolvimento da crenga de autoeficacia docente (WOOLFOLK, em entrevista para
SHAUGNESSY, 2004). As crencas obtidas pelos professores em formagdo influenciam seus
estudos e suas futuras praticas de ensino (PAJARES, 1992).
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Assim como no estudo de laochite (2007) e Rocha (2009), as varidveis “satisfagdo como
docente” e “apoio do corpo administrativo” mostraram-se significantemente relacionadas a
crenga de autoeficacia, com a diferenga de que, nos estudos dos autores citados, o construto
investigado era a autoeficacia docente. No presente estudo, os professores que se sentem “muito”
satisfeitos como docentes apresentaram um escore mais alto de AECD, principalmente no fator
“Influéncias externas no uso de tecnologias de informatica”, o qual se voltou para investigar, por
exemplo, a percepcao de capacidade do professor para lidar com restrigdes orcamentdrias para
aquisicoes de recursos tecnoldgicos ou com criticas de colegas. Esse dado constata também a
relacdo existente, mencionada por Bandura (1997) e confirmada por estudos que investigaram a
autoeficacia docente (GOYA; BZUNECK; GUIMARAES, 2008; BZUNECK, 2000; BZUNECK,
1996) entre crengas mais elevadas de autoeficacia docente ¢ a capacidade do professor de
enfrentar situacdes adversas ou agentes estressores. Pode-se dizer, portanto, que professores com
percepgoes de autoeficacia computacional docente mais elevadas, ou robustas, tendem a
conseguir também lidar melhor com dificuldades ou resisténcias externas que possam interferir
no uso de tecnologias de informatica no ensino. No estudo, os professores que se sentiram “o
suficiente” ou “muito” apoiados pelo corpo administrativo apresentaram percepcdes mais altas de
AECD em ambos os fatores da EITIE. Segundo Rocha (2009), a relagdo entre autoeficacia e
apoio do corpo administrativo confirma a influéncia que um grupo ou coletivo pode exercer sobre
a percepcao de autoeficacia de seus membros. O resultado do presente estudo para a variavel
“apoio do corpo administrativo” também correspondeu, de certa forma, ao encontrado por
Macedo (2009), que constatou que, quanto maior o apoio que o professor tem na escola, maior
pode ser a sua crenga de autoeficacia docente.

A constatacdo do estudo de que professores que t€ém computador em casa ha mais de trés
anos tém escores mais altos de AECD em ambos os fatores da EITIE relaciona-se ao constatado
por Murphy, Coover e Owen (1989), Albion (2001) e Pamuk e Peker (2009). Embora esses
autores nao tenham investigado ha quanto tempo os participantes de seus estudos tinham
computador em casa, podem-se perceber relagdes entre os resultados encontrados no presente
estudo e os de tais estudos. Murphy, Coover e Owen (1989) constataram que os participantes que
tinham o seu proprio computador apresentaram um escore total mais alto do que os que nao
tinham. Albion (2001) comprovou que a frequéncia de uso se relaciona fortemente com as

crengas de autoeficidcia computacional e que o acesso ao computador na propria residéncia esta
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associado ao tempo gasto utilizando o computador. No estudo de Pamuk e Peker (2009), os
participantes que tinham o seu proprio computador tiveram também escores mais favoraveis ou
elevados de autoeficacia computacional. Este estudo constatou uma relagdo significante entre
“frequéncia de uso”, seja para fins pessoais ou didaticos e “crengas de autoeficacia
computacional”, apontada também nos estudos de Albion (2001) e Kinzie, Delcourt ¢ Powers
(1994). Entre os fatores que explicam essa relagdo, segundo Albion (2001), estdo o acesso ao
computador na propria residéncia e a participagdo em cursos de informatica durante o processo
de formagao (Ensino Médio ou Superior).

Os resultados do presente estudo foram ao encontro dos obtidos por Faseytan, Libbi e
Hirschbuhl (1996), que investigaram a relagdo entre o uso instrucional de computadores pelos
docentes e a autoeficacia computacional docente e constataram que os escores médios dos
docentes que usavam didaticamente o computador eram mais altos do que os dos nao usuarios.
No presente estudo, foi possivel concluir que, quanto maior o numero de recursos de informatica
ou aplicativos que o professor usa para fins didaticos, maior também ¢ a sua crenga de
autoeficacia computacional docente. Confirma-se, portanto, que a experiéncia em usar
tecnologias estd positivamente correlacionada com a crenca de autoeficacia computacional
(KINZIE; DELCOURT; POWERS, 1994).

Verificou-se também que aqueles professores que acreditam que as tecnologias possam
favorecer o processo de ensino e aprendizagem apresentam crengas significantemente mais
elevadas de autoeficacia computacional docente do que aqueles que ndo acreditam ou acreditam
parcialmente. Considerando Bandura (1986), pode-se dizer que, quando o professor acredita que
sua a¢do de usar tecnologias no ensino produzird um resultado satisfatorio, como favorecer o
processo de ensino e aprendizagem (expectativa de resultado); e quando se sente capaz de
realizé-la (julgamento de eficacia), aumentam suas chances de atingir resultados favoraveis ou
bem-sucedidos. A crenca de que as tecnologias possam favorecer o processo de ensino e
aprendizagem pode ser compreendida também como uma “utilidade percebida” para as
tecnologias. A percep¢ao de que os computadores podem ser uteis € apontada por Pamuk e Peker
(2009) como uma variavel relacionada aos altos niveis de autoeficacia computacional.

Os resultados permitem constatar a relacdo significativa apontada, em diversos estudos
(ALBION, 2009; CANTONI et al., 2009; AKPINAR; BAYRAMOG, 2008; WANG; ERTMER;
NEWBY, 2004; ERTMER et al., 2003), entre a participacdo em cursos ou em programas de

151



formacdo para o uso de tecnologias no ensino e a autoeficicia computacional docente. Os
professores que participaram de cursos para o usuario didatico de tecnologias apresentaram
escores mais altos, especialmente no Fator 1 da EITIE, que se refere as Capacidades e Estratégias
para uso de tecnologias computacionais. Estudos como o de Wang, Ertmer e Newby (2004),
Wang e Ertmer (2003), Simonsson (2004) e Ertmer et al. (2003) confirmam a validade do
compartilhamento de experiéncias de sucesso ou de modelos (experiéncias vicarias) para a
construgdo ou o aumento da crenca de autoeficicia computacional docente. Quanto os
professores visualizam possibilidades de uso das tecnologias, eles tendem a desenvolver
percepcdes mais altas de confianga sobre sua capacidade de utiliza-las (ERTMER et al., 2003).

O estudo constatou, tanto por meio da analise comparativa, de conglomerados quanto de
regressao, que o nivel da crenca de autoeficicia computacional docente ¢ influenciado por uma
série de fatores, mas principalmente pelo quanto o professor percebe que tem habilidade para usar
o computador, se sente preparado e motivado para ensinar com tecnologias, indo ao encontro de
pressupostos da Teoria Social Cognitiva e da literatura. Bandura (1986, 1997) e Pajares e Olaz
(2008) mencionam a importancia de conhecimentos e habilidades para as crencas de autoeficécia,
pois, sem eles, por mais que exista uma alta crenca de autoeficacia, o desempenho de sucesso nao
¢ possivel. Considerando que saber usar o computador didaticamente demanda a habilidade de
saber usa-lo como ferramenta e sentir-se preparado para ensinar com tecnologias de informatica,
compreende-se que ndo € possivel garantir um ensino eficaz com tecnologias, se professores
tiverem altas crengas de autoeficacia, mas ndo tiverem os conhecimentos ¢ as habilidades
necessarias, assim como afirmam Raudenbush, Rowan e Cheong (1992). Em outras palavras, sem
conhecimento e habilidade, mesmo que exista uma alta crenga de autoeficacia, ndo € possivel ter
sucesso na execucdo de determinadas tarefas (PAJARES; OLAZ, 2008). No entanto, ter
habilidade também ndo significa ser capaz de usa-las bem sob quaisquer circunstancias, como
afirma Bandura (1986). A habilidade em usar o computador como ferramenta para fins pessoais
pode ndo ser suficiente para que o professor saiba usa-lo para fins didaticos (ALVARENGA;
AZ71,2009).

Partindo da concepcdo de Shulman (1986) de que ensinar exige ndo apenas
conhecimentos de técnicas pedagodgicas, mas também o dominio do conteido a ser ensinado,

compreende-se que o uso efetivo de tecnologias, saber o melhor momento de delas se apropriar,
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sO sera possivel aos professores que tiverem conhecimento do conteudo e das melhores
estratégias para explica-lo aos alunos, considerando os objetivos pedagdgicos a serem atingidos.

De acordo com Bandura (1997, 1986, 1977), o estado motivacional do individuo ¢
influenciado por suas crengas de autoeficacia e, por outro lado, exerce influéncia sobre elas, o
que justifica os resultados encontrados para a varidvel “motivagdo para ensinar com tecnologias”
no presente estudo: professores mais motivados para ensinar sdo os que t€m uma maior crenga
em sua capacidade para utilizar didaticamente tecnologias de informatica. Considerando a
literatura, pode-se dizer que a relacdo inversa também ¢ verdadeira: professores com maior
crenca de autoeficacia computacional docente sdo mais motivados e envolvem-se de forma mais
persistente em atividades pedagogicas que demandam o uso de tecnologias — muito mais que
professores que tém menores crengas. Em outras palavras, professores que se sentem mais
preparados e motivados tendem a confiar mais em suas capacidades de usar o computador no
ensino e, mais provavelmente, explorardo o uso didatico de tecnologias e investirdo tempo e
esforgo, por exemplo, para identificar e aprender sobre novos recursos e praticas pedagogicas
utilizando-se das tecnologias, como também constataram Faseyitan e Hirschbuhl (1992) e Ertmer
et al. (2003).

Os resultados encontrados permitiram identificar, portanto, qual ¢ o perfil do professor
com crenga mais elevada; possibilitaram, também, pensar nos elementos que necessitam ser
desenvolvidos com professores com crengas moderadas ou baixas. As variaveis “habilidade para
usar o computador” e “preparagdo para usar as tecnologias” podem ser trabalhadas a partir do
acesso as tecnologias e programas de formagdo para o seu uso didatico, os quais, segundo a
literatura, tém-se mostrado efetivos na tarefa de construir ou elevar a crenga de autoeficacia.
Entende-se a variavel “motivacdo para ensinar usando tecnologias de informatica” como mais
complexa de ser trabalhada, pois pode envolver uma mudanca nas condigdes de trabalho do
professor.

Considerando os dados obtidos no presente estudo e também nos estudos de Ferreira
(2010), Fidalgo Neto et al. (2009) e Vieira, J. (2007), compreende-se que as longas jornadas de
trabalho enfrentadas pelo professor da escola publica, em busca de melhores salarios, estdo entre
as razdes que podem dificultar e desmotivar o professor de apropriar-se de metodologias que
envolvam o uso dos recursos de informatica no processo de ensino e aprendizagem. Isso significa

que, sem interferir nas condigdes de tempo do professor para dedicar-se as aulas e, até mesmo,
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para participar de programas de formacdo, pode nao ser possivel interferir também na sua
motivacao para integrar as tecnologias as suas aulas. O suporte técnico e pedagogico, o apoio do
corpo administrativo e a infraestrutura disponivel na escola também sdo variaveis importantes
para que o professor se sinta motivado para usar tecnologias, segundo as justificativas daqueles
que se sentem “pouco” ou “nada motivados”. Entende-se que a propria percepcao da pratica
docente desvalorizada, representada pelos baixos salarios ou pelas condi¢des de trabalho
oferecidas, pode interferir na motivacdo dos professores para usarem tecnologias no ensino.
Conforme Maldaner (2007, p.213), “a percepcao da pratica da docéncia desvalorizada influi no
animo dos professores, acarretando baixa autoestima, perda da capacidade de redefinir seu papel
na sociedade, além de descomprometé-los com questdes amplas que dizem respeito a educacao
como um todo”.

Considera-se como fundamental, portanto, que exista um investimento ndo apenas em
politicas de formacdo, mas principalmente em politicas de trabalho docente. Segundo Arroyo
(2007), o investimento em politicas de formacao ¢ maior do que em politicas de trabalho docente,
talvez porque investir em politicas que redefinam o trabalho e a condi¢gdo docente implique
maiores custos. O autor ressalta que a qualificagdo dos professores € vista sempre como um pré-
requisito e uma pré-condicdo a implantagdo de mudangas nas escolas, sem que se dé tanta
importancia a necessidade de mudancas no trabalho docente, para que se atinjam as mudangas
pedagdgicas pretendidas. Nesse contexto, pode-se compreender que capacitar ou formar os
professores para o uso didatico de tecnologias ¢ importante, mas ndo suficiente para que eles, de
fato, tenham a motivagdo necessaria para integra-las ao ensino, a sua pratica pedagogica, e
tenham uma crenga de autoeficacia mais elevada. Conforme Pajares e Olaz (2008), pessoas muito
autoeficazes ou habilidosas podem nao se comportar de acordo com suas crencas, se lhe faltarem
incentivos, recursos, ou se perceberem limitagcdes sociais. Considera-se importante, portanto, que

as condigdes de trabalho docente sejam também analisadas, compreendidas e repensadas.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Acredita-se que o conhecimento das relagdes significantes encontradas entre a crenga de
autoeficacia do professor para ensinar com tecnologias de informdtica e as varidveis pessoais e
contextuais, apresentado pelo estudo, permite identificar elementos importantes para serem
considerados em politicas publicas de implementagdo da informatica ou de Tecnologias de
Informagao e Comunicagdo (TIC) na escola. A constatagdo de que o professor com maior crenca
de AECD, a qual influencia no uso dos recursos de informatica no ambiente escolar, tende a ser
aquele que se considera mais preparado e motivado para ensinar com tecnologias permite
entender que, se ndo houver estratégias para prepara-lo e motiva-lo, ele pode ndo integrar as
tecnologias ao ensino. Ao verificar que os professores que se graduaram ha mais tempo tendem a
ter uma menor crenca de AECD e sdo, também, os que usam com menos frequéncia as
tecnologias para fins didaticos, pode-se pensar, por exemplo, em uma interven¢do, como um
programa de formagdo para o uso didatico de tecnologias, que considere a formacdo e as
concepgoes de ensino e aprendizagem desses professores.

Os programas de formagdo pedagodgica considerados mais efetivos serdo aqueles
desenvolvidos a partir do perfil dos seus participantes, considerando o repertério de
conhecimentos que eles tém, obtidos por meio de formagdo inicial ou continuada, suas
necessidades, seus interesses e conteudos a serem ensinados. Os professores precisam conseguir,
ao participarem de curso de formagdo, além de visualizar como utilizar determinados recursos
tecnoldgicos nas aulas, perceber os beneficios pedagdgicos de integrar as tecnologias ao ensino,
pois isso pode contribuir para que se sintam ainda mais motivados para trabalhar com elas.

Entende-se que os cursos de formagdo continuada sdo importantes, principalmente diante
de um universo de professores formados em um periodo do tempo em que as tecnologias de
informacdo e comunicagdo ainda ndo faziam parte do cotidiano. Mas, seria bastante pertinente
que também os cursos de formagdo inicial de professores, as licenciaturas, desenvolvessem em
seus licenciandos, futuros professores, a habilidade para ensinar seus futuros alunos pelos mais
diversos caminhos, sendo as tecnologias de informacao e comunica¢ao um entre muitos deles.

O estudo mostrou que professores que se formaram ha menos tempo tém maior
autoeficacia e utilizam com mais frequéncia as tecnologias do que os que se formaram ha mais

tempo. Apenas uma analise sistematizada dos curriculos dos cursos em que foram formados
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permitira afirmar com precisdo que hd diferengcas na formagdo desses professores. Porém,
considerando a literatura e a ampliagdo do acesso as tecnologias, pode-se inferir que os
professores que se formaram mais recentemente vivenciaram experiéncias de uso de tecnologias,
talvez ndo com objetivos pedagdgicos voltados para o seu futuro trabalho enquanto docente nas
escolas, mas com a proposta de realizar trabalhos e atividades solicitadas durante o curso. Essa
experiéncia direta com as tecnologias, de certa forma, pode contribuir para a sua apropriagdo, seja
para fins pessoais ou didaticos.

No entanto, compreende-se que as experiéncias diretas, que envolvem a experiéncia de
uso das tecnologias pelo professor, seja por ter explorado por si mesmo recursos tecnologicos,
seja por ter participado de cursos de formagdo, sdo importantes, mas ndo suficientes na discussao
da sua crenca de autoefic4cia para usar tecnologias no ensino, principalmente quando se sabe que
existe também a influéncia da varidvel motivagdo para ensinar com tecnologias, como constata o
presente estudo.

Considerando dados da propria pesquisa, como as justificativas apresentadas pelos
professores que disseram sentir-se desmotivados para ensinar com tecnologias, entende-se que a
motivagdo, na percepcao desses professores, depende das condigdes oferecidas para o trabalho
docente. Essas condi¢des voltam-se para a questdo, ndo apenas da formagdo pedagdgica
reconhecida como necessaria, mas da disponibilidade de recursos tecnoldgicos, de suporte
técnico e pedagdgico, de apoio do corpo administrativo e de tempo para preparagdo das aulas.
Aulas dinamicas, contextualizadas, que de fato estejam integradas a proposta curricular, aos
objetivos instrucionais, apropriando-se o maximo possivel do potencial das tecnologias,
principalmente quando se estd comegando a utiliza-las, demanda tempo, um tempo que o
professor parece entender que ainda ndo possui. A infraestrutura insuficiente foi a razao mais
apontada pelos professores para que se sintam desmotivados para ensinar com tecnologias.
Quando questionados especificamente sobre o que pensavam em relagdo a infraestrutura, 73.36%
dos professores participantes do estudo, ndo apenas os que justificaram sua resposta em relagao a
desmotivagdo, disseram ser insuficiente a infraestrutura disponivel nas escolas, seja devido a
impossibilidade de uso do laboratdrio por conta de reformas no momento da coleta de dados, seja
porque entendem que o nimero de computadores disponiveis aos alunos € muito pequeno para o
tamanho das turmas. Um percentual de 66.13% dos professores apontaram ter de 35 a 50 alunos

por turma, as escolas sem sua maioria tém laboratérios com no maximo 10 computadores.
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Compreende-se a auséncia de infraestrutura como um problema, mas, tendo em conta dados
apresentados pela literatura e obtidos no presente estudo, entende-se que resolvé-lo ndo sera o
bastante para que os professores se sintam motivados para ensinar com tecnologias.

A variavel “satisfacdo como professor” também se mostrou significantemente relacionada
a crenca de autoeficécia e a variavel frequéncia de uso para fins didaticos. Os professores que se
sentem “muito” satisfeitos como professores apresentaram escores de AECD mais altos do que os
que se sentem “nada, pouco ou satisfeitos o suficiente”; e a maioria dos professores que disseram
utilizar as tecnologias para fins didaticos diariamente sdo aqueles também que se sentem pelo
menos satisfeitos “o suficiente” como professor.

Percebe-se, portanto, que o emprego de tecnologias no ensino envolve questdes
complexas, como a formagdo superior dos professores (ARROYO, 2007; MALDANER; 2007;
VIEIRA, J., 2007), o conhecimento do conteudo da matéria, do contetido pedagdgico e curricular
(SHULMAN, 1986) e também as condi¢des do trabalho docente (FERREIRA, 2010; VIEIRA, J.,
2007), as quais, compreende-se, ndo cabe serem aprofundadas neste trabalho, que teve outro
proposito. Mas ¢ importante ao menos menciond-las, pelo conhecimento de que ndao deixam de
estar relacionadas a crenca de autoeficacia computacional docente, que se confirmou relacionar-
se significantemente a variaveis ndo apenas pessoais, mas também contextuais.

Sabe-se que a questdo ¢ delicada, pois melhores salarios e condigdes de trabalho
constituem as principais reinvindicagdes da classe docente das escolas publicas ha muitos anos. O
ideal seria que o professor se apropriasse do uso de tecnologias no ensino sem a necessidade de
mudangas mais complexas, pelo simples fato de estarem disponiveis e pelo reconhecimento de
que favorecem o processo de ensinar e aprender. No entanto, temos um cenario, nesse momento,
que parece dificultar que muitos professores de escolas publicas pensem de outra forma, ou seja,
que julguem caber a eles encontrar todas as condi¢des necessarias para familiarizarem-se com
novos recursos didaticos, novos métodos de ensino, independentemente de que suas condi¢des de
trabalho docente sejam alteradas ou de que sejam reconhecidos por seus esfor¢os. Embora,
mudanga nas condi¢des de trabalho também ndo seja garantia de motivagdo para que o professor
integre tecnologias as suas aulas.

A opcao, adotada no presente trabalho, de discutir a motivagao dos professores, refletindo
sobre as condi¢des de trabalho oferecidas, resultou da analise dos dados obtidos no estudo,

principalmente dos resultados descritivos das varidveis pessoais e contextuais e das relagdes
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significantes encontradas entre algumas dessas variaveis e o constructo de interesse principal, que
¢ autoeficacia computacional docente.

Compreende-se que as reflexdes realizadas ndo sdo suficientes para explicar e entender a
motivacdo dos professores para ensinar com tecnologias, bem como sua satisfagdo como
professor. Sugere-se a realizacdo de pesquisas futuras com esse propdsito, inclusive que
contemplem propostas metodoldgicas qualitativas, que permitam uma melhor compreensao do
que, de fato, desmotiva o professor para o trabalho com TIC.

Propde-se também a realizagdo de estudos que procurem investigar a relagdo entre
autoeficacia computacional, autoeficacia computacional docente e autoeficacia docente. Entende-
se que os resultados poderiam revelar ou constatar, de forma mais sistematica, hipoteses
anunciadas pela literatura, como a de que o grau de confianca na capacidade de usar, por
exemplo, softwares ou internet para a realizagdo de tarefas para fins pessoais pode diferir ou se
aproximar do grau de confianca na capacidade de usa-la para fins didaticos (ALVARENGA;
AZ7Z1, 2009) ou de que a autoeficacia docente estd positivamente correlacionada a autoeficacia
computacional docente (CANTONI et al., 2009).

Os resultados encontrados, no presente estudo, para as variaveis “habilidade para usar o
computador” e “freqiiéncia de uso do computador para fins pessoais” trazem a hipotese de que
existe uma alta correlac@o significativa positiva entre a crenga de autoeficacia computacional e a
crenga de autoeficacia computacional docente. Ao considerarmos métodos de ensino que
envolvam a aplicacdo de tecnologias de informatica como praticas inovadoras e uma literatura
(BANDURA, 1997; GOYA; BZUNECK; GUIMARAES, 2008) que diz que os professores com
crengas de autoeficacia docente mais sélidas ou altas sdo mais propensos a adotar inovagdes ou
novas praticas de ensino, podemos formular a hipotese de que exista uma correlagdo entre os
escores das crencas de autoeficacia docente e autoeficdcia computacional docente. Professores
com elevada autoeficacia docente, por exemplo, podem apresentar também elevada autoeficacia
computacional docente, como constatou Cantoni et al. (2009).

Parece relevante também a realizagdo de pesquisas que metodologicamente investiguem a
crenca de autoeficacia computacional docente, utilizando-se da técnica de entrevista ou de
propostas de intervencdo, em que o construto de interesse possa ser medido em momentos
diferenciados, como, por exemplo, antes e depois de uma oficina pedagogica. Entrevistar o

professor participante do estudo pode auxiliar na compreensao das razdes que o fazem sentir-se
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menos ou mais confiante para lidar com determinada situacdo apresentada por uma escala; medir
a autoeficacia antes e depois de um programa de intervengdo pode possibilitar verificar se o
programa contribuiu, realmente, para uma mudanga na crenca de autoeficécia.

Recomenda-se também que o presente estudo seja desenvolvido com outras amostras ou
outros grupos de professores, at¢ mesmo de outros niveis e redes de ensino.

Entre as contribuigdes desta pesquisa, para além dos objetivos estabelecidos e que se
considera terem sido atingidos, encontram-se: a adaptagdo semantico-cultural de um instrumento
de medida da autoeficacia computacional docente com altos indices de consisténcia interna,
possivel de ser utilizado em outros trabalhos de natureza semelhante; e, principalmente, dados
que, ao identificarem o perfil do professor com baixas ou altas crengas de autoeficacia
computacional docente, podem favorecer a discussdo, o planejamento e a implementacdo de
estratégias para um uso pedagdgico das tecnologias. Entende-se que, ao identificar as varidveis
que se mostraram mais relacionadas ou correlacionadas a crenga, foi possivel identificar situagdes
ou condigdes que interferem ndo s6 na propria crenga de autoeficacia investigada, mas no
processo de apropriacdo de novas tecnologias por professores, como, por exemplo, o tempo de
graduado, a preparacao e a motivagao para ensinar com tecnologias.

Os resultados do presente trabalho, obviamente, ndo podem ser generalizados, por terem
sido realizados, at¢é o momento, somente com uma Unica amostra de professores, mas eles
sinalizam que ainda h4 desafios quanto ao uso efetivo das tecnologias computacionais ou de
informatica no ensino. Constata-se que ha professores que ainda ndo se sentem plenamente
confiantes em sua capacidade de realizar ou lidar com determinadas situagdes que envolvem a
aplicacao de tecnologias no contexto didatico.

Quando os professores atuantes nas escolas forem apenas ou em sua maioria os formados
ou nascidos em uma era digital, tiverem habilidade para usar o computador, sentirem-se
preparados, motivados e autoeficazes para ensinar com tecnologias, acredita-se que a relevancia
maior seja principalmente de estudos que procurem, por exemplo, investigar os resultados
concretos de aprendizagem dos alunos obtidos nas atividades pedagdgicas desenvolvidas com o
uso de tecnologias, a qualidade dos conteudos multimidia disponiveis e do ensino envolvendo o
uso de TIC. Mas, no presente, reitera-se a importancia de pesquisas que procurem compreender
os fatores de ordem pessoal e contextual envolvidos no uso didatico das TIC com o proposito

maior de apontar caminhos para a integracao das tecnologias a pratica docente.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -TCLE

Eu, R
RG: DECLARO para fins de participagdio em pesquisa que fui
devidamente esclarecido(a) sobre o Projeto de Pesquisa intitulado: Autoeficicia de professores para
utilizarem tecnologias computacionais no ensino desenvolvido pela pesquisadora Cacilda Encarnacio
Augusto Alvarenga do Curso de Doutorado da Faculdade de Educacdo- UNICAMP, sob a orientacdo da
Prof* Dr* Roberta Gurgel Azzi, que tem por objetivos investigar as crengas de autoeficacia de professores
do Ensino Médio para trabalharem com tecnologias de informatica no ensino € como essas crengas se
constituem.

A pesquisa se justifica pelo fato de trazer a possibilidade de identificar os determinantes
envolvidos no uso didatico, pelos professores, das novas tecnologias; de sinalizar estratégias que
contribuirdo para que professores se apropriem de forma mais efetiva das tecnologias no ensino e pela
auséncia de estudos no Brasil sobre a tematica.

O estudo sera realizado com cerca de 210 professores de Ensino Médio de escolas publicas e
privadas, localizadas em Campinas-SP, por meio de 3 instrumentos: questionario de caracterizagdo dos
participantes; escala referente a integracdo das tecnologias de informdtica no ensino e escala para
identificagdo das fontes de informagdo para constru¢do da autoeficacia. Os dados serdo coletados
presencialmente nas escolas que estejam de acordo com os critérios de sele¢do definidos.

A pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis, despesas ou beneficios diretos aos participantes, ndo
haverd qualquer forma de reembolso de dinheiro. Eu ndo terei nenhum 6nus financeiro e nem académico
com a pesquisa. A minha participagdo sera voluntaria e sigilosa (sera garantido o sigilo do meu nome e da
minha imagem), sendo os dados utilizados exclusivamente para fins de pesquisa ¢ poderei desistir da
mesma solicitando a exclusdo dos meus dados, ao longo de sua realizacdo, sem puni¢do ou prejuizo.

A pesquisadora se compromete a prestar todos os esclarecimentos a que for solicitada, em
qualquer momento da pesquisa.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido(a) pela pesquisadora e ter
entendido o que foi explicado, consinto voluntariamente participar da pesquisa e declaro, ainda, ter ficado
com uma copia desse termo de consentimento.

Campinas, de de 2009.

Assinatura do(a) Professor(a) Participante

Pesquisadora responsavel: Cacilda Encarnac¢ao Augusto Alvarenga

Faculdade de Educacdo — UNICAMP/Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz —
Campinas-SP /CEP: 13083-865 /Fone(s): (019) 3521-6709

e-mail: cacilda_augusto@yahoo.com.br / cea@unicamp.br

Orientadora: Profa. Dra. Roberta Gurgel Azzi — Depto de Psicologia Educacional

Faculdade de Educagao — UNICAMP/Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz —
Campinas-SP / CEP: 13083-865 - Fones: (019)3521-5555/3521-5671

e-mail: psico@unicamp.br

Comité de Etica e Pesquisa/Faculdade de Ciéncias Médicas —- UNICAMP

R: Tessalia Vieira de Camargo, 126 / Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" - Campinas - SP / CEP: 13083
-887 - Cx. Postal: 6111/Fone: (19) 3521-8936

e-mail: cep@fem.unicamp.br
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ANEXO 2
CARTA DE AUTORIZACAO DAS DIRETORIAS REGIONAIS DE ENSINO
(EXEMPLO - CAMPINAS OESTE)

Eu,

b

RG: dirigente regional de ensino — Diretoria Oeste Campinas-SP, DECLARO

para fins de participagdo em pesquisa, na condi¢do de responsavel pelos estabelecimentos de ensino em
que pretende-se coletar os dados de pesquisa (Anexo 1), que fui devidamente esclarecido do Projeto de
Pesquisa intitulado: Autoeficacia de professores para utilizarem tecnologias computacionais no
ensino desenvolvido pela pesquisadora, Cacilda Encarnag¢io Augusto Alvarenga, do Curso de
Doutorado, da Faculdade de Educagdo, Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), sob a
orientacdo da Prof* Dr* Roberta Gurgel Azzi, e que estou de acordo com a realizagdo da mesma.

A presente pesquisa tem por objetivos investigar as crengas de autoeficacia de professores do
Ensino Médio para trabalharem com tecnologias computacionais no ensino e como essas crengas se
constituem.

A pesquisa se justifica pelo fato de trazer a possibilidade de identificar os determinantes
envolvidos no uso didatico, pelos professores, das novas tecnologias; de sinalizar estratégias que
contribuirdo para que professores se apropriem de forma mais efetiva das tecnologias no ensino e pela
auséncia de estudos no Brasil voltados para a investigacdo do construto da crenga de autoeficacia docente
para o uso de tecnologias computacionais. Entende-se que ndo ¢ suficiente oferecer acesso aos professores
as tecnologias, colocar a sua disposi¢ao ferramentas e conteudos digitais, se eles ndo se sentirem capazes
de utilizad-los didaticamente. A implementagdo da chamada “cultura digital” no ensino vai além da
disponibilizacdo do acesso a computadores e internet para professores e alunos, envolve também uma
preocupagdo com os recursos humanos que utilizardo os recursos tecnologicos.

Pretende-se coletar dados de 210 professores de Ensino Médio de escolas publicas e privadas,
localizadas no municipio de Campinas-SP, por meio da aplicacdo de 3 instrumentos: questionario de
caracterizagdo dos participantes; escala referente a  autoeficacia para o uso das tecnologias
computacionais (desenvolvida por Wang; Ertmer e Newby, 2004) que serd traduzida, adaptada e validada
e escala para identificacdo das fontes de informacdo para construgdo da autoeficicia (desenvolvida por
laochite, 2007). Os dados serdo coletados presencialmente nas escolas que estejam de acordo com os
critérios de selecao definidos.

A pesquisa terd inicio ap6s a obten¢do da autorizacdo dos diretores de cada uma das escolas
selecionadas para o estudo. A visita para a coleta de dados sera realizada em datas e horarios previamente
agendados com a diregio da escola de maneira que ocorra quando for mais conveniente a escola e

participantes.
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A pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis, despesas ou beneficios diretos aos participantes. Os
participantes ndo terdo 6nus financeiro e nem académico com a pesquisa, ndo havera qualquer forma de
reembolso de dinheiro. Cabe ainda esclarecer que a participacdo sera voluntaria e sigilosa (sera garantido
o sigilo do nome e da imagem dos participantes), sendo os dados utilizados exclusivamente para fins de
pesquisa, e que os participantes poderdo desistir da mesma ao longo de sua realizagdo, sem puni¢do ou
prejuizo.

A pesquisadora se compromete a prestar todos os esclarecimentos a que for solicitada, em
qualquer momento da pesquisa.

DECLARO, outrossim, que apds convenientemente esclarecido pelo pesquisadora e ter entendido
o que nos foi explicado, consinto voluntariamente a participagdo das escolas na pesquisa e declaro, ainda,

ter ficado com uma cdpia desse termo de consentimento.

Campinas, de de 2009.

Assinatura do(a) Dirigente — Campinas Oeste
Pesquisadora responsavel: Cacilda Encarnacdo Augusto Alvarenga
Faculdade de Educagcdo — UNICAMP/Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz —
Campinas-SP /CEP: 13083-865 /Fone(s): (019) 3521-6709
e-mail: cacilda_augusto@yahoo.com.br / cea@unicamp.br

Orientadora: Profa. Dra. Roberta Gurgel Azzi — Depto de Psicologia Educacional

Faculdade de Educagdo — Universidade Estadual de Campinas

Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz — Campinas-SP / CEP: 13083-865
Fones: (019)3521-5555/3521-5671

e-mail: psico@unicamp.br

Comité de Etica e Pesquisa

Faculdade de Ciéncias Médicas - Universidade Estadual de Campinas

Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126 / Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" - Campinas - SP / CEP:
13083 -887 - Cx. Postal: 6111

Fone: (19) 3521-8936

www.fcm.unicamp.br/pesquisa/etica.php
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ANEXO 3

CARTA DO PROFESSOR ORIENTADOR PARA DIRETORIA OESTE
Campinas, 02 de fevereiro de 2009.

Prezada Profa. Liicia Helena Wulfs Batista de Souza,

Cacilda Encarnacdo Augusto Alvarenga estd regularmente matriculada no curso de Doutorado da
Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas, desde mar¢o de 2008, na area de
Psicologia Educacional, e desenvolvera, sob a minha orientagdo, a pesquisa intitulada Autoeficdcia de
professores para utilizarem tecnologias computacionais no ensino. A presente pesquisa tem por objetivos
investigar as crengas de autoeficacia de professores do Ensino Médio para trabalharem com tecnologias
computacionais no ensino € como essas crencas se constituem. Os participantes serdo em torno de 210
professores de Ensino Médio de escolas publicas e privadas do municipio de Campinas, que poderao
pertencer a Diretoria Leste ou Oeste. As escolas serdo selecionadas pelo método de amostragem aleatoria.
Sera solicitada a autorizacdo de cada um dos diretores das escolas selecionadas para participar do estudo.
Os dados serdo coletados, por meio de instrumentos impressos, em datas e horarios previamente
combinados com a dire¢do da escola. O Projeto que segue juntamente com a presente carta, também
apresentado ao Programa de Bolsa de Doutorado da Funda¢do de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo
Paulo, apresenta maiores informagdes a respeito da tematica que sera investigada e dos procedimentos
metodologicos.

Solicitamos o seu consentimento para que a aluna possa contatar as escolas que forem
selecionadas, de maneira a obter a autorizacdo de cada uma delas para coleta dos dados, encaminhar o
Projeto ao Comité de Etica em Pesquisa, vinculado a Faculdade de Ciéncias Médicas da Unicamp e que
exige a autorizacdo das instituicdes em que os dados serdo coletados, e assim realizar o estudo.

Nos estamos a sua disposicao para os esclarecimentos que se fizerem necessarios.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Roberta Gurgel Azzi

Depto de Psicologia Educacional

Faculdade de Educacao — UNICAMP

Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz — Campinas-SP / CEP: 13083-865
Fones: (019)3521-5555/3521-5671

e-mail: azzi@unicamp.br
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ANEXO 4

CARTA DE AUTORIZACAO DA ESCOLA

Eu, ,RG: da
Escola , localizada no municipio de Campinas-SP,
DECLARO para fins de participacdo em pesquisa, na condicdo de
dessa escola que pretende-se coletar os dados de
pesquisa, que fui devidamente esclarecido(a) do Projeto de Pesquisa intitulado: Autoeficacia de
professores para utilizarem tecnologias computacionais no ensino desenvolvido pela pesquisadora
Cacilda Encarnacdo Augusto Alvarenga do Curso de Doutorado, da Faculdade de Educacao,
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), sob a orientacdo da Prof* Dr* Roberta Gurgel Azzi, e
que estou de acordo com a realizagdo da mesma.

A presente pesquisa tem por objetivos investigar as crencas de autoeficacia de professores do
Ensino Médio para trabalharem com tecnologias de informatica no ensino e como essas crencas se
constituem.

A pesquisa se justifica pelo fato de trazer a possibilidade de identificar os determinantes
envolvidos no uso didatico, pelos professores, das novas tecnologias; de sinalizar estratégias que
contribuirdo para que professores se apropriem de forma mais efetiva das tecnologias no ensino e pela
auséncia de estudos no Brasil sobre a tematica.

O estudo sera realizado com cerca de 210 professores de Ensino Médio de escolas publicas e
privadas, localizadas em Campinas-SP, por meio de 3 instrumentos: questionario de caracterizagdo dos
participantes; escala referente a integracdo das tecnologias de informadtica no ensino e escala para
identificagdo das fontes de informacdo para construgdo da autoeficacia. Os dados serdo coletados
presencialmente nas escolas que estejam de acordo com os critérios de sele¢do definidos.

A pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis, despesas ou beneficios diretos aos participantes, ndo
haverd qualquer forma de reembolso de dinheiro. Os participantes ndo terdo nenhum Onus financeiro e
nem académico com a pesquisa. A participacao deles sera voluntaria e sigilosa (sera garantido o sigilo do
seu nome e imagem), sendo os dados utilizados exclusivamente para fins de pesquisa e poderdo desistir da
mesma solicitando a exclusdo dos seus dados, ao longo de sua realizacdo, sem puni¢do ou prejuizo.

A pesquisadora se compromete a prestar todos os esclarecimentos a que for solicitada, em
qualquer momento da pesquisa.

DECLARO, outrossim, que ap6s convenientemente esclarecido(a) pelo pesquisador e ter
entendido o que nos foi explicado, consinto voluntariamente a participagdo dos professores de Ensino
Médio na pesquisa e declaro, ainda, ter ficado com uma copia desse termo de consentimento.

Campinas, de de 2009.

Assinatura
Pesquisadora responsavel: Cacilda Encarnacdo Augusto Alvarenga
Faculdade de Educagcdo — UNICAMP/Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz —
Campinas-SP /CEP: 13083-865 /Fone(s): (019) 3521-6709
e-mail: cacilda_augusto@yahoo.com.br / cea@unicamp.br
Orientadora: Profa. Dra. Roberta Gurgel Azzi — Depto de Psicologia Educacional
Faculdade de Educagdo — Universidade Estadual de Campinas
Av. Bertrand Russell, 801 / Cidade Universitaria Zeferino Vaz — Campinas-SP / CEP: 13083-865
Fones: (019)3521-5555/3521-5671
e-mail: psico@unicamp.br
Comité de Etica e Pesquisa-Faculdade de Ciéncias Médicas - Universidade Estadual de Campinas
Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126 / Cidade Universitaria "Zeferino Vaz" - Campinas - SP / CEP: 13083 -887 -
Cx. Postal: 6111 Fone: (19) 3521-8936
www.fcm.unicamp.br/pesquisa/etica.php
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