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A made, ao avo e ao Hugo...

... sem qualquer prioridade,

apenas na ordem pela qual apareceram na minha vida.



“A forma mais eficaz e produtiva de gerar e testar conhecimento (e produzir
novos artefactos) é através da investigagdo cientifica e tecnolégica.... Aparece
assim como o instrumento mais eficiente, que hoje se conhece, para

transformar uma realidade” (Hérran, 2005, p.22)



“O computador é essencialmente um instrumento que cria novas
possibilidades de trabalho e novas responsabilidades ao professor (...) a
necessidade de actualizacdo e formacdo permanente do professor (...) que
passa a ter que assumir um processo de aprendizagem continua. (...) Tal como
os alunos, tém de estar sempre a aprender. (...) Nas actividades
educacionalmente mais promissoras é toda a relagcdo professor/aluno que é
afectada pela presenga do computador (...) o professor passa a ter de fazer nao
s6 um esforco permanente de aprendizagem, mas de aprendizagem com o
aluno. Professor e aluno passam a ser companheiros, ainda que com funcoes e

bases de experiéncia diferentes” (Ponte, 1990, p. 106-107).
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RESUMO

Este estudo assume como foco central de andlise a integracdo educativa das
tecnologias, olhando-a sob a perspectiva dos professores e, em particular, nas
suas concepgdes e praticas. A preocupagdo com os professores e a eleicao dos
mesmos como objecto de estudo, decorre do facto de se considerar que, em
tempos de mudancga e reestruturacdes tais como aquelas a que actualmente se
assiste a educacdo - a modernizagdo tecnolégica do sistema de ensino - as
instituicdes escolares terdo que considerar de forma prioritiria os seus
professores, na medida em que estes sdo o Unico capital estavel de que as
escolas dispdem. Dada a complexidade da problematica, procura-se
circunscrever a investigacdo a andlise do modelo teérico sustentador do Plano
Tecnolégico da Educagao no qual a utilizacdo educativa das TIC no contexto
escolar é descrita como consequéncia da interacgdo entre trés factores: o acesso,
competéncias, motivacdo. O problema em estudo centra-se na procura de
dados relevantes que permitam promover niveis crescentes e sustentados de
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores baseando-os em auto-
percepcdes de eficdcia na actuagdo com as mesmas. Com uma abordagem
metodoldgica assente em métodos quantitativos de recolha e andlise de dados,
o estudo integra a participacdo de 738 professores do ensino basico e
secundario, aos quais foram aplicados escalas de self-report no dominio da
auto-eficacia docente, da utilizacdo das tecnologias e da formacado na area das
TIC. As conclusdes do estudo apontam para o reconhecimento de que as
diferentes varidveis em consideracdo (acesso, formacdo, auto-eficacia e
utilizagdo das tecnologias) evidenciam formas diferenciadas de relacao entre si,
concorrendo de forma distinta para o modelo tedrico em anélise. Constata-se
igualmente que o modelo em causa, revela limitado poder explicativo na
predicio do uso das tecnologias no contexto escolar nacional e que

consequentemente modelos mais abrangentes necessitam ser considerados.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente, integracao das TIC,

auto-eficacia.



ABSTRACT

The focus of this study is on the analysis of ICT integration in education, which
is seen from teachers' perspective, and in particular, on the way it is present in
their conceptions and practices. Choosing teachers as object of study is justified
by the fact that considering this time of drastic changes and restructuring
actions - such as those being implemented in education as the technological
modernization of the educational system - the school will have to reconsider
and involve teachers, because they are the only stable capital that schools
really have. Given the complexity involved, we try to confine the investigation
to the analysis of the theoretical model that sustains the National
Technological Plan for Education in Portugal in which the fully integration of
ICT in school practices is described as a consequence of the interaction
between three factors: access, skills and motivation. The research problem
focuses on the search and organization of relevant data to enable and promote
increasing and sustainable levels of ICT use in teachers” practices, also based
on the positive self-efficacy beliefs regarding ICT use. With a methodological
approach based on quantitative methods of data collection and analysis, the
study involved 738 primary and secondary school teachers as participants. To
these teachers self-reports scales, organized in a single online questionnaire,
were applied, specifically Computer self-efficacy scale, Teacher’s Technology
Use Scale and ICT training scale. As essential findings this study points to the
recognition that different variables taken into account (access, training, self-
efficacy and use of technology) show a variety of relationships among them,
and contribut differently to the theoretical model. It is also noted that the
theoretical model reveals a limited explanatory power in predicting the use of
technologies within the national school and consequently more comprehensive

models should be considered.

Keywords: Teachers’ professional development, ICT integration, self-efficacy
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1. INTRODUCAO

As Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC), mutuamente
constituidas como causa e consequéncia das mudancas socio-econémicas
registadas, tém revelado um impacto inegdvel na presente forma de
organizacdo de vida dos individuos, encontrando-se estabelecidas e
naturalizadas no mundo empresarial, nas organizagdes, nos servicos, nas
escolas e mesmo na esfera privada da vida familiar.

As TIC mudaram radicalmente e de forma irreversivel o modo como os
individuos trabalham, comunicam, interagem, investem, aprendem e ocupam
os seus tempos livres (Kozma, 2006). A Internet, os computadores, a tecnologia
movel, a fibra 6ptica e a TV digital, tém transformado profundamente a forma
de organizacdo social e as relagdes interpessoais.

A dinamica destas alteragdes apresentou efeitos directos e indirectos nas
politicas sociais e educativas internacionais, sendo que a preocupagdo e o
investimento na integracdo educativa das TIC se tem revelado um imperativo
para as nacdes desenvolvidas e em vias de desenvolvimento (UNESCO, 2005).

A compactacdo de equipamentos e da reducdo dos precos respectivos,
associada a emergéncia da internet possibilitou o surgir de um mundo global,
onde o conhecimento e a informacado circulam a um ritmo fugaz e onde a
flexibilidade e a inovagdo sdo exigéncias essenciais nos processos de

aprendizagem.



Em tempos de grandes transformacées no dominio social, politico,
econémico e demogréfico, colocam-se grandes desafios a sociedade que nem
sempre revela, em tempo util, capacidade para reagir perante as mesmas. As
actuais alteragdes sociais comegam a revelar igualmente um marcado impacto
nos sistemas educativos que necessita ser atentamente considerado.

Estas transformacdes na forma de organizagdo e funcionamento dos
sistemas educativos, nomeadamente no que se passou a esperar, impor e
oferecer aos seus profissionais, tém criando novas exigéncias a investigacao
que se desenha no dominio da Educacao, especificamente, pela necessidade de
ajudar as instituicdes educativas a perceber que caminhos é necessario
percorrer com vista a conseguir garantir a adequada preparacdo dos alunos
para a sociedade do conhecimento. De facto, o grande desafio que actualmente
se coloca a escola e aos educadores é proporcionar a todos os alunos as
mesmas condigdes de acesso a niveis satisfatorios de literacia digital (Agenda
Digital, 2010), niveis que lhes permitam actuar hoje e amanha como cidadaos
activos e participativos na sociedade que se conhece e que (nem) se antecipa.

A resposta a essa necessidade revela-se certamente ardua de
conceptualizar. Nao s6 as regras de funcionamento social sdo jogadas no
panorama internacional colocando varios elementos e parceiros em jogo, como
igualmente a prépria aceleragdo nos processos de mudanca social se revela
vertiginosa. O préprio conceito de "sociedade actual" afigura-se limitado; tem

tipicamente subjacente uma nogao estdtica e por isso, detem uma cada vez

mais restrita e limitativa validade argumentativa. Cada vez mais o sentido de



"actualidade" relativo ao mundo social, tal como o conhecimento e as
actividades a ele associadas se apresenta volatil, difuso e emergente. Desta
forma, o proprio conhecimento assume validade limitada.

Nesse processo, e mesmo sem respostas certas, o incremento do uso das
tecnologias tende a ser apontado como um caminho que a escola necessita
percorrer. Nao se perspectivando como solugdo absoluta existe, contudo,
algum consenso acerca da necessidade de as considerar como presentes no
contexto escolar.

Partindo de tal principio acabam por se extremar posi¢des. Num extremo
encontram-se autores que perspectivam as TIC como o Cavalo de Tréia da
reforma educativa (Harris, 2005). Genericamente apresentadas como
ferramentas poderosas e bastante flexiveis, as TIC sdao referidas como o
contributo determinante para o aumento da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem.

Num outro extremo encontram-se posicdes detractoras em relacdo ao
determinismo estabelecido entre integracdo educativa das TIC e a
melhoria/inovagdo/modernizagdo do ensino. Varios autores referem que a
estratégia de integracdo de equipamentos informéticos nas escolas, por si s6,
ndo provoca alteragdes substanciais (Lou, Abrami & Apollonia, 2001;
Oppenheimer, 1997).

Em 2009 a Alliance for Childhood defendeu a necessidade de obter mais
informacao sobre a relagdo custo-beneficio de renovar as tecnologias nas salas

de ensino pré-escolar e primeiro ciclo nos Estados Unidos da América (EUA).



Salientaram ndao existir evidéncia acerca da mais-valia dos computadores para
o0 sucesso escolar, para a preparacdo para a vida activa ou para qualquer outro
dos principais objectivos da escola publica. Na verdade, os mais cépticos
questionam até que ponto o dinheiro gasto para equipar as escolas e formar
professores em novas tecnologias ndo seria mais bem investido para reduzir o
namero de alunos por turma, expandir a rede ao pré-escolar e atrair (com
maiores incentivos) professores efectivamente qualificados (Cuban, 2010).

De facto, “o computador pde uma série de novos desafios a todos os
intervenientes no processo educativo. Tanto pode ser um instrumento de
libertagdo, poder, desenvolvimento e inovagdo, como pode ser um objecto
aborrecido, massificante e opressivo...” (Ponte, 1990, p.136).

Nao se procurando resolver tais antagonias e respeitando a vantagem
associadas ao estabelecer de posi¢des distintas, que se estimulem mutuamente
em busca de profundidade, clarificacdo e substracto empirico, a presente
investigacado alicerca-se no pressuposto de que as tecnologias de informacao e
comunicacdo enquanto artefacto social fortemente enraizado nos habitos e
contextos dos alunos que ampliam a realidade e permitem trazer a concreto o
que antes se revelava inacessivel ou inimagindvel apresenta-se como altamente
vantajosas para o processo de ensino-aprendizagem.

Assumindo tal pressuposto como pilar estruturante do presente trabalho,
apresenta-se seguidamente o dominio e a temdtica que circunscreve a

investigacdo em causa, o seu objecto de estudo, a problematica e os objectivos,

bem como, o contexto e 0 momento em que tal investigacdo tomou lugar.



Apresenta-se, em seguida, a estrutura imposta a mesma e a organizagao

estabelecida nos capitulos estruturantes.

1.1 Apresentacdo e contextualizacao da Investigacao

Enquadrada na Educagdo e assumindo como dominio de especialidade
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) na Educacdo, a presente
investigacdo assume como foco central de analise a integracdo educativa das
tecnologias, olhando-a sob a perspectiva dos professores, especificamente, nas
praticas e concepgcdes, 0s quais se assumem como objecto de estudo.

A preocupagdo com os professores, e a eleicio dos mesmos como
objecto de estudo, decorre do facto de se considerar que, em tempos de
mudangas e reestruturagdes tais como aquelas que actualmente se pretende
imprimir na educagdo, tais como a modernizagdo tecnolégica do sistema de
ensino, as instituicdes escolares terdo que considerar de forma prioritaria o
envolvimento e a participacdo dedicada dos professores, na medida em que
estes sdo o tnico capital estavel de que as escolas dispoem.

Pela complexidade da problemdtica, procura-se previamente
circunscrever a investigacao a anélise global e decomposta do modelo tedrico,
que no contexto actual, se apresenta vigente no dominio da modernizacao
tecnologica da educacdo. Refere-se o modelo preconizado no Plano
Tecnolégico da Educagao 2007-2010 (Resolucdo de Ministro n° 137/2007) no

qual a utilizacdo educativa das TIC nas escolas nacionais tende a ser justificada



pela interaccdo entre trés factores: o acesso a equipamentos e infra-estruturas
tecnolégicas, as competéncias docentes na area das TIC e a motivagdo dos
professores.

Neste ambito entende-se como vantajoso, sistematizar o contexto em que
a presente investigacdo se colocou em acgdo. Esta foi conduzida, no tempo e
espaco, num percurso paralelo ao da implementacao dos programas nacionais
que consubstanciaram a implementacdo do Plano Tecnolégico da Educacao,
iniciando-se em 2007 e terminando no inicio de 2011. A forma como o presente
estudo foi colocado em pratica decorreu do processo de apetrechamento
tecnolégico de escolas e agrupamentos, bem como da implementacdo do
programa nacional de formagdo e certificacdo em competéncias TIC para
professores. Em consequéncia, a cadéncia dos trabalhos foi marcada pela
aceleragdo, estagnacdo e atraso que se impuseram ao cumprimento dos
programas que operacionalizavam tal plano nacional.

Desta forma, parte dos elementos e das opgdes metodoldgicas que
estruturam a presente investigacdo acabaram por, a meio do percurso de
investigacdo, ser forcados a ajustar-se as alteracbes que os programas
ministeriais impuseram. O design de investigacdo teve assim, em certa
medida, de se adaptar aos condicionantes contextuais sob pena de se ver
dissolvida a presente investigacao.

Este estudo pretende responder aos seguintes objectivos (i) identificar e
analisar a preponderancia assumida pelos diferentes factores entendidos como

moderadores da utilizacdo educativa das TIC por parte dos professores; (ii)



analisar o efeito, conjunto e dissociado, de cada um desses factores na
utilizacdo educativa das TIC, bem como, (iii) de cada um destes trés factores
sobre os restantes dois; (iv) reflectir e interrogar o préprio conceito de
integracdo educativa das TIC bem como de formas mais abrangentes de o
considerar nas préticas docentes em contexto educativo.

Tais objectivos de investigacdo sdo assumidos com vista a procurar
descortinar formas e meios que contribuam para a promog¢do de um maior
sentido de competéncia e comodidade na profissao docente, nomeadamente,
num terreno dificil como se apresenta o dominio das TIC, em especial, pela
falta de preparacdo técnica e pedagogica para actuar com as mesmas e pelo
sentimento de inseguranca que a estas tendem a estar ligado.

Acredita-se que contribuindo para uma melhor vivéncia da profissao por
parte dos professores se consegue, por contdgio, proporcionar melhores
vivéncias no contexto escolar, melhores vivéncias no processo de ensino-
aprendizagem o que consequentemente, levaria a que de forma indirecta se
beneficiasse ndo apenas os docentes mas igualmente os alunos e os restantes
agentes educativos que diariamente se movimentam no cenério educativo
escolar.

Para dar resposta a tais objectivos far-se-a convergir quadros tedricos e
estudos empiricos provenientes de diferentes dominios cientificos. A
mobilizacdo de saberes de diferentes areas cientificas apresenta-se expectavel
na medida em que tal diversidade se constitui como uma das caracteristicas

principais da investigacdo que no dominio em causa se desenha. Outra das



caracteristicas de tal dominio é sua incongruéncia na designacgdo. Tecnologias
Educativas, TIC na Educacdo, Integracao Curricular das TIC ou Design de
Instrucdo sdo algumas das designacdes que revelam especial indicéncia na
literatura.

Na verdade, as ‘Tecnologias na Educacdo’ apresentam-se como um
campo de estudo emergente, cuja identidade cientifica se encontra ainda em
processo construtivo. Revela uma histérica, sem daivida, mas uma histéria de
curta duracdo comparativamente ao que se entende, por exemplo, como
Histéria da Educagdo. Carece de epistemologia prépria, de referénciais teéricos
e quadros conceptuais fortes e organizadores da investigacdo que se desenha.
Carece igualmente de consenso entre as abordagens metodolégicas que a
operacionalizam, bem como do nivel de rigor metodolégico. Carece ainda de
robustez nos resultados e leis gerais que apresenta, na medida em que com
demasiada frequéncia se organiza com base em (i) estudos/relatérios
internacionais que ndo derivam de todo de investigacdo cientifica mas que
decorrem sim de relatérios prospectivos e de estudos de mercado cuja
cientificidade se revela altamente questiondvel, e (ii) experiéncias individuais e
desagregadas de investigacdo em contexto escolar, circunscritas no tempo e no
local, na dimensao dos participantes e na amplitude dos objectivos assumidos
(muitas vezes centradas na avaliacdo de ferramentas/aplicagdes/software ou
na exploracao de modelos de implementacao).

Tais caréncias, ou as fragilidades dai decorrentes, entendem-se como

caracteristicas inerentes a etapas iniciais da emergéncia de novos dominios
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cientificos. Nada deterministas ou redutoras, sao antes elementos a considerar
em proveito de progressos, de melhorias e de mais elevados padrdes de
qualidade na investigacdo que se desenha.

Procurando colmatar as limitagdes indicadas, na presente investigacao
articula-se assim conhecimento tedrico e metodolégico proveniente da
Psicologia Aplicada (descontruindo-se a divisdo deste dominio cientifico em
Psicologia Social, Psicologia das Organizagdes, Psicologia da Educagao,
Psicologia do Desenvolvimento, etc., na medida em que todas essas areas se
congregam), da Formacdo e o Desenvolvimento Profissional de Professores, do
Desenvolvimento Curricular e da Pedagogia.

Entendendo como efectivamente exigente, para os professores, a sua
actualizagdo tecnolodgica enquanto profissionais da educagdo, o presente
estudo assume como principal preocupacdo o desenvolvimento profissional
docente, procurando contribuir com conhecimento relevante tanto para a
formacao docente, para as entidades que a tutelam e operacionalizam, como
para as organizacdes escolares, como ainda para a propria classe docente, em
cada um dos seus professores.

Ambiciona-se pois poder contribuir com conhecimento que possa ser
aproveitado para descortinar a melhor forma de reduzir a “brecha digital”
(Cerezo, 2006) que cada vez mais separa alunos e professores, ajudando estes
altimos a aprender a viver em comodidade na era actual, abandonando os seus

instintos pré-digitais e conquistando novas zonas de conforto e seguranga.
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1.2 Estrutura Interna da Tese

Os componentes nucleares e estruturantes do estudo desenvolvido sao
sistematizados, colocados em articulacdo e apresentados nas paginas
seguintes. Composto por 8 capitulos principais, o presente trabalho inicia-se
com o capitulo de enquadramento (capitulo 2) onde, conjugando elementos
tedricos e empiricos, se procura tecer um caminho enquadrante e estruturador
da problematica a estudar.

Com vista a fornecer suporte, e a orientar tedrica e conceptualmente a
presente investigacdo, sdo abordados autores de relevo e estudos pertinentes
na organizagdo dos factores potencializadoes e/ou inibidores do processo de
integracdo educativa das tecnologias.

Com vista a eliminar erros de interpretagdo e a clarificar o conceito que
surge como linha mestra de todo o trabalho, o conceito de integracao educativa
das TIC, apresenta-se numa prespectiva conceptual de abordagem ao conceito
bem como uma proposta de definicao do mesmo.

O trabalho aborda ainda o processo de integracdo das TIC no contexto
nacional, focalizando-se no programa orientador de todas as politicas
educativas assumidas nacionalmente, na actualidade: o Plano Tecnolégico da
Educacdo (PTE). Sintetizam-se dados actuais acerca do grau de concretizacdo
de tal programa nacional nas escolas publicas portuguesas do ensino basico e
secundario.

Explora-se, na estrutura, no significado e na origem o modelo teérico que

organizou as novas medidas e directrizes do PTE, o modelo ‘ACESS -
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- COMPETENCES - MOTIVATION" de Viherd e Nurmela. Como modelo a
colocar em teste no presente estudo aborda-se cada um dos seus elementos
bem como as medidas desenvolvidas no contexto nacional para o colocar em
operagao.

Em sequéncia da relevancia atribuida por tal modelo a elementos
motivacionais do comportamento humano, procura-se abordar em sentido
introdutério o conceito de motivacdo elegendo, no seio das prespectivas
tedricas que se focalizam sobre os mecanismos intrinsecos de motivacdo
humana, a Social Cognitive Theory e o conceito de auto-eficicia. Centram-se
posteriormente as atencdes sobre o sentido de auto-eficicia dos professores,
objecto de estudo eleito na presente investigacao.

O capitulo 3 descreve o problema, questdes e objectivos de investigacdo
assumidos, organizando metodologicamente a forma como os mesmos serao
abordados e descrevendo as varidveis assumidas para operacionalizagdo e tais
objectivos de investigacdo, especificamente, acesso a equipamento e infra-
estruturas tecnolégicas, formacao em TIC, auto-eficicia na utilizagdo das
tecnologias e indice de utilizagdo das tecnologias.

No capitulo 4, especificamente dedicado a metodologia, caracteriza-se os
738 professores participantes na investigagdo, apresenta-se os instrumentos
eleitos para recolha de dados, expondo-os na sua estrutura e origem.
Apresenta-se especificamente a escala de auto-eficicia na utilizagdo das
tecnologias e a escala de utilizacdo das tecnologias para professores e o

questiondrio para professores sobre formacdo profissional na drea das TIC. Os

13



processos de pré-testagem, a que tais escalas foram submetidas, sdo
igualmente descritos com vista a assegurar a qualidade métrica dos
instrumentos. Integra-se ainda informacdes relativas aos procedimentos de
recolha de dados.

O capitulo 5 apresenta de forma detalhada os varios procedimentos de
andlise estatistica a que os dados recolhidos foram sujeitos bem como os
resultados obtidos. A garantia dos pressupostos de aplicacdo dos diferentes
testes estatisticos inferenciais é igualmente atestada. O capitulo finaliza-se
como uma sintese dos principais resultados encontrados.

No capitulo 6, os resultados e a sua abrangéncia sdo chamados a
discussao. Ainda que o capitulo 5 apresente os dados com sentido pratico e
ndo em imediata relacdo com os objectivos definidos, o capitulo da discussao
dos resultados considera-os ja de acordo com os objectivos definidos,
evidenciando assim o seu grau de concretizacao.

Finaliza-se o estudo com o capitulo 7 no qual o significado dos resultados
encontrados é abordado pelas implicagdes que deles se pode retirar, ndo
apenas para responder ao proposito central da investigacdo mas igualmente
para (re)pensar movimentos mobilizadores de processos integrativos das
tecnologias na educacao.

Ao capitulo 7 onde se sumariam as principais conclusdes e implicagdes
do estudo segue-se ainda o capitulo 8 no qual se identifica as limitacdes ao

mesmo e, com base nestas, se perspectiva orientagdes para investigacdes
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futuras que, no dominio em causa, se entende como pertinente ver
desenvolvidas.

O trabalho finaliza-se com a apresentacio do capitulo 9 onde sao
apresentados os documentos analisados com vista a conferir suporte tedrico e
metodoldgico ao presente trabalho, considerando-se separadamente no mesmo
os normativos e a legislacdo que em determinados pontos do trabalho se
considerou relevante integrar.

Todos os anexos referidos nos capitulos sao apresentados no ultimo
capitulo do trabalho. Explicitamente, neste encontra-se o questionario utilizado
para recolha de dados e todos os outputs produzidos no processo de testagem

dos instrumentos e de anélise de dados.
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2. ENQUADRAMENTO







2. ENQUADRAMENTO

A formagao dos educadores é naturalmente crucial em todo e qualquer
processo que vise a adequada integracdo das tecnologias em contexto
educativo. Com efeito, uma das principais razdes apontadas para a resisténcia a
integracao das tecnologias na escola prende-se com a inadequada ou limitada

capacidade dos professores para a sua utilizagao.

2.1 Tecnologias, Sociedade e Educacao

Analisando o periodo histérico de 1914 a 1991, Hosbawn (1994) salienta
que em nenhum outro momento da histéria humana se assistiu a um tdo
acelerado ritmo de mudanga social, econémica e cultural. Apds a década de 90,
o ritmo das inovacoes tecnoldgicas, especificamente no dominio da informacao
e da comunicacdo tornou-se mais do que vertiginoso, quase alucinante
(Skilbeck, 1998).

Na verdade, parece consensual entre a comunidade cientifica, a extensao,
rapidez e a intensidade verificada nas mudancas sécio-econémicas decorrentes
do acesso das sociedades as tecnologias de informacdo e comunicagao,

defendendo-se igualmente que nao se lhes encontra precedentes na histéria da
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humanidade (Brunner, 2004; Cerezo, 2006; Kerckhove, 1999; Paraskeva &
Oliveira, 2006).

O processo mostrou-se de tal forma avassalador que ja se tende a deixar
de falar hoje em ‘Novas tecnologias de informagao e comunicagao (NTIC)’, para
se recuperar o termo Tecnologias de Informacao e Comunicacdao (TIC),
atendendo a que a rapidez que os sistemas e aplicacdes tecnologias progridem
levaram a que o adjectivo ‘novo’ passasse a estar imerso no conceito como sua
parte inerente e consequentemente redundante quando referido. Este (novo)
conceito, doraveante desginado de TIC ou mais resumidamente tecnologias,
refere-se ao conjunto de ferramentas, sistemas e aplicacdes microelectrénicas,
informaéticas e de telecomunicacdo (Martinez, 2004) que permitem a aquisicao,
producao, armazenamento, processamento, transmissao e partilha de dados em
formato, texto, som, imagem, e/ou multimédia sustentada por uma rede de
conectividade globalizada.

Estas (novas) tecnologias encontram-se inseridas igualmente numa
sociedade também ela em incessante mudanca. Sem precedentes, a sociedade
actual caracteriza-se pela pluralidade, divergéncia, pelo acelerado
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, pela caducidade dos conhecimentos,
pela ruptura de consensos sociais, nomeadamente, sobre a educagdo, pela
marcada competitividade, pela elimiracdo de fronteiras geograficas e pela
mundializagdo dos mercados (Rangel, 1998). Em sentido complementar, Cerezo
(2006) refere-se a esta como uma sociedade liquida, voltvel, marcada por um

capitalismo virtual, onde o poder se afigura difuso.
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... E neste contexto, como se tem posicionado a escola? ...

“Habituada a viver da transmissdo do que era seguro e estavel na nossa
heranca cultural: a escola tem vacilado” (Rangel, 1998, p.82). Skilbeck (1998)
afirma que, actualmente, nenhum sistema educativo consegue responder em
qualidade as necessidades dos seus estudantes e docentes. Por motivos
desconhecidos, os actores mudaram mas as institui¢cdes (nos seus principios,
pressupostos, intencdes e dindmicas) ndo acompanharam essas mudancas com
a mesma rapidez.

Mais do que em ‘crise’ ou ‘necessidade de programas reformista’ na
educagdo, fala-se agora em crise da prépria reforma educativa (Goodson, 1997).
Esse desalento estd de tal forma enraizado nos discursos educativos
quotidianos, que aparece quase como uma imutével fatalidade. Santomé (2009)
afirma que é dificil encontrar um momento histérico no qual essa expressao nao
tenha sido escrita ou pronunciada por quem pensa sobre ela e,
consequentemente, acerca do sistema educativo. Espelho do desconforto que se
vive nas instituicdes educativas sdo os elevados niveis de apatia, stress,
insatisfacdo, insucesso e baixos desempenhos apresentados por parte de um
cada vez maior nimero de professores (Bastick, 2000; Cordeiro-Alves, 1994;
Dinham & Scott, 1998; Jesus, 1998; Pedro & Peixoto, 2006; Pinto, 1996; Seco,
2002; Trigo-Santos, 1996) e alunos (Prensky, 2005; Warner, 2006).

Ja desde a década de 90, se identificava dificuldades no interior da classe

docente. Segundo Noévoa (1992), o corpo docente nacional tendia entdo a
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movimentar-se sem direccdo, perdidos num vazio de sentido profissional. Mais
do que desprestigiada aos olhos da sociedade, a profissdo docente tem vindo a
tornar-se uma profissao dificil de viver no seu interior.

Actualmente, continua-se a sentir, no seio da classe docente, um constante
mal-estar que, com demasiada frequéncia, empurra os professores para um
discurso miserabilista, crescendo “uma visdo nostdlgica que encerra os
professores numa contemplacdo do passado e os impede de investir na
construgdo de um outro futuro” (Noévoa, 1991), sendo frequentes as

manifestacdes saudosistas em defesa dos tempos de outrora.

... Mas os estudantes parecem mover-se num outro sentido!...

De forma paralela a este processo, criancas e adolescentes tém vindo a
compensar o desinvestimento académico, com horas varias de ocupagdo em
capacitar-se para a sociedade (ainda mais) tecnolégica que ai vem.

Estudos desenvolvidos regularmentemente, a cada ano, tanto nos EUA,
nomeadamente, pelo Pew Research Center's- Internet! & American Life Project,
como na Unido Europeia, pelo EU Kids Online?, evidenciam que se tem
revelado crescente o volume de tempo dedicado pelos jovens adolescentes (e

em idade cada vez mais precoce) a:

! http:/ /www.pewinternet.org/

2 http:/ /www2.Ise.ac.uk/media@lse/research/EUKidsOnline/ Home.aspx
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. conhecer e integrar-se em novos sistemas de comunica¢do online,
sincrona (Skype, Google Talk) ou assincrona (Chat Messager, E-mail),

. publicar em espacos préprios de construcdo e partilha de identidade
(Weblogs, Facebook, Myspace, Twitter, SecondLife),

. estabelecer e desenvolver competéncias sociais e rela¢des interpessoais
(Social-networking systems),

envolver-se em complexas transacgdes comerciais, analisando,
compreendendo e contornando regras de mercado (e-Bay),

. adquirir, comutar e difundir cultura e conhecimento (E-mule, Torrents),

. programar e avaliar (Java, Reputation Systems),

. registar e partilhar a realidade em diferido e em tempo real (Youtube,
File share systems),

. colaborar e criar colectivamente (Wikis,).

. pesquisar e aprender sobre tudo e cada coisa (Google, Yahoo). Pouco a
pouco os alunos passaram a deter um crescente poder sobre aquilo que
aprendem, o meio, a forma, o momento e a regularidade com que aprendem.

Esta mudanca na propriedade e controlo relativamente ao conhecimento
afectaram de forma gritante e irreversivel as relagdes interpessoais no interior
da escola (Illera, 2007; Liu, 2005; Maya, 2000; Prensky, 2005; Wang, 2002). Com
as novas tecnologias, moveu-se do controlo exégeno sobre o processo
educativo, exterior ao aluno, para o controlo auténomo por parte desde, num
mesmo sentido e na mesma velocidade que se moveu do analégico para o

digital (Bruner, 2004) e do digital para a realidade aumentada.
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Mas, segundo Condie e Munro (2007), apesar das tecnologias se
apresentarem como uma vantagem na conquista e envolvimento dos alunos nas
actividades lectivas, permitindo igualmente personalizar o ensino e torna-lo
mais significativo para cada crianca e adolescente, o perigo que estas
representaram para os tradicionais padrdes de relacionamento professor-aluno,
acabaram por fazer com que as ferramentas tecnolégicas ndo fossem sempre
bem recebidas no campo educativo. Os professores que podiam antes, enquanto
detentores do conhecimento, ser o elo no acesso do aluno a informacio, sentem
hoje que perderam o poder mégico associado a capacidade de jogar com a
curiosidade dos alunos.

Com o advento da World Wide Web e sobretudo com a imposigdo da Web
2.0 (O’Reilly, 2006) hoje pouco se lhes afigura um mistério, o conhecimento
passou a ser para os jovens uma “anytime-anywhere experience” (Davis &
Roblyer, 2005). Os alunos viram os seus interesses expandidos, os seus
horizontes alargados sem qualquer limite definido e comecaram a entender as
paredes da escola como redutoras e constrangentes (Prensky, 2004; 2005).

Segundo Prensky (2006), os alunos de hoje

“are no longer little versions of us, as they may have been in the
past. In fact, they are so different from us, that we can no longer
use either our 20th century knowledge or our training as a
quide to what is best for them educationally.” (p. 1).

No final da década de 90, Tapscott (1998) referia-se ja aos alunos, que
entdo povoavam as escolas norte-amercianas, como a “net-geracdo”; uma
geracdo onde os filhos se apresentam melhor preparados para lidar com o

‘sistema’ do que os seus pais, e em que sdo eles os verdadeiros catalisadores da

24



integracdo das tecnologias no meio familiar. Similarmente, Kerckhove (1999)
recorria ao termo “tribo electronica” para descrever tais adolescentes. Esta
geracdo é caracterizada como profundamente jovem, mais interessada na
colaboracdo do que na competigdo, com um crescente e marcado desinteresse
politico, com muito tempo para dedicar ao lazer (proporcional ao volume de
tempo que passam sem a companhia dos pais), com melhor preparagdo para
lidar com as mudangas e o risco e com maior consciencializacdo ambiental.

Reclamando-se a necessidade de conceito mais nacional, apresenta-se o
conceito ‘Geragdo-Magalhdes” (Pedro, Wunsch, Pedro & Matos, 2010). Estes
equipamentos, usados ou esquecidos no interior da sala de aula ou em casa,
certamente descrevem uma viragem no sistema educativo, marcando uma
geragao.

Tais neologismos referem-se ao grupo de jovens para os quais a ideia de
enciclopédia ndo s6 ndo tem qualquer eco como a real probabilidade de alguma
vez virem a desfolhar um exemplar da mesma se revela francamente diminuta.
Esta geracdo aprende as cores, os numeros, as letras, descarrega ficheiros,
instala programas, mistura musicas, resolve problemas de ligacado, edifica vilas
e gere sistemas econdmicos (Knowlton, 2007) antes da entrada para a escola.
“(They) are used to receiving information really fast. They like to parallel process and
multi-task. They prefer their graphics before their text rather than the opposite. They
prefer random access (like hypertext)” (VanSlyke, 2003, p. 01).

Estes alunos sdo aqueles que nasceram num mundo saturado de media,
que sempre viram as suas vidas imersas em tecnologia. Sao os que ndo vivem

sem telemoéveis, os que tém (ou ambicionam ter) iPods, TV no quarto,
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Playstations, plataformas Wii, sdo quem ndo sai com os pais sem levar a sua
DS’s ou PSP. Estes alunos conhecem o Twitter, o Facebook e conhecem-se no
Hi5 (Pedro et al., 2010).

Sdo os ‘nativos digitais’ como os apelidou Prensky (Prensky 2001; 2006)
por oposicao a ideia de ‘imigrantes’ digitais, [mais recentemente substituidos
por ‘residentes digitais” e “visitantes digitais’ (Prensky 2009)] que categorizaria
os pais e professores de tal geracdo. O conceito 'nativos digitais' engloba todos
os elementos das geracdes que nasceram ja nesta sociedade de informagao.
Como sempre utilizaram a tecnologia como primeira lingua, revelam-se fluentes
na linguagem digital dos computadores, da internet, das consolas e video-jogos.
As tecnologias sdo por si adoptadas de forma rapida, fluida e natural (Cerezo,
2006; Illera, 2007). A primeira ideia em abono dessa tese liga-se a aptidao
(quase) natural das criangas, desde a mais tenra idade, para explorarem e
manipularem com sucesso artefactos tecnoldgicos. J& o conceito de imigrantes
digitais engloba as geracdes que cresceram igualmente em épocas anteriores a
actual, épocas nao tdo marcadas tecnologicamente. Estes vivem como que numa
demanda pela integragdo, demonstrando algum fascinio pelas tecnologias e
procurando adoptar a adaptar-se a muitos dos seus aspectos. Enquanto os
primeiros aprendem por processos naturais de assimilacdo, os segundos
utilizariam sobretudo processos de reciclagem, ficando assim estes ultimos
numa posicao amplamente desvantajosa (Tapscoot, 1998).

Essas grandes diferencas entre alunos e professores no que toca a

facilidade de interaccdo com as tecnologias é totalmente transparente, tanto
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para os alunos (Pedro et al., 2010) como para os professores. White e Myers
(2001) verificaram que os professores parecem ter efectivamente consciéncia
dessa sua posicdo de vulnerabilidade, e tendem a apresentar preocupacdes
decorrentes da percepcdo de falta de destreza técnica e do facto de entenderem
que o desenvolvimento de competéncias tecnolégicas envolve da sua parte um
esforco amplo e continuo. Na verdade, Christensen (2002) verificou que o facto
de os professores entenderem como limitada a sua capacidade para permanecer
tdo actualizados como os alunos no que respeita aos computadores e suas
aplicacdes futuras, apresentava um impacto negativo no seu investimento
relativamente exploracdo educativa de tais ferramentas.

Este novo tipo de alunos exige pois novo tipo de escola, o que impde
novas caracteristicas aos seus professores (Davis & Roblyer, 2005). Se assim nao
for a escola continuard a perder terreno, de forma irrecuperavel, para o “after-
school” (Prensky, 2006), ou seja, o local onde os alunos do século XXI tendem a
apreender os factos, leis, pressupostos, funcdes e relacdes referente ao real.
“(Estos) nirios nacen en una cultura en que se clica, y el deber de los profesores es
integrarse en el universo de sus alumnos” (Perrenoud, 2008, p.107).

Desta forma parece inegavel que a escola, como hoje a entendemos, devera
sofrer mudangas radicais, sendo igualmente verdade que essas mudangas terdo
forcosamente que ocorrer com e pelos professores (White & Myers, 2001).

Segundo Rada (2004) o maior risco que se afigura hoje aos sistemas

educativos é a auséncia de implementacdo de novas tecnologias. De igual

forma, Liu e Huang (2005) e Christensen (2002) referem que a integracao das

27



tecnologias no processo educativo, apresenta-se agora como uma das
prioridades que todas as nagdes deverao assumir. H4 que tentar recuperar as
relagdes rompidas pelo divércio entre a sociedade em geral e os contetidos
veiculados pela escola (Parakesva & Oliveira, 2006).

Actualmente, a Educacdo estd a aproveitar menos de 10% das
potencialidades das aplicagdes informaticas disponiveis (Filmus, 2004), pelo que
estes nuameros necessitam mudar rapidamente. Contrariando os
desenvolvimentos recentes, em que as novas tecnologias de informacdo e
comunicagdo acabam por entrar na escola por responsabilidade de pressoes
externas ou vontades individuais (Pérez, 2004), defende-se que estas deverao
antes integrar, penetrar, embeber-se nas escolas, por interesse e decisdo
consciente das proprias.

A adesdao das escolas as novas tecnologias ganha ainda mais sentido
quando se tem em consideragdo as criangas e jovens em risco socio-econémico,
na medida em que é fundamentalmente através da escola que essas criangas
tém acesso as tecnologias (Gooler, Kautzer & Knuth, 2000), e assim sendo, a
integracdo das tecnologias apresentam-se como forma de promogdo de uma
maior qualidade na educagdo, na medida em que proporciona um ensino mais
consistente, equitativo e inclusivo (Davis & Roblyer, 2005; Martinez, 2004;
Tedesco, 2004). A escola afigura-se como a alternativa para a democratizagao
das tecnologias (Filmus, 2004). Mas segundo White e Myers (2001), para
implantar acgdes reformistas ou introduzir inovacdo na educacdo é

imprescindivel dispor de professores profissionalmente empenhados,
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motivados e eficazes, professores que desejem e acreditem na necessidade de
modificar as praticas educativas (Guimardes, 1998), professores
tecnologicamente fluentes (Fulton, 1997, cit. por Mills & Tincher, 2003), ou seja,
com capacidades para actuar em ambientes digitais.

Contudo, na procura constante por resultados, na busca incessante pelos
efeitos imediatos das medidas desenvolvidas com traducdo explicita em
melhorias nos desempenhos dos alunos, os professores tém sido esquecidos
(Dzubay, 2001). Mas uma valida transformacdo da escola s6 poderd acontecer
com um robusto e estratégico investimento nos profissionais da educacao.

Lamentavelmente, Mckenzie (2002), constatou que sdo poucos os paises,
(podendo esta escala ser reduzida para ‘areas educativas’, ‘agrupamentos’ ou
mesmo ‘estabelecimentos de ensino’) que realmente se preocupam em conhecer
o seu corpo docente, os seus estilos pedagdgicos, as suas necessidades, as suas
aspiragOes, limitacdes e potencialidades para actuar com base ou perante elas. E
a verdade, é que as tecnologias assustam os professores, sdo-lhes distantes,
usam uma linguagem que ndo lhes é prépria (Prensky, 2001), exigem-lhes
demasiado tempo e investimento (Cerezo, 2006), ndo sendo de estranhar que
face ao desconforto e a dificuldade em lidar com esse desconhecido, muitos
professores, num movimento predatério de quem combate o que teme, evitam
tais tecnologias. Ainda que revelando atitudes genericamente favorédveis a
integracdo das TIC (Paiva, 2002), a verdade é que as praticas ndo se coadunam
com tais atitudes. Ndo se regista uma utilizacdo das tecnologias efectiva e

estavel nas salas de aula, as esperadas mudangas nao se instalam.
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Contudo, a mudanga tende sempre a ser dificil e ambicionar uma efectiva
integracdo educativa das tecnologias, em tltima analise, é pedir aos professores
que mudem a forma como ensinam, é pedir-lhes que mudem o modo como
pensam e organizam o ensino, é pedir-lhes que mudem a forma de pensar o seu
papel enquanto educadores, ou seja, é pedir-lhes que, em determinada medida,
mudem aquilo que eles sdo enquanto profissionais (Dzubay, 2001), aquilo que
valorizam, o que ndo serd certamente facil, nem rapido, nem pacifico. Acresce
ainda o facto da mudanga, mesmo quando bem acolhida, representar em si

mesma um factor de instabilidade, dtividas e ansiedade (Caetano, 2001).

2.2 Factores na Integracao Educativa das Tecnologias: Barreiras e

Potencializadores

Segundo Scrimshaw (2003), a introducdo das TIC no contexto educativo
representa, na actualidade, a maior e mais complexa inovacdo curricular que
alguma vez foi percepcionada, na medida em que (i) cobre todo o curriculo; (ii)
atinge todos os niveis e ciclos de ensino; (iii) considera diferentes tipos de
ferramentas tecnoldgicas e metodologias; (iv) integra software educativo
variado; (v) espera-se que comporte e considere a todos os professores; (vi) se
efective numa grande diversidade de contextos institucionais, sociais, regionais
e nacionais (vii) revele impacto na qualidade do ensino praticado e exerca
efeitos nas aprendizagens dos alunos. O mesmo autor associa ainda as TIC

grandes potencialidades, nomeadamente o acesso mais amplo a informacao,
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aprendizagens mais flexiveis e adequadas as necessidades individuais dos
alunos, maior qualidade das aprendizagens e maior independéncia no processo
de ensino-aprendizagem, abordagens colaborativas em sala de aula e maior
capacidade para articular o uso de recursos provenientes de contextos
exteriores a sala de aula.

Na verdade, estas tecnologias tendem com frequéncia a ser sinalizadas
como (i) um meio privilegiado de acesso a informagao, (ii) instrumento
fundamental para pensar, criar, comunicar e intervir sobre numerosas
situacdes, (iii) ferramentas de grande utilidade para o trabalho colaborativo, (iv)
representando um suporte do desenvolvimento humano nas dimensdes
pessoal, social, cultural, ladica, civica e profissional (Ponte, Oliveira &
Varandas, 2002).

Ainda que sendo reconhecidas como objectos, em poténcia, favorecedores
de maior qualidade, eficiéncia e inovacdo no processo de ensino, a verdade é
que os movimentos e programas de integracdo educativa das tecnologias,
promovidos ao longo das dltimas duas décadas, sio com demasiada frequéncia
referidos como limitados no impacto produzido.

Varios autores atentam que o investimento econdmico realizado, no
decorrer dos dltimos anos, em equipamentos tecnolégicos para a educagao nao
se traduziu nos esperados ganhos e melhorias educativas. Madltiplas
investigacoes evidenciam o insucesso decorrente de tais programas nacionais,
comprovando que a abundéncia de equipamentos por si s6, ndo garantiu ou

sequer representou uma generalizacdo da sua utilizacdo (Bebell, Russell &
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O’Dwyer, 2004; Brunner, 2004; Christensen, Griffin & Knezek, 2001;
Christensen, 2002; Cuban, 2001; Kadel, 2005; Karagiorgi & Charalambous, 2008;
Liu & Huang, 2005; Martinez, 2004; Mckenzie, 2002; Norton, McRobbie &
Cooper, 2000; Paraskeva & Oliveira, 2006; Pierson, 2001; Pratt, 2002; Younie,
2006, Wang, 2002). A esse fendmeno de hipervalorizacdo das ferramentas
tecnologicas, Harris (2005), parafraseando Papert, denomina de tecnocentrismo,
um vertiginoso movimento socio-econémico cuja melhor expressao é a obsessao
colectivamente  partilhada pelos varios sistemas educativos, pelo
desenvolvimento de programas nacionais estruturados em torno do
apetrechamento das instituigdes com ferramentas e equipamentos tecnolégicos,
entendendo assim como cumprida a missdo de modernizacdo dos contextos
escolares.

Ainda assim mdltiplos programas e medidas de promocdo da integracao
das TIC nos contextos/educativos e formativos tém evidenciado progressos
comparativamente a situacdes anteriores, apesar de os relatérios produzidos
aparecerem sempre como sinalizadores que de as etapas alcancadas ndo deixam
antever o atingir das ambicionadas metas (Comissao Europeia, 2010). Os vérios
estudos e relatérios de andlise de tais programas tém, contudo, fornecido dados
importantes acerca dos factores de sucesso e das barreiras identificados, em
cada pais, relativamente a integracao das TIC nas escolas.

Baseando-se em dados levantados no inicio da década de 90, Means,
Olson e Ruskus (1995) identificaram como factores potencializadores da

integracdo dos computadores nas praticas docentes: i) a afectacdo de tempo
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para a construgdo e o desenvolvimento de uma visao partilhada e consensual,
ao nivel da escola acerca do que é esperado com a integracdo dos
computadores; ii) o acesso adequado a tecnologia; iii) o tempo necessério para
os professores aprenderem a usar as tecnologias disponiveis e a incorpora-las
nos seus proprios objectivos de ensino; iv) o acesso facil e rapido a suporte
técnico; v) o reconhecimento das vantagens associadas ao trabalho realizado
com o auxilio de tecnologias; vi) bons recursos e contetdos curriculares; vii)
possibilidade de desenvolvimento de projectos que déem oportunidade aos
professores para trabalharem colaborativamente.

Numa abordagem oposta, ou seja, centrada nos constrangimentos que
justicariam a ndo utilizacdo das TIC nos contextos educativos, Wild (1996)
sinalizou: i) falta de oportunidades para usar os computadores regularmente, ii)
recursos informéticos escassos na escola, iii) stress do professor, iv) falta de
seguranca e confianga para usar as TIC, v) falta de conhecimento sobre o
verdadeiro impacto do uso das TIC em contexto educativo, vi) poucas
experiéncias com TIC na formacédo de professores, quer na formacao inicial quer
na formagdo continua.

Um relatério desenvolvido ja no inicio do século XXI, nos EUA, onde sdao
recuperados os ultimos 20 anos de politicas educativas na &reas das TIC,
evidenciou como elementos determinantes, o estabelecimento de infra-
estruturas tecnolégicas adequadas, o estabelecimento de uma lideranca forte
nas escolas que suporte actividades de experimentacdo no uso das tecnologias e

que providencie uma visdo clara partilhada do que o efectivo uso das
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tecnologias deve constituir e acesso a desenvolvimento profissional na drea das
TIC que se revele sustentado no tempo e aprofundado na abrangéncia (Culp,
Honey & Mandinach, 2003).

Debrucando-se igualmente sobre a tematica, mas focalizando-se antes
sobre a realidade europeia, Brimkerhoff (2006) identificou, quatro tipos
diferentes de constrangimentos que apresentaram efeitos limitativos na
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores. Num primeiro nivel,
referiu a inacessibilidade aos computadores e a fraca qualidade de software.
Num segundo nivel, identificou constrangimentos de nivel institucional ou
administrativo, como seja, o baixo financiamento, a falta de apoio técnico e
institucional, a falta de incentivos e a sobrelotacao de horario. No terceiro nivel,
surgiram as dificuldades relacionadas com competéncias profissionais docentes,
os reduzidos niveis de aptiddes computacionais e baixo investimento pessoal
em formacao profissional. Num quarto nivel, apontou factores como as atitudes
negativas face as tecnologias da classe docente, acrescentando ainda, a
resisténcia a mudanga, falta de confianga, desinvestimento profissional e baixo
sentido de auto-eficécia.

Estudos mais recentes e focados na realidade asidtica permitiram constatar
nao s6 que a temaética das barreiras na integracao das tecnologias nos contextos
escolares continua a captar o interesse e a atengao de investigadores e governos,
como igualmente que cada vez mais as TIC sdo assumidas como um eixo de
desenvolvimento atentamente considerado num crescente nimero de paises. O

referido relatério, desenvolvido pela Ocidental Southeast Asian Ministers of
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Education Organization, analisa o status da integracdo educativa das tecnologias
em onze paises do sudeste asiatico, e os seus resultados permitiram identificar
dez ordens de factores determinantes no processo de integracao educativa das
tecnologias nas escolas: (1) clareza na visdo nacional acerca das TIC na
educacao, (2) definicao de politicas educativas e planos nacionais de integragao
das TIC nos contextos escolares; (3) programas e projectos nacionais
complementares para a integracdo das TIC nos contextos escolares; (4) recursos,
equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas das escolas; (5) programas de
desenvolvimento profissional para professores e lideres escolares, (6) estimulo
ao envolvimento da comunidade e constituicdo de diferentes parcerias entre
agentes e institui¢des educativas; (7) integracdo das TIC no curriculo nacional;
(8) promocdo de novas pedagogias de ensino-aprendizagem; (9) monitorizacao
e (10) avaliacao e investigacao (SEAMEQ, 2010).

Os estudos anteriormente referidos e os factores nestes distinguidos foram
encontrados em investigagdo que, num sentido genérico, procuram elencar
barreiras inibidoras do processo de integracdo das tecnologias na escola.
Contudo, novos estudos se levantam na procura de abordagens inovadoras ao
conceito de integracdo das tecnologias, considerando-o sob uma perspectiva
multifacetada e onde as diferentes caracteristicas das escolas sao ja consideradas
para identificacdo de factores determinantes em diferentes tipologias de
contextos/realidades educativas.

Como exemplo, apresenta-se a investigacdo desenvolvida por Baskin e

Williams (2006) com 16 escolas australianas onde as mesmas sao analisadas nos
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factores considerados mais importantes para a integracdo das tecnologias,
diferenciado o nivel de integracdo por estas ja estabelecido. Sdo assim
distinguidas escolas classificadas com baixo nivel de integracdo (6 escolas),
médio nivel de integragao (5 escolas) e elevado nivel de integracao (5 escolas). O
estudo permitiu assinalar que importancias diferentes (ainda que néo
totalmente diferenciadas) sdo atribuidas as barreiras indicadas no estudo,
atendendo ao grau de integracdo. Enquanto em escolas com elevado nivel de
utilizacdo se apontou como principal limitacdo a falta de staff para apoio
técnico, nas escolas com nivel médio de utilizacdo valorizou-se sobretudo as
limitacdes de tempo, as escolas com nivel de integracdo reduzido apontaram
factores relacionados com a falta de conhecimentos dos professores.

Além de tais investigagdes que, de forma genérica, sinalizam factores
determinantes no processo de integracao das tecnologias outros estudos surgem
onde os autores se focalizam antes na andlise de factores ou dominios de
especificos na integracdo das TIC no contexto escolar.

Como exemplo do anteriormente indicado, surge a revisao efectuada por
Cuban (2010) aos motivos subjacentes as dificuldades de colocar de forma
efectiva professores e alunos a tirar partido das tecnologias. O autor apresenta
trés principais factores que considera estar na base dos baixos indices de
utilizacdo das novas tecnologias em contexto escolar, ligando-os na totalidades
a factores conjecturais, ligados a qualidade das tecnologias desenvolvidas para
a educacdo e as politicas educativas que ministérios assumem e que revelam

impacto incontornével na area das TIC. Refere, especificamente, as condi¢des
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inadequadas dos locais de trabalho, excessivas solicitagdes externas e falta de
fiabilidade das tecnologias.

O autor refere-se as condi¢cdes inadequadas dos locais de trabalho
afirmando que, apesar das tecnologias de informacdo terem transformado a
forma de organizacdo de trabalho de muitas empresas pela flexibilizacdo de
horarios, transmissao da informacdo, automatizacao de procedimentos, etc.), os
horarios e condi¢des de trabalho dos professores mudaram muito pouco. De
facto, ainda que as tecnologias tenham permitido alterar significativamente as
condicdes de trabalho de varias areas profissionais, nomeadamente, na gestao
de tempos e de tarefas, a verdade é que os professores permanecem ainda a
trabalhar sob as mesmas condicdes. Verifica-se mesmo uma intensificacao das
horas na componente lectiva e consequente diminuicao da disponibilidade para
planificacdo, reflexdo pessoal, formacdo e/ou auto-exploragdo, o que ndo lhes
permite encontrar disponibilidade para executar outras actividades que nao seja
responder a solicitagdes associadas as praticas regulares de preparagdo de
materiais, reunides, avaliagao, gestao das turmas, etc.

Ao referir-se como excessivas as solicitagdes externas de que os
professores sao alvo, Cuban (2010) pretende suportar a ideia de que para além
destas praticas regulares, é ainda exigido aos professores: conhecimento
aprofundado e actualizado na(s) area(s) cientifica(s) que lecciona (incluindo as
alteragdes aos novos programas e 0s novos manuais), nas didécticas e
pedagogias, na gestdo da sala de aula e nas alteracbes a legislacdo que

regulamenta acc¢des e procedimentos do sistema educativo, tais como metas de
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aprendizagem e novas orientagdes sociais assumidas pelo sistema educativo
que exige aos professores acolher a todos os alunos, em qualidade e sucesso, e
manter com estes padrdoes de desempenho académico adequados nas
provas/exames nacionais, etc. Por fim, o autor defende que também na base
dos baixos indices de utilizacdo das novas tecnologias em contexto escolar esta
a existente pouca fiabilidade de tais sistemas, ferramentas e aplicagdes. Zhao
explicita os reais efeitos de tal limitagdo:

“Technology is inherently unreliable and can break down at any time
but teachers, who have only a limited amount of time in front of
students, cannot spend the time troubleshooting problems they may or
may not be able to solve. Thus unless there is a strong need for the use
of technology and reliable support, teachers may opt not to use it in
their teaching” (p.5-6).

Na verdade, tanto ao nivel de hardware como de software existente nas
escolas sdo frequentes as dificuldades e constrangimentos técnicos, para além
de uma insuficiente capacidade de reparagdo de equipamentos ou resolucao de
problemas, que muitas vezes acaba por ficar a cargo de professores e alunos
mais entusiastas e solicitos.

Outros autores haviam ja sinalizado obstaculos de indole sociocultural ou
estrutural que assumiam especial preponderdncia no processo integrativo das
tecnologias nas escolas. O relatério de 1999, do Technology Counts (1999)
assinalou como obstéaculo primordial a escassez de planeamento e a inexisténcia
de uma definicao explicita de propésitos e objectivos de muitos dos programas
nacionais implementados; Norton, McRobbie e Cooper (2000) e Ertmer (2005)

sinalizaram o papel que a cultura, o sistema de crencas vigente e os associados
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principios de actuagdo conservadores do sistema educativo, das institui¢cdes
escolares e dos professores.

Abbott e Faris (2000) e Hazzan (2003) chamaram a atencdo para a
exigéncia social efectuada ao sistema educativa para a inovacdo, reforcando
Peréz (2004) os movimentos de imposicdo e de pressdo externa dos governos
centrais sobre as escolas para integrar de forma rdpida e com efeitos imediatos
as tecnologias nas suas praticas escolares. Efectivamente, para muitos
professores, as actuais politicas educativas e o acesso facultado pelas escolas as
tecnologias, é entendido como mais uma frente de batalha a enfrentar, que lhes
exige muito tempo e investimento e, perante a qual, sentem nunca ter atingido o
patamar suficiente de competéncia (Gooler, Kautzer & Knuth, 2000).

Daly, Pachler e Pelletier (2009) referem-se ainda as ‘tensdes psicoldgicas’
que as politicas educativas criam no atingir das métricas estipuladas. Estas
conduzem a que as praticas estabelecidas permanecam apenas num nivel de
superficialidade e desviam a atencdo para a qualidade, coeréncia e riqueza
pedagdgica com que a utilizacdo das TIC se estabelecem. Além de tais tensoes,
encontram-se ainda outros efeitos nefastos inerentemente integrados nos
programas nacionais de integracdo das TIC, a auséncia de medidas
explicitamente direccionadas para envolver e conquistar um vasto grupo de
profissionais cépticos e relutantes Pierson (2001).

Vrasidas e Mclsaac (2001) vém falar ainda da necessidade de séria

renovacdo curricular e de mudanca nos paradigmas e nas abordagens
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pedagodgicas preconizadas, valorizando as perspectivas sécio-construtivistas da
aprendizagem.

Outros investigadores (Liu, Maddux, & Johnson, 2004) apontam ainda
uma dimensao que, situando-se entre o que decorre das defini¢cdes legislativas
dos ministérios e o que as escolas nas suas praticas instituem, tem vindo a
conquistar grande concordancia por parte da classe docente (BECTA 2004;
Bingimlas, 2009; Buckenmeyer, 2008; Vannata & Fordham, 2004). Refere-se o
factor tempo.

“Time invested in learning and using technology has a positive
relationship with technology achievement. When time provided is
inadequate or limited, teachers often resort to what they already know.
Their interest and enthusiasm in exploring new pedagogical
approaches using technology will, therefore, wane. Time is an

essential ingrediente” (p.601).

Focalizando-se antes nos factores associados ao contexto institucional
especifico, isto é, a forma de funcionamento e de organizacao das instituicoes
educativas, surgem autores como Becker (2000) que, com base em dados
recolhidos nos EUA (1998) conclui que nado seriam as limitacdes associadas ao
acesso a equipamentos ou a complexidade no uso dos computadores as mais
preponderantes, mas sim as caracteristicas do contexto escolar que se
apresentavam como factores fulcrais. Segundo o autor, a escola enquanto
organismo dindmico, com praticas, rituais e ldégicas de funcionamento
estabelecidas, ndo tende a revelar capacidade de acolher e de se ajustar a tais

tecnologias. A realidade escolar tendia a permanecer estruturada da mesma
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forma nao evidenciando nenhuma transformacao visivel nas praticas de ensino
e de aprendizagem apresentadas.

Baylor e Ritchie (2002) vém igualmente identificar factores associados ao
suporte evidenciado pelas escolas no processo de integracdo das tecnologias,
referindo-se  especificamente ao suporte administrativo, suporte ao
desenvolvimento profissional e o nivel de lideranca estabelecido.

Também Tearle (2003) chamou a atencao, nos seus estudos, para o facto do
contexto-escola como um todo desempenhar uma forte influéncia na utilizagao
das TIC em sala de aula. Em particular, salientou o apoio por parte dos 6rgaos
de direccdo escolar e as perspectivas construtivistas acerca da aprendizagem,
como exercendo um papel importante no incentivo a utilizacao das tecnologias.
O papel exercido pelos 6rgaos de gestao escolares foi igualmente assinalado por
Daly et al. (2009). Os autores referem especificamente como grande desafio o
desenvolvimento junto das liderancas escolares de uma “visdo’ apropriada das
TIC no contexto escolar concreto.

Por sua vez, Younie (2006) e Wong e Li (2008) vem sublinhar a
importancia assumida pelas direccdes escolares. Estes ultimos falar na
necessidade de ver estimulados e instituidas nas escolas liderancas
transformacionais, um estilo de lideranca que coloca a “emphasis on the
commitments and capacities of organisational members (...) increasing the
organisation’s capacity to innovate (and) adopting a commitment-building
strategy for school restructuring” (p.103). Como igualmente determinante do

processo de inovacdo tecnolégica, os mesmos autores sublinham ainda a
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importancia que assume o clima escolar, o ambiente social vivido, e o grau em
que o mesmo se revela favoravel/desfavoravel a integracao tecnoldgica.

Palak e Walls (2009) vém ainda acrescenta a ‘disponibilidade para as
tecnologias, apresentada pela escola (‘School readiress” como propde BECTA
2006), ou seja, o sentido favorecedor e a preocupacdo que a mesma evidencia
relativamente ao processo, associando a este, o adequado apoio técnico. Sinaliza
ambos os elementos como fundamentais de instituir nos contextos escolares
com vista a implementar e manter a utilizacdo educativa das tecnologias em tais
realidades.

Assumindo uma posicao distante dos véarios condicionalismos estruturais
anteriormente enunciados, Schoepp (2005) vem constatar que, mesmo quando
se encontram eliminados todos os factores ambientais de efeito restritivo, como
seja a falta de acesso a tecnologias de qualidade, a escassez de tempo, as
limitacdes no apoio institucional e suporte técnico, ainda assim nao ficava
garantido o investimento e adopcdo das tecnologias por parte dos professores.
O autor advoga que sdo as barreiras que ainda permanecem, sobretudo, as
associadas as aptidoes e competéncias tecnoldgicas da classe docente, aquelas
que efectivamente determinam o nivel de integracao tecnolégica registado.

Vérios investigadores confirmam que, com vista a implementar uma real
integracdo educativa das tecnologias, o desenvolvimento de aptiddes e
competéncias tecnolégicas por parte dos profissionais da educagdo deverd ser
um dos principais aspectos a garantir (Gooler, Kautzer & Knuth, 2000;Ivers,

2002; Liu & Huang, 2005; Scrum, 1999; Willis, Thompson & Sadera, 1999).
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Na verdade, a falta de preparacdo especifica para o uso das tecnologias
tende a ser recorrentemente assinalada na literatura, e ao longo de varias
décadas, como um dos mais sérios obstdculos a plena integracdo das
tecnologias em contexto escolar, sendo apresentada como a principal
justificacdo das limitacdes encontradas (Bravo & Fernandez, 2009; Culp, Honey
& Mandinach, 2003; Harvey & Purnell, 1995; Hasselbring, Barron & Risko, 2000;
Means Means, Olson & Ruskus, 1995, NCREL, 2000; Norris, Soloway &
Sullivan, 2002).

Fregoneis (2006) e Lawless e Pellegrino (2007) esclarecem que sem os
professores disporem da formacdo necessaria e sem se sentir confortaveis na
utilizagdo de tais equipamentos, muito dificilmente as TIC serdo equacionada
enquanto recurso ou estratégia possivel de utilizacdo em sala de aula.

Os ntimeros relativos ao investimento na formacao docente nos programas
de integracdo das tecnologias ndo evidenciam, contudo, ter compreendido tal
mensagem. Segundo Gooler, Kautzer e Knuth (2000) aproximadamente 30% do
orcamento destinado a promocdo da utilizacdo das tecnologias nas escolas
deveria ser investido no desenvolvimento profissional docente, contudo, os
autores indicam que, nos vdrios paises analisados (nomeadamente do
continente americano), nao se registam valores além dos 9%.

Paralelamente ao elevado ntimero de estudos que, sobretudo desde a
décade de 90, comecam a identificar-se preocupacdes com o papel determinante

N

que a formacdo em TIC assumiria no apoio a efectiva integracdo de tais
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ferramentas no contexto escolar, mas outros estudos vao surgindo onde se
sinalizam mensagens contraditdrias.

Em avaliacdo ao impacto dos programas de formacdo que entretanto se
vao implementando, as investigacdes comecam a evidenciar que os resultados
recorrentes de tais formagoes, praticas docentes, se apresentam contraditérios,
sendo possivel encontrar tanto investigacdo onde efeitos favoraveis sao
identificados, como investigacdo onde sérias limitacOes se identificam
sobretudo, numa perspectiva a médio e longo prazo (Harrison, Comber, Fisher,
Haw, Lewin, McFarlane, Mavers, Scrimshaw, Somekh & Watling, 2003; Condie,
Munro, Muir & Collins, 2005; Condie & Munro, 2007; Galanouli, Murphy &
Gardner, 2004; Ivers, 2002; Mckenzie, 2002; Simpson & Payne, 2002). Tais
investigacOes referem que apesar da formacdo ministrada contribuir para
aumentar os conhecimentos e competéncias dos professores na utilizacdo dos
computadores, ndo se encontram consequentes evidéncias de mudanca nas
préticas docentes na sala de aula.

Na literatura comecam assim a surgir vérias criticas a forma como tais
programas de formagdo sdo desenhados e implementados no terreno. Em tais
documentos as acc¢des de formagdo na area das TIC sdo, genericamente,
referidas como:

. dinamizadas por profissionais ndo actualizados e sem conhecimento

sobre as necessidades, interesses e caracteristicas actuais de professores e alunos

(Education Week, 2002);
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. desligadas dos contetidos curriculares (Cohen & Ball, 1999) e das
actividades reais em sala de aula (Gooler, Kautzer & Knuth, 2000);

. pouco sensiveis aos diferentes niveis de conhecimentos dos professores
(Christensen, Griffin & Knezek, 2001; Liu & Huang, 2005), ou dito de outra
forma, assimétricas e despersonalizadas (Schoepp, 2005);

. excessivamente centradas no dominio técnico de ferramentas, aplicagdes
e software (Daly, Pachler & Pelletier, 2009; White & Myers, 2001);

. demasiado circunscritas no tempo e de restrita duragao (Mills & Tincher,
2003),

. ndo sendo ainda acompanhadas de quaisquer mecanismos de follow-up
(Bliss & Bliss, 2003), os quais sdo entendidos como altamente relevantes
(Martin, Strother, Beglau, Bates, Reitzes & Culp, 2010).

De igual modo, Daly, Pachler e Pelletier (2009), refere que ndo apenas os
investigadores como igualmente os professores evidenciam insatisfagdo com os
modelos de formacdo que, no dominio das TIC, tém sido adoptados. De acordo
com os professores inquiridos, esses modelos ora assentam em programas
formativos externos que ndo levam em consideracdo os contextos especificos
das escolas, ora se apresentam como programas formativos internamente
desenhados, ao nivel de escola, carecendo de qualidade no design, sendo
pobremente planificados e sem considreracio os diferentes niveis de
competéncia dos professores presentes.

Munoz (2009) salienta assim que uma nova relacdo necessitaria ser

estabelecida entre os professores, as novas tecnologias e formacdo. Neste
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dominio, o autor apresenta trés consideracdes altamente pertinentes. A primeira
estd relacionada com necessidade da formagdo se orientar para a emergéncia de
uma nova identidade docente, ou seja, de definir uma nova concepgao do
conceito de ‘professor’ o que implica, por sua vez, repensar as instituicoes
educativas como elementos em consondncia com as transformagdes profundas
que acontecem nos varios dominios da vida social actual. A segunda
consideragdo esta relacionada com as necessidades de revisdao das préprias
competéncias basicas que se considera que os professores deverdo evidenciar e
que necessitam igualmente de revisdo. A terceira associa-se a necessidade de
implementacdo de novos ambientes de formagdo e desenvolvimento
profissional docente, tanto na formacao inicial como continua, onde se ponham
em pratica abordagens inovativas de ensino-aprendizagem que se espera que
tais docentes venham posteriormente a implementar.

Nao obstante a importdncia assumida pela formacdo, outros autores
assumem que, mais do que analisar a quantidade ou qualidade de programas e
iniciativas de desenvolvimento profissional docente, revela-se importante
examinar o envolvimento dos docentes nos mesmos. Nesse sentido, Cuban
(2001), Ivers (2002) e Mckenzie (2002) referem que apesar das (escassas ou
numerosas) iniciativas desenvolvidas com vista a promover o contacto dos
professores com os computadores verifica-se por parte dos professores uma
reduzida taxas de adesdo as mesmas.

Complementarmente, Pratt (2002) verificou que mesmo quando

envolvidos em ac¢des de formagdo e afirmando possuir as
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aptiddes/competéncias necessdrias para lidar com determinada aplicacdo
computacional, ainda assim permaneciam baixos os niveis de utilizagdo das
tecnologias em sala de aula.Eram os proprios docentes que afirmavam que nao
utilizam o computador tanto como deveriam. Os estudos de Vannata e
O’Bannon (2002) e de Vannatta e Fordham (2004) permitiu aos autores declarar
que a integragdo de formacdo profissional na drea surge como um factor com
limitado poder preditor de uma efectiva utilizacdo educativa das tecnologias.

Na verdade, verifica-se que a utilizagdo das tecnologias por parte dos
professores exige mais do que a mestria em competéncias computacionais
(Wang, 2002). Prensky (2006) sustenta esta afirmagdo, explicando que ao
vertiginoso desenvolvimento de software e aplicagdes, que leva a que
diariamente surjam novas ferramentas, somam-se ainda as dificuldades
sentidas pelos professores em envolver-se e mover-se nesses ambientes. Tal
cendrio conduz a que as tecnologias se desenvolvam mais depressa do que as
competéncias dos professores, tornando rapidamente obsoleta cada nova
aquisicao.

Assim revelar-se-ia necessario estabelecer outros elementos de modo a que
os docentes se mantivessem regular e activamente envolvidos em actividades
de auto-formacdo, procurando acompanhar (em certa medida) os
desenvolvimentos tecnolégicos.

Investigagdes recentes (Vannata & O’Bannon, 2002; Vannatta & Fordham,
2004) vém efectivamente mostrar que a integracao das tecnologias apresentava

variagOes de acordo com as crengas e percepcdes dos professores relativamente
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aos beneficios e inovacdes dai decorrentes. Segundo as autoras, sdo os
professores que dedicam mais tempo a explorar as tecnologias e que se
interessam, sem qualquer recompensa extrinseca, por entender como utiliza-las,
que apresentam igualmente maiores indices de utilizacdo educativa das
tecnologias. O estudo desenvolvido com professores de seis escolas the Ohio-
EUA, permitiu verificar que uma atitude de dedicacdo, comprometimento e
disponibilidade temporal associada a abertura a inovacdo, apareciam como os
factores que maior correlagdo apresentaram com o indice de utilizacao das
tecnologias. Uma atitude “above and beyond the call of duty” (Vannatta &
Fordham, 2004, p. 263) revelou-se pois essencial.

Parece assim que a adopgdo e adaptacao as novas tecnologias se apresenta
como um processo que exige envolvimento, dedicacdo e interesse pela
inovagdo, o que consequentemente impde a necessidade de professores com
elevado indice de motivacdo (Marcinkiewicz, 1996), professores que se aplicam
e investem de forma profunda na apropriacdo constante de competéncias
técnicas e instrucionais, que lhes permite uma melhor planificacao,
implementacdo e revisdao do processo de ensino-aprendizagem (Gooler, Kautzer
& Knuth, 2000), professores que apresentam atitudes de abertura a exploragao e
aprendizagem (Kadel, 2005). Segundo Dzubay (2001), é a motivacdo que
promove, alimenta e mantém o envolvimento em inovagdes educativas.

Desta forma, comega-se a perceber que parecem ser os factores pessoais
de ordem atitudinal e/ou motivacional, aqueles que exercem de facto

influéncia na adopg¢ao/integracdo das tecnologias na sala de aula (Atkins &
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Vasu, 2000; Becker, 2000; Ertmer, 2005; Liu, 2005; Liu & Huang, 2005;
Woodbrigde, 2004), na medida em que determinam a forma como os
professores percepcionam todos os outros factores.

De facto, as crencas sdo informagdes com alguma veracidade de que
dispomos em relagdo a um determinado objecto e que nos fornecem linhas
orientadoras que influenciam as nossas condutas na relacdo com os outros
(Alcobia, 2001). Por outro lado, as atitudes representam os sentimentos
positivos ou negativos detidos em relacdo a esses objectos.

As investigacdes desenvolvidas por Norton, McRobbie e Cooper (2000),
confirmam que sdo as atitudes negativas dos professores que surgem como
principal obstaculo a inovagdo e desenvolvimento profissional docente na area
tecnolégica. De igual modo, os trabalhos de Bliss e Bliss (2003) evidenciaram
que 91% dos professores de Oklahoma concordaram que atitudes positivas e
auto-confianca face a utilizacdo das tecnologias sdo condigdes essenciais para a
sua efectiva integracdo na sala de aula.

Lumpe e Chambers (2001) confirmam tal ideia ao constatarem que, entre
os factores atitudinais ou motivacionais relativos as tecnologias, pareceriam
exercer especial influéncia o sentido de utilidade conferida, a confianga e a auto-
eficdcia dos docentes no uso das mesmas.

Efectivamente, estudos recentes tém permitido constatar que a utilizagao
das TIC pelos docentes apresenta variagdes decorrentes das crencas e atitudes
dos professores, destacando-se nestas o seu sentido de auto-eficacia (Ivers, 2002;

Kadel, 2005; Lumpe & Chambers, 2001; Mueller, Wood, Willoughby, Ross &
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Specht, 2008; Paraskeva, Bouta & Papagianni, 2008; Vannata & O’Bannon, 2002;
Vannatta & Fordham, 2004; Woodbrigde, 2004).

“ICT integration in education is therefore unlikely to succeed unless we
understand teachers’ personal educational beliefs and their relationship with teaching
practices” (Niederhauser & Stoddart, 2001; cit. por Tondeur, Hermans, van
Braak, & Valcke, 2008, p.2549).

Considerando os varios trabalhos anteriormente assinalados constata-se
que o processo de integracdo das tecnologias na educagdo, tal como
genericamente todos os processos de inovacdo, tende a revelar-se multifactorial.
Os factores que se lhe encontram subjacentes sio mdaltiplos, complexos e
interrelacionados numa teia dificil de identificar o fim e o principio.

Decorrente da multiplicidade de factores reconhecidos, varios esforcos
tém sido desenvolvidos, por parte de diversas entidades e investigadores, com
vista a deliniar propostas de organizacdo de tais factores em diferentes
categorias.

De entre tais propostas destaca-se os trabalhos de Brickner (1995) que,
com base nos dados de uma investigacdo realizada nos EUA, distinguiu dois
tipos de obstdculos a mudanga associada a integracdo dos computadores nas
escolas, os quais designou de factores de primeira ordem e de factores de
segunda ordem, em fung¢do do seu locus, interno ou externo ao individuo.

“We are talking about obstacles that are not directly controlled by the
teacher (access to the technology, availability of time, support,
materials, training) and those that are (attitudes, beliefs, practices,

resistance), which affect teaching efforts to incorporate the technology

50



in the classroom” (Brickner 1995, cit. por Tirado, Fandos, &
Aguaded, 2010, p. 19).

Os obstaculos de primeira ordem identificados, sdo tipicamente factores
externos ao professor ou que se associam a necessidade de estabelecer
elementos de natureza tecnolégica como, por exemplo, a falta de computadores
ou a dificuldade de acesso a software educativo especifico. Inclui-se nesta
primeira categoria o acesso a hardware/software, o tempo necessario para a
planificacdo, o apoio técnico e o apoio administrativo. Os obstaculos de
segunda ordem constituem-se sobretudo por factores intrinsecos ao professor
como seja as crengas e os receios das tecnologias, o sentimento de inseguranca
que manifestam na sua presenga. Brickner (1995, cit. por Costa 2008) sublinha
que é importante ter em atencdo que muitas vezes os obstaculos de primeira
ordem escondem, em si obstaculos de segunda ordem onde se inclui, ndo
apenas as teorias implicitas dos professores sobre a tecnologia, mas também as
suas concepgdes sobre o proprio ensino, o contexto organizacional da escola, a
falta de consisténcia dos modelos de ensino-aprendizagem, a falta de vontade
de mudanca institutional, as atitudes e resisténcias dos professores. Tal como o
autor refere, isso pode justificar-se pelo facto de estas mudancas de segunda
ordem, pondo em causa aquilo em que os professores acreditam, exigirem mais
esforco de adaptagdo. Enquanto as mudangas de primeira ordem sdo
naturalmente aceites, porque ndo implicam mudangas substanciais nas
estruturas e crengas actuais, as mudancas de segunda ordem sdo percebidas
como ansiogénicas, exigem alteragdes atitudinais (consequentemente

cognitivas, afectivas e comportamentais) que se perspectivam como
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irreversiveis, o que acaba por representar para o professor um certo grau de
risco (Becker, 2000).

A forma de organizacdo proposta por Brickner revelou elevada aceitagdo
na comunidade cientifica, organizando varios trabalhos neste dominio. A
estrutura organizativa de Brickner veio posteriormente a assumir outras
designagdes como seja, a divisdo entre ‘factores materiais’ e ‘factores ndo-
materiais’ como propds Pelgrum (2001), assumindo mais recentemente a
classificacdo de barreiras de natureza extrinseca e intrinseca por parte de
Bingimlas (2009), atendendo a que o conceito “materializacdo’ se apresenta cada
vez mais dificil de delimitar.

Outros estudos vieram posteriormente ampliar o nimero de categorias em
que as barreiras (ou, quando eliminadas, os factores potencializados) da
integracao das tecnologias nas escolas poderiam ser dispostas.

Em 2003, a British Educational Communications and Technology Agency
(BECTA, 2003) apresentou um relatério intitulado ‘What the research says about
barriers to the use of ICT in teaching” onde identificou quatro ordens de factores:

- resource-related factors: considerando a falta de equipamentos e as
limitag¢des no financiamento para manutencao e ainda a dificuldade no acesso a
equipamento que ainda que existente no contexto escolar acaba muitas vezes
por estar fechado em laboratérios especificos cujo acesso aos mesmos tende a
nao ser facilitado;

- factors associated with training, skills, knowdedge and computer experience:

falta formacao pedagogicamente orientada para a utilizagdo em sala de aula
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além do mero dominio técnico das ferramentas/aplicacdes, a falta de sentido de
confianga na utilizacdo das tecnologias, experiéncias negativas prévias;

- atitudinal factors: falta de motivacdo, percepcdo de que os computadores
sao dificeis de utilizar, concepcdes de que as tecnologias ndo integram qualquer
melhoria no ensino);

- institutional and cultural factors: falta de suporte institucional, falta de
envolvimento das liderangas escolares, falta de suporte técnico e
administrativo.

Esses quatro tipos de factores foram organizados em duas ordens de
barreiras as ‘teachers-level barriers’, integrando o segundo e o terceiro tipo de
factores, e as ‘school-level barriers’, integrando o primeiro e o quarto tipo de
factores (BECTA, 2003; 2004).

A estes dois niveis de barreiras distinguidos pela, BECTA Balanksat e
colaboradores (2006) vieram posteriormente acrescentar um terceiro nivel de
constrangimentos, as “school-level barriers”, associadas sobretudo a rigidez das
estruturas que sustentam o sistema educativo.

Debrucando-se igualmente sobre a tematica, Brimkerhoff (2006) identifica
quatro categorias de constrangimentos que apresentam efeitos limitativos na
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores. Num primeiro nivel,
colocam-se as limitagdes de recursos. Num segundo nivel, aparecem os
constrangimentos de nivel institucional ou administrativo. No terceiro nivel,
surgem as dificuldades relacionadas com competéncias profissionais docentes.

Num quarto nivel, apontam-se os factores de ordem atitudinal ou pessoal,
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nomeadamente, atitudes negativas face as tecnologias, resisténcia a mudanga,
falta de confianca, desinvestimento profissional e baixo sentido de auto-eficicia.

Outra classificagdo posteriormente evidenciada na literatura, vem
identificar niveis de classificacdo semelhantes. Balanska, Blamire e Kefala (2006)
propdem uma divisdo dos factores limitativos da insercdo das tecnologias em
contexto escolar nos seguintes niveis: barreiras de nivel micro, incluindo nestas
os obstaculos relacionados com as atitudes dos professores e com as abordagens
de ensino-aprendizagem, as barreiras de nivel meso, considerando nestas os
obstaculos associados aos contextos organizacionais, e as barreiras sistémicas
ou de nivel macro, onde estariam integradas as caracteristicas associadas ao
sistema educativo, aos programas, normativos e politicas educativas que de
forma directa e indirecta, actuariam de forma contraprodutiva na integracao
das tecnologias nas praticas escolas quotidianas.

Com vista a sistematizar os factores anteriormente sinalizados na revisao
da literatura relevante para a teméatica e em consideracdo pelsa forma de divisdo
de tais factores mais recentemente proposta, nomeadamente a abordagem
sistémica assumida por Balanska, Blamire e Kefala (2006), apresenta-se na
figura seguinte a estrutura sintese dos diferentes factores limitativos ou
potencializadores (assim se revelem em falta ou estabelecidos) do processo de
integracao das tecnologias em contexto escolar.

Para tal, assume-se entdo uma divisdo das mesmas estendendo aos quatro
niveis de andlise propostos pela prespectiva ecossistémica de Broffenbrenner.

que, ainda que ndo se encontre referéncias da sua aplicagdo da teoria em causa a
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divisdo dos factores que actuam como barreiras a integracdo educativa das
tecnologias, alguns autores tém ja utilizado tal perspectiva para analisar a sala
de aula enquanto ecossistema e a TIC como ‘information systems’ procurando
perceber como estes interagem (Nardi & O’Day, 1999; Zhao & Frank, 2003).
Entende-se como pertinente considerar tal perspectiva teérica, nomeadamente
pela forte sistematicidade que tal perspectiva revela enquanto referéncial
analitico de compreensdo e explicacdo do comportamento humano.

Esta perspectiva apresenta uma abordagem de andlise em que considera
na andlise dos comportamentos, tanto o sujeito (entendido como elemento
activo e em desenvolvimento) como as propriedades mutantes dos ambientes
em que este se move e dos contextos mais amplos em que esses ambientes estdo
inseridos, considerando ainda a relacdo bi-direccional entre sujeitos e ambientes
(Broffenbrenner & Morris, 1998).

O ambiente (ecoldgico) é concebido ndo como um elemento simples mas
antes como uma série de estruturas concéntrica, contendo no seu interior o
sujeito. Sendo o sujeito influenciado directamente e indirectamente pelos
diferentes niveis de ecologias que o circunda, o seu comportamento s6 tem
sentido quando analisando de forma congregada nesses contextos que
progridem de um nivel microssistémico, para um nivel mesossistémico,
passando para um nivel exossistémico e organizando-se num nivel

macrossistémico, que comporta todos os anteriores (Broffenbrenner, 1996).
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Desta forma distinguem-se quatro niveis de andlise e organizagdo de
diferentes factores limitativos/potencializadores da integracdo educativa das
TIC:

- nivel macrossistémico: com uma dimensao societal, e onde se integram
elementos relacionados com as ideologias, sistema de crencas e formas de
organizagdo social estabelecidas; inserem-se neste dominio factores de ambito

conjuntural, directamente relacionados com o sistemas e as politicas educativa;

- nivel exossistémico: relacionado com factores de dmbito institucional,
isto é, ligados as dinamicas organizacionais das institui¢des escolares,
considerando as definicdes e medidas definidas nas escolas (enquanto
organismos vivos e com proclamado grau de autonomia);

- nivel mesossistémico: associado a factores comuns a classe docente, ao
corpus profissionais de que cada professor faz parte e que determina elementos
relacionados com factores comuns a todos os professores, nomeadamente,
politicas de definicao dos estatutos da carreira docente, programas de formagao
para professores, etc., e que exercem influéncia ao nivel do profissionalismo e
identidade docente;

- nivel microssistémico: organiza-se a elementos associados ao ambiente
intrinseco (dimensao inter-relacional) do sujeito, ou seja, o seu sistema de

crengas, as suas atitudes, aspiracdes, motivagdes, receios, competéncias.
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Figura 1: Sintese dos factores limitativos e potencializadores da integracio

educativa das TIC
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Ainda que razoavelmente bem delimitados tais niveis assumem relacoes

de interdependéncia, na sua estruturacdo e nos componentes. A consideragao

individual de determinados elementos ou seque de um nivel especifico
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apresenta-se redutora e inexpressiva, todos os niveis necessitam ser
articuladamente analisados. De igual modo, alerta-se para o facto dos diferentes
niveis de factores se revelarem concéntricos de cumulativos, os factores
macrossitémicos engloba igualmente os factores referidos em cada um dos

restantes trés niveis.

2.2.1 O contexto nacional

Também no contexto nacional, os constrangimentos e obstaculos a
integracdo das TIC tém sido alvo da atencdo de vdrias investigagdes (Brito,
Duarte & Baia, 2004; Costa & Viseu, 2007, Costa, 2008; Fernandes, 2006;
Moreira, Loureiro & Marques, 2005; Paiva, 2002; Paiva, Pessoa, Canavarro, Pais,
2006; Pedro, Soares, Matos & Santos, 2008).

Num estudo nacional desenvolvido em 2002, sob a tutela do Ministério da
Educacdo, sob o titulo “As Tecnologias de Informacdo e Comunicacao:
Utilizacdo pelos Professores” (Paiva, 2002) foi possivel encontrar informacao
relevante,acerca do dominio em apreco nomeadamente pelas respostas
encontradas a questdo: “No seu entender qual é, para a escola, o obsticulo mais dificil
de wultrapassar no que respeita a uma real integracio das TIC no ensino e
aprendizagem?”.

A autora conseguiu constatar que, para a maioria dos professores, a falta
de meios técnicos surge como o obsticulo mais determinante para a

implementacdo das TIC no contexto educativo (factor apontado por 43%dos
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professores inquiridos). Em segundo lugar, com a seleccdo por parte de 29%
dos professores inquiridos, surgiu a ‘falta de recursos humanos especificos para
apoio do professor face as suas duvidas de informética’. O mesmo estudo
permitiu ainda constatar que permaneciam reduzidos os indices de utilizagao
dos computadores nas escolas. Como justificagdo possivel para tais Indices os
94% de professores que expressa nitida necessidade de maior preparacgdo para
utilizar as tecnologias na educacdo e os 68% dos professores que indicam sentir
que o uso das TIC lhes exige novas competéncias (as quais obviamente
consideram ndo deter em oposicdo surge positiva atitude dos professores
portugueses face as TIC, o que aparecendo em dissonancia com a fraca
utilizagdo, revelou contudo que no dominio atitudinal que encontrava
estabelecido um terreno fértil a integracdo educativa das tecnologias.

Numa investigacdo desenvolvida no ano lectivo 2004/2005, por Moreira,
Loureiro e Marques (2005), envolvendo tanto professores como gestores
escolares, foi possivel identificar como principais obstaculos a integracdo das
TIC a seguinte ordem de factores, organizada em trés niveis:

ao nivel do sistema educativo, onde os autores assinalam a pouca
estabilidade do corpo docente e a desadequacdo dos curriculos disciplinares
que actuam como inibidores da integracao curricular das TIC.

. a nivel institucional, sdo apontados factores econémicos, como seja, a
falta de equipamento, a falta de financiamento para manutencdo de

equipamentos, as condi¢cdes de logistica e organizacdo escolar (espagos fisicos,
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ndamero de alunos por turma, hordrios das disciplinas), a limitada visao
estratégica dos 6rgdos de direccdo.

. nivel pessoal, onde os autores sinalizam factores tanto relativos aos
professores (a falta de formacdo, limitada proficiéncia na utilizagdo das
tecnologias, as atitudes desfavordveis a utilizacdo das tecnologias e as
dificuldades relacionadas com a gestdo do curriculo/cumprimento dos
programas) e em relacdo aos proprios alunos (barreiras linguisticas, a falta de
autonomia e de competéncias, ndo tanto na utilizacdo funcional das tecnologias
mas antes na exploragdo adequada e produtiva das TIC em relacdo as
aprendizagens a desenvolver).

No trabalho académico concluido em 2006 com professores do ensino
secundério, Fernandes (2006) sinalizou como factores determinantes, a limitada
experiéncias com as TIC na formacdo de professores, quer inicial quer continua,
a falta de acesso a equipamentos, completado (ou intensificado) pelo
desconhecimento relativamente aos recursos existentes na escola.

Complementarmente, um estudo internacional, assumido em Portugal por
Costa e Peralta (2007), permitiu concluir que além dos factores de ordem
contextual e pessoal que evidenciavam especial relevancia, a utilizagdo das TIC
em contextos de ensino e aprendizagem estava igualmente ligada a factores
relacionados com a formagdao de professores. O mesmo estudo sinaliza ainda
um conjunto relevantes de factores que, no dominio da formacdo dos
professores em TIC, tendem a evidenciar-se: i) a maioria dos professores nao

recebe formagao especifica para a utilizacdo do computador, ii) a formacdo
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tende a ser autonomamente desenvolvida, ou seja, os professores fazem-na por
livre iniciativa e apds terem terminado a formacdo inicial, iii) a formacdo
continua que é ministrada aos profissionais da educacdo tem sido direccionada
para o dominio técnico de aplicacdo/ferramentas sem integrar em si orientagdes
para a inovacao das praticas pedagdgicas.

Complementarmente, Costa e Viseu (2007) vieram atestar que uma das
questdes principais da problematica da integracdo das TIC em contexto
educativo se encontra directamente relacionada com o que os professores sdo
ou ndo capazes de fazer em contexto da aula com os seus alunos e que esse
facto depende ndo apenas de factores de ordem pessoal, como a motivagao e a
atitude mais ou menos favoravel ao uso do computador na aprendizagem, mas
fundamentalmente da preparacao que os professores evidenciam ter, isto €, dos
conhecimentos e competéncias que efectivamente possuem acerca da utilizagao
pedagodgica das TIC. Esta situacdo verifica-se, porque os professores, mesmo
quando motivados para o uso dos computadores e da Internet (Paiva, 2002;
Paiva et al., 2002), deparam-se com outra ordem de dificuldades de onde se
salienta, a falta de preparagdo especifica e adequada para o fazerem (Costa &
Viseu, 2007). Na verdade o estudo desenvolvido pelo GEPE (2007), confirma
que, entre 2002 a 2007, apenas “25% a 30% do corpo docente frequentou, por
ano, acgdes de formacdo em tecnologia” (p. 70) e que cerca de 30% das barreiras
para o uso de computadores e internet nas escolas se ligavam a falta de

competéncias em TIC.
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Com base na revisao da literatura mas focalizando a mesma para anélise
da realidade nacional, Costa (2008) acrescenta ainda como factor preponderante
para o processo de integracdo das tecnologias em contexto escolar a insuficiente
preparagao recebida nas instituicdes responsaveis pela formacado inicial onde a
dimensao tecnoldgica da formacao tende, em grande parte das vezes, a orientar-
se para a aprendizagem de aplicacdes/ferramentas especificas, sem qualquer
atencdo a sua integracdo curricular e pedagogica.

Outro estudo ainda desenvolvido em 2008, ndo em torno da integracdo
educativa das tecnologias em geral mas orientado antes em torno da utilizacao
de plataformas de gestdo de aprendizagem no contexto escolar (Pedro, Soares,
Matos & Santos, 2009). No mesmo participaram 541 escolas e agrupamentos do
ensino basico e secundario. Este permitiu constatar que a falta de formacao dos
professores para utilizar tais plataforma aparece como o factor que acolheu
maior consenso por parte das escolas para uma efectiva utilizacdo das mesmas
nas escolas. Seguiram-se igualmente, e pela ordem de preponderancia
assumida, factores relativos a: limitacdes no equipamento técnico (falta de
computadores e de outros equipamentoss; reduzida velocidade e instabilidade
da Internet, a insuficiente cobertura Wireless, equipamentos e software
desactualizado) atitudes pouco receptivas, resisténcia e/ou conservadorismo
dos professores, e ainda a sobrecarga de tarefas, solicitacbes e cargos a
desempenhar pelos professores.

Tais estudos permitem igualmente constatar que no contexto nacional se

regista uma tendéncia semelhante a evidenciada nos diferentes estudos
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desenvolvidos internacionalmente. Os factores revelam-se mdultiplos e as
dimensdes que se destacam sdo as necessidades de formagao e as atitudes para
com as TIC.

No contexto nacional contata-se igualmente que, embora a procura e a
oferta de formagdo no ambito das TIC tenha aumentado significativamente nos
altimos anos, a realidade evidencia que, na pratica, o tipo de uso que é feito das
tecnologias nas escolas é ainda muito redutor (Brito, Duarte & Baia, 2004; Costa
& Viseu, 2007; Lisboa, Jesus, Varela, Teixeira & Coutinho, 2009). A grande
maioria dos professores tende a ndo usar os computadores nas praticas
curriculares e, mesmo quando o fazem, nem sempre evidenciam consisténcias
com os principios pedagoégicos veiculados no curriculo (Costa & Viseu, 2007).
Por consequéncia, encontram-se sérias dificuldades em levar avante actividades
inovadoras e pedagogicamente ricas em contexto de sala de aula, ficando a

utilizacdo educativa das tecnologias ainda muito aquém do que seria desejado

(Coutinho, 2006).

2.3 A Integracao Educativa das Tecnologias: o conceito

Ainda que proliferem os estudos sobre a integracdo educativa das TIC e
sobre os factores que se lhe encontrem subjacentes, revelam-se escassos os
documentos que se centram sobre o conceito em si. Também se revelam
igualmente numerosos, os estudos onde o conceito TIC ou tecnologias

educativas é explicitado, contudo, o mesmo nao se verifica relativamente ao
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conceito de integracdo educativa das TIC, tanto no seu significado como nos
elementos que o compdem.

Milton (2003) refere que a integracdo das tecnologias tende a ser definida
nao em torno do significado do conceito mas sim em funcao dos seus objectivos
ou outcomes, e numa perspectiva de tal forma vaga e ambiciosa que quase
acaba por se focar no inatingivel (Milton, (2003).

Lloyd (2005) define integracdo educativa das tecnologias pela idea de
“learning about (...), learning with (...), learning from (...) and learning through ICT”
(p-9).

Por sua vez, Tirado, Fandos e Aguaded (2010) propdem que

“The authentic use of ICTs is achieved when teachers have a
wide range of learning objectives at their disposal from which
they can select the most appropriate for the communicative
problem which they are confronted with. Subsequently, the
strengthening of teachers’ associations for the production and
exchange of materials could be a great help” (p.20).

Defendendo a ideia de que ndo existe uma perspectiva tnica para
considerar a integracdo educativa das tecnologias, mas defendendo que a
mesma assume diferentes facetas no contexto escolar Baskin e Williams (2006)
referem-se a diferentes forma de integracdo referindo, “curriculum integration,
spatial integration, temporal integration, pedagogical integration, attitudinal
integration” (p.3).

Defini¢des tdo distintas, em contetdo e abrangéncia, como as anteriores

podem ser encontradas na literatura.
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De acordo com Proctor, Watson e Finger (2003), na falta de clareza na
nocao de integracdo das tecnologias na educagdo, corre-se o risco de os
investigadores estarem a promulgar constantemente a capacidade de se medir
de facto, o conceito e de conseguirem colocar efectivamente em didlogo as suas
investigagoes.

Bebell, Russell e O'Dwyer (2004) referem que é essa falta de clarificagao
conceptual que justifica a elevada divergéncia que, ao longo das duas tltimas
décadas, tem povoado a investigacdo desenvolvida no campo da integracao das
tecnologias em contexto escolar. Segundo os autores, a integracdo educativa das
TIC operacionaliza-se na utilizagdo que em contexto educativo se faz das
ferramentas tecnolégicas. Afirmam que na investigacdo desenvolvida falta
frequentemente uma definicdo clara do que se entende por utilizagdo das
tecnologias pelos professores, o que provoca conclusdes contraditérias e
interpretagdes imprecisas nas investigacdes que se desenvolvem.

Os mesmos autores esclarecem que tais incongruéncias decorrem,
sobretudo, de duas ordens de factores distintos mas associadas: (i) o facto de se
utilizarem instrumentos distintos de recolha de dados, que se centram
igualmente em defini¢des distintas do que se considera como ‘integracdo
educativa das TIC' e que, consequentemente, se focalizam sobre aspectos
distintos das préaticas escolares; e (ii) o facto de se procurar quantificar a
integracdo das tecnologias como um indice unidimensional. Reimann e
Goodyear (2004) acrescentam ainda outro factor importante ligado nao s6 ao

facto das tecnologias de informagdo e comunicacdo estarem em constante
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evolugdo (a pouco tempo tecnologias na educacdo era sinénimo de
computadores, mais recentemente integrou a ideia de internet a actualmente
perspectiva-se ja o uso de teleméveis, etc.) a como aquilo que pedagogicamente
se espera que se faca com as mesmas tender também a mudar com grande
rapidez.

Reflectindo sobre o real impacto de tal neblosidade conceptual, é
importante notar que, especificamente, em relacdo a utilizacao educativa das
tecnologias por parte dos professores, esta varia consideravelmente se
simplesmente se considerar a distin¢do entre “utilizacdo em sala de aula” e
“utilizagdo fora da sala de aula” (Iding, Crosby & Speitel, 2002). Mais ainda se
forem distinguidas tarefas tdo variadas como, o desenvolvimento de materiais
para sala de aula, o registo de informacdes e procedimentos administrativos
escolares, a comunicacdo por e-mail com colegas, a publicacdo de materiais e
trabalhos na web. Em relacdo as ultimas duas actividades indicadas, por
exemplo, o Nacional Center of Educational Statistics do Departamento da
Educacdo Norte-Americana (NCES, 2000, cit. por Bebell, Russell & O Dwyer,
2004) constata-se que mais de metade dos professores utilizam o e-mail para
comunicar com 0s seus pares, no entanto, apenas 20% colocam os trabalhos de
casa, relatérios ou projectos a realizar pelos alunos na internet ou em redes
locais.

De forma semelhante, Rowand (2000) distinguiu um conjunto de 8 factores
na utilizagdo das tecnologias por parte dos professores norte-americanos,

apresentando-os por ordem decrescente relativamente a frequéncia de
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utilizacdo expressada pelos docentes: criacdo de materiais instrucionais;
organizagdo de registos administrativos; comunicacdo com colegas; recolha de
informacdo para planificacdo das licdes; preparacdo de apresentacdes
multimédia para sala de aula; procura de investigacdes e boas praticas para
melhorar o ensino; comunicagdo com alunos e pais; acesso a modelos de
planificacdo de actividades.

Também Mathews e Guarino (2000) examinaram a forma como o0s
professores utilizavam as tecnologias para preparar materiais para a sala de
aula, registar presencas, desenvolver fichas de exercicios, criar tutoriais para
explicitacdo de conceitos/metodologias, tendo detectados, por processos de
regressao, que nao existia forma de, com base numa actividade tnica, predizer
o nivel de utilizacdo das tecnologias evidenciados pelos docentes, na medida
em que em diferentes actividades os professores evidenciavam niveis
igualmente diferenciados de utilizagao das tecnologias.

Estudos mais recentes tém igualmente identificado a estrutura
multifacetada do conceito defendendo Tondeur, van Braak, e Valcke (2007; cit.
por Tondeur, Herman, van Braak & Valcke, 2008) que os seus trabalhos sobre o
uso dos computadores em sala de aula no ensino primario

“demonstrate the need of examining computer use from a multi-
faceted, rather than a singular, perspective (...) the results suggest a
three-factor structure, labelled as “basic computer skills”, “the use of
computers as an information tool” and “the use of computers as a
learning tool” (p.2550).
Deste modo, Bebell, Russell e O'Dwyer (2004) defendem uma abordagem

multidimensional ao conceito, de utilizacdo das tecnologias pelos professores

67



onde cada dimensdo representa uma categoria ou tipo especifico de utilizacdo
das tecnologias no ambito das actividades profissionais docentes. Postulam que
s6 assim se pode identificar e compreender as variagdes nos comportamentos
de adopcdo das tecnologias por parte dos professores. De igual modo, Gooler,
Kautzer e Knuth (2000) sugerem que ndo se pode referir a integracdo das
tecnologias como uma situacao dicotémica entre “efectuada/por efectuar” ou
0% ou 100%. Esta decorre antes de forma progressiva por um conjunto mais ou
menos previsivel de etapas (Sandholtz, Ringstaff & Dwyer, 1990) e com
expressao distinta em diferentes actividades profissionais.

No contexto nacional a integracdo educativa das tecnologias é oficialmente
apresentada como a incorporagao ‘plena e transversal das TIC nos processos de
ensino e aprendizagem’ (Resolucdo de Ministros n° 137/2007, p. 6564).

Numa perspectiva garantidamente mais completa Ponte, Oliveira &
Varandas (2003) referem-se as diferentes formas de perspectivar as tecnologias
em contexto educativo, distinguindo (i) um meio educacional auxiliar para
apoiar a aprendizagem dos alunos, (ii) um instrumento de produtividade
pessoal, para preparar materiais para as aulas, para realizar tarefas
administrativas e para procurar informacdo e materiais, e (iii) um meio
interactivo para interagir e colaborar com outros professores e parceiros
educacionais.

Com base em tal definicdo e considerando o suporte tedrico e empirico
que perspectivas multifacetadas de abordagem ao conceito tém apresentado,

assume-se para o presente trabalho, o conceito de integracao educativa das TIC
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das préticas docentes como um conceito multidimensional que se liga ao
processo de adopgdo e inclusdo das ferramentas/aplicagdes/sistemas
tecnologicos que, assumindo propésitos pedagogicamente validos sdo trazidas
a fazer parte das praticas docentes e que sdo colocadas em proveito das
actividades de ensino e aprendizagem realizadas em contexto escolar
envolvendo, assim conjuntamente, o trabalho do professores com os alunos e

do professores com outros agentes educativos.

2.3.1 A Integragdo Educativa das Tecnologias no Contexto Nacional

E no inicio dos anos 80 que, em Portugal, a utilizacdo pedagdgica do
computador comegou a ser considerada de forma organizadas no ensino basico
e secunddrio, através de varios projectos e programas criados entdo pelo
Ministério da Educacao.

A primeira grande iniciativa nacional de introducdo das TIC nas escolas
da-se com o Projecto MINERVA - Meios Informidticos no Ensino: Racionalizagdo,
Valorizagdo, Actualizagdo, criado pelo Despacho n° 206/85 de 31 de Outubro, que
vigorou no periodo compreendido entre 1985 e 1994, sob a tutela do Ministério
da Educacao, que promoveu e financiou o projecto. Os objectivos definidos para
o Projecto MINERVA associavam-se ao (i) apetrechamento das escolas com
equipamento informético; (ii) formacdo de professores e formadores de
professores; (iii) estimulo a investigacdo sobre as TIC nos ensinos bésico e

secundério; (iv) potencializagdo das TIC como instrumento de valorizacdo dos
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professores e do espago escolar; (v) desenvolvimento do ensino das tecnologias
de informagdo e comunicagdo para a inser¢ao para a vida activa.

Durante a vigéncia do Projecto Minerva solicitaram a sua adesdao ao
projecto 1172 escolas, participando em ac¢des de formacgao cerca de 50.000 mil
professores e sendo directamente envolvidos em actividades promovidas em de
sala de aula cerca de 100.000 alunos. Ponte (1994) reconhece no balango
efectuado ao projecto que a elevada mobilizacdo dos professores e de alunos
surge como o principal elemento a registar, salientando igualmente que a area
da formacao de professores foi efectivamente aquela onde o projecto teve maior
impacto, a0 mesmo tempo que actuou fortemente na divulgacdo das TIC nos
contextos escolares e estimulando o estabelecimento de uma nova atitude
pedagoégica.

Do Projecto MINERVA emanaram duas iniciativas de relevo, o Projecto
IVA (Informdtica para a Vida Activa) e o Projecto FORJA (Fornecimento de
Equipamentos, Suportes Logicos e Accoes de Formagio de Professores). O Projecto
IVA vigorou durante os anos lectivos de 1990/91 e 1991/92 e foi concebido para
os jovens do 12° ano que receberam formacao ministrada de carécter técnico. No
mesmo foram envolvidas 28 escolas, 300 professores e cerca de 6000 alunos.
Enquanto O Projecto FORJA foi executado durante o ano 1993, envolvendo 60
escolas da regido sul. Esta iniciativa consistiu num concurso publico que visava
o apetrechamento das escolas secundarias e implicou igualmente a formagao de

docentes (Ponte, 1994).
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No ano de 1995, duas outras iniciativas ligadas a utilizacdo educativas das
tecnologias foram desenvolvidas. A 2 de Outubro é criado por um conjunto de
elementos do projecto MINERVA, o EDUCOM - Associacao Portuguesa de
Telematica Educativa que assumia como objectivos (i) criar uma rede que
possibilitasse a comunicacdo inter-escolas e (ii) promover a utilizacdo da rede
Internet por alunos e professores. A EDUCOM é associado o desenvolvimento
de varios projectos relevantes na drea das tecnologias, salientando-se de entre
esses, o Roteiro Cultural; Biblioteca Aberta; Imagens da minha Escola; Jogos
Olimpicos, etc. Surge ainda o Programa EDUTIC - Educagdo para as
Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo, pelo Despacho n° 7072, sendo este
posteriormente alterado pelo Despacho n°® 232/95, de 4 de Outubro de 1995,
com a constituicdo do Programa Nonio Século XXI, coordenado pelo
Departamento de Analise, Prospectiva e Planeamento do Gabinete de
Informacdo e Avaliacao do Sistema Educativo do Ministério da Educacao
(Patrocinio, 2001).

Com duracdo prevista de 4 anos mas com larga extensdo no tempo, o
Programa Nonio Século XXI tinha como objectivos: (i) apetrechar com
equipamento multimédia as escolas dos Ensino Basico e Secundério e promover
a formacdo dos professores; (ii) apoiar o desenvolvimento de projectos de
escolas em parceria com organizacOes criadas para o efeito; (iii) incentivar a
criacdo de software educativo e dinamizar o mercado da edigao; (iv) promover

a disseminacdo e intercAmbio nacional e internacional de informacdo sobre
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educagdo através do apoio a realizacdo encontros caracter -cientifico-
pedagodgico.

Em Outubro de 1996, integrados no Programa Nénio Século XXI foram
criados vinte e sete centros de competéncia em instituicdes do ensino superior e
centros de formacdo de professores que geograficamente dispersos pelo pais
assumiam-se como poélos de apoio a escolas e professores na dinamizacdo de
projectos ligados as tecnologias nas escolas. Com o apoio da tutela, Ministério
da Educacado, tais centros promoveram o financiamento de cerca de 432
projectos que envolveram 851 escolas e de todos os niveis de ensino, com o
intuito de (i) apetrechar com equipamento multimédia as escolas dos ensinos
basico e secundario; (ii) apoiar o desenvolvimento de projectos de escolas; (iii)
incentivar e apoiar a criacdo de software educativo; (iv) fornecer formacdo inicial
e continua, aos professores visando a utilizagdo e desenvolvimento das
tecnologias, entre outros.

Outras iniciativas foram também desenvolvidas por parte do Ministério
da Ciéncia e da Tecnologia no ambito da promogdo do uso educativo da
Internet e das tecnologias. Refere-se, especificamente, o Programa Ciéncia Viva
(Ministério da Ciéncia e da Tecnologia, 2000) e o Programa Internet na Escola.
O Programa Ciéncia Viva surgiu em 1996, pelo Despacho n° 6/96, de 1 de Julho,
tinha como fungdo o apoio a acc¢des dirigidas para a promocdo da educagdo
cientifica e tecnoldgica, junto dos jovens e na populacdo escolar dos ensinos

bésico e secundario.
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Em 1997 foi lancado o Livro Verde para a Sociedade da Informacdo em
Portugal, (Missdo para a Sociedade da Informacdo, 1997) no ambito da
Iniciativa Nacional para a Sociedade da Informacdo e é no dominio desta
medida que é criado o Programa Internet na Escola cujo principal propésito de
associava a ligacdo de todas as escolas do 5° ao 12° ano, publicas e privadas, a
Internet.

Em Agosto de 2000, e em associacdo directa a Cimeira Extraordinéria de
Lisboa, é lancada a Iniciativa Internet.

Em 2002, é criada a Unidade de Missao para a Inovagao e conhecimento
(UMIC), uma estrutura de apoio ao desenvolvimento da politica
governamental para a sociedade da informacao, inovacdo e governo electrénico,
sendo igualmente no mesmo ano criado pelo, Ministério da Educacdo, o
Projecto CBTIC@EB1 com o objectivo de acompanhar e prestar apoio
pedagogico a utilizacdo educativa da Internet nas escolas ptblicas num nivel de
ensino, até entdo, menos considerado nos programas nacionais, do 1.° Ciclo do
Ensino Basico.

O ano lectivo de 2004-2005 assinalou a introdugdo de uma nova disciplina
no ambito das Tecnologias, nomeadamente a disciplina de Tecnologias de
informacdo e Comunicacdo, ficando esta a ser parte integrante do curriculo
escolar, primeiramente, no 9° e 10° ano. A disciplina assumia como objectivo
principal promover o desenvolvimento de competéncias de literacia informaética

nos alunos.
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No sentido de optimizar e acompanhar a integracdo das TIC em todo o
processo educativo, foi implementado em 2005, pelo Despacho n°® 16 793 /2005,
a Equipa de Missao CRIE - Computadores, Redes e Internet na Escola
(ECRIE) a funcionar na Direccao-Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento
Curricular do Ministério da Educagdo. Visando dotar de equipamentos
informéticos e assegurar a sua manutengdo nas escolas, o projecto CRIE
assumia a responsabilidade contribuir para uma utilizacdo mais efectiva dos
recursos tecnolégicos das escolas, de modo a enriquecer as iniciativas nesta drea
em termos de apropriacdo pedagodgica. De entre os vérios projectos e iniciativas
dinamizadas pela ECRIE, salienta-se o Projecto “Salas TIC” que assumia o
objectivo de equipar e instalar os laboratérios necessarios a disciplina TIC para
0os 9° e 10° anos e ainda, pela expressao que assumiu a nivel nacional, a
Iniciativa Escolas, Professores e Computadores Portateis a qual assumiu como
objectivo o apetrechamento das escolas com computadores portéteis,
equipamentos de acesso sem-fios (“wireless”) e equipamentos de projeccao de
video para a utilizacdo individual e profissional por professores e para
utilizagcdo por professores, com os seus alunos, em ambiente de sala de aula e
em actividades de apoio a alunos em situagdes curriculares e extra-curriculares
(ECRIE, 2006). O relatério de avaliacdao da iniciativa evidencia que participaram
na iniciativa 1164 escolas/agrupamentos (de um 1212 escolas ptublicas
nacionais) tendo sido distribuidos no d&mbito da Iniciativa um total de 27 711
computadores portateis, sendo 11 415 destinados aos professores e 16.296
destinados ao trabalho educativo com os alunos e que “os objectivos da

Iniciativa, nomeadamente promover a melhoria das condi¢des de trabalho na
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Escola e apoiar o uso individual e profissional das TIC por parte dos
Professores, foram alcancados de forma muito significativa” (Ramos, 2009, p.
200).

Em 2007, as funcdes da equipa CRIE sdo transferidas para a Equipa de
Recursos e Tecnologias Educativas/ Plano Tecnolégico da Educacdo
(ERTE/PTE) através do Despacho n.° 15 322/2007, de 29 de Maio. A esta equipa
é atribuida a funcido de conceber, desenvolver, concretizar e avaliar iniciativas
mobilizadoras e integradoras no dominio do uso das tecnologias e dos recursos
educativos digitais nas escolas e nos processos de ensino -aprendizagem,
incluindo, designadamente, as seguintes areas de intervencao: desenvolvimento
da integracdo curricular das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo nos
ensinos bdsico e secundario; promogdo e dinamizacdo do wuso dos
computadores, de redes e da Internet nas escolas; concepgao, producdo e
disponibilizacdo dos recursos educativos digitais e orientagio e
acompanhamento da actividade de apoio as escolas desenvolvida pelos Centros
de Competéncias em Tecnologias Educativas e pelos Centros TIC de Apoio
Regional. O trabalho da equipa em causa organiza-se sobretudo no apoio a
dinamizagdo dos projectos considerados no Plano Tecnolégico da Educacao
conduzindo e operacionalizando a sua concretizagao. Os projectos em causa sao

seguidamente apresentados.
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2.3.2 O momento actual: Plano Tecnoldgico da Educagdo

A politica educativa definida pelos ultimos governos, em relagdo as
tecnologias tem assumido como uma das prioridades o apetrechamento
tecnoloégico das escolas. Desde 1997, em que 76% das escolas publicas ndo
dispunham de computadores, chegando esse niimero aos 90% nas escolas de 1°
ciclo (Fazendeiro, 1998), e através da implementacdo de varios projectos, como
sdo exemplo, entre outros, o projecto Minerva, Nénio séc. XXI, as salas TIC, a
iniciativa escolas professores e computadores portateis e o actual Plano
Tecnoloégico da Educacdo, que o cendrio nacional tem vindo a modificar-se.

Como anteriormente sintetizado, as escolas nacionais tém sido alvo de
varios projectos de apoio a integracdo e implementacdo de solugdes
tecnologicas e de equipamentos informaticos, iniciativas de generalizacdo do
acesso a Internet. Embora estes projectos e iniciativas tenham revelado sucesso
na introducado das TIC na escola, um estudo de diagndstico levado a cabo pelo
Ministério da Educagdo em 2007, mostrou que existe ainda um longo trajecto a
percorrer neste dominio, comparativamente ao ja alcancado noutros paises da
Uniado Europeia (GEPE, 2007).

O estudo em caus, organizado em torno da andlise do nivel de
modernizacao tecnolégica do ensino nas escolas Portuguesas, conclui que:

a) As escolas portuguesas mantém uma relacdo desigual com as TIC,
sendo necessario reforgar e actualizar o parque informdatico na maioria das
escolas, aumentar a velocidade de ligacdo a Internet e construir rede de area

local estruturadas e eficientes;
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b) As TIC necessitam de ser plena e transversalmente integradas nos
processos de ensino e de aprendizagem, o que implica reforcar a infra-estrutura
informética, bem como desenvolver uma estratégia coerente para a
disponibilizacdo de contetidos educativos digitais e para a oferta de formacao e
de certificacdo de competéncias TIC para os professores;

C) As escolas necessitam de um modelo adequado de digitalizagao
de processos administrativos que garanta maior eficiéncia na gestdo escolar
(GEPE, 2007).

De modo a responder aos problemas identificados no referido estudo, e no
seguimento da Estratégia de Lisboa, da Estratégia Nacional de
Desenvolvimento Sustentdvel e do Quadro de Referéncia Estratégica Nacional
2007-2013, o Governo assumiu o compromisso de, em 3 anos, modernizar
tecnologicamente as escolas Portuguesas.

A Resolugao do Conselho de Ministros n.° 137/2007 apresentou assim o
Plano Tecnolégico da Educagdo (PTE), iniciativa que assume como objectivo
colocar Portugal entre os cinco paises europeus mais avangados na
modernizacdo tecnolégica do ensino em 2010. O mesmo procura combater e
eliminar os factores restritivos ao desenvolvimento tecnolégico do sistema
educativo portugués e, simultaneamente, “valorizar e modernizar a escola, criar
as condigdes fisicas que favorecam o sucesso escolar dos alunos e consolidar o
papel das tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC) enquanto
ferramenta bésica para aprender e ensinar nesta nova era” (Resolucdo do

Conselho de Ministros n.° 137, 2007, p.6563), na medida em que se acredita que
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“a integracdo das TIC nos processos de ensino e de aprendizagem (...) é
condicao essencial para a construcdo da escola do futuro e para o sucesso
escolar das novas geracdes de Portugueses” (p.6564).

Organizada em resposta aos objectivos assumidas na Estratégia de Lisboa
e no Programa Educacdo e Formacao 2010, que definiram as linhas orientadoras
para a plena integracdo dos cidadaos europeus na sociedade da informagao, o
PTE procura promover a integracdo transversal das TIC nos processos de
ensino e aprendizagem. A figura X, apresenta um quadro resumo com os
objectivos europeus (preconizadas na Estratégia de Lisboa) e os objectivos
nacionais assumidos em prol da modernizacao tecnolégica do sistema de ensino

portugues.

Figura 2: Objectivos europeus e nacionais para modernizagio da educagio (retirado de

PTE, 2007).

Estratégia de Lisboa: -
Implicagdes para a Educagio Objectivos ME

Garantir o apetrechamento informético das escolas
Apoiar o desenvolvimento de conteddos

Apostar na formagdo de professores em TIC

Promover a generalizacao de portefélios de actividades
em suporte digital

Fomentar o desenvolvimento e uso das TIC por cidaddos
com necessidades especiais

Reforgar a divulgacao de boas préticas e do sistema
de monitorizagio de progressos

Promaver open source, reforcar a privacidade, a seguranca
e a fiabilidade dos sistemas TIC
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De acordo com a Resolucao do Conselho de Ministro n.° 137/2007 de 18 de

Setembro, o Plano Tecnolégico da Educacdo tem como principais métricas a

atingir até 2010:
a) Atingir o racio de dois computadores por aluno;
b) Garantir em todas as escolas o acesso a Internet em banda larga de

alta velocidade, de pelo menos 48Mbps;

C) Assegurar que os docentes e alunos utilizam as TIC em pelo
menos 25% das aulas;

d) Massificar a utilizacdo de meios de comunicacio electréonicos,
disponibilizando enderegos de correio electrénico a 100% dos alunos e
professores;

e) Assegurar que 90% dos docentes véem as suas competéncias em
TIC certificadas;

f) Certificar 50% dos alunos em TIC até 2010.

Desta forma, o PTE assumiu como principais eixos de actuagdo, trés
dimensodes: tecnologia (distribuicdo de equipamentos, disponibilizacao de
servigos de apoio e gestdo, instalagdo de infra-estruturas e conectividade),
contetidos (recursos educativos digitais, informacées e documentacdo
institucional) e formacdo (em competéncias TIC para professores e pessoal nao
docente, formacdo profissional no ambito dos cursos tecnolégicos e
profissionalizantes para alunos dos Cursos de Educagdo e Formacao e Educacao

e Formacao de Adultos.
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Figura 3: Treés eixos prioritdrios de actuagio do PTE (2007)
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O eixo prioritario da tecnologia procura eliminar a insuficiéncia das infra-
estruturas TIC, nas escolas, a desactualizagdo dos diversos equipamentos
existentes, a falta de equipamentos de apoio (impressoras, videoprojectores e
quadros interactivos), pelo facto do acesso a equipamentos se constituir como a
principal barreira a plena integracao das TIC nos varios contextos escolares. O
eixo dos contetidos procura promover a producdo, a distribuicdo e a utilizagao
de contetidos educativos digitais, encorajar o desenvolvimento do portefélio

digital de alunos, complementar o ensino tradicional e promover novas praticas




de ensino; minimizar a info-exclusdo, disponibilizando contetidos e ferramentas
que tornem viavel o ensino a distancia. Finalmente o eixo da formagao procura,
através da criagdo de formagdes continuas modulares adequar as formacgdes as
reais necessidades dos docentes, langar as bases para a criagdo de planos de
formacao continua e estimular a utilizacao das TIC nos processos de ensino e
aprendizagem e na gestdo dministrativa das escolas, ambicionando a
certificagao em TIC de 40% dos docentes em 2009 e de 90% dos docentes em
2010 (Resolugao do Conselho de Ministro n.® 137/2007).

Tais eixos assumem-se vir a ser operacionalizados com base no
desenvolvimento de vérios projectos nacionais, os quais sendo
maioritariamente iniciados em 2008/2009, ainda se encontram actualmente em

implementacdo, ainda que em graus diferenciados.
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Figura 4: Projectos estruturantes dos 3 eixos do PTE (2007)
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O desenho do Plano Tecnolégico da Educacdo consubstancia-se no estudo
internacional, desenvolvido em 2006, (Empirica, 2006) onde se identifica que,
para a modernizacao tecnolégica do ensino, concorriam trés ordens de factores
criticos — acesso, competéncias e motivagdo. A origem e a estrutura de tal

modelo é seguidamente apresentado.

2.4 Modelo Tedrico Vigente: ‘Acesso-Competéncias-Motivacao’

Os frameworks, referenciais ou modelos tedricos funcionam como

estruturas conceptuais praticas que permitem enquadrar a andlise de
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determinada realidade, explanando e colocando em relacdo os diferentes
elementos a considerar nessa mesma realidade.

Os frameworks sdo, frequentemente, apresentados como esquemas
estruturadores que, de forma clara, estabelecem relacdes de interdependéncia
entre conceitos e, na medida em que sdao normalmente representados em
diagramas esqueméticos, assume com frequéncia a designagao de modelos (Dix,
2007). Segundo Keeves (1997), um modelo é uma estructura hipotética que “is
used in the investigation of interrelations between the elements, (in investigating such
interrelations), a set of hypotheses developed from intuition, from earlier studies, and

from theoretical considerations are proposed, tested and confirmed or rejected” (p.386).

O Modelo tedrico apresentado em 2001 por Marja-Liisa Viherd e Juha
Nurmela operacionaliza exactamente tal defingdo colocando em relacdo factores

determinantes do processo de integracdo das tecnologias no contexto escolar.

O modelo em causa decorre de um estudo empirico desenvolvido na
Filandia no final da década de 90, o qual assumia como objectivo analisar o
processo da disseminacdo das novas tecnologias de comunicacao na sociedade
finlandesa, especificamente, o seu uso em contexto familiar (casa) e profissional
(trabalho) por parte dos cidadaos finlandeses. Assumindo uma metodologia de
survey based-research, o estudo envolveu 1432 casa filandesas (0.062% da
populagao), num total de 3488 participantes (com idades compreendidas entre

0s 10 e os 74 anos) representando entao 0,08% da populacao filandesa.

83



O estudo permitiu definir que uma integracdo bem-sucedida das
tecnologias na sociedade requer que se considerem, de forma equitativa, trés
elementos: acesso (“well functioning acess points”), competéncias (“new skills”) e
motivagdo (“motivation, the direct psychological compulsion (that)... governs our

existence”) (Viherd & Nurmela, 2001, p.249-250).

Figura 5: Modelo Acesso-Competéncia-Motivagao (retirado do PTE 2007)

* Nivel de equipamento TIC Utilizagde de TIC
izeaaehe Confianga na utilizagao de TIC
* Acesso a Internett

+ Atitude positiva face & utilizagdo
de TIC e seus beneficios para o ensine

O estudo determina que numa sociedade de informacao efectiva, isto &,
que procura a info-inclusao de todos os seus cidaddos necessita ser considerado:

- acesso de qualidade a tecnologia para todos os seus elementos,

84



- competéncias para actuar com tais tecnologias para todos os elementos,

veiculando nesse dominio que

“the education provided in shools is mainly focused on developing
thought and wunderstanding and creating meanings. The new
communications tools call instead for new networking capabilities and
an ability to act on one’s own initiative. The skills once learned at
school are not enough” (p.249),

pelo que novas competéncias de comunicacdo necessitariam ser
promovidas,

- motivagado para actuar colectivamente, enquanto sociedade, com base em
tais tecnologias.

Segundo as autoras, a motivacdo controla o percurso de vida enquanto o
conhecimento e as competéncias actuam simplemente como meras ferramentas
para a accao. Assim este terceiro elemento seria pois mais dificil de estabelecer
e, consequentemente, mais importante de atender no processo de modernizagao
e desenvolvimento social na era actual. As autoras alertam, desta forma, para a
necessidade de considerar e analisar as necessidades que orientam a motivagao
humana, direccionando o uso das tecnologias para a resposta a essas mesmas
necessidades, individuais e colectivas.

O modelo em causa decorre assim de uma investigacdo desenvolvida em
torno dos efeitos e do impacto social atribuido as TIC no contexto finlandés e
assume uma prespectiva socio-critica de investigacdo. O artigo em que tal
modelo foi apresentado, em 2001, fez-se previamente acompanhar de outros

dois trabalhos das mesmas autoras, desenvolvidos com base nos mesmos dados
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recolhidos, e que assumiam como titulos “Modern Information Technology?” e
“Does Modern Information Technology Select Its User?”.

Este estudo foi publicado na revista cientifica Future e foi apresentado
como parte integrante de uma edicdo especial da revista, directa e
indirectamente, organizada em torno de varios estudos associados a um
projecto mais amplo intitulado “Citizenship and Ecomodernization in the
Information Society” .

O estudo em analise alicerca-se na ideia de que a sociedade de informacao
deveria igualmente conciliar no seu interior o conceito de desenvolvimento
sustentavel e actuar em prol do mesmo, descrevendo Kamppiner, Malaska e
Wilenius (2001) descrevem a investigacdo de Viherd e Nurmela como um
estudo que contribiu para a implementagdo de uma nova prespectiva
conceptual acerca do processo de modernizacio e de desenvolvimento
tecnologico na sociedade actual e que se liga a ideia de ‘Sociedade de informagao
sustentdvel’, na medida em que assume como preocupagdo contribuir
cientificamente para contratriar a a tendéncia generalizada nos ttimos anos de
deixar o processo de proliferacio das tecnologias mnas sociedades
contemporaneas ser orientado pelas légicas de mercado e pelas directrizes e
ambicdes de entidades empresariais, seguindo assim a maximizagao do lucro e
deixando de considerar atentamente a dimensao ética e social de tal fenémeno.

Ainda que desenhado fora do contexto escolar, outros estudos vieram
posteriormente suportar a aplicabilidade do modelo na analise da realidade

educativa.
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Twining (2002) sinalizou como determinantes para a integracdo educativa
das tecnologias os mesmos trés conjuntos de varidveis interrelacionadas, acesso
ou posse de equipamentos, as questdes atitudinais ou motivacionais, a falta de
confianca e/ou de competéncia dos professores. De igual modo, numa
investigacdo desenvolvida por Christensen (2002), onde foram considerados os
efeitos preditivos da integracdo das tecnologias em contexto escolar, emergiram
igualmente os trés elementos propostos no modelo de Viherd e Nurmela
[especificamente, tools (ferramentas ferramentas e equipamentos tecnolégicos),
skills (aptidoes e competéncias tecnologicas) e will (factores atitudinais
assumidos relativamente as tecnologias)], tendo sido possivel constatar que tais
elementos explicavam cerca de 84% da varidncia do nivel de adopgao de novas
tecnologias no contexto escolar.

Sendo posteriormente apresentado como modelo tedrico de base a anélise
do processo de integracdo das tecnologias nos contextos educativos em vérios
paises europeus por um relatério da Empirica (2006), este modelo acabou por
servir de referéncia em varios paises.

Tal relatoério analisou a posicao de diferentes paises, incluindo Portugal,
no processo de integracdo das TIC nas escolas e constatou que as principais
barreiras a modernizagdo tecnolégica no pais, se ligavam fortemente

insuficiéncias no acesso a equipamentos tecnolégicos.
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Figura 6: Comparagio da aplicacio do Modelo Acesso-Competéncia-Motivagio em

diferentes paises europeus (adaptado de GEPE, 2007)
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Segundo o modelo, o processo de integracao das tecnologias em contexto
escolar deveria considerar estas trés dimensdes de forma interdependente.
Actuagdes ndo coordenadas das varias dimensoes limitariam ndo s6 a rapidez
dos resultados como sobretudo o sucesso das iniciativas.

Desta forma, o modelo preconizado e que organizou o Plano Tecnolégico
da Educagdo portugués, considera fundamental que o professor tenha ao seu
dispor e saiba utilizar adequadamente os recursos tecnolégicos, que
compreenda a sua pertinéncia e simultaneamente, se sinta motivado a
considera-los como estratégias de aprendizagem e a envolvé-los nas suas

préticas de ensino-aprendizagem.
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Atendendo as trés dimensdes estruturantes do modelo anteriormente
apresentado e considerando, os projectos que a estas foram associados no
momento de implementacdo do Plano Tecnolégico da Educagao, apresentam-se
de seguida dados relativos a situacdo actual do contexto nacional em cada uma
das dimensdes consideradas: (i) acesso as tecnologias no contexto escolar, (ii)
competéncias/formacdo em utilizagdo das tecnologias dos professores e (iii)

motivagdo docente para a integracdo das TIC.

2.4.1 O acesso as tecnologias em contexto escolar

Um dos factores determinantes no modelo proposto por Viherd e Nurmela
(2001), prende-se efectivamente a insuficiéncia no acesso a equipamentos e
infra-estruturas TIC nas escolas, o que associado a desactualizacdo das
tecnologias existentes e a falta de equipamentos de apoio (impressoras,
videoprojectores e quadros interactivos), tende a ser assinalados como
constituindo uma das principais barreiras a plena integracdo das TIC nos véarios
contextos escolares.

Segundo o estudo desenvolvido pelo GEPE (2007), cerca de 61,5% das
barreiras para o uso de computadores e internet nas escolas ligavam-se a
limitagdes de acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas enquanto a
média europeia em tal factor ndo chega aos 40%.

Atendendo aos objectivos definidos pelo Plano Tecnolégico da Educacao

em 2007 e com vista a sistematizar informacao acerca do nivel de concretizacao
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dos mesmos, apresenta-se o ponto de situagdo acerca da implementagdo dos
varios projectos do PTE, tendo por base os dados oficiais facultados pelo
website institucional . Relembram-se assim os projectos desenvolvidos no eixo
das tecnologias: Internet nas Escolas (redes locais), Internet de Alta Velocidade,
Kit Tecnol6gico, Cartao de escola, Escol@ Segura e CATT’s (Centros de Apoio
Tecnolégico as Escolas).

Em relacdo ao projecto Internet de Alta Velocidade, o qual assumia o
proposito de equipar com banda larga as escolas do ensino basico e secundario,
os dados oficiais indicam que 98% das escolas com 2° e 3° ciclo do ensino basico
e com ensino secundério, dispdem actualmente de ligacdo a Internet de fibra
6ptica com velocidade superior a 64 Mbps. Tais valores sobem para 99% nas
escolas basicas de 1° ciclo.

O projecto Internet nas salas de aula: redes de area local, que tinha como
objectivo infra-estruturar todas as escolas com redes de area local com e sem
fios estruturadas e certificadas, encontra-se implementado em 75% das escolas
com 2* e 3° ciclo do ensino bésico e com ensino secundério. Estas escolas
encontram-se dotadas de redes locais estruturadas com e sem fios (wireless).

Através das iniciativas e_escolas, e_professores e e_oportunidades, que
assumia como objectivo generalizar o uso de computadores e internet entre os
docentes, alunos e familias, foram distribuidos mais de 1 200 000 computadores
portateis a alunos do 2°, 3° ciclo e ensino secundério, a professores de todos os
niveis de ensino e a adultos que frequentam a iniciativa “Novas

Oportunidades”. Através do programa e_escolinha, que tem como objectivos

90



generalizar o uso do computador e da internet nas primeiras aprendizagens e
garantir o acesso ao primeiro computador a milhares de familias, foram
entregues a alunos do 1° ciclo do ensino bésico mais de 400 000 computadores
entregues na primeira fase. Entretanto generalizada ao 2° ciclo, prevé-se
entregar mais cerda de 150 000 novos computadores portéteis.

No projecto Kit Tecnolégico ambicionava aumentar o parque de
equipamentos informéticos nas salas de aula e é assumido como cumpridos na
totalidade os objectivos definidos para o mesmo. Assim foram distribuidos
pelas escolas os 111 486 computadores, os 28 711 videoprojectores e os 5 613
quadros interactivos, previstos no PTE, cumprindo-se assim as metas de dispor
de 1 computador e 1 videoprojector em cada sala de aula (num récio de 1
computador por cada 5 alunos, por escola) e de 1 quadro interactivo por cada 3
salas de aula.

O projecto Escola@segura: videovigilancia e alarmes, encontra-se
implementado em 479 escolas, correspondendo a 65% das escolas com 2% e 3°
ciclo do ensino basico e secundério.

Sao sinalizados como encontrando-se em fase de concurso os projectos do
Centro de Apoio TIC as Escolas (Catt’s) e Voz, Video nas Escolas (VVOIP) e
Cartao das Escolas, tendo sido lancados o0s respectivos concursos
internacionais.

O argumento que é normalmente avancado em primeiro lugar para
justificar as dificuldades de integracdo das TIC no processo de ensino e

aprendizagem relaciona-se com constrangimentos econémicos decorrentes dos
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investimentos necessdrios para equipar convenientemente todas as escolas e
manter esse equipamento actualizado a medida que novas tecnologias vao
aparecendo. Porém, considera-se este argumento como pouco valido nesta fase
dado o investimento efectuado ao nivel de equipamento informético nas
escolas. Na verdade, o préprio Ministério da Educacdo assume como
concretizado o ambicioso propésito de tornar tecnologicamente modernizadas
as escola nacionais no programa. Nos dois taltimos anos escolares, ao abrigo do
PTE, as escolas foram apetrechadas com equipamentos informaticos e
multimédia, cuja dimensao permite uma utilizacdo generalizada em contexto de
aprendizagem, pelo racio equipamento/ aluno e distribuicdo espacial dos
mesmos pelas salas de aula.

“As escolas, pela 1% vez, encontram-se em condi¢des materiais
(recursos fisicos: n.° de equipamentos, apetrechamento de salas,
redes, servidores, acessibilidades, etc.) de implementar
metodologias / didacticas suportadas por instrumentos TIC
inovadores e facilitadores das aprendizagens. A estes recursos
fisicos falta, agora, o correspondente esforco de preparagao dos
docentes para a correcta e eficaz utilizagdo desses
equipamentos, fundamentalmente em situagdo de sala de aula,
promovendo a qualidade de ensino e a melhorias das

aprendizagens” (GEPE, DGIDC, DGRHE, 2010, p.9).

2.4.2 Competéncias e formagdo na utilizacdo das tecnologias

Segundo o estudo desenvolvido pelo GEPE (2007), cerca de 30% das
barreiras para o uso de computadores e internet nas escolas ligavam-se a nas

competéncias em TIC enquanto a média europeia em tal factor era de 18%. O
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mesmo estudo indica que de 2002 a 2007, apenas “25% a 30% do corpo docente
frequentou, por ano, accdes de formagdo em tecnologia” (p. 70).

A preparacdo profissional dos professores assume hoje particular
relevancia, nomeadamente no contexto de rdpidas e continuas mudangcas
sociais, econdmicas e tecnolégicas como aquele em que vivemos, sendo a falta
de preparagdo especifica para o uso das tecnologias um dos mais sérios
obstaculos a sua plena integragao no curriculo.

Procurando cumprir os objectivos da Comissao Europeia e assumindo a
integracdo das TIC nos contextos educativos como medida indispensavel para
adaptar o sistema educativo e formativo nacional a economia e sociedade de
informacao e conhecimento, o Plano Tecnolégico da Educacdo (PTE) preconiza
como terceiro eixo orientador o desenvolvimento de competéncias TIC de
profissionais da educacdo. Esse eixo foi operacionalizado originalmente no
Projecto ‘Formagao Pro” qual tem como objectivos:

a) Promover uma eficiente formagdo em TIC dos agentes da
comunidade educativa;

b) Promover a utilizacdo das TIC nos processos de ensino e
aprendizagem e na gestdo administrativa da escola;

C) Contribuir para a valorizagdo profissional das competéncias TIC.

Para cumprir tais objectivos, foi apresentado, em 2008, o estudo nacional
de implementagao de ‘Competéncias TIC” (Costa, 2008), onde se definiu entdo
o modelo de formacao e certificagdo de competéncias TIC para pessoal docente

e nao docente do contexto nacional.
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O estudo em causa apresenta em si uma nova proposta de modelo de
formagdo ajustado a realidade portuguesa que é apresentado como dando
“consisténcia e coeréncia aos (diferentes) elementos do préprio sistema, isto é, a
formacdo e a certificacdo” (Costa, 2008, p.17) e sistematiza as competéncias
consideradas determinantes para os professores actuarem de forma competente
no dominio das TIC. Indicam-se as macro-competéncias preconizadas no
estudo:

deter conhecimento actualizado sobre recursos tecnolégicos e seu
potencial de utilizagdo educativo;

acompanhar o desenvolvimento tecnolégico no que implica a
responsabilidade profissional do professor;

. executar operagdes com hardware e sistemas operativos (usar e instalar
programas, resolver problemas comuns com o computador e periféricos, criar e
gerir documentos e pastas, observar regras de seguranga no respeito pela
legalidade e principios éticos...);

aceder, organizar e sistematizar a informacdo em formato digital
(pesquisa, selecciona e avalia a informagdo em funcdo de objectivos
concretos...);

. executar operagdes com programas ou sistemas de informacao online
e/ou off-line (aceder a Internet, pesquisar em bases de dados ou directérios,
aceder a obras de referéncia...);

comunicar com os outros, individualmente ou em grupo, de forma

sincrona e/ou assincrona através de ferramentas digitais especificas;
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. elaborar documentos em formato digital com diferentes finalidades e
para diferentes publicos, em contextos diversificados;

. conhecer e utilizar ferramentas digitais como suporte de processos de
avaliacdo e/ou de investigacao;

. utilizar o potencial dos recursos digitais na promocao do seu préprio
desenvolvimento profissional numa perspectiva de aprendizagem ao longo da
vida (diagnostica necessidades, identifica objectivos);

. compreender vantagens e constrangimentos do uso das TIC no processo
educativo e o seu potencial transformador do modo como se aprende (Costa,
2008).

Tais competéncias deveriam inerentemente ser consagradas nos trés niveis
de formacao e certificacdo definidos:

nivel I - Certificagdo de Competéncias Digitais: aquisicio de
conhecimentos que permitem aos docentes utilizar as TIC como ferramentas
funcionais no seu contexto profissional;

. nivel II - Certificacdo de Competéncias Pedagogicas e Profissionais com
TIC: aquisicdo de conhecimentos que habilitam os docentes a integrar as TIC
nas suas praticas, explorando-as como recurso pedagodgico e didactico,
mobilizando-as para o desenvolvimento de estratégias de ensino;

. nivel III - Certificagdo de Competéncias Avancadas em TIC na Educagao:
aquisicdo de conhecimentos que habilitam os docentes a inovar praticas

pedagoégicas com as TIC.
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De forma a colocar em implementacdo tal modelo de
formacao/certificacdo, o Ministério da Educagdo, publicou a Portaria n.°
731/2009, de 07 de Julho de 2009, na qual sao criadas as condi¢des normativas
para a execugdo de tal programa.

Na sequéncia, em Abril de 2010, a Direccdo Geral de Inovacdo e de
Desenvolvimento Curricular, o Gabinete de Estatistica e Planeamento da
Educacdo e a Direccdo Geral de Recursos Humanos da educagdo, enquanto
entidades reguladoras da formagdo e certificacdo em competéncias TIC,
apresentaram o Programa Nacional de Formacao de Competéncias TIC do PTE.
O mesmo evidencia que pretende envolver ao longo de 4 anos (2010-2014) todos
os docentes do ensino basico e secundario. O programa de formacao envolve,
no ambito da coordenagdo, organizacdo e operacionalizacdo as Direcgdes
Gerais: GEPE, DGIDC e DGRHE, o Grupo de Trabalho do PTE (composta por 1
elemento de cada Direccdo Geral e Direc¢des Regionais de Educagdo), todos os
Centros de formacdo de Associagdes de Escolas, individualmente e organizados
em redes por Direccdo Regional de Educacdo e as entidades formadoras
externas que vierem a ser envolvidas na formacao de formadores.

Tendo em atencdo o investimento e tipologia dos equipamentos por nivel
de ensino e escola e com inicio previsto para Junho de 2010, o programa assume
como objectivo atingir, no 1.° ano, 30% do universo de docentes nas acgdes de
formacgdo consideradas prioritarias no &mbito das metas do Plano Tecnol6gico
da Educagdo, no 2.° ano alargar estes objectivos de modo a que estes primeiros

30% dos docentes possam realizar uma 2% accdo e mais 30% possam realizar
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duas accdes, no 3.° ano, que estes 60% de docentes possam realizar uma nova
accao de formagao e mais 30% realizem duas acg¢des e, no 4.° ano, que 60% dos
docentes realizem uma tultima acgdo e os restantes, duas ac¢des, completando
assim a formacao necessdria a certificacdo de nivel 2 para 90% dos professores
portugueses.

Na actualidade, ndo se encontram dados oficiais disponiveis acerca do

grau de execucado dos objectivos pretendidos.

2.4.3 Motivagdo docente para a integracio das TIC

Genericamente a motivacdo dos professores para utilizacdo das
tecnologias tende a ser sinalizada como um factor determinante no processo de
integracao das tecnologias no contexto escolar.

Segundo o estudo desenvolvido pelo GEPE (2007) cerca de 10% das
barreiras para o uso de computadores e internet nas escolas ligam-se a
motivagdo para utilizar as TIC, sendo a média europeia em tal factor préxima
de 32%. Na verdade, em oposicao ao que se identifica nos restantes elementos
do modelo, onde tanto o acesso como as competéncias evidenciaram em
Portugal pesos mais elevados do que os evidenciados na média Unido da
Europeia, a motivacdo assume no contexto nacional um factor explicativo
menor do que a média europeia.

A justificacdo de tal diferenca decorre do facto de que ser expectavel que,

quando se encontram por garantir factores como seja o acesso aos
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equipamentos tecnolégicos e a aquisicdo das competéncias essenciais para
interagir com os mesmos, a motiva¢do acaba por inerentemente assumir menor
preponderancia pois ainda que fundamental, os restantes elementos sobretudo
0 acesso, funcionariam como pressupostos para a sua evidéncia revelando
maior preponderancia.

Em conformidade com o explanado, na andlise ao estadio actual de
modernizagado tecnolégica, o estudo do GEPE (2007), acaba por atribuir especial
destaque a componente da tecnologia e sinaliza assim quatro dimensdes como
determinantes no processo de modernizacdo do sistema educativo:
Tecnologias/Equipamentos, Contetidos, Competéncias e Investimento e
Financiamento.

Fica assim por considerar, na totalidade, a dimensdao da motivacao. Nos
varios projectos nacionais desenhados, ndo é possivel identificar uma tnica
estratégias de accdo (sistemas de recompensa, concursos e prémios nacionais,
mecanismos de reconhecimento, etc.) que, procure promover no corpo docente
nacional, de forma directa ou mediada, maiores sentidos de motivagdo para
actuar pedagogicamente com as tecnologias.

Em consequéncia, identificam-se limitacdes na prépria aplicagdo, em
contexto nacional, do préprio modelo assumido. Ainda que Viherd e Nurmela
(2001) sublinhem a preponderancia determinante da dimensdao motivagdo, ndo
se encontram projectos que assumem esta dimensdo como objectivo.

Estudos anteriores identificaram nos professores portugueses atitudes

favoraveis relativamente ao uso educativo das tecnologias (Paiva, 2002).
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Contudo, a relacdo entre atitudes e motivagdo nao se releva directa e, (ainda
assim) mesmo que em determinado momento sécio-histérico se encontrem
atitudes favoraveis face a determinado factor social, a sua permanéncia nao fica

garantida de forma eterna.

2.5 Referencial Tedrico no Dominio da Motivagao: Social Cognitive Theory

O estudo da motivagdo tem em vista as explicagdes para alguns dos mais
dificeis mistérios da existéncia humana - as suas ac¢des. Por conseguinte, «o
estudo da motivacdo diz respeito a analise da activagdo, direccao e persisténcia
do comportamento» (Jesus, 2000, p.133). Ololube (2006) define motivacdo como
uma forca que mantém e altera a direccdo, a qualidade e a intensidade do
comportamento. Ferguson (2000) encara-a como um processo interno dinamico
que emerge, regula e sustenta todas as nossas acgdes mais importantes.

Por sua vez, Neves (2001), apresenta a motivacdo como “o resultado da
interaccao entre o individuo e a situacdo” (p.260), sendo os seus principais
elementos a necessidade (enquanto estado interno que determina o grau de
atraccdo de um resultado), o objectivo (meta que serve de referéncia ao
comportamento) e o esforco (enquanto medida da intensidade do impulso). A
motivacdo, de facto, influencia o comportamento nao sendo, contudo, factor
tnico. Revela-se habitual traduzir a relacdo entre motivacdo e trabalho na
seguinte equacgdo: Desempenho = f (aptiddao x motivacdo), ndo podendo o

desempenho ser reduzido a nenhum dos termos da equagao.
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A motivacdo humana diferentes elementos, psicolégicos/cognitivos,
tisiol6gicos e emocionais.

“Motivation is not entirely a psychological concept. In addition to an
intellectual and emotional interest, a person's tendency to engage in a
behavior is at least partially determined by the person's physiological
state (also) which is also related to the feelings experience when
involved in the task. People will engage more often and more eagerly
in behaviors related to topics, people, and events toward which they
have approach tendencies, high positive valence and positive

attitudes” (Vockell, 2000).

Tendencialmente a motivagio humana tende a ser distinguida em
motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca. A motivacdo extrinseca estaria
associada ao envolvimento na acgdo pela recompensa ou beneficio a auferir com
a mesma; associa-se ao produto da acgdo, actuando este como mobil do
comportamento do sujeito. A motivagdo intrinseca refere-se ao envolvimento
em determinada actividade pelo prazer de implicagdo na mesma, o motivo é
interno ao proprio sujeito (Stipek, 2002). A motivacdo intrinseca liga-se a
tendéncia natural do ser humana para aprender e exercitar as proprias
capacidades, para procurar novidades, buscar desafios s6 e exclusivamente
porque estes se mostram interessantes, envolventes ou, de alguma forma,
geradores de satisfacdo. O envolvimento é considerado decorrente do interesse
individual espontaneo (Deci & Ryan, 2000).

Esta distincdo do conceito de motivacdo ganha especial relevo se se
considerar o objecto de estudo da presente investigacao, isto é, a classe docente,

mais especificamente, as suas praticas de utilizacdo educativa das tecnologias.
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Genericamente os profissionais da educagdo tendem a ser sinalizados
como uma classe profissional intrinsecamente motivada. Tal ideia é explicada
por Taylor e Tashakkori (1995) pelo facto da profissao docente ndo tender a
apresentar em si fontes externas de compensacdo. A entrada na docéncia
acontece sobretudo por razdes altrtistas (os sujeitos seleccionam o ensino
porque pretendem promover desenvolvimento, porque ambicionam contribuir
para formar uma melhor sociedade e ndo pelo salario, beneficios ou
recompensas que possam vir a usufruir). Contrariamente a outras profissdes, a
docéncia ndo tem tradicionalmente estabelecido um sistema de recompensas ou
incentivos, pelo que os professores tendem a mover-se em funcao de intrinsecas
fontes de motivacdo, sobressaindo tendencialmente no seio desta, o trabalho
directo com os alunos. Na verdade, estudos existem que suportam que a
principal fonte de satisfagdo profissional dos professores é efectivamente a
relacdo interpessoal estabelecida com os alunos (Pedro & Peixoto, 2006; Pedro,
2010; Sharma & Joyti, 2006).

Neste sentido, impos-se a necessidade de seleccionar como referencial
teérico uma perspectiva ou teoria que se organize em torno da motivacao
intrinseca do ser humano. Considerando as diversas perspectivas tedricas
elenciveis na compreensio da motivacdo intrinsecas ou dos motivos
intrinsecamente orientadores do comportamento humano (Teoria Humanista
de Roger, Teoria das necessidades de Maclelland, Teoria das Necessidades
Humans de Maslow, Teoria da Auto-determinacdo de Decy e Ryan ou Teoria

dos 16 factores de Reiss) e analisando as conclusdes que investigagdes empiricas
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N

tém evidenciado na relacdo entre construtos tedricos associados a motivacgao
humana e o processo de inovacdo e utilizacdo das tecnologias, ganhou especial
evidéncia na andlise efectuada o conceito de auto-eficicia, enquanto factor
determinante na auto-regulacdo da motivacdo (Bandura, 2005).

O conceito surge associado a Social cognitive theory, perspectiva tedrica
cujos investigadores cujos trabalhos a estruturam na base defendem que
concilia de forma mutuamente vantajosa abordagens comportamentalistas e
cognitivistas, na medida em que tem em consideracdo tanto os efeitos ou
resultados do comportamento, como o impacto de crengas e expectativas

individuais (Bzunek, 2003).

2.5.1 Social cognitive theory

“ A social cognitive theory apresenta-se como uma teoria molar da motivagao
que procura integrar duas correntes diferentes, mas significativas, da Psicologia
Americana — as teorias de estimulo-resposta ou do reforco e as teorias
cognitivas. “ (Rotter, 1990, p.57). E uma teoria que procura lidar com a
complexidade do comportamento humano, sem deixar de utilizar conceitos
operacionalmente definidos e hip6teses empiricamente verificaveis

A Teoria Cognitiva Social estrutura-se em torno do conceito de auto-
eficicia o qual foi primeiramente apresentado em 1977, por Albert Bandura,
falando o autor na altura, na ideia de ‘self-directed mastery’, ao referir-se a

capacidade do ser humano em auto-orientar e dirigir activamente os seus
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comportamentos para a mestria, num movimento de procura de exceléncia na
actuacao.3.

A teoria em causa é frequentemente referida como Theory of Human
Agency, teoria do agenciamento humano (Nogueira, 2003) ou teoria banduriana
da ac¢do humana (Pinto, 2003). E assumida como um referencial teérico sobre a
actividade humana, que postula acerca da forma como o ser humano toma
decisdes e impde essas decisdes ao mundo, agindo e decretando assim sobre ele.
Esta teoria tem ganho uma crescente relevancia, especificamente pelo seu poder
explanatério e compreensivo dos mecanismos psicologicos associados aos
sucessos e fracassos nos desempenhos humanos (Bzuneck, 2000).

Nesta perspectiva tedrica proposta, Bandura defende que para se
compreender o desenvolvimento e adaptacdo do ser humano nado basta
considerar a actividade humana como resultante da relacdo entre um estimulo

proporcionado pelo meio ambiente e a resposta provocada no sujeito. O autor

3 Existe no entanto e sobretudo na década de 70 a associagdo do conceito as teorias da Atribuicdo
Causal, especificamente a teoria de Rotter Em termos gerais, a teoria de Rotters utiliza quatro conceitos
basicos na avaliacdo e previsdo do comportamento humano, designadamente: potencial de comportamento,
expectativa de reforco, valor de reforco e especificidade da situacdo psicoldgica (Ribeiro, 1994). Descreve
assim o comportamento humano como uma funcdo das expectativas, do valor, do refor¢o e do impacto da
situagdo psicolégica vivenciada, dando igual relevo a cognicdo, as expectativas, aos reforgos, as
caracteristicas individuais e as influéncias situacionais. A expectativa generalizada mais importante na
teoria da aprendizagem social de Rotter (1990) é o locus de controlo. Segundo o préprio, o controlo
interno/externo refere-se ao grau em que o sujeito espera que um resultado do seu comportamento
dependa da sua propria acgdo ou de caracteristicas pessoais, em contraste com o grau em que espera que
esse mesmo resultado seja fungdo do acaso, da sorte, do destino, que esteja sob controlo de outros, ou ainda
que seja totalmente imprevisivel. Os sujeitos poderiam ser assim classificados ao longo de um continuum,

desde uma internalidade extrema a uma externalidade extrema (Ribeiro, 1994).
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rejeita todo o tipo de evolucionismo que parta da andlise do comportamento
social sob uma perspectiva comportamentalista (Pajares, 2004).

Segundo Bandura, tem que ser tida em consideracdo a interdependéncia
da influéncia exercida por trés determinantes, os quais se envolvem em relacoes
triddicas de causalidade reciproca (triadic reciprocal causation), sendo estes, os
Factores pessoais internos, associados a aspectos cognitivos, afectivos e
biolégicos do individuo, o Meio ambiente e o Comportamento (Bandura,
1977a). A actividade humana é vista como produto activo de interacc¢des
dinamicas entre influéncias ambientais pessoais e comportamentais.

Bandura alerta ainda para o facto de toda a actividade humana se
encontrar inserida num dado sistema social, pelo que os trés determinantes
indicados encontram-se igualmente mergulhados numa rede de influéncia de

estruturas sociais.

Figura 7: Organizagio triddica dos determinantes da actividade humana

Sisterna Social

Factores Pessoais Internos

7\

Comportamento Meio Ambiente
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Na medida em que, todas as formas de organizacdo social, ndo surgindo
por imaculada concepgdo, sdo antes criadas pela actividade humana e, tendo
estas organizagdes (pelas suas regras, leis, mecanismos e praticas sociais) poder
para guiar, restringir e/ou promover o desenvolvimento do ser humano
(Bandura, 1997), o Homem é simultaneamente produto e produtor desse
sistema social (Bandura, 2001). O autor apresenta assim os sujeitos como
arquitectos parciais, tanto do seu proprio percurso como do destino do meio
que o envolve.

Com a Teoria Social Cognitiva, Bandura (1977) vem assim opor-se a visao
dualista do ser humano como agente (determinando o meio) ou como objecto
(determinado pelo meio), entendendo que este pode mutuamente “agir” e
“sofrer acgio de”, explicitamente por processos de auto-influéncia ou de auto-
reflexao. O sujeito é entendido como agente activo, que ndo reage apenas as
circunstancias, mas que inicia e mantém comportamentos no sentido de,
intencionalmente, exercer controlo sobre estas.

Como mecanismos desse agenciamento humano (mechanisms of human
agency) Bandura (2005) aponta e enaltece um conjunto de capacidades
especificas e fundamentais do ser humano, as quais identifica como
responsaveis pela sua evolugdo e desenvolvimento, tanto individual como
colectivo:

- Capacidade de aprendizagem por modelagem ou imitacao: resultante

sobretudo da observacao dos comportamentos de terceiros e seus consequentes
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efeitos (Bandura, 1986a). Segundo o autor, tudo o que se pode aprender por
experiéncia directa, pode igualmente ser adquirido, reajustado ou modificado
por imitacdo ou modelagem. Refere mesmo que a grande maioria das
aquisicoes efectuadas pelo ser humano decorrem da visualizagdo ou partilha da
experiéncia de outros, sendo disso exemplo, a linguagem, os costumes sociais,
padrdes morais, préticas religiosas, culturais e politicas (Bandura, 2005)4.

- Intencionalidade (intentionality): dando substancialmente maior
importancia a liberdade do que ao determinismo, o ser humano é apresentado
como sendo capaz de agir com intencionalidade e premeditagdo; os sujeitos
tendem a formular intengdes, tracar planos de actuagdo e definir estratégias
para os efectivar (Bandura, 2005).

- Capacidade de simbolizagao (symbolizing capacity): pela aquisicdo e
desenvolvimento da utilizagdo de simbolos, o sujeito consegue compreender o
meio que o circunda, construir linhas de orientagdo para a sua accdo, resolver
cognitivamente problemas, antecipar efeitos, adquirir e partilhar conhecimentos
(Bandura, 2005). Pela simbolizacdo das suas experiéncias, os individuos
conseguem transcender os limites do seu meio ambiente mais imediato.

- Capacidade de planeamento e de pensamento antecipatorio
(forethought), permite, por antecipacdo das suas consequéncias, identificar e
seleccionar adequadamente estratégias alternativas de actuacdo (Bandura,

2005). Através dela, o ser humano fornece extensao temporal a sua actuagdo no

E também atribuida a Bandura a parentalidade da teoria da Aprendizagem Social (Bandura, 1977b), a

qual se focaliza na forma como os sujeitos aprendem pela observacdao do comportamento de terceiros.
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mundo, passando os seus comportamentos a ser orientados por “visualized goals
and anticipated outcomes” (Bandura, 2006, p. 164).

- Capacidade de auto-reflexao (self-reflectiveness): cada individuo possui
um sistema auto-referente (self-system) que lhe permite reflectir sobre o
significado dos seus propésitos, pensamentos e accdes, conseguindo assim
realizar os ajustamentos necessarios, através da auto—regulagéo. Nesse sistema
auto-referente estao incluidos os padrdes ou valores pessoais (personal standards)
que o sujeitos utiliza para orientar o seu comportamento (Bandura, 1997). A
valorizacdo por parte proprio das ac¢des que respeitam esses valores pessoais e
a auto-censura associada a actividades que os violam, funcionam como
mecanismos de auto-regulagdo. Deste modo, os individuos tendem a realizar
acgdes que os conduzam a um sentido de satisfagdo e de mérito préprio, e a
retrair-se face a actuacdes que provoquem reaccdoes de auto-desvalorizacao
(Bandura, 2005).

- Capacidade de auto-direccionamento (self-directedness) e auto-regulacao
(self-regqulation): a simples definicdo de intengdes e a formulacdo de planos de
accdo nao conduz ao atingir dos objectivos desejados; para tal, o ser humano
tem igualmente que garantir a execucdo dos mesmos, pelo direccionamento e
regulacdo dos seus comportamentos (Bandura, 2005). Pela capacidade de
antecipar as consequéncias das suas acgdes, os sujeitos conduzem, mantém e
regulam os seus desempenhos e motivacao.

E efectivamente no ambito da capacidade de auto-direccionamento e

regulacdo preconizadas que Bandura (1977a) introduz o conceito de auto-
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eficacia, apresentando-a como um mecanismo de mudanga comportamental ou
de auto-regulacdo e salientando que “among the mechanisms of agency none is

more central and pervasive than beliefs of personal efficacy” (Bandura, 2004, p.35).

2.5.2 Conceito de auto-eficicia: estrutura e caracteristicas

O conceito de auto-eficacia liga-se a crenga detida por um sujeito
relativamente as suas habilidades pessoais (Bandura, 1977a), ou de outra forma,
o julgamento da prépria capacidade para colocar em curso o conjunto de accoes
exigidas para atingir determinado objectivo. Segundo Bandura (1997),

“how people behave can often be better predicted by the beliefs they
hold about their capabilities than by what they are actually capable of
accomplishing, for these self-efficacy perceptions help determine what
individuals do with the knowledge and skills they have” (p. 21).

A auto-eficacia aparece como uma crenga, futuramente orientada, acerca
das competéncias que um individuo espera evidenciar na resolucdo de uma
determinada situacdo (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998),
assumindo assim uma natureza prospectiva, na medida em nao se limita ao
modo de funcionamento presente ou se reduz as conquistas passadas, antes
projecta-se nos comportamentos futuros (Schunk & Gunn, 1986). E um
construto motivacional baseado na auto-percepcdo de competéncia que vai
muito além do nivel de desempenho actual (Tschannen-Moran & Woolfolk

Hoy, 2007).
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As crencas de eficdcia regulam o funcionamento humano através de
quatro tipos de processos centrais: processos cognitivos, processos
motivacionais, processos emocionais e processos de tomada de decisdo
(Bandura, 1997; 2001; 2004; 2006; Bandura & Locke, 2003). Desta forma, a auto-
eficacia associa-se ndo apenas a quantidade de capacidades que o individuo
possui, mas também aquilo que este acredita ser capaz de fazer com os meios
de que dispde sob uma variedade de circunstancia, bem como a sua motivagdo
para o efectuar. Durante a acc¢do humana, sdo activados ndo apenas as
capacidades do sujeito mais igualmente, vdarios processos cognitivos,
motivacionais e afectivos que passam a governar os seus comportamentos
influenciando conhecimentos e habilidades (Bandura, 1994).

Ainda assim, as crengas de auto-eficicia apresentam-se funcionalmente
associadas aos comportamentos reais do ser humano (Bandura, 1997).
Apresentam-se como potente preditor do comportamento humano, fornecendo
informagoes mais ficaveis do que as proporcionadas pelos conhecimentos ou as
competéncias do sujeito. Segundo o autor, a auto-eficacia aparece como o
construto psicolégico que mais directa e fiavelmente se relaciona com o
comportamento do individuo, salvaguardando, no entanto, que um vasto
namero de factores podem afectar a intensidade dessa relagao, especificamente,
a existéncia das capacidades necessarias (ainda que o proprio sentido de auto-
eficacia actue produtivamente na aquisicdo e desenvolvimento das mesmas); as
deficiéncias no processo de avaliacdo da auto-eficicia e as ambiguidades da

tarefa ou dos objectivos do desempenho.
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H4, pois, necessidade de ter em conta os juizos acerca dessas capacidades
e dos resultados esperados para prever o comportamento. E mais provavel que
as pessoas facam o que acreditam que sao capazes de fazer do que aquilo em
que se acham menos competentes. O facto de um sujeito se entender como
competente num dominio de actividade, ndo garante que a mesma auto-
apreciacao surja num outro dominio.

O conceito de auto-eficicia ndo é, e nem deve ser entendido como
semelhante ao conceito de confianca ou auto-confianca. Segundo Bandura
(1997), a confianca é um termo nao descritivo, que refere a forca de uma crenga
mas ndo especifica necessariamente o sentido da certeza, podendo-se estar
confiante no fracasso. “A auto-eficacia inclui, tanto a forca da crenca como a
afirmacdo incontestavel da capacidade” (Bandura, 1997, p. 382). Por outro lado,
a confianga ou auto-confianca advém de experiéncias emocionais, ndo se
alicercando em quaisquer informagdes légicas ou factuais. No entanto, estas
consideram-se como fundamentais na construcao do sentido de auto-eficacia.

As crencas de eficicia ndo se associam apenas ao “acreditar”, estas
tornam-se as regras internas que regulam o comportamento, ajustam o nivel de
esforco, a persisténcia e a perseveranca com que sao utilizadas as estratégias
que o sujeito possui (Pajares, 1997; (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons,
1992). Desta forma, os sujeitos com o elevado sentido de eficdcia tendem a
encarar tarefas dificeis como desafiantes e promotoras de maiores niveis de

mestria, em vez de as entenderem como ameacadoras ou intimidantes,
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apresentando elevados niveis de interesse, envolvimento e investimento em tais
actividades.

Bandura (1977a) distingue no seio das crencas de auto-eficicia dois
elementos estruturantes, as expectativas de eficacia (efficacy expectations) e as
expectativas de resultado (outcome expectations). As expectativas de eficicia
dizem respeito a organizacdo e execugao das acgdes requeridas para um certo
nivel de desempenho (Bandura, 2000). Por sua vez, as expectativas de resultado

associam-se a estimativa de que um comportamento em particular, uma vez

efectuado, conduzird as consequéncias desejadas (Bandura, 1997).

Figura 8: Diagrama expectativa de eficicia e de expectativa de resultado (adaptado de

Bandura, 1977)
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Distinguindo os dois elementos, Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy
(1998) referem que a expectativa de eficicia se associa a competéncia,
estabelecendo a relacao entre o sujeito agente e os meios de que acredita dispor
(agent-means relationship), jA as expectativas de resultado ligam-se antes a
contingéncia, estabelecendo uma relacdo entre os fins desejados e os meios que
se acredita dispor para os alcangar (means-ends relationship).

As expectativas de eficdcia e expectativas de resultado nem sempre se
revelam consistentes (Bandura, 1997); um sujeito pode sentir que efectivamente
o seu comportamento podera produzir os efeitos que deseja, mas acreditar que
ndo possui as capacidades exigidas na situacdo. Essas inconsisténcias produzem
diferentes padroes de expectativas, os quais geram no sujeito estados

psicoldgico-afectivos igualmente diferentes.

Figura 9: Efeitos dos diferentes padroes de expectativas de eficdcia e de expectativas de

resultado (adaptado de Bandura, 1997)
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O comportamento e o estado emocional do sujeito sdo assim mais
fielmente previstos quando se tem simultaneamente em consideracdo as
expectativas de eficdcia e as expectativas de resultado (Bandura, 1977a). O
desempenho ideal estaria alicercado em expectativas de eficacia positivas e
expectativas de resultado igualmente positivas.

A auto-eficacia, a avaliacdo da capacidade de actuar adequadamente,
revela-se assim mais importante do que o préprio desempenho, na medida em
que, ainda que tenha de existir alguma harmonia entre crencas e competéncias,
“there is a marked difference between possessing subskills and being able to integrate
them into appropriate courses of action and to execute them well under difficult
circumstances” (Bandura, 1997, p. 37). Contudo, as crengas de auto-eficicia
apresentam-se funcionalmente associadas ao desempenho real do ser humano
(Bandura, 1997).

Outras caracteristicas centrais do conceito de auto-eficicia sdo a sua
natureza auto-referente e a forma distintiva com que se direcciona para tarefas
especificas (Bandura, 1977a; 1997). Atribui-se assim ao sentido de auto-eficacia
um caracter especifico e particularizante (Pinto, 2003). Segundo Bandura
(1997), os seres humanos ndo revelam o mesmo nivel de eficicia em d&reas
diferentes de actuacdo. Em 4areas distintas, o sujeito apresenta niveis de
competéncia distintos. Dai que uma avaliacdo global, porque é generalista e
descontextualizada, se revela pouco preditiva do desempenho.

Cada sujeito possui, no entanto, um sistema auto-referente de crencas de
eficacia, o qual nao se apresenta como um trago global, mas antes num conjunto

de crencas ligadas a distintas areas de funcionamento. Uma vez formado, esse
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sistema de auto-eficicia regula as aspiracdes, escolhas, motivac¢des, esforcos e
reac¢des afectivas que impulsionam, acompanham e detém os comportamentos
humanos (Bandura, 1997).

O sistema de crengas de auto-eficacia apresenta-se como alicerce central
do desempenho, da motivacdo, do bem-estar, das conquistas e ambicoes
pessoais. A nao ser que o sujeito acredite que conseguird atingir os resultados
desejados através das suas acgdes, este apresentard pouco incentivo para actuar
e perseverar face a dificuldades. Assume pois um papel determinante na auto-
regulacao da motivacao (Bandura, 2005).

Mais do que posicionar o sentido de auto-eficacia num ponto do continum
genérico/especifico, Bandura (1997) prefere considerar a auto-eficdcia como
multifacetada. Para este, os sujeitos criam um sistema de crencas de eficacia o
qual é constituido por um conjunto diferenciado de julgamentos de eficacia
relativos a areas ou dominios de actividade.

Os individuos elaboram julgamentos sobre a sua eficacia, especificos ou
gerais, porque necessitam actuar em determinada situagdo, ou seja, os
julgamentos de auto-eficicia servem sempre um propoésito, assumem uma
utilidade (Bandura, 2001). As crencas de auto-eficacia funcionam no sentido de
promover no sujeito um modo mais adaptado e eficiente de actuacdo. Seguem o
principio da economia, na medida em que permitem economizar tempo e
recursos. Face a uma nova tarefa, o sujeito ndo tem que avaliar e reflectir

constantemente sobre a sua capacidade para a realizar.
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Consequentemente, as crencas de auto-eficicia, tendem a ser estaveis,
sendo pois a estabilidade, outra das suas caracteristicas. Se o nao fossem, a
forma como os individuos consideravam suas capacidades mudaria
continuamente, face a cada novo triunfo ou fracasso momentaneo (Bandura,
1997).

De igual modo, as crencas de auto-eficacia revelam-se resistentes a
mudanca. Relativamente a cada novo dominio de actuacdo, as crengas de auto-
eficacia tendem a formar-se cedo e a auto-perpetuar-se, perseverando mesmo
face a informagdes contraditérias (Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Tschannen-
Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Quanto mais cedo se formam mais
resistentes se apresentam face a mudanga, sendo as crengas mais recentemente
adquiridas, aquelas que maior vulnerabilidade apresentam (Bandura, 1997).

E efectivamente pela maior plasticidade das crencas de auto-eficacia
recém-formadas que Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998) defendem
que se revela importante promover, por exemplo nos professores e, logo no
inicio da carreira, elevados sentidos de auto-eficdcia, tanto numa perspectiva
geral como em dominios especificos de actuacdo no campo profissional.

As crencas de auto-eficacia desempenham também uma fungao protectora
(Bandura, 1997), pelo facto de impedirem o confronto com situagdes
ameacadoras e/ou para as quais o sujeito ndo possui as capacidades e o
controlo necessario, prejudicando assim a sua auto-avaliagdo de desempenho.

Mas, segundo Bandura (1997), o sentido de eficcia influencia igualmente a
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interpretacao efectuada pelos sujeitos acerca do grau de dificuldade ou o perigo
inerente a cada tarefa.

No entanto, as crencas de auto-eficicia ndo possuem todas a mesma
importancia. As crengas mais importantes sdo aquelas que se referem a
dominios ou esferas de actuagdo em torno das quais as pessoas estruturam as
suas vidas (Bandura, 1997), esfera social, familiar e profissional.

Relativamente a esta tltima, a qual tem vindo a assumir nas sociedades
ocidentais uma crescente importancia e valorizagdo social, Siu, Spector, Cooper
e Lu (2005) constataram que um elevado sentido de auto-eficicia aparecia
positivamente relacionado com a satisfacdo profissional (r=0.21), associando-se
negativamente a manifestagdes de mal-estar fisico e psicologico (r=-0.11), o que
levou os autores a concluir que a auto-eficicia exerce uma relacao de
moderacdo entre os factores stressores do meio e as forcas ou recursos dos
individuos, minimizando o impacto dos primeiros e promovendo o bem-estar.

O sentido de auto-eficacia influencia igualmente a relacdo que o sujeito
estabelece com o sistema social onde se encontra inserido, especificamente,
pelo facto desta ultima determinar a prépria forma como o individuo interpreta
e actua no sistema (Bandura, 1997). Os sujeitos com elevado sentido de auto-
eficacia tendem a tomar partido das estruturas, movendo regras e

procedimentos a seu favor, contornando constrangimentos e procurando
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provocar mudangas pela acgdo colectiva (°). Em oposicdo, os individuos com
reduzido sentido de auto-eficicia apresentam-se menos aptos para explorar as
oportunidades facultadas pelo sistema, mostrando ser mais facilmente
desencorajados pelos impedimentos institucionais.

Para o autor, os sujeitos deverdo trabalhar colectivamente para produzir
as mudancas/ efeitos sociais que ambicionam. Defende a acgdo colectiva como
forma de influenciar e determinar o curso social. Indo além do conceito de auto-
eficdcia, Bandura (1997) introduz um outro construto, a Collective efficacy. A
eficacia colectiva, ou sentido de eficacia colectivo, refere-se a crenca partilhada
de que os individuos possuem a capacidade para colectivamente produzir
determinados resultados (Bandura, 2006). “It is people acting in concert on a shared
belief*(Bandura, 2004, p.49). O sentido de eficdcia colectivo ndo é constituido
pelo simples somatorio dos julgamentos de eficicia individuais, ele emerge
antes como um atributo grupal que é produzido por dindmicas sociais
interactivas, coordenadas e sinérgicas (Férnandez-Ballesteros, Diez-Nicolas,
Caprara, Barbaranelli & Bandura, 2004). A satisfagdo da performance de um
dado grupo (tendo em consideracdo os padrdes de desempenho esperados)

combinada com um elevado sentido de eficdcia colectiva estimula a

(5) Na perspectiva social cognitiva, Bandura nado instiga ou valoriza sequer uma atitude individual

contestatéria ou de oposicdo, ndo sob uma perspectiva de actuacdo humana socialmente desintegrada e

desestruturante do sistema. Fomenta sim uma relacdo dindmica e transaccional de desenvolvimento mutuo

entre sujeito e sistema social. Na verdade, o autor afirma que a sua teoria se desvia da distingdo entre as duas

entidades ou, de outra forma, “avoids a dualism between individuals and society and between social structures and

personal agency” (Bandura, 1997, p.6).
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produtividade do grupo (Bandura & Locke, 2003) e esta revela-se fundamental
na mudanca e progresso social das comunidades. Pelo facto do colectivo
apresentar potencialidades que excedem em muito as do individual, s6 é
possivel obter proveitos pessoais de ordem superior (colectivos) por actuagao

conjunta e coordenada.

2.5.3 Construgdo do sentido de auto-eficicia

Referindo-se, quer ao conceito de auto-eficacia colectiva, quer as crencas
de eficacia individual de um dado sujeito, Bandura (1994) refere que a
percepcdo de auto-eficacia decorre da conjugacdo da informacao proveniente de
quatro fontes principais: (i) as experiéncias pessoais de sucesso, as quais
funcionam como indicadores das capacidades do sujeito; (ii) as experiéncias
vicariantes, que permitem formar e alterar as crencas de eficicia pela
transmissao de competéncia e pela comparacdo com as realizacoes de terceiros;
(iii) a persuasao verbal e formas similares de influéncia social associadas a
avaliacdo das capacidades do sujeito; e (iv) o estado fisiolégico ou emocional, a
partir do qual um sujeito pode parcialmente inferir a sua forca ou
vulnerabilidade de actuacdo em dada tarefa. Todas as influéncias exercidas na
auto-eficacia de um sujeito, dependendo da sua origem, tenderdo a operar
através de uma ou mais dessas fontes de informagao (Bandura, 1997), pelo que

se considera importante analisar cada uma destas, mais detalhadamente.
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Experiéncias pessoais de sucesso

Apresentando-as como a fonte de informacdo mais auténtica e promotora
de mais sélidas e generalizaveis crencas de auto-eficacia, Bandura (1994)
considera que as experiéncias pessoais de sucesso ou de mestria (as quais define
em 1977 como performance accomplishments, e em 1997 como enactive mastery
experiences), propiciam informacgdes convincentes de que dado sujeito possui as
capacidades necessarias para enfrentar eficazmente desafios semelhantes.

Mesmo os individuos mais resilientes frequentemente se deparam em luta
ardua com duavidas auto-referentes, provocadas por adversidades inesperadas
ou retrocessos, assim convem lembrar o que Bandura aponta como estratégia

“

resolutiva “ bringing one’s sucessful past to bear on present difficulties
weakens their negative impact” (Bandura, 1997, p.95).

Aos resultados de sucesso associam-se a um elevado sentido de auto-
eficacia, enquanto repetidas experiéncias de fracasso tendem a promover
redugdes na percepcao pessoal de eficacia, sobretudo, (i) se ocorrem logo no
inicio dos procedimentos, (ii) se ndo podem ser justificadas por falta de esforco
ou circunstancias externas adversas e (iii) se se apresentam anteriormente ao
estabelecer de um firme sentido de eficacia.

A interpretacdo pessoal de uma experiéncia como prova de mestria ou de
fracasso é determinada ndo apenas pelo desempenho ou capacidades do sujeito,
mas igualmente por factores situacionais, pelas circunstancias sob as quais a
tarefa decorreu e pelas proprias caracteristicas da tarefa (Tschannen-Moran &

Woolfolk Hoy, 2002). Se a mesma é entendida como fécil, e os resultados do

desempenho do sujeito sdo positivos, o seu sentido de eficacia apesar de
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favoravel, revela-se fragil, dependente de verificagdes constantes e pouco
resistente a fracassos. Em oposicao, um sentido de eficdcia resiliente necessita
do confronto com obstaculos e de perseveranca no suplantar dos mesmos.
Deste modo, as dificuldades, como sejam, impedimentos das circunstancias,
falta de assisténcia por parte de outros, escassez de recursos e inadequacao dos
equipamentos, apresentam-se como oportunidades para o sujeito aprender a
transformar derrotas em éxitos, encontrando nesses obstaculos ou dificuldades
informacoes tteis tanto sobre a tarefa como sobre si mesmo (Bandura, 1997).

Outro aspecto determinante na interpretagdo pessoal das experiéncias de
mestria é as estruturas de auto-conhecimento previamente existentes. “Os
individuos ndo abordam as tarefas sem qualquer nocdo de si ou do mundo a
sua volta “ (Bandura, 1997, p. 81); os sujeitos possuem antes um esquema auto-
referente, construido por um conjunto de memdrias ligadas temporalmente.
Esse esquema influencia a forma como este interpreta e organiza as informacdes
de auto-eficicia recebidas. Informagdes redundantes ndo produzem alteragdes,
ja as informacdes inconsistentes com as crengas prévias do sujeito sobre si
tendem a ser minimizadas, sendo que as informacdes congruentes com essas
crencas sao valorizadas e entendidas como significantes. Desta forma, constata-
se que as crengas de auto-eficidcia exercem influéncia sobre a forma como o
sujeito interpreta o mundo ao seu redor.

Também o esfor¢o exercido pelo sujeito durante uma dada experiéncia de

sucesso pessoal revela importancia na forma como este reflecte e se refere a

mesma (Bandura, 1994). Se o sujeito apresentar um desempenho pobre numa
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tarefa onde assume ndo ter realizado qualquer esforco ou apenas um esforco
minimo, tal experiéncia nao exercerd efeitos negativos. No entanto, o mesmo
esforco minimo, mas produtor de sucessos, sobretudo em actividades
entendidas como dificeis por parte de terceiros, tendem a promover um
positivo sentido de auto-eficicia. J4 um elevado esforgo exercido sob condicoes
Optimas, que se revele em fracos ou mediocres desempenhos é facilmente
entendido como significado de falta de competéncia propria. Da-se assim
especial relevo a atribuigdo causal(®) efectuada pelo sujeito.

Por outro lado, na avaliacdo do seu desempenho, o sujeito tem sempre em
consideragdo as performances de um dado grupo de referéncia, elegido pelo
proprio (Bandura & Locke, 2003), o qual varia consoante o dominio de actuacao.
Por aparecer como resultado de um processo inferencial que considera e
envolve outros aspectos além das accdes executadas no passado, como seja, os
aspectos contextuais ou situacionais, o nivel de esforco do sujeito, o grupo de
referéncia tido em consideracdo ou as caracteristicas da tarefa, o sentido de

eficicia surge como o melhor preditor dos desempenhos do sujeito do que a

(6) Ainda que se entenda tanto como relevante, a temética da Atribuigdo causal, bem como mesmo tangente

ao sentido de auto-eficicia alguns pressupostos decorrentes de perspectivas tedricas no campo da causalidade, ndo
se entende como pertinente abordar as diferentes perspectivas teéricas do campo da causalidade do comportamento
humano e social. No entanto, parece importante referir o que Weiner postula sobre o esforco. Segundo o autor, este
é uma das quatro principais causas de atribuigdo causal identificadas, as quais o autor faz somar a habilidade, a
dificuldade da tarefa e a sorte, considerando-as de formas distintivas sob trés factores: o locus de causalidade
(externo/interno) anteriormente identificado por Rotter, a estabilidade (estavel/instdvel) e a controlabilidade

(controlavel/incontrolavel). Deste modo, o esforgo é considerado uma causa interna, controldvel e instavel (Stipek,

2002).
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simples quantificacdo ou andlise das experiéncias de sucesso por ele

vivenciadas (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2002).

Experiéncias vicariantes

Em muitas actividades humanas revela-se dificil possuir previamente
experiéncias pessoais de realizagdo. Para estas, os individuos podem elaborar
julgamentos acerca das capacidades proprias, com base nos resultados
alcancados por outros individuos. E a utilizacio das actividades
desempenhadas por outros sujeitos como forma de aprendizagem e de
inferéncia pessoal sobre as capacidades do proprio, que Bandura (1977b) define
como experiéncias vicariantes (vicariant experiences).

Os processos pelos quais as experiéncias vicariantes contribuem para a
construgdo das crencas de auto-eficacia associam-se sobretudo a comparagao
socia, na verdade, as proprias experiéncias pessoais necessitam do
desempenho conseguido por outros para serem classificadas como sucessos ou
fracassos.

A comparacdo social assume diferentes formas para diferentes
actividades. Para tarefas regulares, os sujeitos possuem ja bem representados
padroes de desempenho adequados, os quais sdo formados tendo em
consideragdo um grupo de referéncia. Este é constituido por individuos de
status similar ao do sujeito (Bandura, 1997), por exemplo, colegas de trabalho. Ja
para tarefas mais especificas, o sujeito necessita recorrer a experiéncia de outros

individuos que as ja tenham desempenhado com considerdvel qualidade e
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frequéncia, passando estes a servir de modelo de actuagdo. Considerando o
grau de proximidade entre o sujeito e o modelo, este tltimo podera ser real ou
simbolico (Bandura, 1977b).

A observacdo directa ou diferida de um desempenho de sucesso
apresentado por outros entendidos como semelhantes pelo observador,
tipicamente aumenta o sentido de auto-eficacia deste tltimo, na medida em que
o leva a acreditar que também ele possui as capacidades necessarias para actuar
positivamente em actividades de igual natureza. Em oposicdo, visualizar
sujeitos considerados semelhantes falhar, reduz as crencas do préprio sobre as
suas capacidades (Pratt, 2002; Wang & Ertmer, 2003).

O impacto das experiéncias vicariantes depende, no entanto, de alguns
factores. Segundo Schunk e Gunn (1986), estas assumem maior relevancia
quando ndo se encontra activada nenhuma outra fonte de informacao, quando o
sujeito possui um numeroso conjunto de experiéncias pessoais com
desempenhos contraditérios ou incertos (Bandura, 1986b), e quando existe
elevada proximidade entre a situagdo observada e a situagado vivenciada (Pratt,
2002). O poder de influéncia das experiéncias vicariantes é também
determinado pela percepcdo de semelhanca/ identificacdo com o sujeito ou
modelo observado, bem como pelo poder de influéncia que lhe é conferido.
Individuos considerados semelhantes ou préoximos do nivel de capacidade do
sujeito providenciam informagdo comparativa mais fidvel no que respeita a

influéncia exercida no seu sentido de auto-eficacia.
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Sdo os proprios sujeitos que elegem os modelos que observam (Bandura,
1997), e verifica-se que estes tendem a procurar activamente modelos nao s6
entendidos como préximos de si, mas sobretudo aqueles que possuem as
competéncias que estes pretendem vir a evidenciar. Essa seleccao é efectuada,
essencialmente, com base nos atributos pessoais do sujeito (idade, sexo, estatura
fisica, nivel socioeconémico e educacional, raca e etnia) e nas suas performances
anteriores. Pelos seus comportamentos e formas de comunicacao, esses modelos
podem proporcionar conhecimentos, estratégias e habilidades que permitem ao
observador lidar, posteriormente, de forma mais eficaz com as circunstancias
ambientais.

Segundo Bandura (1986a), para que as experiéncias vicariantes
propicionem aprendizagem, sendo esta aprendizagem denominada de
aprendizagem por observacdao ou modelagem, ndo basta expor o sujeito a
observagdo de experiéncias vicariantes. Revela-se necessdrio que estejam
envolvidos e garantidos os seguintes processos: (i) processos atencionais, os
quais determinam a informagdo que é selectivamente observada e extraida do
evento ou situacdo; (ii) processos de retencdo, associando-se estes a
representacdo cognitiva da informacdo, a qual envolve a recodificacdo da
informacdo na memoria, sob a forma de regra ou conceito, na medida em que os
individuos ndo podem trabalhar sobre informacdes de que nao se recordam;
(iii) processos de produgao comportamental, onde a informacgao é traduzida em
cursos de actuagao e (iv) processos motivacionais, na medida em que as pessoas

ndo executam tudo o que aprendem, a aquisi¢do ndo determina directamente a
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performance ela é antes mediada pelos beneficios ou recompensas que se
pretendem atingir.

A modelagem opera pela articulacdo e inter-relagdo concertada de
processos atencionais, de retencdo e processamento, motivacionais, de
producao comportamental e de processos afectivos (estes ultimos acrescentados

posteriormente por Bandura e Jourden (1991).

Persuasdo verbal

“E mais facil manter o elevado sentido de auto-eficacia, especialmente
quando se enfrentam dificuldades, se outros significantes expressarem perante
nods a sua fé nas nossas capacidades do que se partilharem connosco as suas
davidas” (Bandura, 1997, p.101). Os sujeitos que sdo verbalmente persuadidos a
acreditar que possuem as capacidades para superar positivamente a tarefa que
se lhes apresenta, mostram-se mais dispostos a mobilizar e manter esforcos na
actuacdo, do que sujeitos com os quais se partilhou uma total descrenca nas
suas habilidades.

A persuasao verbal (verbal persuasion), ou outra forma de influéncia social
exercida por terceiros relativamente a avaliacdo das capacidades do sujeito,
apresenta-se como um feedback convincente e importante na construgao das
crengas de auto-eficacia do sujeito. O poder de influéncia da persuasao verbal ¢,
no entanto, determinado por alguns condicionantes:

- A credibilidade que se confere ao agente, a confianca neste depositada e

a pericia que lhe é atribuida (Bandura, 1997; Bandura & Jourden,1991);
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- 0 estado de desenvolvimento das crencas de auto-eficacia, revelando esta
maiores efeitos quando as crengas estdo ainda em processo de formagao
(Schunk & Gunn, 1986);

- A congruéncia com as crengas do préprio, apresentando maior impacto
as verbalizacdes efectuadas sobre a capacidade do sujeito, se este tiver ja razdes
para acreditar que efectivamente possui as capacidades necessarias para
produzir determinados resultados (Bandura, 1986b);

- O contetido da mensagem transmitida, ou seja, o facto de esta assumir a
forma de critica ou elogio (Bandura, 1997). Um feedback desvalorativo além de
ser dificil de aceitar socialmente, diminui as aspiragdes pessoais e a crenca nas
capacidades proprias, bloqueando o sentido de auto-eficicia. Mostra-se
igualmente pouco tutil na identificacdo de linhas orientadoras de uma bem
sucedida actuagdo. Por outro lado, um comentério positivo tende a produzir
efeitos favordveis nas crengas de auto-eficacia sendo, contudo, importante
considerar a mensagem contida;

- A genuinidade da informagdo, a qual se associa a proximidade/
disparidade entre avaliagdo comunicada ao sujeito e o substrato real da mesma.
Ainda que a producdo de feedbacks positivos conduza a superiores sentidos de
eficacia o que se reflecte favoravelmente no desempenho, a distancia entre o
teedback e as capacidades do sujeito terd que revelar-se minima ou moderada.
Criar crengas irrealistas sobre as capacidades pessoais de um individuo apenas
conduz a desempenhos de fracasso, que mais do que diminuir as crencas de

auto-eficacia, acabam por desacreditar o agente da persuasao.
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A persuasdo social, que se materializa maioritariamente por forma verbal,
revela contudo poderes limitados quando se trata de produzir alteracdes em
percepgdes de auto-eficicia ja constituidas (Bandura, 1986a), a ndo ser que seja
posteriormente acompanhada por desempenhos reais de sucesso, os quais
actuam entao como confirmatérios. Quando as capacidades necessarias se
encontram em falta, acreditar que estas existem por si s6 ndo conduz a
necessdria aquisicdo ou desenvolvimento das mesmas.

Além de apoiada em evidéncias reais, a persuasao verbal, enquanto fonte
de construcdo do sentido de auto-eficicia, apresenta-se igualmente mais
produtiva em adjacéncia a outras das fontes identificadas. Bandura (1997)
revela que, mais do que exercer efeitos directos sobre a auto-eficicia do sujeito,
a persuasao social tende a actuar subterraneamente, instalando-se e ganhando
lugar e de forma gradual, promovendo que o potencial se transforme em real

ou em oposi¢do que nunca deixe de se encontrar apenas em poténcia.

Estado fisiolégico e emocional

No julgamento das suas capacidades, os sujeitos tendem também a ter em
consideracio a informagao dada pelo seu estado emocional. E a partir do estado
tisiol6gico e emocional vivenciado (physiological/emotional arousal), ou seja, com
base no nivel de ansiedade sentido face a uma dada tarefa, que o sujeito se
avalia relativamente a for¢a ou vulnerabilidade para a realizacdo da tarefa,
considerando-se este tdo mais vulnerdvel quanto maiores os indices de

ansiedade experienciados (Bandura, 1986b).
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Niveis extremos de activacdo, muito elevados ou muito reduzidos, tendem
a interferir negativamente no desempenho do sujeito (Bandura & Locke, 2003);
em oposicao, se a activagdo é dptima o individuo sente que pode funcionar no
méximo das suas potencialidades.

E, na verdade, dificil para o sujeito ignorar tais informagdes somaticas.
Considerando que estas sdo activadas pelo sistema nervoso central
parassimpatico com o objectivo de alertar o organismo para situagdes
ameacadoras e prepara-lo para agir, lutando ou fugindo (fight or flight). Estas
apresentam-se sob a forma de reaccdes fisioldgicas extremamente marcantes:
hiperventilacdo, aumento da sudagdo, aumento da tensdo arterial e do ritmo
cardiaco, tremor muscular, indisposicao digestiva (Bandura, 1997).

De igual modo, esse estado emocional interpretado pelo sujeito sera
cognitivamente associado, na memoria do sujeito, a actividade em causa, pelo
que sempre que o mesmo seja chamado a desempenhar a referida tarefa esse
estado emocional imediatamente activado (Bower, 1983, cit. por Bandura, 1997).
Essa associacao revela-se favoravel relativamente a estados emocionais
positivos, mas apresenta-se prejudicial em relacdo a estados emocionais
negativos.

Tal como as outras fontes de influéncia na (re)construcao do sentido de
auto-eficacia, também o estado fisiolégico ou reac¢des emocionais, ndo
determinam de forma directa as crencas de eficacia do sujeito, estes sao
mediados por alguns factores, como seja, a analise das fontes de activacdo. As

accoes do sujeito sdo frequentemente desempenhadas em situagdes cujas
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caracteristicas circundantes contém varios elementos evocativos de alteracdes
tisiol6gicas ou emocionais no sujeito. Tal facto dificulta e cria ambiguidades na
identificacdo da causa promotora das reacgdes emocionais do individuo. E,
contudo, com base na identificacio da fonte de activacdo que o sujeito se
consegue auto-regular e agir mais eficazmente sobre o ambiente.

Por outro lado, diferentes estados emocionais (felicidade, tristeza, célera
ou medo) parecem ter em comum muitas reaccdes fisioldgicas, as quais por
vezes impedem que o sujeito realize uma identificacdo diferenciada das
mesmas. No entanto, essa correcta identificagdo assume especial importancia,
na medida em que diferentes estados emocionais apresentam diferentes
impactos no sentido de auto-eficacia do sujeito. Assume consequéncias bastante
distintas para um individuo, perceber que se sente agitado face a determinada
situagdo ou concluir que sente medo perante a mesma.

Simultaneamente, constata-se que o estado fisioldgico ou emocional do
individuo determina também a avaliagdo por este efectuada dos seus
desempenhos, apresentando este tendéncia para classificar de forma mais
positiva a sua actuacdo se o seu estado emocional for positivo, podendo até
sobrevalorizar as suas capacidades, e para auto-avaliar mais negativamente o
seu desempenho se for igualmente negativo o seu estado emocional (Bandura,
1997).

Outro dos factores que determina a influéncia exercida pelo estado
tisiol6gico ou emocional na construgao do seu sentido de auto-eficécia, associa-

se a intensidade da activacdo registada frente a um desafio. Regra geral, um
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ligeiro aumento da ansiedade tende a revelar-se positivo e facilitador da
actuacdo, pelo facto de colocar o sujeito em estado de alerta. Ao contrario, um
acréscimo muito elevado limita a capacidade de raciocinio e conduz a
diminuicdo da qualidade de desempenho.

Bandura (1997) acrescenta, no entanto, que tdo ou mais importante que as
variagdes registadas no nivel de ansiedade do sujeito perante uma tarefa é a
interpretacado e o significado atribuido pelo individuo as mesmas. Face a um
desmesurado aumento da ansiedade decorrente do confronto com uma
actividade desafiante, um sujeito pode considerar que esse estado fisiol6gico
como debilitante e totalmente condicionante da qualidade do seu desempenho,
enquanto outro poderd entender que esse estado fisiol6gico se apresenta como
uma reaccao energizante, comum e transitéria, com a qual, até os sujeitos mais
competentes se deparam, relativizando assim o seu poder de influéncia sobre a
sua actuacao.

As quatro fontes centrais de influéncia na construcdo e/ou de
reajustamento no sentido de auto-eficicia anteriormente indicadas apresentam-
se como factores de auto-diagndstico, que ainda que aplicaveis isoladamente,
revelam maior poder quando integradas e conjugaveis na formulagdo dos
julgamentos do proprio. Bandura (1986b) refere que a associagdo das diferentes
fontes de informacao, que estao na origem das crencas de auto-eficacia, permite
confirmar a autenticidade de cada uma e consequentemente a veracidade dos
julgamentos formulados acerca da eficicia do préprio. Explicitando: as

experiéncias de sucesso aumentam o sentido de eficicia e as experiéncias de
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fracasso tendem a diminui-la, mas essas alteracdes serdo mais intensas se o
estado emocional do sujeito se apresentar igualmente consistente, ou seja, se a
excitacdo emocional acompanhar o sucesso e se a ansiedade se associar ao
fracasso, e ainda de forma mais marcada, se terceiros avaliarem de forma
positiva as capacidades possuidas pelo individuo.

A importancia dada por cada sujeito a cada uma das fontes pode variar.
Estudos desenvolvidos por Zeldin e Pajares (2000) permitiram constatar que os
estudantes do sexo masculino tendem a valorizar sobretudo as experiéncias
pessoais de sucesso como essenciais para formagdo da sua auto-eficacia, ao
passo que a auto-eficdcia dos elementos do sexo feminino se baseavam
igualmente nas experiéncias vicariantes e nas persuasdes verbais.

Mas, segundo Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998), as quatro
fontes de informacdo anteriormente referidas ndo tém influéncia directa na
formacdo das crencas de auto-eficicia, antes, cada uma delas é mediada pelo
processamento cognitivo de interpretacdo e avaliacdo desenvolvido pelo sujeito.
Por outras palavras, “é a propria pessoa que, em ultima instdncia, pondera as
suas capacidades de exercer ac¢Oes pertinentes na contingéncia de uma
determinada tarefa, num determinado contexto” (Bzuneck, 2003, p. 138).

Por exemplo, encarar ou ndo a realizacdo de uma tarefa como uma
experiéncia pessoal de sucesso requer a reflexdo do préprio sobre a atribuicao
desse éxito a si mesmo e ndo a agentes ou causas externas. De igual modo, a
percepcdo da relacdo de semelhanca/diferenca com terceiros pode influenciar

de forma correcta ou distorcida aquilo que o sujeito retira das experiéncias
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vicariantes. Simultaneamente, a aceitacdo ou nao do veredicto dos demais face
ao desempenho proprio é pessoalmente determinado; da mesma forma que a
analise que o individuo faz relativamente ao estado emocional decorrente do
confronto com determinada tarefa poderd sempre ser incrementada ou
desvalorizada pelo préprio.

A mediacdo exercida pelos mecanismos cognitivos do sujeito, Bandura
(1997) acrescenta ainda o importante papel dos factores afectivos na formulagao
dos julgamentos de auto-eficacia.”It is rare a person who is entirely dispassionate
about himself or herself” (p.115). Por consequéncia, as auto-avaliacdes tenderdo a
sofrer processos de sobrevalorizagdo, sendo esses processos os responsaveis
pelo desenvolvimento e melhoria dos desempenhos do préprio. S6 por achar
que efectivamente consegue melhor, é que o sujeito se supera.

De igual modo, além da influéncia dos factores pessoais no processamento
da informacdo providenciada pelas fontes indicadas, exercem igual influéncia
os factores situacionais e sociais (Bandura, 2006), ndo apenas por interferéncia
directa mas igualmente por efeitos moderadores, na medida em que toda a

experiéncia humana é sempre e circunstancialmente interpretada.

2.5.4 Auto-eficdcia dos professores

O conceito de auto-eficacia do professor é apresentado por Bandura (1997)
como a crenca na capacidade docente para organizar e executar as acgdes

requeridas para produzir nos alunos os desejados resultados. Em sentido
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proximo, Guskey e Passaro (1994) referem-se a convicgdo detida pelos
professores de que podem influenciar a aprendizagem dos seus alunos, mesmo
daqueles que revelam maiores dificuldades ou desmotivacdo; afirmando
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998) que a eficécia dos professores se
associa a capacidade para elaborar e realizar com éxito as tarefas de ensino
exigidas num determinado contexto educativo.

Decompondo o conceito, Ribeiro (1996) refere-se a auto-eficacia docente,
como uma varidvel intermédia ou moderadora do seu comportamento em sala
de aula, composta por uma componente cognitiva e uma componente afectiva.
A primeira aparecia associada a probabilidade que um professor sente ter de
poder provocar mudangas positivas nos alunos, ligando-se a componente
afectiva a avaliagdo (positiva ou negativa) que o mesmo faz da sua propria
capacidade para exercer ou provocar tais mudancas.

Referindo-se igualmente aos professores eficazes, Gibbs (2002) identifica
um conjunto de aspectos que considera serem atributos-chave para os
caracterizar: a capacidade de sobrevivéncia (sdo professores aptos a sobreviver
as exigéncias, ameacas e desafios inerentes as diversas circunstancias em que
sdo chamados a ensinar), a Resiliéncia/Persisténcia (tém a capacidade de
permanecer resistentes e persistentes, mesmo quando todos os aspectos
parecem nao estar a seu favor); e a Inovagao (revelam uma elevada capacidade
de inovacdo e de preparacdo para gerar novas solu¢des, assumir novas
abordagens pedagodgicas, apresentando-se dispostos a conviver com o risco de

falhar).
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Incluindo as fontes de informacao determinantes da construcao do sentido
de auto-eficacia identificadas por Bandura, Gibbs (2002) apresenta um conjunto
de 5 factores de influéncia na estruturacao da auto-eficacia docente:

- As experiéncias profissionais de sucessos, as quais se apresentam como
as mais genuinas formas de construcao de um robusto sentido de auto-eficacia
docente, face a uma determinada tarefa profissional, os professores baseiam os
seus julgamentos de eficicia na frequéncia com que anteriormente realizaram
de forma eficaz tarefas similares (Bembenutty, 2006);

- As experiéncias vicariantes, sendo que, a observacdao do desempenho
profissional de outros professores, tende a encorajar a auto-reflexdo sobre as
capacidades pessoais para equiparar ou superar o desempenho do colega;

- A persuasdo verbal, na medida em que, os professores que sdo, por
interac;do com colegas, superiores, pais ou membros da comunidade,
persuadidos a acreditar que possuem as competéncias necessérias para atingir
os resultados educativos desejados tendem a exercer maiores esforcos e a
persistir durante mais tempo nas tarefas (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy,
2007). Gibbs (2002) alerta para o facto da persuasdo verbal, apresentar poderes
limitados, no que refere ao poder de manter mudancas duradouras no sentido
de auto-eficacia, no entanto, Milner e Hoy (2002) constataram que a inexisténcia
de persuagdo verbal ou social positiva pode revelar-se ameacador para o

sentido de eficacia do professor.
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- O estado fisiologico ou emocional experienciado, as emocdes ou
disposicao (estado de humor e o nivel de ansiedade) do professor ditam em
muito o seu desempenho pelo que influenciam o sucesso ou fracasso das
actividades profissionais desenvolvidas e consequentemente os seus
julgamentos de auto-eficacia (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).

- A simbolizacdo-imaginal (Imaginal-symbolization), ocorre quando o
professor se visualiza ou imagina realizando determinada actividade ou tarefa
educativa, antecipando assim o seu desempenho; essa sequéncia de imagens
mentais providenciam informagdes que afectam o seu sentido de eficicia e
consequentemente a sua realizagdo. Utilizada adequadamente pode apresentar-
se como poderoso instrumento de promogao do sentido de auto-eficacia.

Em sentido semelhante, Schwarzer e Schmitz (2004) afirmam que um
professor com elevado sentido de auto-eficicia apresenta-se como um professor
proactivo, que acredita na existéncia dos recursos necessarios tanto externos
como internos, que assume responsabilidade pelo seu préprio crescimento
profissional, que se foca na procura de solucdes para os problemas,
independentemente das causas que os originam, que elege os seus trilhos de
accdo e que cria significado e sentido para a sua vida pela definicdo de metas
pessoais ambiciosas. A estas caracteristicas, Bzuneck (2000) acrescenta ainda o
estabelecimento de objectivos profissionais desafiantes, o forte sentido de
compromisso para com esses objectivos, e uma atitude construtiva no confronto

com obstéaculos e fracassos.
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A avaliagdo da auto-eficacia dos professores, ainda que iniciada no final
da década de 70, seguiu efectivamente essas duas linhas de orienta¢do distintas,
uma primeira associada a atribuicdo causal e a Social Learning Theory de Rotter,
ja anteriormente referida, especificamente ao conceito de locus de controlo
interno/externo, e uma outra posteriormente desenvolvida com base na Social
Cognitive Theory de Bandura, sendo esta a perspectiva que maior
desenvolvimento apresentou ao longo das tltimas décadas.

A investigagdo no campo da eficicia docente iniciou-se em 1976, ainda que
nao assumisse sequer essa formulacao (note-se que foi somente em 1977, um
ano depois, que Bandura vem introduzir o conceito de auto-eficicia), quando
trés investigadores da Rand Corporation(’) acrescentaram dois itens a um
questiondrio construido para avaliar o rendimento em leitura dos alunos de
vinte estabelecimentos escolares onde haviam sido implementados programas
de promocdao de competéncias de leitura e escrita. Com esses instrumentos
pretendia-se avaliar os beneficios decorrentes desses programas. Tentando
perceber que factores poderiam estar subjacentes a melhorias nos desempenhos
dos alunos maioritariamente provenientes de meios econémica e culturalmente
desfavorecidos, os investigadores resolveram introduzir dois itens que se

referiam a aspectos associados as crencas dos professores.

“ . . ~ ~ . .
(7) A Rand Corporation apresenta-se como uma organizagao nao governamental sem fins lucrativos, fundada

em 1946 e com sede em paises como os EUA, a Alemanha e o Reino Unido. Os seus objectivos associam-se a

promogdo da investigacdo e desenvolvimento em &reas tdo amplas como seja, artes, politica infantil, justica

social, educacdo, energia, ambiente, satide, ciéncia, tecnologia, transportes e infra-estruturas, mercado de

trabalho e politica internacional. Mais informacdes em http/www.rand.org/about/history/
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Os itens introduzidos para analisar as crencas dos professores na sua
eficicia eram constituidos pelas seguintes frases: item 1, ‘Quando a
aprendizagem dos alunos esta realmente mal, um professor ndo pode fazer
muito porque a maior parte da motivagdo e desempenho do aluno depende de
seu ambiente no lar’; item 2, ‘Se eu me empenhar realmente, consigo chegar até
aos alunos mais dificeis ou desmotivados’ (Armor, Conroy-Oseguera, Cox,
King, McDonnell, Pascal, Pauly & Zellman, 1976; cit. por Bzuneck, 2000).

Estes investigadores viriam a apresentar o conceito de eficicia dos
professores, com base na perspectiva tedrica de Rotter, definindo-o como a
medida em que o professor acredita que pode, pela sua accdo, exercer controlo
sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos (Prieto-Navarro, 2002). Analisando
os resultados, os investigadores constataram que o valor médio das respostas
apresentadas pelos professores nesses dois itens (teacher efficacy score) se
apresentava fortemente relacionado com as variacdes registadas nos
desempenhos em leitura dos alunos, ainda que todos eles tivessem sido sujeito
ao mesmo programa de promocao de competéncias (Tschannen-Moran & Hoy,
2001).

Este trabalho ¢é consensualmente considerado como pioneiro na
investigacdo da auto-eficacia docente (Brouwers & Tomic, 2001; Bzunekc, 2000;
Pinto, 2003; Prieto-Navarro, 2002; Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Associados a perspectiva de Bandura, e baseando-se ja na nocdo de auto-
eficacia nos seus elementos constituintes, expectativas de efic4cia e expectativas

de resultado, Gibson e Dembo desenvolvem em 1984, a Teacher Self-efficacy Scale
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(TES). Segundo Bzuneck (2000) é com o trabalho desenvolvido por estes
autores, que se acabard por efectuar a transicdo entre as investigacOes
desenvolvidas com base na perspectiva tedrica de Rotter e aquelas que,
posteriormente, se viriam a realizar com base na teoria social cognitiva de
Bandura.

A TES foi criada com base em entrevistas realizadas a cerca de 90
professores e dentro dos seus iniciais 53 itens encontravam-se incluidos os dois
itens criados para o questionario da Rand Corporation. Depois de varias
andalises métricas, a versdo final do instrumento ficou reduzida a 16 itens
organizados em 2 factores ou sub-escalas (Gibson & Dembo, 1984). O primeiro
factor associa-se a expectativa de eficacia pessoal do professor (personal
teaching efficacy), tendo como exemplo o seguinte item “ Se um aluno tem um
aproveitamento melhor do que o costume, muitas vezes é porque eu fiz um
esforco suplementar” (da versdo portuguesa da escala desenvolvida por Neto,
Barros e Barros (1991). O segundo factor representa a crenga do professor acerca
da eficacia do ensino (teaching efficacy), ou a expectativa de atingir os
resultados educativos desejados independentemente da influéncia exercida por
outros factores externos, como seja, influéncias parentais, contextos familiares,
condicdes de habitacdo e inteligéncia. Exemplo deste factor é o seguinte item:
“As horas passadas pelos alunos nas minhas aulas tém pouca influéncia em
comparacdo com a influéncia exercida pelo ambiente familiar” (Neto, Barros &

Barros, 1991).
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Os estudos desenvolvidos por Gibson e Dembo (1984), basearam-se na
observagdo micro-analitica da gestdo das actividades de sala de aula realizada
por professores com elevado sentido de auto-eficacia e por professores com
reduzido sentido de auto-eficacia. Concluiram que os professores do primeiro
grupo dedicavam mais tempo lectivo as actividades académicas, facultavam aos
alunos com dificuldades o apoio e orientagdo necessarios para atingirem os
resultados esperados, proporcionavam aos alunos maiores oportunidades para
experienciar sucesso, acreditavam que os alunos mais dificeis podiam ser
igualmente ensinados se eles proprios utilizassem as adequadas estratégias de
ensino-aprendizagem e se lhes dedicassem um investimento extra e que
podiam promover um maior envolvimento das familias nos processos
educativos das criangas. Em oposigdo, os professores com reduzido sentido de
eficicia gastavam mais tempo em actividades ndo-académicas, sobretudo
relacionadas com a manutengdo da disciplina e a transicdo entre tarefas,
desinvestiam mais rapidamente nos alunos que nao apresentavam resultados
positivos imediatos, teciam mais comentarios criticos, acreditavam que pouco
podiam fazer perante alunos desmotivados, e que face a falta de suporte,
investimento e valorizacdo escolar por parte de familias e meio sécio-cultural
circundante, a capacidade do professor para promover um adequado
desenvolvimento intelectual dos alunos se encontrava seriamente limitada.

Além da TES de Gibson e Dembo (1984), Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy
e Hoy (1998) indicam ainda um conjunto de outros questiondrios de avaliagdo

da auto-eficicia de professores igualmente desenvolvidos com base na
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perspectiva tedrica de Bandura, o Ahston Vignettes de Aston, Burh e Crocker
(1984, cit por Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998), o Science Teaching
Efficacy Belief Instrument de Riggs e Enochs (Riggs, 1991), o Sources of Self-efficacy
Inventory desenvolvido por Robin e Henson em 1999 (Kieffer & Henson, 2000)
permitindo este udltimo, ndo apenas medir o nivel de auto-eficacia dos
professores, mas igualmente identificar as varias fontes de informacao
consideradas. O proprio Bandura, debrugou a sua atencdo sobre a auto-eficacia
dos professores, tendo criado no inicio da década de 90 uma escala de avaliacao
da auto-eficacia docente, a Teacher Self-efficacy Scale (Bandura, 1990).

Segundo Hoy e Spero (2005), este instrumento aparece como tentativa do
autor em fornecer uma perspectiva mais holistica e multifacetada a avaliacdo da
eficicia do professor, na medida em que Bandura (1997) considera que os
instrumentos que até entdo se utilizavam apresentavam uma perspectiva
demasiado generalista, defendendo que “the assessment of teacher’s perceived self-
efficacy should be broaded to gauge its multifaceted nature, ... teacher’s sense of efficacy
is not necessary uniform across different (tasks or) subjects” (p. 243).

Segundo Pinto (2003), a maioria dos instrumentos desenvolvidos possuem
como caracteristica comum o facto da eficacia dos professores ser considerada
em termos das actividades desenvolvidas em sala de aula para o ensino-
aprendizagem dos alunos. Ainda que ndo negando a complexidade e a
multidimensionalidade que comp&em o trabalho docente, outros investigadores
com trabalhos desenvolvidos numa fase posterior, especificamente Schwarzer e
Schmitz (2004), tém vindo a considerar e a avaliar o sentido geral de auto-

eficicia dos professores, um construto genérico e decorrente da abstraccao
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efectuada pelo docente da qualidade do seu desempenho e dos resultados
alcancados ao longo do exercicio da sua profissao.

Sob esta perspectiva, apresentavam-se ja os trabalhos desenvolvidos por
Ross, Cousins e Gadalla (1996), onde os autores entendem a eficacia do
professor como uma disposigdo global, transversal as condicionantes do ensino
e as varias tarefas que o professor é chamado a desempenhar. No entanto, estes
autores nao negam as variagdes apresentadas no sentido de auto-eficacia dos
professores considerando as diferentes dimensdes da actuacdo docente, mas
referem-se a estas como within-teacher variation.

Ainda que defendendo uma perspectiva multidimensional da auto-
eficacia docente, Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy e Hoy (1998) introduzem
uma caracteristica ou processo subjacente a constituicdo de crencas de auto-
eficacia que apresenta poderes explicativos da coeréncia encontrada por Prieto-
Navarro (2002), ao referir-se ao conceito de transferéncia. Segundo as autoras,
“one difficult unresolved issue surrounding teacher efficacy is the issue of transfer. To
what extend does efficacy in one context subject or area transfer to other situations?”
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998, p.231). Em trabalhos
posteriores, estas autoras comecam a concordar com a dificuldade em
estabelecer o quanto as crengas de auto-eficicia do professor se revelam
especificas em relacdo a diferentes situacdes ou contextos, passando a indicar
que provavelmente estas serdo antes transferiveis a diferentes dominios

(Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
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Na verdade, varios tém sido os estudos desenvolvidos sobre a auto-
eficacia docente onde sdo analisadas as relagdes entre esta e aspectos tdo
distintos do processo ensino-aprendizagem como seja: (i) os factores
organizacionais das instituigdes escolares, o clima ou cultura escolar (Sottile,
Carter & Murphy, 2002), a eficacia da escola (Hoy & Woolfolk, 1993) e o estilo
de lideranca assumido na instituicdo (Ross & Gray, 2006); (ii) factores
associados a profissio docente, como o nivel de ensino que lecciona
(Greenwood, Olejnik & Parkay, 1990), o grupo disciplinar (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2002), os anos de docéncia ou estadio na carreira (Chester &
Beaudin, 1996; Hoy & Woolfolk, 1990; Hoy & Spero, 2005; Pigge & Marso, 1993;
Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2002, 2007), tendo também sido analisada a
relagdo estabelecida entre auto-eficicia e a satisfacao profissional (Pedro, 2010),
o stress ocupacional (Chwalisz, Altmaier & Russel, 1992; cit. por Pedro, 2007;
Schwarzer, Schmitz & Tang, 2000), o burnout experienciado (Bliss & Finneran,
1991; Friedman, 2003) e o nivel de absentimo (Gaziel, 2004; Imants, 1995); (iii)
caracteristicas pessoais dos professores, como género ou idade (Riggs, 1991;
Ross, 1994; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007); (iv) os comportamentos e
atitudes do professor, associando-se assim a estratégias de gestdao da sala de
aula e clima educativo (Woolfolk, Rosoff & Hoy, 1990), a adopgao de praticas e
metodologias inovadoras (Fuchs, Fuchs & Bishop, 1992 cit. por Pedro, 2007;
Ross, 1995; Smylie, 1998; Stein & Wang, 1988, cit. por Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2002), a integracdo educativa de tecnologias (Albion, 1999;

Fanklin, Turner, Kariuki & Duran, 2002; Piper, 2003; Pratt, 2002; Wang &
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Ertmer, 2003); e (v) a motivacdo dos alunos, a sua auto-estima, desempenho ou
rendimento académico, o comportamento em sala de aula e mesmo o préprio
sentido de eficacia dos seus alunos (Anderson, Greene & Loewen, 1988 cit. por
Pedro, 2007; Hoy & Woolfolk, 1993; Moore & Esselman, 1992; Newman, Rutter
& Smith, 1989, cit. por Prieto-Navarro, 2002; Ross, 1998; Tornaki & Podell, 2005).

Considerando os autores anteriormente referidos, e ressaltando que estes
se apresentam como um conjunto relativamente reduzido da amplitude de
tedricos e investigadores com trabalhos desenvolvidos no dmbito da auto-
eficicia de professores, sente-se necessidade de concordar com Tschannen-
Moran e Hoy (2001) quando as autoras afirmam que“Teacher efficacy is a simple

idea with significant implications” (p. 783).

2.6 Auto-eficacia e a integracao educativa das tecnologias em contexto escolar

Sdo as crengas de auto-eficicia que determinam o nivel de esforgo
despendido por um sujeito numa dada actividade, o tempo investido na
eliminagdo dos obstaculos e dificuldades, e o quao resiliente este se revela no
confronto com eventuais fracassos e situagdes adversas (Bandura, 1977a;
(Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992). Quanto maior o sentimento de
auto-eficicia, maior serd consequentemente, o esfor¢o, a persisténcia e a
resiliéncia de um sujeito.

Os sujeitos com um elevado sentido de eficicia tendem a encarar as tarefas

dificeis como desafiantes e promotoras de mestria, em vez de as entenderem
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como ameacadores ou intimidantes, apresentando elevados niveis de interesse,
investimento e de aspiracao pessoal (Wood & Bandura, 1989).

Deste modo, a auto-eficacia apresenta-se como um construto psicolégico
que vai além dos conhecimentos especificos, das habilidades reais ou das
experiéncias de realizagdo anteriores e que actua como mobil impulsionador do
comportamento. Na verdade, a andlise das crencas de auto-eficacia apresenta-se
como potente preditor do comportamento humano, na medida em que se revela
mais provavel que as pessoas fagam o que acreditam que sdo capazes de fazer
do que aquilo em que acham que irdo desempenhos inadequados.

Um professor com elevado sentido de auto-eficicia apresenta-se como um
professor proactivo (Schwarzer & Schmitz, 2004), que assume responsabilidade
pelo seu proprio crescimento profissional, que mobiliza os recursos necessarios,
que se foca na procura de solucdes para os problemas, que elege os seus trilhos
de accdo e que cria significado e sentido para a sua vida profissional pela
definicdo de metas pessoais ambiciosas. Os professores que experienciam
favoraveis sentidos de auto-eficicia apresentam objectivos profissionais
ambiciosos, envolvem-se em actividades mais desafiantes (Nogueira, 2003).

As crencas de auto-eficacia docente afectam assim a dedicacdao docente ao
planeamento e organiza¢do das actividades, o entusiasmo em sala de aula e o
nivel de aspiracao profissional (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2002), bem
como o nivel de investimento e envolvimento profissional (Dzubay, 2001).

Os estudos desenvolvidos em torno do conceito, e no dmbito da social

cognitive theory, tém evidenciado que o nivel de auto-eficacia docente aparece
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fortemente correlacionado com a disposicdo para adoptar novas préticas e
metodologias em sala de aula (Kagima e Hausafus, 2000; Smylie, 1998; Stein &
Wang, 1988, cit. por Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2002), estando
igualmente associado a um espirito inovador e a um elevado comprometimento
para com o ensino (Ross, 1995).

Tais elementos surgem como essenciais quando o dominio é a integragdo
educativa das TIC na medida em que a mesma ndo s6 se apresenta pedagogica
de metodologicamente exigente (Scrimshaw, 2003) como cai mesmo no dominio
da inovagao educativa (Harrison & Rainer, 1997 cit por Khorrami-Arani, 2001).
Na verdade, varios estudos tém chamado a atencdo para o papel que as crengas
de auto-eficicia (enquanto construto determinante da actuacdo) assumem na
determinacdo do nivel de utilizagdo das tecnologias por parte dos docentes
(Alvarenga & Azzi, 2010;. Ivers, 2002; Kadel, 2005; Lumpe & Chambers, 2001;
Mueller, Wood, Willoughby, Ross & Specht, 2008; Paraskeva, Bouta &
Papagianni, 2008; Vannata & O’Bannon, 2002; Vannatta & Fordham, 2004;
Woodbrigde, 2004).

Na verdade, Albion (1999) defende que o sentido de auto-eficacia se
apresenta como a componente das atitudes dos professores que maior
influéncia exerce na integracdo tecnoldgica, pois “it takes a get-up-and-go attitude
(...) some personal investment, specifically in time - more time for technology training
and more time beyond regular classroom hours, presumably to learn the new technology
that arrives every so often” (Kadel, 2005, p.35).

Compeau Higgins e Huff (1999) conduziram um estudo longitudinal para

determinar até que ponto a auto-eficacia (expectativas de resultados), o afecto e
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a ansiedade se relacionavam com a utilizacdo das TIC. Os autores concluiram
que a auto-eficacia é o principal preditor do afecto, da ansiedade e da prépria
utilizacdo das novas tecnologias. Consequentemente, os autores discutem tais
resultados sugerindo que é crucial desenvolver crencas favoraveis de auto-
eficdcia sob pena de a utilizagdo das tecnologias ndo ocorrer.

Salienta-se ao mesmo tempo os resultados encontrados por Hasan (2003),
que ddo conta de uma correlacdo positiva entre auto-eficacia e utilizacdo dos
computadores.

Investigagdes mais recentes corroboram tais resultados. Lambert e Gong
(2010) realizaram um estudo com futuros professores com os quais actuaram,
em regime de formagao, de modo a promover favoraveis sentidos de eficacia na
utilizagdo das TIC. Concluiram que os participantes da investigacdo ndo apenas
melhoraram o sentido de eficicia para integrar a tecnologia em sala de aula,
como se tornaram mais confiantes na utilizacdo dos computadores na sala de
aula, como viram ainda aumentar a sua convic¢do de que o uso da tecnologia
pode melhorar o ensino e a aprendizagem.

Também Alvarenga e Azzi (2010) ao trabalharem com professores
brasileira procuraram identificar de que forma auto-eficicia dos professores
face a utilizacdo do computador se relaciona com diferentes situacdes de
utilizacdo das tecnologias, detectando que na verdade distintos sentidos de
eficicia se associavam a utiliza¢des distintas.

Assim verifica-se ndo apenas que a literatura sustenta a relagdo entre tais

contrutos, auto-eficacia docente e integracdo educativa das tecnologias como
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igualmente que a relacdo entre estes se apresenta tanto directamente
estabelecida, como indirectamente estabelecida, pelo poder exercido pela auto-
eficacia num conjunto de outros factores que se revelam igualmente mediadores
da efectiva utilizacdo das tecnologias no contexto escolar. Por exemplo, Olivier
e Shapiro (1993) concluiram em 1993 que era em cendrios de reduzida
ansiedade e de elevado sentido de auto-eficdcia que os professores poderiam
beneficiar inteiramente da formacdo recebida no dominio das TIC e que
elevados sentidos de auto-eficacia faziam-se igualmente acompanhar de um
aumento o seu grau de compromisso com a utilizagdo pedagodgica das
tecnologias.

Assim, a opinido de varios autores, se o professor ndo se sentir confortavel
na utilizagdo dos meios tecnolégicos colocados ao seu dispor para utilizacao em
contexto profissional, muito dificilmente estes serdo equacionados enquanto
recurso ou estratégia possivel de utilizagio em actividades de ensino-

aprendizagem.

147



148
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3. PROBLEMA E OBJECTIVOS DE INVESTIGACAO

Se existe uma demanda social para modernizar a educagdo, todas as
estratégias que se definem para a implementar e deverdo considerar de forma
prioritaria os professores. E acreditando na importancia do envolvimento dos
professores no processo de aproximacao da escola a sociedade, introduzindo no
seu interior a preocupacdo com o desenvolvimento profissional a valorizacdo e
utilizagdo efectiva das tecnologias, que se assume como propodsito central da
presente investigacdo o estudo da preponderancia dos factores envolvidos no
processo de integracdo e wutilizacdo das tecnologias de informacdo e
comunicagao (TIC) nas praticas docentes e nas actividades escolares no contexto
nacional, considerando neste ambito os factores preconizados no modelo
tedrico (Nurmela e Vilhena, 2001) que servindo de base a estruturagao do Plano
Tecnolégico da Educagao (PTE 2007-2010), organiza e orienta actualmente, no
contexto nacional, o processo de integragdo das tecnologias nas escolas.

Desta forma, delimita-se o seguinte problema de investigagdo: O que é
necessario desenvolver com vista a manter/ampliar os niveis de utilizagdo
adquiridos e a estimular maior envolvimento dos docentes na utilizacao
educativa das tecnologias no contexto nacional?’

Apresenta-se, como decorrente do mesmo, as seguintes questdes de
investigacdo:

(i) Sera que os factores identificados como determinantes no processo de

integracdo educativa das tecnologias, especificamente, acesso, competéncias e
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motivagdo, se revelam adequados e suficientemente exaustivos para predizer a
efectiva utilizacdo das tecnologias em contexto escolar?

(ii) Que efeito exerce e que preponderancia assume cada um dos diferentes
factores preconizados no modelo vigente (acesso, competéncias e motivagdao) na
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores?

(iif) Que relagdes de influéncia ou interdependéncia se poderao estabelecer
entre os diferentes construtos em analise (acesso, competéncias, motivagao e
utilizacao das TIC)?

Com a definicdo de tais questdes de investigacdo procura-se assim
fornecer ao estudo um referencial (Coutinho, 2005), conferindo-lhe um foco,
uma direccdo e delimitando, para o mesmo, fronteiras de anélise.

Tendo em consideracdo os problemas de investigacdo definidos, procura-
se agora decompo-los em objectivos gerais e parcelares, onde cada factor ou
construto do modelo teérico em andlise é, primeiramente, examinado na forma
como individualmente se expressa, colocando-se de seguida em relagdo com
outros factores em andlise, e finalmente, articulando todos os factores para

avaliar a validade do modelo teérico vigente.

. Objectivos de investigacao

Os objectivos apresentados em seguida sdao também enquadrados em

perspectivas tedricas precedentemente explanadas e balizados por conclusdes
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de investigagdes empiricas anteriores, procurando-se, deste modo, fornecer-lhes
algum enquadramento e suportar a sua pertinéncia.

Decorridos mais de vinte anos sobre o0 momento em que os primeiros
computadores entraram nas salas de aula nacionais, as investigacdes revelam
resultados contraditérios no que respeita ao nivel de utilizacdo estabelecida
junto dos professores, quer em actividades ligadas a esfera profissional quer em
uso pessoal. Se alguns autores defendem que os niveis de utilizacdo
permanecem baixos (e.g., BECTA, 2006; Cuban, 2001; Norton, McRobbie &
Cooper, 2000; Woodbrigde, 2004) outros postulam ja a existéncia de uma
marcada tendéncia de crescimento na utilizagdo educativa das tecnologias (e.g.,
Martinéz, 2004; Paraskeva & Oliveira, 2006; Tedesco, 2004). Muitas das
divergéncias nos resultados surgem em consequéncia das diferentes
interpretacdes e operacionalizacdes do conceito ‘utilizacdo das tecnologias’,
sendo esta frequentemente avaliada sob uma perspectiva unidimensional, onde
os resultados sdo categorizados dicotomicamente, como ‘estabelecidos’” ou
nao’estabelecidos’” (Bebell, Russell & O’Dwyer, 2004). Pretende-se,
consequentemente, analisar o nivel de utilizacdo das tecnologias sob um
ponto de vista multidimensional, tentando-se identificar a pertinéncia de
considerar diferentes dimensdes, e simultaneamente, investigar o modo
diferenciado como se expressa cada uma destas (Objectivo 1), sinalizando
areas do trabalho docente onde e a utilizacdo das tecnologias se revela mais
elevada ou mais limitada.

Varios estudos tém suportado evidéncia de que a forma como os professores

utilizam as tecnologias apresenta variacoes atendendo ao tipo de tarefa que se
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considerar, surgindo em supremacia tarefas de preparacdo de actividades
instruccionais e materiais de suporte as actividades dos alunos (Gooler, Kautzer
& Knuth, 2000; Rowand, 2000). Em contexto nacional, existem igualmente
estudos que permitem suportar a evidéncia de que as TIC sdo usadas
sobretudo para preparar as aulas mas pouco utilizadas em interaccdo directa
com os alunos (Fernandes, 2006; Alves 2008).

Focalizando agora a atencdo no peso que varidveis de ambito
motivacional, onde se destacada o sentido de auto-eficacia (Albion, 1999;
Drenoyianni & Selwood, 1998; Ivers, 2002; Lumpe & Chambers, 2001; Piper,
2003; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2002), exercem na utilizagdo e
integracdo das tecnologias no campo educativo, o estudo visa, igualmente,
analisar os indices de auto-eficacia na utilizacao das tecnologias videnciados
pelos professores (Objectivo 2). De acordo com Lumpe e Chambers (2001), a
percepcdo de auto-eficacia experienciada pelos professores relativamente a
utilizacdo de tecnologias necessita ser atentamente (re)analisado, ndo apenas
porque se assiste hoje a um emergir constante de mais novas e potentes
ferramentas, aplicacdes e sistemas tecnoldgicos mas, igualmente, pelo facto de
que sem os niveis de eficicia suficientes para realizar tarefas e actividades com
recurso a computadores, a integracdo tecnolégica na educagao tendera a nao se
estabelecer (Olivier & Shapiro, 1993; Wang & Ertmer, 2003). De igual modo,
Jonassen (2007) refere que a medida que os educadores/professores se tornam
utilizadores mais confiantes e competentes da tecnologia, tornam-se também

mais aptos a utilizarem-na adequadamente com os seus alunos.
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Ainda que se analise separadamente o indice de utilizacdo de tecnologias e
o sentido de auto-eficacia na utilizacdo das tecnologias, pretende-se igualmente
analisar a forma de associacao entre estes dois construtos (Objectivo 3),
procurando avaliar se niveis elevados de auto-eficdcia surgem associados a
igualmente elevados indices de utilizacdo das tecnologias. Simultaneamente,
pretende-se perceber se o sentido da relagdo é regulado pela auto-eficacia, e
deste modo, surgirem como positivas auto-percepcdes de eficdcia na utilizagdo
das tecnologias que conduziriam e maiores niveis da sua utilizacdo, ou se é
regulado pelo indice de utilizacdo, sendo consequentemente os crescentes
niveis de utilizacdo que promoveriam mais salutares auto-percepgdes de
proficiéncia na utilizagdo das tecnologias, suportanto assim a ideias de que os
recentes processos de integracdo de novas tecnologias nos contextos escolares
poderdo promover melhorias nos indices de auto-eficicia no uso dessas
mesmas tecnologias por parte dos professores. Com base na literatura existente
prevé-se que a medida que aumentem os niveis de integracdo das tecnologias
nas actividades educativas desenvolvidas pelos professores, a sua auto-eficacia
devera progredir no mesmo sentido (Christensen & Knezek, 2000; Christensen,
Griffin & Knezek, 2001; Ivers, 2002). De forma complementar, trabalhos de
investigacdo desenvolvidos por Atkins e Vasu (2000) Liu (2005), Liu e Huang
(2005) e Woodbrigde (2004), revelaram que os efeitos positivos também se
apresentam em sentido contrério, ou seja, melhorias no nivel de auto-eficicia e
na percepc¢do de competéncia na area das tecnologias, parecem ser igualmente

acompanhadas por mais elevados indices de utilizagdo educativa de
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ferramentas computacionais. Assim sendo, entende-se como importante
examinar a intensidade, sentido e significAncia das (cor)relacdes existentes entre
auto-eficacia e utilizagdo das tecnologias percebendo se efectivamente estas
tendem a progredir em sentido similar.

Procura-se ainda analisar a influéncia exercida independentemente por
cada um dos trés factores apontados como estruturantes do modelo téorico
vigente - acesso, competéncias TIC (formagdo na area das TIC) e motivagao
(operacionalizado no sentido de auto-eficacia) - nos indices de utilizacao das
tecnologias evidenciados pelos professores (Objectivo 4). Procura-se assim
analisar a existéncia de diferencas significativas nos indices de utilizacdo das
tecnologias dos professores decorrentes de diferentes niveis de acesso as
tecnologias (objectivo 4.1). De igual modo, procura-se examinar a existéncia de
diferencas significativas nos indices de utilizagdo das tecnologias dos
professores resultantes de diferentes niveis de competéncias em TIC (objectivo
42). Da mesma forma se procura investigar a existéncia de diferencas
significativas nos indices de utilizacdo das tecnologias dos professores
associadas a diferentes niveis de auto-eficdcia na utilizacdo das tecnologias dos
professores (objectivo 4.3).

Complementarmente, e numa abordagem exploratoria, assume-se ainda
como objectivo a analise dos efeitos exercidos, entre si, por cada um dos trés
factores constitutivos do modelo tedrico em analise (Objectivo 5), ou seja,
procura-se analisar:

. as diferengas associadas ao factor ‘acesso’ sobre o nivel de ‘competéncias

TIC” (formacao na area das TIC) evidenciado pelos professores (objectivo 5.1);
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. as diferencas associadas ao factor "acesso’ sobre o indice de auto-eficacia
dos professores na utilizagao das tecnologias (objectivo 5.2);

. as diferencas associadas ao factor ‘competéncias TIC' (formagdo na area
das TIC)" sobre o indice de auto-eficicia dos professores na utilizacdo das
tecnologias (objectivo 5.3).

Como objectivo ultimo, sendo primeiro, da presente investigacao deseja-se
testar a validade do modelo tedrico vigente (Modelo “Acesso-competéncias-
motivacdo’) como explicacdo do construto em analise, ou seja, a utilizacao
educativa das tecnologias (Objectivo 6).

Este modelo proposto por Viherd e Nurmela, 2001, cuja adequagdo é
igualmente suportada por outros investigadores (Christinsen, 2002; Twining,
2002) apresenta-se actualmente como modelo orientador das medidas nacionais
em desenvolvimento do ambito da integracdo educativa das tecnologias. Desta
forma, entende-se como pertinente, procurar investigar a preponderancia
assumida por cada um dos factores constitutivos do modelo tedrico em causa
na explicacdo do indice de utilizacdo das tecnologias. Com a andlise de tais
relagdes, pretende-se estudar a preponderdncia assumida por tais elementos no
ambito da utilizacdo educativa das TIC, colocando-se sob investigacdo o modelo

orientador de actuacdes actuais no dominio das TIC na educacdo em Portugal.
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3.1 Abordagem Metodolégica da Investigacao

A investigacdo em Educacao tende a ser predominantemente categorizada
em trés grandes orientacdes metodolégicas (Creswell, 2003; Morais & Neves,
2007), a saber: (i) uma abordagem racionalista quantitativa ou experimental e
que se insere numa tradicdo pds-positivista, onde se procura extrair através de
procedimentos especificos varidveis mensuraveis da realidade, as quais sdo
colocadas em relacdo através de hipoteses de investigacdo cujos dados
recolhidos devem permitir confirmar ou infirmar, e cuja finalidade ¢,
predominantemente estabelecer relacdes de causa e efeito para os fendmenos;
(i) uma abordagem naturalista, qualitativa, que adopta uma tradicdo
construtivista, a qual considera que a complexidade da realidade exige
metodologias flexiveis, estabelecendo explicacdes compreensiveis entre
fenémenos e cuja finalidade se associa a compreensdo profunda de uma
realidade ou situagdo, incidindo essencialmente numa andlise de tipo
interpretativo dos dados; e finalmente (iii) uma abordagem mista, a qual
assume a existétncia de wuma dialéctica, mutuamente dissonante e
complementar, entre o descritivo e o interpretativo, entre o tedrico e o empirico
e onde se considera a existéncia de vantagens na associacdo dinamica dos
métodos e procedimentos associados as duas primeiras abordagens referidas.

Considerando a forma triddica de organizacdo da investigacdo em
Educacao anteriormente proposta e resgatando os problemas e objectivos de
investigacdo anteriormente enunciados, surge agora como importante elucidar

acerca da orientacdo metodoldgica que a presente investigagdo assume.
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Advoga-se o estudo em causa como uma investigacao empirica, de matriz
quantitativa, que tem como objectivo compreender e explicar a relacdo entre
varidveis e predizer determinados fenémenos para assim contribuir para
encontrar regularidades e orientacdes explicativas da forma de comportamento
de determinados construtos (Almeida & Freire, 2008). Esta investigacao
estabelece pois forte relagio com a légica tradicional de investigacdo
experimentalista ou psico-estatistica (Tuckman, 2000), onde no conceito de
investigacdo cientifica se enaltece fortemente a componente cientifica e se
procura conferir ao processo de investigacdo, no dominio das ciéncias sociais e
humanas, o rigor, a acuidade e sistematicidade que o método cientifico procura
introduzir na produgao e validacdo de conhecimento, sobretudo pelos “esforcos
colocados na objectividade dos procedimentos e na quantificacdo das medidas”
(Almeida & Freire, 2008, p. 24). Tais perspectivas de investigacdo, actualmente
apelidadas de pés-positivistas (Creswel, 2003), procuram garantir por parte do
investigador uma postura objectiva e ndo intervencionista, pautando a sua
actuacdo pela procura e garantia de padrdes adequados de validade,
fidedignidade e fiabilidade para os dados recolhidos e conclusdes tecidas.

Ainda que se mantenham fortes relacdes com os estudos verdadeiramente
experimentais, a presente investigacdo ndo sera estruturada como tal. Esta
investigacdo organiza-se sobretudo em torno de dois eixos, para os quais se
assumem designs especificos. Um primeiro eixo liga-se a andlise do
comportamento e dos efeitos exercidos por determinadas varidveis no grupo de

participantes na investigacdo. Neste eixo, o estudo assumiria assim, segundo
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Tuckman (2000), um design de investigacdao de caso simples na medida em
que a ‘manipulacdo’ das varidveis em estudo é estabelecida num grupo
amostral anico no qual se pretende avaliar os efeitos de tal manipulacdo sobre
determinadas caracteristicas do grupo, procurando-se atestar que os resultados
do estudo sao produto dos factores manipulados.

Num segundo eixo, e complementarmente, este estudo assume a ambigao
de verificar a natureza (forca e direccdo) das relagdes existente entre
determinadas varidveis procurando, igualmente em tal processo, verificar a
aplicabilidade e a capacidade explicativa de um modelo tedrico especifico.
Assim sendo, nesse segundo eixo, a presente investigacdo apresenta-se,
segundo Tuckman (2000), como uma investigacao post-facto ou correlacional.

Aglutinando estes dois eixos estruturadores da presente investigacao,
classifica-se este trabalho como uma investigacdo do tipo descritivo-
correlacional (Fortin, 2003), na medida em que se pretende analisar, reconhecer
e descriminar conceitos e factores determinantes (especificamente, acesso,
formacao e auto-eficacia) na explicacdo de determinado fenémeno (utilizagao
das tecnologias) e simultaneamente, analisar a natureza da relacdo entre esses
diferentes construtos, neste dominio sem pretensdes de estabelecer relagdes de
causalidade entre os mesmos.

Destacam-se duas vantagens associadas aos designs correlacionais em
investigacdo em Educacdo: (i) embora s6 permita a manipulacdo de uma
varidvel tnica, permite o estudo das varidveis em situagdes proximas da

realidade educativa na medida em que ndo impde o isolamento de factores e a
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constituicdo de grupos de controlo; e (ii) fornece indicadores quantificados do
grau de relagdo entre as varidveis, o que pode ajudar na descoberta de sentido
para a complexidade de fenémenos educativos e na procura de novas respostas
explicativas dos mesmos (Cohen, Manion & Morrison, 2001).

De acordo com Coutinho (2008), os estudos correlacionais sdo, com
frequéncia, associados a estudos descritivos, nomeadamente, articulando
métodos explicativos e métodos compreensivos da realidade, através dos quais
se procura testar hipdteses e corroborar/confrontar teorias. Tanto os estudos
descritos como o0s estudos correlacionais estruturam-se com base na
seleccao/construcao de indicadores estatisticos, analisados individualmente e
igualmente colocados em relagdo, com vista a analisar-se a existéncia e
magnitude da relacdo de associacdo entre as varidveis que tais indicadores
estatisticos representam (Almeida & Freire, 2008; Coutinho, 2008).

A investigacdo educacional em torno das tecnologias da informacdo e
comunicagdo na educagdo sdo um dominio que, em Portugal, assume ja um
percuso com cerca de trés décadas; no entanto, é ainda hoje dificil caracterizar a
Tecnologia Educativa como um corpo de conhecimento que investigadores na
area reconhegam como totalmente delimitado (Coutinho, 2005). Nomeadamente
pela dificuldade que se perspectiva em definir-lhe limites epistemol6gicos e em
institui-lo como area cientifica auténoma, associada ainda ha dificuldade que se
sente em assumir quadros tedéricos que lhe sirvam de referéncia, os contetidos
abordados, as metodologias e a terminologia especificas desta 4drea de pesquisa,

tendem ainda a apresentar-se difusos e desagregados. A tal ndo sera certamente
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alheio o facto de os proprios profissionais e investigadores cujos trabalhos se
encontram ligados as tecnologias e educagao confluirem de campos tao diversos
do conhecimento.

Num meta-estudo desenvolvido sobre os altimos 20 anos da investigacao
em tecnologias educativas em Portugal, Coutinho (2006) constatou que apesar
de existir um aumento considerdvel de investigacdo empirica nesta area ao
longo dos ultimos anos, a maioria sdo estudos que se apresentam como
projectos de investigacdo individuais, com evidéncia de que se estruturam
como estudos realizados com vista a obtencao de um grau académico por parte
do investigador envolvido.

O mesmo estudo permitiu ainda constatar que desde a década de 90
especificamente no periodo entre 1996 e 2000, se denota um crescente
desenvolvimento de estudos qualitativos, ultrapassando mesmo este, em
conjunto com os estudos mistos, o nimero de estudos conduzidos sob a égide
do paradigma quantitativo/positivista. Tais estudos, deixando de lado a
ambicao de identificar padrdes de actuagdo e leis gerais explicativas e preditivas
dos fenémenos, focalizam-se antes em compreender e descrever de forma
aprofundada determinada realidade ou iniciativa.

Sem desvalorizar a qualidade ou o interesse de tais estudos a verdade é
que os mesmos acabam por se encontrar fechados sobre si mesmos. O que surge
dos resultados ai encontrados constitui-se como pistas, chamadas-de-atencao,
eventuais possibilidade da realidade encontrada poder conter conhecimento

que va para além desse contexto, situagdo ou experiéncia especifica.
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Complementarmente, e apesar de tal crescimento denotado no namero de
estudos qualitativos, Coutinho (2009) salientou que ainda assim permanecem
em maioria os estudos quantitativos (57%), ainda que nestes seja possivel
identificar fraca qualidade metodolégica e limitada amplitude nos dados
encontrados, decorrentes sobretudo do facto da investigacdo que neste campo
se desenha ser maioritariamente estudos de caso ou estudos descritivos,
desenvolvidos por um investigador. Nestes casos o investigador assume
conjuntamente o papel de professor no contexto onde a investigacao foi
realizada, com base em amostras reduzidas e seleccionadas em critérios de
disponibilidade, sem grupos de controlo e recorre, essencialmente, a
instrumentos nao validados e cujos resultados se apresentam tratados
simplesmente com base em dados estatisticos descritivos.

Conscientes da validade dos argumentos acerca da limitada qualidade da
investigacdo quantitativa que se neste dominio se tem desenhado, o estudo em
causa procurara desenvolver-se com vista a contribuir para suplantar tais

limitacdes.

3.2 Variaveis em Analise

Considerando os objectivos de investigacdo anteriormente enunciando,

bem como a perspectiva quantitativa que o estudo em causa assume,

sistematiza-se, em seguida, as diferentes varidveis em anélise.
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As varidveis representam determinadas caracteristicas ou atributos de
uma populacdo ou amostra, e o seu valor corresponde as diferentes observacoes
das mesmas e procura dar um conteddo operacional a essas caracteristicas que
se pretende estudar ou por a teste (Tuckman, 2000). As varidveis especificam o
formato e/ou as operacdes que se revela necessario considerar para medir ou
manipular determinado construto. Nas Ciéncias Sociais e Humanas, tais
construtos tendem com frequéncia a ndo ser passiveis de mensuragdo directa,
assumindo assim com frequéncia a designacdo de varidveis ndo-manifestas ou
latentes (Maroco, 2010a).

Considerando o modelo tedrico em analise (Modelo “Access-competence-
motivation” de Viherd e Nurmela, 2001), a presente investigagdo constitui-se em

torno das seguintes variaveis:

3.2.1. Acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas

Considerando a instabilidade e assimetria que caracterizou o processo de
implementacdo dos programas de apetrechamento tecnolégico das escolas
preconizados no Plano Tecnolégico da Educacdao (PTE 2007-2010), e cuja real
implementacdo nas escolas do ensino basico e secundario apenas teve lugar nos
anos lectivos de 2009 e 2010, o estabelecimento de indicadores que permitissem
diferenciar niveis de acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas nao
se revelou vidvel de estabelecer. Desta forma, optou-se por tratar a varidvel em
causa como uma varidvel nominal dicotémica (Pestana & Gageiro, 2008), sendo

assim categorizada com:
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a) “Acesso estabelecido’: associado a estabelecimento escolares onde os
projectos de apetrechamento tecnolégico previstos no PTE se encontravam ja
implementados, caracterizando-se as infra-estruturas e equipamentos
tecnologicos como totalmente estabelecidos e disponiveis para utilizacao;

b) ‘Acesso limitado”: associado a estabelecimentos escolares onde os
projectos de apetrechamento tecnolégico previstos no PTE nado se haviam ainda
iniciado; caracterizando-se as infra-estruturas e equipamentos tecnolégicos
como limitados e/ ou obsoletos.

A informacao relativa a varidvel ‘acesso’ foi recolhida junto da Direccao
dos estabelecimentos escolares e ndo junto dos professores sendo,
consequentemente, atribuido a todos os professores da mesma escola, a mesma
categoria na varidvel em causa (‘acesso estabelecido” ou ‘acesso limitado’). A
variavel em causa funciona como factor classificatorio ou “varidvel controlada”
(Coutinho, 2011), na medida em que foi prévia e intencionalmente controlada

por parte do investigador.

3.2.2. Formagdo em TIC
A variavel em causa pretende representar o elemento do modelo que se
associa as competéncias TIC.
Ainda que o Plano Tecnolégico da Educagdo preveja a conclusdo da
certificacdo de pelo menos 90% dos professores em Competéncias TIC, é facto
assumido que actualmente tal ambicdo se encontra ainda a ser perseguida. O

processo de certificacdo preconizado no Sistema de Formacao e Certificacao de
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Competéncias TIC (Portaria 731/2009, 7 de Julho) e operacionalizado pelo
Programa Nacional de Competéncias TIC (DGIDC, 2010), prevé que a formagao
em competéncias TIC inicial defenido para 2010, se ira estender ainda até 2013.
Os sucessivos atrasos na implementagdo do programa de formacdao em
competéncias TIC e a consequente ndo concretizagdo dos objectivos ministeriais
associados limitaram em absoluto a forma como a varidvel em causa foi
operacionalizada na presente investigacao.

Apresentando-se um indice como uma medida quantitativa que dotada de
significado substantivo é usada para distinguir classes dentro de determinado
construto, o indice de formacao em TIC foi constituido assim com base em:

a) Numero de acgdes de formacao creditadas na area das TIC (area das
tecnologias educativas, como definido na Listagem de Areas/Dominios do
Concelho Cientifico-Pedagégico de Formacdo Continua) frequentadas nos
tltimos dois anos lectivos; considerou-se para o efeito o definido no novo
Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos
Basico e Secundario (Decreto-Lei n.o 15/2007, de 19 de Janeiro),
especificamente, o definido na alinea C do artigo 37°, onde se estabelece que, em
cada ano lectivo, os professores deverdo frequentar “com aproveitamento,
modulos de formagdo continua que (...) correspondam, em média, a vinte e
cinco horas anuais” (p. 507).

b) o impacto percebido de tais ac¢des na pratica profissional docente
(classificavel como elevado ou moderado/reduzido); esta opcdo decorre de

resultados encontrados em investigacdes anteriores (Piedade & Pedro, 2011),
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onde se constatou que em detrimento do volume de ac¢des de formagao
frequentadas, tanto de ambito formal/creditadas ou informal, era o impacto
atribuido das mesmas que evidenciava exercer efeitos significativos no nivel de
utilizacdo das TIC evidenciado pelos professores inquiridos.

A conjugacdo destes dois elementos conduz a formacgdo de quatro niveis
possiveis na varidvel em causa, surgindo assim a varidvel ‘Formagao em TIC’
como uma variavel ordinal (Pestana & Gageiro, 2008):

. nivel 1: frequéncia de 3 ou mais acgdes de formagao em TIC nos tltimos
dois anos lectivos com atribuigdo de impacto elevado de tais ac¢des na pratica
profissional;

. nivel 2: frequéncia de 3 ou mais ac¢des de formagao em TIC nos tltimos
dois anos lectivos com atribuicdo de impacto moderado ou reduzido de tais
acgOes na pratica profissional;

.nivel 3: frequéncia de 2 ou menos acgdes de formacao em TIC nos tltimos
dois anos lectivos com atribuigdo de impacto elevado de tais ac¢des na pratica
profissional;

. nivel 4: frequéncia de 2 ou menos acgdes de formacao em TIC nos tltimos
dois anos lectivos com atribuicdo de impacto moderado ou reduzido de tais
accOes na pratica profissional.

Como é possivel notar, na constituicdo dos diferentes niveis privilegiou-se
o factor ‘namero de acc¢des de formagao’ sobre o factor ‘impacto” atendendo a
que é, na verdade, o primeiro que assume efeitos praticos no cumprimento dos

requisitos legais associados a carreira docente.
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3.2.3. Sentido de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias

O sentido de auto-eficicia dos professores na utilizagdo das tecnologias é
operacionalizado através do score total médio obtido na escala psicométrica
seleccionada para o efeito, a Computer self-efficacy scale (Cassidy & Eachus, 2002).
Atendendo ao valor total médio que se podera obter na escala considera-se:

. auto-percepcao elevada de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias: se
o score total médio se revelar inferior ou igual a 5 e superior ou igual a 3,5,
compreendendo assim valores situados no intervalo de [5 - 3,5]

. auto-percepcdo moderada ou aceitdvel de eficdcia na utilizacdo das
tecnologias: se o score total médio se apresentar menor ou igual a 3,4 e maior ou
igual a 2,5, comportando assim valores inscritos no intervalo de [3,4 - 2,5];

. auto-percepcao reduzida de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias: se
o score total médio se apresentar inferior ou igual a 2,4, ou seja, integrando
assim valores situados no intervalo de [2,4 - 1].

O sentido de auto-eficdcia dos professores na utilizacdo das tecnologias

surge assim como uma variavel intervalar (Pestana & Gageiro, 2008).

3.2.4. Indice de utilizacdo das tecnologias
O Indice de utilizagdo das tecnologias é calculado com base no score total
médio obtido na Teacher’s Technology Use Scale de Bebell, Russell e O’'Dwyer
(2004). Surge como uma variédvel intervalar (Pestana & Gageiro, 2008).
A constituicdo de niveis diferenciados de utilizacdo das tecnologias segue

a mesma estrutura assumida na varavel ‘sentido de auto-eficacia’:
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. nivel elevado de utilizacdo das tecnologias: se o score total médio for
inferior ou igual a 5 e superior ou iguais a 3,5, compreendendo assim valores
situados no intervalo de [5 - 3,5]

. nivel moderado de utilizacdo das tecnologias: se o score total médio se
revelar menor ou igual a 3,4 e maior ou igual a 2,5, comportando assim valores
situados no intervalo de [3,4 - 2,5];

. nivel reduzido de utilizacdo das tecnologias: se o score total médio se
apresentar inferior ou igual a 2,4, compreendendo assim valores inscritos no
intervalo de [2,4 - 1].

Atendendo aos varios objectivos de investigacdo enunciados, a varidvel
indice de utilizacdo das tecnologias é assumida, neste dominio, como variavel
dependente. As restantes varidveis identificadas assumirao concomitantemente
o papel de varidvel dependente e de varidvel independente, assim se esteja a
estudar as variacOes por estas sofridas atendendo aos efeitos decorrentes da
accdo exercida por outras varidveis, ou se procure observar os efeitos exercidos
por tal variavel sobre determinado(s) construto(s).

De igual modo, e porque se procura analisar ainda a associacdo simples e
multivariada entre as varidveis em anélise, todas as varidveis anteriormente
indicadas serdo consideradas como varidveis ‘manifestas ou varaveis
observadas (Maroco, 2010a, p.9) no processo de avaliagdo da qualidade do
modelo, ou seja, na andlise da capacidade do mesmo em reproduzir a estrutura

correlacional das varidveis manifestas sob estudo.
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Com vista a conferir um maior sentido articulativo entre as varidveis
identificadas e o0s objectivos de investigacdo anteriormente enunciados,
apresenta-se na pagina seguinte uma representacdo esquemadtica da ligacdo que
se estabelece entre os objectivos de investigacdo e as varidveis que cada um

destes tomara entre maos para se operacionalizar.
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Figura 10: Esquema geral de relagio entre objectivos e varidveis da investigagaio
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4. METODOLOGIA







4. METODOLOGIA

Se é verdade que uma investigagdo nao se realiza sem problemas ou
objectivos de investigacdo claramente definidos, os mesmos necessitam de um
plano metodolégico que os conduzam a uma bem-sucedida concretizacdo. A
dimensdo metodolégica da investigacdo apresenta-se como o elemento
organizativo ou esquema global orientador da implementacdo do estudo
(Almeida & Freire, 2003); sistematiza e colocado em relacdo elementos, como
seja, o contexto, os participantes, os meios, os instrumentos, as acgdes e
respectivos momentos (a duragdo e sequencialidade).

O capitulo da metodologia apresenta-se assim constituido pelos seguintes
sub-capitulos:  Caracterizacdo dos  participantes, Apresentacdo  dos
instrumentos, Processos de testagem e validacdo dos Instrumentos e

Procedimentos de recolha e anéalise de dados.

4.1 Caracterizacao dos Participantes

Segundo Almeida e Freire (2008), uma das questdes mais importantes a
considerar no design de investigacdo estd directamente relacionada com as
caracteristicas e com o ntimero de sujeitos a envolver. Segundo os mesmos

autores, “o valor da informagdo recolhida depende, ndo apenas dos
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instrumentos usados e dos contextos em que ocorre, mas também das
caracteristicas das amostras ou grupos onde foram obtidos” (p.80).
No presente estudo participaram 738 professores do 3° ciclo e ensino

secundério, sendo 76.32% do sexo feminino e 23.68% do sexo masculino.

Figura 11: Distribuigdo dos participantes por género
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Os professores participantes apresentavam idades compreendidas entre os
25 e 67 anos (Média=44.52; Desvio-Padrao=7.4). Apresenta-se na figura X a sua

divisao pelos grupos estério estabelecidos.

Figura 12: Distribuicdo dos participantes por grupo etdrio
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Na constitui¢do do grupo de participantes em causa, assentou em critérios
intensionalmente definidos, em detrimento dos critérios probabilisticos de
amostragem, na medida em que se procurou garantir a necessdria variacdo ou a
ndo conformidade dos elementos numa das varidveis determinantes para o
estudo em causa: a variavel ‘acesso’.

Como anteriormente explicitado, os atrasos na implementacdo dos vérios
programas de modernizagdo e apetrechamento tecnolégico  dos
estabelecimentos escolares nacionais previsto no Plano Tecnolégico da
Educacdo (PTE) impos a necessidade de controlar a priori a variavel “Acesso a
equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas’. Desta forma foram, objectiva e
propositadamente, seleccionadas para participagdo no estudo seis escolas
secundarias com 3° ciclo do ensino basico: trés escolas com ‘Acesso
estabelecido’, ou seja, onde os projectos de apetrechamento tecnoldgico
previstos no PTE se encontravam ja implementados e cujas infra-estruturas e
equipamentos tecnolégicos se revelavam e disponiveis para utilizacdo, e trés
escolas com ‘Acesso limitado’, isto é, onde os projectos de apetrechamento
tecnolégico previstos no PTE ndo se haviam ainda iniciado; caracterizando-se as
infra-estruturas e equipamentos tecnolégicos como limitados e/ou obsoletos.

Tal seleccdo, ndo probabilistica e assente em critérios especificos de
conveniéncia [amostragem intencional segundo Fortin (2003), ou objectiva,
segundo Mardco (2010b)] procurou garantir a obtencdo de um ntmero
equivalente de professores a leccionar nestas distintas realidades para permitir

desenvolver assim os desejados processos comparativos de andlise de dados.
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Em cada uma dessas escolas, procurou-se obter a participagdo da totalidade do
corpo docente com componente lectiva no horario.

Sistematiza-se a distribuicdo dos professores pelas 6 escolas secundarias
com 3° Ciclo: 114 professores da escola A (15,4%), 79 professores da escola B
(10,7%), 111 professores da escola C (15,0%), 109 professores da escola D
(14,8%), 140 professores da escola E (19,0%) e 185 professores da escola F

(25,1%), como representado na figura 13.

Figura 13: Niimero de professores participantes por escola
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Trés escolas pertenciam a Regido Educativa de Lisboa e Vale do Tejo

(Escola A, B e C) e outras trés a Regido Educativa do Centro (Escola D, E e F).
Considerando a varidvel ‘Acesso a equipamentos e infra-estruturas

tecnolégicas’, assinala-se que as escolas A, B e E caracterizavam-se como tendo

‘Acesso estabelecido” e as escolas C, D e F caracterizavam-se como tendo

‘Acesso limitado’. Desta forma, 402 professores (54,9%) leccionavam em escolas
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com acesso limitado, enquanto 327 (45,1%) provinham de escolas com acesso
estabelecido.

No que respeita a varidvel ‘Formacdo em TIC" apresenta-se na figura X a
distribuicdo dos professores participantes pelos quatro niveis distinguidos em
funcdo da conjugacdo de dois indicadores: nimero de ac¢des de formagdo
frequentadas na &rea das TIC nos ultimos dois anos lectivos e impacto
percebido de tais acgdes na prética profissional docente.

Assim, no ‘Grupo nivel 1" incluiram-se os professores que frequentaram 3
ou mais acgdes de formacdo em TIC e que percepcionaram elevado impacto
dessa formagao na sua pratica profissional. No ‘Grupo nivel 1" incluiram-se 165
professores (22,6%). No grupo 2 incluiram-se 219 professores (30%) que
frequentaram 3 ou mais ac¢des de formagao em TIC e atribuiram as mesmas um
impacto moderado ou reduzido na sua pratica profissional. No ‘Grupo nivel 3’
incluiram-se 279 professores (38,3%) que frequentaram 2 ou menos acgdes de
formacdo em TIC e percepcionaram como elevado o impacto das mesmas ao
nivel das suas praticas. No ‘Grupo nivel 4" incluiram -se 66 professores (9,1%)
que frequentaram 2 ou menos ac¢des de formagdo em TIC e que atribuiram
impacto moderado ou reduzido dessa formagdo nas préaticas profissionais

docentes
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Tabela 1: Distribuigdo dos participantes por diferentes niveis de formagdio em TIC

(n=729, 10 sujeitos identificados com ‘missing values’)

Impacto moderado ou Total
Impacto elevado

reduzido
> 3 acgoes G. nivel 1 G. nivel 2
de formagao 165 professores 219 professores 384
< 2 acgoes G. nivel 3 G. nivel 4
de formagao 279 professores 66 professores 345
Total 444 285

A tabela anterior comporta apenas a informagdo relativa ao nivel de
formacdo em TIC atribuido de acordo com a categorizagdo assumida de 729
professores da totalidade dos participantes (737), atendendo a que 9 professores

nao responderam a pelo menos 1 das questdes associadas a esta variavel.

4.2 Apresentacao dos Instrumentos

Como instrumentos seleccionados para recolha de dados foram utilizadas
duas escalas psicométricas de self-report organizadas e disponibilizadas no
formato de um questiondrio online.

Segundo Quivy e Campenhoudt (2008), um questionério

“consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, (...), uma
série de perguntas relativas a sua situacdo social, profissional
ou familiar, as suas opinides, a sua atitude em relagdo a opgdes

ou a questdes humanas e sociais, as suas expectativas, ao seu
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nivel de conhecimento ou de consciéncia de um acontecimento
ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que
interesse os investigadores” (p.188).

A sua utilizagdo é sinalizada como particularmente adequada quando se
pretende obter conhecimento sobre determinadas caracteristicas de uma
populacdo, como seja, comportamentos, valores, atitudes, crencas ou opinides
(Hill & Hill, 2005). A sua aplicagdo revela especial pertinéncia em investigagdes
que procuram “estimar certas grandezas absolutas (...), estimar grandezas
relativas (...), descrever uma populacdo ou subpopulacdo (...), verificar
hipéteses sob a forma de relacdes entre duas ou mais variaveis” (Ghiglione &
Matalon, 1993,p. 116-117).

Na investiga¢do em causa, a escolha do questiondrio como instrumento de
recolha de dados decorre do facto de se considerar o mesmo como um método
eficiente de obter informacdo junto de um ntmero elevado de individuos. A
utilizacdo do questiondrio apresenta assim como vantagens: (i) a possibilidade
de quantificar de forma célere uma multiplicidade de dados e de proceder, por
conseguinte, a numerosas andlises estatisticas inferenciais; (ii) a possibilidade
de satisfacdo da exigéncia de representatividade, (iii) garantia de anonimato das
pessoas que respondem (Quivy & Campenhoudt, 2008).

Tendo em atengdo os objectivos definidos, onde se evidencia pretender
avaliar especificamente, o nivel de auto-eficacia dos professores na utilizagao
das tecnologias e os indices de utilizacdo das tecnologias evidenciado pelos

mesmos, foram seleccionados os seguintes instrumentos: Computer Self-Efficacy
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Scale, de Cassidy e Eachus (2002) e Teacher’s Technology Use Scale construida e
utilizada por Bebell, Russell e O"Dwyer (2004).

De igual modo, organizaram-se um conjunto de questdes relativas a
formacao profissional na area das TIC, no Questionario para professores sobre
formacao profissional na area das TIC, bem como, questdes referentes a dados
de ambito pessoal e profissional.

Os diferentes instrumentos anteriormente indicados foram integrados
num questiondrio Gnico, com vista a facilitar e incentivar o seu preenchimento,
sendo disponibilizado em http://spreadsheets.google.com/viewform?hl=ené&
formkey=dE9%iTnVBWEQzbFIHYnpBNVcyRORKeGc6M (Anexo A).

O processo de recolha de dados com base em questionérios construidos
online surge cada vez mais como uma abordagem de investigacdo viavel que
revela tendéncia a proliferar no dominio das tecnologias educativas.

O questiondrio online foi assim organizado em 4 partes distintas:

. parte I: Escala de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias para
professores;

. parte II: Escala de utilizagdo das tecnologias para professores;

. parte III: Questiondrio para professores sobre formacdo profissional na
area das TIC;

. parte IV: informagoes pessoais/ profissionais.
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4.2.1 Escala de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias

A parte I do instrumento de recolha de dados é constituida pelos itens
estruturantes da Computer self-efficacy scale (num total de 27, identificados como
Q1, Q2,.., Q27) pretendendo recolher dados sobre a auto-percepcao de
proficiéncia na utilizagdo das TIC por parte dos professores.

A Computer Self-Efficacy Scale foi desenvolvida por Cassidy e Eachus
(2002). Cumprindo os pressupostos de aplicacdo da teoria de Bandura, os
autores apresentam o instrumento como “domain-specific”. A escala assume uma
estrutura unidimensional, encontrando-se no instrumento itens que se
procuram trazer a evidéncia os trés elementos associados ao conceito de auto-
-eficicia, que segundo a Social Cognitive theory assume uma componente
cognitiva, afectiva e comportamental (Bandura, 1986a; Ribeiro, 1994; 1996). De
facto, analisando os itens da escala, identificam-se itens que se associam a cada
uma das componentes, especificamente:

e Componente cognitiva (e.g. item 2 “Considero o trabalho com computadores
bastante fdcil”; item 24 “ As tecnologias sdo uma mais-valia para o ensino”);

e Componente afectiva (e.g. item 5 “As tecnologias tendem a assustar-me”;
item 6 “Gosto de trabalhar com as tecnologias”);

e Componente comportamental (e.g. item 9 “O trabalho com as tecnologias
tornou-me muito mais produtivo”; item 17 “Eu tendo a gastar muito tempo a lutar com

computadores”).
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O instrumento é originalmente composto por 30 itens, com 5 opcdes de
resposta de formato Likert, variando entre “Discordo totalmente” e “Concordo
totalmente”, sendo que 15 itens sdo formulados de forma positiva e 15 itens
formulados de forma negativa. Nos 15 itens positivos a cotagdo das respostas é
feita pela atribuicdode 5 a opgdo de resposta “concordo totalmente” e a
atribuicdo de 1 opgao de resposta “discordo totalmente”. Nos itens negativos, a
cotacdo das respostas é feita de forma inversa, atribuindo a cotacdo 5 a opgdo de
resposta “Discordo Totalmente” e a cotagdo 1 a opgao de resposta “Concordo

Totalmente”.

4.2.2 Escala de utilizacdo das tecnologias para professores

A parte II do questiondrio é constituida por 25 itens (Q1 a Q25),
pertencentes a Teacher’s Technology Use Scale (escala de wutilizacdo das
tecnologias para professores) de Bebell, Russell e O’ Dwyer (2004). A escala é
proposta pelos autores como um instrumento de estrutura multidimensional,
que procura analisar a utilizacdo das tecnologias por parte dos professores nas
diferentes tarefas que constituem a actividade docente.

Segundo os autores, a grande divergéncia que ao longo das duas tltimas
décadas tém povoado a investigacdo desenvolvida no campo da integragao das
tecnologias em contexto escolar decorre, sobretudo, de duas ordens de factores
diferentes mas associadas: (i) o facto de se utilizarem instrumentos distintos de

recolha de dados, que se centram igualmente em defini¢cdes distintas do que se

considera como ‘integracdo educativa das TIC' e que se focalizam,
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consequentemente, sobre aspectos distintos do panorama escolar; e (ii) o facto
de se procurar quantificar a integracdo das tecnologias como um indice
unidimensional.

Deste modo, Bebell, Russell e O’'Dwyer (2004) defendem uma abordagem
multidimensional ao conceito, onde cada dimensao representa uma categoria
ou tipo especifico de utilizacdo das tecnologias no ambito das actividades
profissionais dos professores, postulando que sé assim se pode identificar e
compreender as variagdes nos comportamentos de adopg¢ao das tecnologias por
parte dos professores. Bebell, Russell e O'Dwyer (2004) propdem assim um
instrumento multidimensional, originalmente composto por 21 itens (na versao
em causa, 24 itens) e organizado em 7 sub-escalas ou dimensdes:

1) Preparacao de actividades de ensino-aprendizagem (Preparation):
utilizacdo das tecnologias pelos professores na organizagdo e preparagdo das
actividades de ensino-aprendizagem. Sdo parte integrante da sub-escala os itens
Q1, Q2 e Q6;

E.g. item Q6 - Com que frequéncia utiliza o computador para elaborar testes,
exames ou fichas de avaliagio?

2) Utilizagdo profissional do e-mail (Professional E-mail): utilizagdo
profissional do e-mail pelos professores para contacto com alunos, colegas,
6rgaos de gestdo e encarregados de educacdo. Integram esta sub-escala os itens
Q3, Q4, Q8 e Q24;

E.g. item Q24 - Com que frequéncia utiliza o computador para enviar e-mails

para os 0rgdo de gestio escolar?
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3) Desenvolvimento de actividades instrucionais (Delivering Instruction):
utilizacdo das tecnologias pelos professores para o desenvolvimento de
actividades instrucionais em sala de aula. Integram esta sub-escala os itens Q7,
Q9 e Q14;

E.g. item Q14 - Com que frequéncia utiliza o computador para dinamizar as
actividades de ensino-aprendizagem em sala de aula?

4) Adaptacao de recursos (Accommodation): utilizacdo das tecnologias
pelos professores para adaptacdo de recursos e actividades as necessidades
educativas dos alunos. Sao parte integrante da sub-escala os itens Q5, Q10, e
Q13;

E.g. item Q13 - Com que frequéncia utiliza softwares, aplicacoes e websites para
promover um ensino mais ajustado ds diferentes necessidades educativas dos alunos?

5) Utilizagdo em sala de aula pelos alunos (Student Use): integracado
propositada das tecnologias em sala de aula para utilizagdo pelos alunos no
desenvolvimento e realizacdo das actividades propostas pelo professor.
Integram esta sub-escala os itens Q12, Q15 e Q16;

E.g. item Q16 - Durante as aulas, com que frequéncia os alunos utilizam o
computador para fazer apresentagoes aos colegas?

6) Suporte as produgdes dos alunos (Student Products): utilizacdo das
tecnologias pelos alunos na produgao de recursos requeridos pelo professor.
Integram esta sub-escala os itens Q18, Q19, Q20, Q21 e Q22;

E.g. item Q22 - Com que frequéncia propoe aos alunos que elaborem e

desenvolvam projectos multimédia utilizando o computador?
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7) Avaliagdo (Grading): utilizagdo das tecnologias pelos professores no
processo de cdlculo, registo e atribui¢do de notas. Sdo parte integrante da sub-
escala os itens Q11, Q17 e Q23;

E.g. item Q23 - Com que frequéncia utiliza o computador para atribuir e divulgar

as notas aos alunos?

Tabela 2: Dimensoes e respectivos itens da Measure Teacher’s Technology Use Scale

Itens abrangidos

1) Preparacdo activid ensino-aprendizagem 1,2,6

2) Utilizagao profissional de e-mail 3,4,8,24

3) Desenvolvimento de actividades instrucionais 7,9, 14

4) Adaptacao de recursos 5,10,13

5) Utilizacao em sala de aula pelos alunos 12,15, 16, 20
6) Suporte as produgdes dos alunos 18,19, 21, 22
7) Avaliagao 11,17, 23

Os itens assumem o formato de resposta de escolha multipla, constituidos
por perguntas de avaliagdo ou estimacgdo, solicitando aos professores que
porque em comindiquem a sua opgao de resposta a cada item, tendo por base a
escala apresentada, a qual varia entre “muito raramente” a “muito
frequentemente”, sendo cotada com valores entre 1 e 5, respectivamente.

Segundo Bebell, Russell e O’'Dwyer (2004), este instrumento permite assim
0 acesso a uma mais fina andlise e a uma melhor compreensdo da utilizagdo das
tecnologias por parte dos professores, na medida em que a escala ndo indica

apenas o quanto os professores tendem ou ndo a utilizar as tecnologias mas
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igualmente em que actividades as tecnologias se encontram ou ndo a ser

utilizadas.

4.2.3 Questiondrio para professores sobre formacgdo profissional na drea

das TIC

Com o objectivo de recolher informacado relativa ao envolvimento dos
professores em actividades de formacdo profissional na area da tecnologias
educativas criaram-se um conjunto de questdes referentes a:

. Quantidade de acc¢des de formacdo creditadas frequentadas e as
tematicas das mesmas (nos tltimos anos lectivos, 2008/2009 e 2009/2010)

. Impacto percebido das iniciativas de formagao frequentadas em regime
formal e informal, constituido por uma questdo com formato de resposta tipo
Likert cujas opgOes de resposta variavam entre 1 e 5. O primeiro valor aparecia
associado a um impacto reduzido e o valor 5 seria representante de um impacto
elevado.

A consideracdo pelas questdes anteriormente indicadas decorre da
pertinéncia de distinguir o namero de acgdes de formacado frequentadas do
impacto percebido das mesmas, nomeadamente pelas diferengas encontradas

entre os dois constructos em investigacdes anteriores (Piedade & Pedro, 2011).
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4.2.4 Dados pessoais e profissionais

A parte IV do questiondrio assumia como objectivo caracterizar os
participantes na investigacdo, relativamente a caracteristicas pessoais (sexo,
idade) e caracteristicas de ambito profissional (escola, grupo disciplinar,
disciplinas leccionadas, situacdo profissional/contratual, tempo de servico).
Alguns dos elementos anteriores ndo serao analisadas no estudo em causa, nem
como caracteristicas descritivas dos participantes, nem como varidveis
dependentes, atendendo a que se optou por ndo se definir como ‘campo de
preenchimento obrigatério” do questionario online atendendo a que requeria a
apresentacao de dados pessoais (passiveis de considerar sensiveis) e porque em

consequéncia registaram-se varias omissoes nas questdes em causa.

4.3 Processos de Testagem e Valida¢ao dos Instrumentos

Previamente ao processo de aplicagio dos instrumentos, revelou-se
necessdrio traduzir e pré-testar os instrumentos a utilizar, especificamente as
duas escalas psicométricas anteriormente indicadas, a Teacher’s Technology Use
Scale e a Computer Self-Efficacy Scale.

E de notar que a sua forma original as escalas se apresentam em lingua
inglesa, pelo que se procedeu a traducdo das mesmas através do método
“translate-translate back” (Hill & Hill, 2000) contando-se para o efeito com o

apoio de uma professora de Inglés do ensino secundério.
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Previamente a esse processo, procedeu-se a recolha de autorizacdo dos
autores das escalas para aplicagdo das mesmas, tendo tais pedidos de
autorizacdo sido obtidos por e-mail por parte de Peter Eachus (Computer Self-
Efficacy Scale) e Michael Russel (Teacher’s Technology Use Scale). O pedido de
autorizagdo integrava os seguintes pontos: autorizacdo para tradugdo do
instrumento para Portugués, autorizagdo para pré-testagem do instrumento em
populagao portuguesa com possibilidade de consequente
eliminacdo/integracdo de itens decorrente do processo de analise a qualidade
métrica da escala, autorizacdo para integracdo da escala num questiondrio
composto por outras escalas e questdes, autorizacdo para aplicagdo através de
questiondrio online em sistema aberto e ndo-comercial.

Com a obtengdo das requeridas autorizagdes, e ap6s traducao dos
instrumentos, procedeu-se no sentido de testar a qualidade métrica de ambas as
escalas.Este processo envolveu duas etapas: validacdo por especialistas e pré-
testagem ao instrumento.

Ap6s a traducdo o instrumento foi primeiramente anlisado por trés
especialistas na area das TIC e educacdo, tecnologias educativas e e-learning,
especificamente, um da Universidade de Lisboa, um da Universidade do Minho
e um da Universidade de Aveiro.

No processo de andlise dos instrumentos por especialistas, foram
consideradas as sugestdes fornecidas por pelo menos dois ou trés especialistas
consultados (Acordo = 0,667). Desta forma, conduziu-se a reestruturagao dos

itens ne escala de utilizacdo das tecnologias com a integracdo de dois novos
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itens na sub-escala ‘Desenvolvimento de actividades instruccionais” e de dois
itens na sub-escala ‘Avaliagdo”. De igual modo, foi retirado um item a sub-
-escala “Utilizagdo em sala de aula pelos alunos”.

Para o processo de pilotagem, e com o objectivo de testar a qualidade
métrica dos instrumentos, seleccionaram-se os seguintes critérios metrolégicos
(Almeida & Freire, 2008):

. validade: associada a validade conceptual ou de construto, procura-se
estabelecer em que grau os instrumentos medem, de facto, aquilo que se
ambiciona que messam; liga-se ao grau de consondncia entre os resultados no
teste e 0 que a teoria e/ou a prética evidenciam a propoésito das dimensdes em
avaliacao (testado com base em procedimentos de Analise factorial);

. sensibilidade: associada a capacidade discriminativa dos instrumentos
relativamente a diferentes niveis de realizagdo por parte dos sujeitos em estudo,
e estudada com base no ajustamento dos resultados encontrados a distribuigao
normal (testado com base em testes de Assimetria e Curtose);

. fidelidade: analisa a consisténcia interna dos instrumentos, ou seja, a
exactiddo do método de medicdo; tende a ser analisada com base no grau de
uniformidade ou consisténcia evidenciado entre as respostas dos sujeitos a cada
um dos itens do instrumento (testado com base no Coeficiente Alpha de
Cronbach).

Apresentam-se de seguidas os resultados encontrados na sequéncia dos
procedimentos estatisticos anteriormente identificados para cada uma das

escalas utilizadas.
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4.3.1 Escala de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias

Com vista a analisar a validade da escala de auto-eficacia na utilizacao
das tecnologias, procedeu-se a submissdao da mesma ao modelo de Analise
factorial, pelo método de extraccdo de componentes principais.

A anélise factorial permite-nos identificar quantos e quais os factores o
instrumento esta a avaliar, permitindo assim identificar que itens se encontram
associados a cada factor. Esta andlise considera a carga factorial de cada item
nos factores isolados, indicando-nos essa carga factorial a co-varidncia existente
entre o factor e o item (Almeida & Freire, 2003).

Na procura de uma solugdo factorial consistente e facilmente
interpretavel, seleccionou-se o método de rotagdo Direct Oblimin, na medida em
que se procura permitir que os factores estejam correlacionados (Maroco,
2010b), pois o instrumento é apresentado pelos autores como unidimensional,
devendo assim todos os itens contribuir para um mesmo factor, além de que é
composto por um ntmero de itens relativamente grande.

A anélise do valor obtido de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of
Sampling adequacy), que se apresenta como uma medida de homegeneidade de
variancias, de 0,647 evidencia que a aplicagdo de modelos de andlise factorial
ndo se revela recomendavel (recomenda¢ao mediocre, segundo Maroco, 2010b).
De igual modo, a matriz componente apresentada pelo SPSS evidencia que
todos os itens apresentam valores de saturacdo elevados no 1° factor extraido
(entre 0,537 e 0,875). Esse tnico factor evidencia explicar cerca de 46% da
variabilidade registada na escala confirma-se assim a estrutura unidimensional

da escala como proposta pelos autores Anexo B).
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Com o proposito de aferir a sensibilidade da escala, recorreu-se a
avaliacdo da normalidade da distribuigdo pelo célculo de medidas de forma
Curtose ou Achatamento e Assimetria (Anexo C).

Segundo Kline (2004, cit. por Maroco, 2010a) deve assumir que valores
absolutos de Assimetria superiores a 3 e Curtose superiores a 10 indicam séria
violagdo do pressuposto da normalidade. Desta forma, constata-se que o item 6
assinalado na Tabela 3, apresenta valores criticos, pelo que devera ser retirado

do instrumento.
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Tabela 3: Valores de assimetria e curtose da escala de auto-eficdcia na utilizagio das

tecnologias (n=76)

Assimetria Curtose
Item Estatistica ~ Erro Padrdo  Estatistica  Erro-padrao
1 -428 ,319 -1,026 ,628
2 -,651 ,319 311 ,628
3 -,236 ,319 -1,435 ,628
4 ,869 ,319 -074 ,628
5 0,298 ,319 4,588 ,628
6 -3,407 ,319 16,343 ,628
7 1,218 ,319 436 ,628
8 -1,030 ,319 1,057 ,628
9 -,893 ,319 ,102 ,628
10 -,007 ,319 -1,308 ,628
11 -,564 ,319 ,636 ,628
12 -,832 ,319 -,263 ,628
13 ,985 ,319 -,035 ,628
14 1,518 ,319 1,427 ,628
15 2,944 ,319 7,326 ,628
16 -,662 ,319 ,084 ,628
17 1,170 ,319 ,602 ,628
18 -,677 ,319 -,525 ,628
19 2,447 ,319 8,036 ,628
20 -1,195 ,319 279 ,628
21 1,193 ,319 999 ,628
22 2,803 ,319 9,525 ,628
23 2,421 ,319 9,058 ,628
24 -2,766 ,319 9,227 ,628
25 ,851 ,319 ,353 ,628
26 ,970 ,319 ,231 ,628
27 -,728 ,319 -410 ,628
28 2,976 ,319 8,503 ,628
29 -,480 ,319 -,758 ,628
30 1,615 ,319 1,923 ,628

Para teste a fidelidade da escala foi calculado o coeficiente Alpha de

Cronbach, igualmente para cada um dos itens (ja sem o item 6) e para a escala
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na globalidade do instrumento (ver anexo D). A escala revelou um nivel
elevado de consisténcia interna (r=.93).

Analisando individualmente os valores associados ao efeito da presenca
de cada um dos itens no valor da consisténcia interna da escala (Tabela 4),
constata-se que os itens Q3 e Q24 se encontram a exercer efeitos desfavoraveis
na escala.

A eliminacdo dos itens indicados aumentaria para 0,941 o coeficiente Alfa
de Cronbach da escala. Desta forma, foram eliminados no total 3 itens, o item
Q3 (‘Estou bastante confiante nas minhas capacidades para usar as tecnologias’), Q6
(‘Gosto de trabalhar com as tecnologias’) e Q24 ("As tecnologias sdo uma mais-valia
para o ensino’).

Apo6s processo de avaliagdo de qualidade métrica,a versdo final do

instrumento passou assim a ser composta por 27 itens.
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Tabela 4: Consisténcia Interna da escala de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias

(n=76)
Média da Alpha de
Escala Variancia da Correlacao Cronbach
Item  (se o item for Escala (se o item Item-Total (se o item for

apagado) for apagado) (Corrigido) apagado)
1 80,98 33,872 -,014 ,940
2 81,25 33,573 ,000 ,940
3 80,98 33,327 ,051 ,939
4 83,20 32,197 ,098 ,938
5 83,61 29,734 ,328 ,933
7 83,50 32,618 ,110 ,938
8 81,14 33,106 ,029 ,940
9 80,86 33,616 ,015 ,940
10 82,36 30,597 161 ,937
11 81,13 34,839 -,106 ,942
12 80,80 33,070 ,080 ,987
13 83,41 30,937 ,285 ,935
14 83,59 31,446 ,249 ,935
15 83,93 32,504 ,269 ,936
16 81,14 33,870 -,014 ,940
17 83,25 32,555 ,067 ,939
18 80,59 33,628 ,076 ,939
19 83,68 31,749 ,249 ,936
20 80,55 33,161 114 ,938
21 83,27 30,600 ,234 ,935
22 83,73 32,927 ,120 ,938
23 84,04 34,071 ,106 ,939
24 80,50 34,364 -,056 941
25 83,32 32,040 ,196 ,937
26 83,46 33,599 ,030 ,940
27 81,02 35,800 -,198 ,944
28 83,95 33,579 127 ,938
29 80,96 32,981 ,086 ,939
30 83,48 31,891 ,139 ,937
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4.3.2 Escala de utilizacdo das Tecnologias para Professores
Com o objectivo de aferir a qualidade métrica da escala de utilizagdo das
tecnologias para professores procedeu-se a aplicacdo do modelo de anélise
factorial ao instrumento. Seleccionou-se o método das componentes principais
(Rotagao Varimax), sendo definido a partida a extraccdo de um nimero fixo de
factores, 7 atendendo a divisdo em 7 sub-dimensdes ou categorias como
proposto pelos autores (Bebell, Russell & O "Dwyer, 2004).

Com um valor de KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling adequacy)
de 0.895, foi-nos permitido constatar que a recomendacao relativa a aplicacdo
do modelo de andlise factorial se apresentava boa, logo exequivel (Mardco,
2010b) de igual modo, pelo teste de esfericidade de Bartlet constatou-se que as
varidveis se apresentam significativamente correlacionadas (y?= 1687.773; p<
0.001). A analise factorial realizada permitiu verificar que os 7 factores pré-
definidos explicavam cerca de 83% da variabilidade total registada na escala de
utilizacdo das tecnologias (Anexo E).

Analisando os valores de saturacao dos itens em cada um dos factores,
verificou-se que os valores registados ndo se revelavam perfeitos para
interpretacdes. Nao apenas se constatou que todos os itens saturavam de forma
elevada no primeiro factor extraido, como os niveis de saturagdo nos restantes
factores ndo se revelaram de facto muito elevados. Existiam ainda alguns itens
que registavam valores de saturagdo proximos em mais do que um dos factores.
Desta forma, na distribui¢do dos itens pelos factores, considerou-se ndo apenas

N

os mais elevados factores de saturacdo mas igualmente a ligacdo a estrutura
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factorial proposta pelos autores. A distribuicdo dos 24 itens pelas 7 dimensdes

do instrumento encontra-se identificada na Tabela 5.

Tabela 5: Andlise factorial (Component matix) da escala de utilizagdo das tecnologias

para professors (n=76)

Factores
1 2 3 4 5 6 7
1 ,629 A19 ,081 ,168 ,189 -,069 -133
2 ,709 ,346 ,079 ,096 ,008 77 ,065
3 ,687 ,029 A71 -,079 -,203 - 125 ,139
4 ,343 ,055 ,366 ,283 ,143 -,316 -171
5 ,790 -,064 -,229 ,052 -,005 -,265 -,044
6 567 ,345 314 ,008 -,326 ,151 -,075
7 ,352 - 167 ,157 -,028 - 126 -,072 ,405
8 ,705 311 ,298 -,099 ,196 -,060 ,062
9 776 - 128 ,007 - 121 -,088 -,074 ,289
10 ,821 -,019 -,146 -,170 ,031 -,251 - 121
11 ,689 -,555 ,017 ,293 ,059 -,027 ,173
12 ,A88 ,152 -,207 ,069 ,291 -,065 ,099
13 ,859 -,036 -,073 -,096 -,034 -,026 -,276
14 ,770 -,190 -,040 -,029 -,136 -,017 ,347
15 ,741 ,242 -,330 ,087 ,312 -,068 ,034
16 ,714 ,027 -,032 ,016 ,209 -,101 ,334
17 ,671 -,527 -,064 ,308 ,151 ,031 ,031
18 ,674 ,370 -,061 -,032 -,050 ,318 ,096
19 ,659 -,026 -,049 ,102 -,214 ,530 -,262
20 ,708 ,269 -,282 ,054 ,350 -,015 ,157
21 ,611 ,133 ,037 ,023 ,190 211 -,022
22 ,706 ,207 -,059 -,074 -,188 ,310 ,132
23 A27 -,326 -,067 ,289 ,241 ,037 ,018
24 ,552 ,123 ,255 -,479 ,294 ,089 ,175
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Constata-se assim que o factor 1 associa-se a dimensao 4 ("Adaptacdo de
recursos’), o factor 2 liga-se a dimensdo 1 (‘Preparacdo de actividades ensino-
aprendizagem’), o factor 3 associa-se a dimensao 2 (‘Utilizacdo profissional de
e-mail’), o factor 4 a dimensdo 7 (‘Avaliagdo’), o factor 5 a dimensdao 5
(‘Utilizacao em sala de aula pelos alunos’), o factor 6 a dimensao 6 (‘Suporte as
producdes dos alunos’) e finalmente o factor 7 associa-se a dimensao 3
(‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’).

Procedeu-se ainda no sentido de testar a sensibilidade do instrumento,
utilizando-se para tal a andlise a assimetria e curtose da distribuicao, (Anexo F)
apresentando-se os valores registados na Tabela 6.

Atendendo novamente aos valores preconizados por Kline (2004; cit.
Mardco, 2010a) (Assimetria < 3 e Curtose <10), verifica-se que se registam em

todos os itens valores aceitdveis de assimetria e curtose.

199



Tabela 6: Valores de assimetria e curtose da escala de utilizacdo das tecnologias para

professores (n=76)

Assimetria Curtose
Item  Estatistica Erro Padrao  Estatistica  Erro-padrao

1 -,572 ,276 -,763 ,045
2 -,820 ,276 -, 136 ,045
3 -, 787 ,276 -,337 ,045
4 1,636 ,276 1,914 ,045
5 -,221 ,276 -,382 ,045
6 -1,912 ,276 2,599 ,045
7 -,733 ,276 -,322 ,045
8 ,730 ,276 -,727 ,045
9 -,329 ,276 -,836 ,045
10 -,468 ,276 -, 133 ,045
11 -1,468 ,276 1,781 ,045
12 ,011 ,276 -1,084 ,045
13 -,078 ,276 -,582 ,045
14 -,572 ,276 -,693 ,045
15 ,090 ,276 -1,015 ,045
16 ,340 ,276 -911 ,045
17 -1,267 ,276 ,951 ,045
18 ,612 ,276 -,952 ,045
19 ,053 ,276 -,693 ,045
20 -,182 ,276 -,871 ,045
21 1,139 ,276 - 115 ,045
22 ,672 ,276 -,666 ,045
23 -,487 ,276 -1,089 ,045
24 ,846 ,276 -,330 ,045

Finalmente, desenvolveu-se ainda procedimentos de avaliagdo da
fidelidade do instrumento, recorrendo-se para tal ao coeficiente Alpha de
Cronbach. A escala apresentou um alpha de 0.96 (ver anexo G), sendo indicador
de uma elevada consisténcia interna do instrumento testado, ndao sendo

recomendada a eliminacdao de nenhum item do instrumento.
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Tabela 7: Consisténcia interna da escala de utilizagdo das tecnologias (n=76)

Média da Variancia da Alpha de
Escala Escala Correlacao Cronbach
(se oitem for  (se o item for Item-Total (se o item for

Item apagado) apagado) (Corrigido) apagado)
1 71,2632 381,530 ,689 ,959
2 71,0789 385,140 ,666 ,959
3 71,3947 377,095 ,651 ,959
4 73,6842 395,766 ,325 ,962
5 71,9211 379,474 ,763 ,958
6 70,5395 396,545 ,523 ,960
7 71,5789 369,900 ,822 ,957
8 72,9868 370,466 ,691 ,959
9 72,0395 365,772 ,852 ,957
10 71,6579 376,041 ,757 ,958
11 70,9342 384,356 ,646 ,959
12 72,1842 363,832 ,843 ,957
13 72,1579 370,455 ,837 ,957
14 71,7895 366,275 ,847 ,957
15 72,3947 366,242 ,824 ,957
16 72,5658 368,649 ,798 ,957
17 71,0395 383,638 ,625 ,959
18 72,9474 367,704 ,760 ,958
19 73,1053 381,055 ,637 ,959
20 72,0132 370,173 ,760 ,958
21 73,5395 384,118 ,591 ,959
22 73,0526 375,757 ,678 ,959
23 71,8947 379,855 484 ,961
24 72,9868 375,346 ,630 ,959

O mesmo processo de andlise da consisténcia interna foi realizado para
cada uma das dimensdes da escala, tendo todas estas apresentado valores de

consisténcia interna elevados (situados entre 0.795 e 0.957) (Anexo G.1).
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Tabela 8: Andlise da Consisténcia interna das dimensoes da escala de utilizacdo das

tecnologias para Professores

Dimensoes Itens o de
Cronbach
1)Preparacao activid ensino-aprendizagem 1,2, 6 ,799
2)Utilizagao profissional de e-mail 3,4,8,24 ,795
3)Desenvolv. actividades instrucionais 7,9, 14 ,957
4)Adaptagao de recursos 5,10, 13 ,883
5) Utilizacao em sala de aula pelos alunos 12,15, 16, 20 ,945
6) Suporte as produgdes dos alunos 18,19, 21, 22 ,841
7) Avaliagao 11,17,23 ,801

Desta forma, ndo foram retirados quaisquer itens ao instrumento, tendo a

sua versdo final ficado composta por 24 itens.

4.4 Procedimentos de recolha e analise de dados

Com vista a operacionalizagdo do presente estudo desenvolveram-se
previamente todos os procedimentos necessdrios para obter as requeridas
autorizacdes de recolha de dados, tanto por parte dos autores dos instrumentos,
(j& explicitados no capitulo do processo de testagem e validagdo dos
instrumentos), como por parte dos responsaveis pelos locais onde os dados em
causa se pretendiam recolher (direcgdes escolares).

Desta forma, contactaram-se as direc¢des das escolas para apresentagao

dos objectivos do projecto de investigacdo, bem como, os instrumentos e forma
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de organizacdo do processo de recolha de dados. As 6 escolas foram
seleccionadas propositadamente pelo facto de (i) apresentarem ja terminado o
processo de modernizacdo do seu parque tecnolégico escolar ou pelo facto do
mesmo ndo se ter ainda sequer iniciado, e de (ii) existir na escola um professor
de contacto por parte do investigador, que assumia todos as ac¢des necessarias
para completar o processo de recolha de dados junto dos colegas. Em cada
escola o professor que tutelava essa responsabilidade era um dos elementos do
corpo docente da instituigdo. A tnica excepgdo ocorreu na escola E, em que a
pessoa que assumiu tal responsabilidade era um antigo professor da escola,na
sequéncia de nesse mesmo ano lectivo ter mudado de estabelecimento de
ensino.

Obtidos os necessarios consentimentos por parte da Direcgdo escolar e
Conselho Pedagogico das escolas, procedeu-se no sentido de colocar online o
questiondrio para que fosse assim possivel enviar, através de email, o convite a
todos os professores com componente lectiva no seu horario no ano lectivo de
2009/2010 para participarem no estudo.

O questiondrio online foi construido com recurso a aplicagdo Google
Docs_Form. A opgao por tal aplicacdo decorreu do facto de se pretender utilizar
uma aplicagdo ndo comercial e de acesso livre, sem limite de questdes e de
respondentes e que permitisse exportacdo de dados para programas de
tratamento estatistico como seja o Excel e o SPSS. Os formulérios ou
questiondrios criados no Google docs revelam-se passiveis de exportar as

respostas recolhidas para Excel ao mesmo tempo que fornecem um url
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automaticamente criado que permite de forma simples informam os
participantes acerca do local para resposta ao questionario.

O url gerado foi assim integrado no e-mail enviado a todos professores
das escolas com componente lectiva no horario de 2009/2010, através do seu
endereco electrénico institucional. O mesmo e-mail apresentava o projecto de
investigacdo, o seu propdsito e objectivos, garantia o anonimato,
confidencialidade e reserva de todos os dados facultados e identificava a
finalidade para a qual tais dados seriam utilizados. O processo de recolha de
dados decorreu entre Novembro de 2009 e Maio de 2010.

Estabeleceu-se inicialmente como objectivo garantir uma taxa de
participacdo minima no estudo de 90% dos professores em cada uma das
escolas; contudo, numa das escolas participantes a taxa de retorno na resposta
ao questionario nao foi além dos 85%. A percentagem de professores que, em

cada escola, participou no estudo encontra-se organizadas na Tabela 9.

Tabela 9: Taxa de resposta ao questiondrio por escola

Ne° de
N° Total de Taxa de
Escola Professores
Professores retorno
participantes

A 121 103 85,12%
B 91 79 86,81%
C 141 122 86,52%
D 121 109 90,08%
E 152 140 92,11%
F 193 185 95,85%
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Relativamente ao processo de organizacdo e tratamento dos dados
recolhidos, procedeu-se, num primeiro momento, a exportacdo dos dados
disponiveis no folha de calculo do Google Docs para Excel e apds eliminiacdo
de submissdes nulas, duplas submissdes e de dados irrelevantes, como seja,
data e hora de submissdo, transferiu-se os dados recolhidos para o Software
SPSS, versao 17.

A versao bésica do software SPSS foi utilizada como ferramenta
preferencial de analise de dados da investigacdo em causa. Contudo, o processo
de andlise da qualidade do modelo teérico, foi desenvolvido com recurso ao
package SPSS AMOS (Analysis of Moments Structures) o qual se apresenta como
um sistema de modelagdo generalizada da estrutura relacional de momentos

amostrais (Mardco, 2010a).
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5. APRESENTACAO E ANALISE DE RESULTADOS

Tendo em consideracdo os objectivos de investigacdo definidos e
procurando dar resposta aos problemas de investigacdo levantados, apresenta-
se de seguida os resultados encontrados, organizando-os do seguinte modo:

(i) primeiramente, apresenta-se em indicadores de estatistica descritiva
(frequéncias, medidas de tendéncia central e medidas de dispersao) os valores
registados em cada um dos construtos avaliados através dos instrumentos
aplicados, ou seja, indice de auto-eficacia na utilizagdo das tecnologias (capitulo
5.1) e indice de utilizacdo das TIC (capitulo 5.2), procurando desta forma
examinar a forma como se expressam;

(ii) seguidamente, os construtos anteriores sdo colocado em relacdo
(capitulo 5.3)

(iii) posteriormente, analisa-se as diferengas registadas nos contrutos em
apreco decorrentes dos efeitos da:

.variavel (acesso) sobre nivel de formacdoem TIC(por processos de
associagdo), indice de auto-eficicia na utilizacdo das tecnologias e indice de
utilizacdo das tecnologias (capitulo 5.4),

. variavel (formacao em TIC) sobre os indice de auto-eficicia e os indice
de utilizacdo das tecnologias(capitulo 5.4),

. variavel indice de auto-eficacia sobre os indice de utilizacdo das
tecnologias, analisando, neste ultimo caso o sentido e a magnitude da
associacdo entre as mesmas bem como, a direccdo em que se orienta tal relagao

(capitulo 5.5),
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(iii) finalmente, articulam-se todos os factores em estudo para, através de
processos de andlise de regressdao multivariada, se testar a associagdo entre
todos os factores com o intuito de, deste modo, avaliar a validade do modelo

tedrico em causa (capitulo 5.6).

5.1 Indice de utilizacio das tecnologias

O célculo do indice de utilizacdo das TIC evidenciado pelos professores
participantes foi estabelecido através do somatdrio dos valores associados a
opcao de resposta seleccionada pelos professores em cada um dos 24 itens itens
constitutivos da escala utilizada para o efeito.

Os resultados da Tabela 10 evidenciam um score total médio de 3,28
(desvio-padrao=0,74) para a escala de avaliacdo dos indices de utilizacdo das
TIC por parte dos professores (Anexo H). O valor médio encontrado revela
assim um nivel de utilizacdo das tecnologias moderado, atendendo a que o
valor em causa se poderia encontrar situado entre o valor minimo 1 (associado
a opcao de resposta "muito raramente”) e o valor méximo 5 (associado a opgao
de resposta “muito frequentemente”). Na varidvel em causa, consideraram-se
como associados a um nivel moderado de utilizacdo os valores médios
registados entre 3,4 e 2,5.

Tabela 10: Frequéncias médias e desvios-padrio da escala de utilizagao das tecnologias

(N=738)
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Opcoes de Resposta
(frequéncias relativas %)

Itens ~ Média  DeSVio- 1 2 3 4 5
Padrao
1 3,97 1,21 65 75 138 274 449
2 433 0,88 07 42 107 302 542
3 4,30 0,97 1,9 47 112 254 566
4 1,91 1,27 588 11,1 168 66 66
5 3,25 1,38 171 11,2 249 236 232
6 4,65 0,82 23 07 62 112 795
7 3,94 1,14 49 77 163 31,0 401
8 2,72 1,39 283 153 260 161 142
9 3,35 1,29 127 114 258 280 22,0
10 3,84 1,07 42 64 227 353 314
11 4,46 0,89 1,9 26 81 221 81
12 3,07 1,32 13,3 14,0 287 20,7 233
13 3,29 1,18 88 154 313 271 17,3
14 3,53 1,20 79 10,8 264 302 247
15 2,88 1,30 180 222 287 157 153
16 2,77 1,23 188 228 312 168 104
17 421 1,20 50 70 11,9 144 617
18 2,57 1,43 347 150 224 145 133
19 2,36 1,25 340 21,0 268 112 69
20 3,18 1,30 13,8 153 295 21,1 202
21 1,97 1,24 522 190 139 92 57
2 2,11 1,25 440 227 165 108 58
23 3,11 1,57 257 124 157 178 285
24 2,71 1,47 295 189 212 11,5 187
Scfrizc;fiztal 3,8 0,74

Como pode verificar-se na tabela 10, foram os itens 4, 19, 21 e 22 que
apresentaram os valores mais reduzidos (inferiores a 2,5), enquanto os itens 2, 3,

6, 11 e 17 apresentaram os valores mais elevados (superiores a 4).
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5.1.1 Dimensoes da escala de utilizacdo das tecnologias

Considerando igualmente as dimensdes distinguidas pelos autores da
escala de utilizacao das tecnologias para professores e confirmados pela analise
factorial previamente desenvolvida ao instrumento no processo de validacao do
mesmo, apresenta-se de seguida os dados estatisticos descritivos relativos a

cada uma dessas dimensdes (Anexo H.1).

Tabela 11: Média e desvio-padrio das dimensoes da escala de utilizacdo

das tecnologias (N=738)

Desvio-
Dimensao Média

Padrao
1) Preparagdo activid. ensino-aprendizagem 4,32 0,79
2) Utilizagao profissional de e-mail 3,01 0,90
3) Desenv. actividades instrucionais 3,61 1,07
4) Adaptacao de recursos 3,46 1,03
5) Utilizacao em sala de aula pelos alunos 291 0,88
6) Suporte as produgdes dos alunos 2,55 0,91
7) Avaliagao 4,19 0,84
Score total médio 3,28 0,74

Constata-se assim a existéncia de diferencas assinalaveis entre os valores
médios registados nas varias dimensdes da escala, surgindo a dimensdo 1 e a
dimensao 7, associadas respectivamente a ‘Preparacdo de actividades de ensino-
aprendizagem’ e a “Avaliagdo’, como aquelas que apresentaram valores médios

mais elevados (ambos superiores a 4). Em oposicdo, verifica-se que as
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dimensdes associadas ao ‘Suporte as producdes dos alunos’ (dimensdo 6) e
‘Utilizacao em sala de aula pelos alunos” (dimensao 5) foram aquelas onde os
valores médios registados se apresentaram mais reduzidos, situando-se abaixo
do valor 3.

Ao cruzar-se os dados das tabelas 10 e 11, verifica-se que dos quatro itens
que registaram valores médios mais reduzidos, trés (item 19, 21 e 22) pertencem
precisamente a dimensdo que revelou o valor médio mais reduzido,
especificamente a dimensdo 6 (‘Suporte as produgdes dos alunos’). Em sentido
semelhante, quatro dos cinco itens que revelaram valores médios mais elevados
associam-se as duas dimensdes que surgem igualmente como evidenciando
niveis mais elevados de utilizacdo dos parte dos professores, especificamente, a
dimensao 1 (‘Preparacdo de actividades de ensino-aprendizagem’) a qual surge
associados os itens 2 e 6, e a dimensdo 7 ("Avaliacao’) na qual recaiem os itens
11e17.

Com o objectivo de identificar a preponderdncia que cada dimensao
evidenciava assumir na explicacdo da variabilidade do score total da escala de
utilizacdo das tecnologias, procedeu-se a andlise de modelos de regressao
linear.

Segundo Mardco (2010b) a regressao é uma técnica de andlise
multivariada que permite determinar a relagdo entre uma variavel critério e
uma combinacdo de duas ou mais varidveis preditoras. Do calculo de

coeficientes de regressdo concluiu-se que quanto maior for o coeficiente de uma
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variavel preditora, maior o seu peso relativo na equacdo da recta de regressao
multipla para a qual contribuem todas as variaveis preditoras.

A aplicagdo de modelos de regressao permite modelar relacdes entre
varidveis e predizer o valor de uma varidvel a partir de um conjunto de
factores. Neste caso, permite expressar ou quantificar a proporcao da
variabilidade do indice de utilizacdo das tecnologias, que é explicada pela sua
dependéncia em relacdo aos seus factores constitutivos (Maroco, 2010b).

Consequentemente, revelou-se necessario verificar se se encontravam
garantidos os pressupostos de aplicagdo do modelo. Foi assim testada a
colinearidade das varidveis independentes em analise, as dimensdes
distinguidas na auto-eficacia, especialmente pelo facto do modelo que se
pretende estudar se apresentar como um modelo exploratério. A colinearidade
das varideis foi estudada com base em dois indicadores, a Tolerancia e o VIF.
Segundo Mardco (2010b), a Tolerancia deverd tender para zero, enquanto o VIF
devera ser pelo menos inferior a 10. Verificou-se que todos os factores
revelaram valores aceitdveis tanto de tolerancia como de VIF (Anexo I), pelo
que se garantiu que varidveis em analise ndo se revelavam colineares, o que
atesta que os coeficientes de regressdao poderiam assim ser utilizados com fins
inferenciais.

Cumprindo os pressupostos requeridos, seleccionou-se o método enter
para calculo do melhor modelo de anélise de regressao linear. Os valores da
Anadlise de Variancia sinalizaram o modelo como altamente significativo (F=

2566,629, p<.001) e a totalidade dos factores evidenciaram 96% da variabilidade
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do score total (Anexo I), o que sendo um valor extremamente favoravel em
Ciéncias Sociais e Humanas, ndo assume especial importancia atendendo a que,
mais ndo faz do que confirmar a estrutura factorial proposta para o instrumento
pelos seus autores.

Consequentemente, seleccionou-se o método stepwise para fazer cada um
dos factores entrar individualmente no modelo, identificando-se assim a
preponderancia relativa de cada um dos mesmos na explicacdo da variabilidade
do score total da escala. Os valores encontrados concluem que o melhor modelo
de explicagdo da variabilidade da escala é composto apenas por uma dimensao,

a dimensdo 1 (‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’).

Tabela 12: Modelo de Analise de Regressio linear (Método Stepwise)

. Erro-
n
R2 Difereng padrao
. a entre R?
ajustado .
ajustado
modelo

1) Preparacao de actividades de ensino- 0,722 0,722 0,391

aprendizagem

2) Utilizagdo profissional de e-mail 0,818 0,096 0,316
ilslt)reusce;;\;zlixsnmento de actividades 0,883 0,064 0,254
4) Adaptacado de recursos 0,924 0,042 0,205
5) Utilizagao em sala de aula pelos alunos 0,945 0,020 0,175
6) Suporte as produgdes dos alunos 0,958 0,013 0,153
7) Avaliagao 0,961 0,004 0,147

Esta dimensdo, por si s6, explicou 72% da variabilidade do score total da

escala, com um coeficiente de determinagdo ajustado de 0,722.
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Este valor revela-se efectivamente elevado comparativamente ao peso
assumido pelas restantes dimensdes. Como pode verificar-se na tabela 12, os
factores seguintes a ser integrados no modelo, foram a dimensao 3 e 2, ambas
com coeficientes de determinacdo extremamente reduzidos (0,096 e 0,064,

respectivamente).

5.2 Indice de Auto-eficacia na Utilizacao das Tecnologias

Tal como aconteceu para a varidvel anterior, também o célculo do indice
de utilizacdo das novas tecnologias evidenciado pelos 738 professores foi
estabelecido através do somatoério dos valores seleccionados para resposta a
cada um dos 24 itens constitutivos da escala seleccionada e validada para o
efeito.

Nesta foi possivel encontrar um valor médio de 3,42 (Anexo ]) o que surge
como indicativo de um aceitavel sentido de auto-eficacia na utilizagao das TIC,
considerando que o valor em causa poderia estar situado entre 1 (valor minimo)
e 5 (valor maximo). Analisando os resultados obtidos para cada um dos itens da
escala verificou-se uma reduzida amplitude entre os valores médios registados
nos diferentes itens, os quais variaram entre o valor minimo de 3,05 (registado
no item 12) e méximo de 3,91 (registado no item 21), o que é igualmente
confirmado pelo reduzido desvio-padrao evidenciado na escala (0,71).

Verificou-se uma reduzida dispersao nas respostas dos professores a cada

item relativamente ao valor médio registado, assim como todos os valores de
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desvio-padrao se apresentaram genericamente reduzidos. Os itens 4, 11, 20 e 24
foram aqueles que apresentaram maior dispersdo nas respostas dadas pelos

professores, sendo o desvio-padrao mais elevado de apenas 1,66.
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Tabela 13: Frequéncias, média e desvio-padrio registados na escala de auto-eficicia

Opcodes de Resposta
(frequéncias relativas %)

Ttem Média Desvi~0— 1 2 3 4 5
Padrao
1 3,51 0,89 1,2 104 375 382 126
2 3,50 0,89 1,6 11,5 322 440 10,6
3 3,32 1,30 99 206 301 248 23,6
4 3,21 1,64 26,7 10,8 13,2 13,6 35,8
5 3,31 1,42 16,4 15,0 16,7 257 26,2
6 3,24 1,01 33 20,7 360 287 11,2
7 3,74 0,86 07 66 290 454 18,3
8 3,17 1,06 58 203 362 263 114
9 3,62 0,88 05 100 312 434 14,9
10 3,36 1,31 102 191 199 26,2 245
11 3,34 1,54 17,6 179 132 152 36,2
12 3,05 1,66 306 11,5 124 13,7 31,8
13 3,46 1,14 76 10,8 285 344 18,7
14 3,28 1,30 99 211 229 229 232
15 3,87 1,01 1,8 84 221 364 31,3
16 3,25 1,48 175 19,0 132 22,0 285
17 3,80 1,12 5,3 88 17,1 385 304
18 3,21 1,34 123 221 205 225 226
19 3,45 1,52 184 11,8 126 21,0 36,2
20 3,28 1,57 230 11,1 142 183 33,3
21 3,91 1,24 7,5 6,8 15,7 270 43,1
22 3,30 1,39 140 164 226 192 278
23 3,59 1,11 43 123 27,3 31,7 243
24 3,16 1,59 247 144 124 17,3 31,2
25 3,39 1,11 75 11,5 323 321 16,5
26 3,14 1,43 184 164 222 184 245
27 3,36 1,51 179 134 180 159 348
Score
Total 3,42 0,71
médio
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5.3 Analise da Relacio entre Indice de Auto-eficacia e Indice de Utilizacio

das Tecnologias

Recuperando o terceiro objectivo de investigacdo assumido, procedeu-se a
andlise da relagdo entre auto-eficacia na utilizagdo das tecnologias e indices de
utilizacdo das tecnologias. Para o efeito procedeu-se ao calculo dos coeficientes
de correlacdo de Bravais-Pearson entre as duas varidveis, integrando tanto os
scores médios totais das escolas como as dimensdes existentes na escala de
utilizagdo das tecnologias. O coeficiente de correlagdo de Pearson mede a
intensidade da associacdo de tipo linear entre duas varidveis; organizando-se
em torno da andlise da covaridncia estandardizada, é estimado dividindo a
covaridncia entre as varidveis pelo produto dos desvios- padrdo respectivos
(Mardco, 2010a; Maroco 2010b).

Como pode observar-se na tabela 14, os resultados dao conta de existéncia
de correlacdo entre as varidveis (Anexo K), particularmente entre o sentido de
auto-eficacia e o indice de utilizagdo, bem como entre um primeiro e algumas
das dimensdes do segundo.

De facto, encontrdmos correlagdes estatisticamente significativas e de
intensidade assinaldvel entre o score total médio de auto-eficacia e o score total
médio da escala de utilizacdo das tecnologias (r=0,604; p<0,001). De igual modo,
registam-se correlagdes estatisticamente significativas ainda que moderadas,
entre o score total médio de auto-eficdcia e as dimensdes 5 (r=0,336; p<0,001) e 6

(r=0,334; p<0,001).
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Score

Tabela 14: Correlagoes auto-eficicia e indices de utilizagdo das tecnologias

- e 5)
Tc/)ta}l 1)‘P1‘reparag‘ao 2) Ut‘lhgagao 3) De;senv. 4) Adaptacio  Utilizacdo 6) Supo~rte o
médio activid. ensino- profissional actividades produgdes 7) Avaliacao
e . ) . . . derecursos sala de aula
utilizagd aprendizagem e-mail instrucionais alunos
o alunos
Score Total médio auto- 5 5.0 0,056 -0,013 0,068" 0,032 0,336" 0,334~ 0,194
eficicia
Score Total médio 0,695 0,624" 0,850" 0,821 0,722"  0,600™ 0,488™
utilizacdo
1) Preparacao actividades ) 5¢ 0,238" 0,637 0,689" 0,296" 0,132~ 0,644"
ensino-aprendizagem
2) Utilizagao profissional 0,400™ 0,364™ 0380"  0446™  0,094°
e-mail
3) Desenvolvimento 0,738  0617°  0404" 0417
actividades instrucionais
4) Adaptagdo de recursos 0,483 0,285 0.503"
5) Utilizacao em sala de 0,652" 0,212"
aula com os alunos
6) Suporte produgdes 0021

alunos

p=0,05; ** p=0,01;.

Nota:
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Pretendeu-se, de igual modo, perceber a forma como se orienta a
direccdo da associacdao encontrada entre auto-eficacia e indice de utilizacido das
tecnologias, ou seja:

- se é governada pela auto-eficicia, logo, seriam elevados/reduzidos
sentidos de auto-eficacia que se associariam a elevados/reduzidos indices de
utilizacdo (auto-eficacia - indice de utilizagao);

- se é dirigida pelos indices de utilizagdo, pelo que seriam antes os
indices de utilizacdo das tecnologias elevados/reduzidos que se viriam a
associar a elevados/reduzidos sentidos de auto-eficacia (indice de utilizagdo =
auto-eficacia);

- se, confirmando as duas hipéteses anteriores, a relacdo estabelecida
entre os construtos se revelaria bidireccional.

Nesse sentido, distinguiu-se primeiramente o grupo de professores
participantes tendo em consideracdo os indices de auto-eficacia apresentados,
utilizando-se para tal as categorias inicialmente definidas na investigacao:

. auto-eficicia elevada: valores entre [5 - 3,5]
. auto-eficdcia moderada ou aceitavel: valores entre [3,4 - 2,5];
. auto-eficacia reduzida: valores entre [2,4 - 1].
Encontraram-se para os grupos em causa os seguintes valores médios na

escala de utilizacdo das tecnologias (Anexo L).



Tabela 15: Média e Desvio-padrio dos grupos formados com base no nivel de Auto-

eficicia
Score total médio indice de utilizagao n Média  Desvio-
padrao
Elevada 33 3,83 0,731
Grupo Auto-eficacia 3
Moderada 37 3,49 0,749
8
Reduzida 27 3,08 0,726

Verificou-se assim que o grupo que evidencia valores médios mais
elevados no indice de utilizagdo das tecnologias foi efectivamente o grupo de
professores categorizado como evidenciando igualmente superiores indices de
auto-eficacia.

Com o objectivo de analisar a significancia estatistica das diferencas
encontradas nos valores médios do indice de auto-eficacia, realizou-se o teste
paramétrico Analise de Variancia, ou ANOVA de comparacdes multiplas,
tendo para tal sido previamente garantido o cumprimento dos pressupostos de
aplicagdo do mesmo, a saber, independéncia das observagdes, homogeneidade
de variancias e normalidade na distribuicdo (Maroco, 2010b). Com este, foi
possivel concluir que as diferencas encontradas entre os grupos se revelavam
estatisticamente significativas, ou seja, que existiam efeitos no indice de
utilizacdo das tecnologias (F(2, 112)=1.567, p=0.002) apresentados pelos
professores decorrentes das variagdes identificadas no sentido de auto-eficacia
na utilizacdo das tecnologias por estes evidenciado (Anexo L.1). O teste post-
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hoc (Teste de Tuckey, evidenciou que as diferencas encontradas entre os 3
grupos assumia todas significancia estatistica.

A significancia estatistica das diferencas encontradas entre os grupos
confirma-se para a totalidade dos grupos, ou seja, entre o grupo com auto-
eficicia elevada e o grupo de professores com auto-eficdcia moderada, como
entre o grupo com auto-eficicia elevada e o grupo de professores com auto-
eficacia reduzida, como ainda entre o grupo com auto-eficicia moderada e o
grupo de professores com auto-eficacia reduzida.

Alerta-se contudo para o facto de os grupos constituidos ndo se
revelarem equivalentes, atendendo a grande divergéncia no numero de
professores que constituem cada um dos grupos formados. Atendendo ao
récio considerado aceitavel por Pestana e Gageiro (2008), onde o maior grupo
ndo poderia ter um ntimero de elementos superior a 1,5 vezes o menor grupo,
verifica-se que apenas se encontra equivaléncia entre o grupo de nivel de
utilizacdo moderado e o grupo de nivel de utilizagdo reduzido (378/333=1,13).

O mesmo procedimento foi repetido o sentido oposto da direccao da
relagdo (indice de utilizagdo = auto-eficacia), tendo em consideragao, os efeitos
que os indices de utilizacdo das tecnologias poderia provocar no sentido de
auto-eficicia dos professores. Por conseguinte, os 738 docentes foram
reagrupados com base os diferentes nivel de utilizacdo das tecnologias
distinguidos:

. nivel elevado de utilizacao: valores entre [5 - 3,5]

.nivel moderado de utilizacdo: valores entre [3,4 - 2,5];
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. nivel elevado de utilizacao: valores entre [2,4 - 1].

O grupo que evidenciou um valor total médio mais elevado foi o grupo
de professores que evidenciou igualmente valores mais elevados na escala de
auto-eficacia na utilizacdo das tecnologias, sendo, em tais valores médios,
seguido imediatamente pelo grupo de docentes -categorizado como
evidenciando indice moderado de auto-eficacia. Na verdade, encontram-se
apenas ligeiras diferencas no sentido de auto-eficicia atendendo aos grupos

formados com base nos indices de utilizagao evidenciados (Anexo M).

Tabela 16: Média e Desvio-padrao na escala de auto-eficicia dos grupos formados com

base no indice de utilizacio das tecnologias

Score total médio auto-eficacia n Média  Desvio-
padrao
Reduzido 27 3,37 0,660
Grupo nivel de 4
utilizacao Moderado 36 3,40 0,699
0
Elevado 10 3,46 0,735
4

Tendo sido previamente garantido o cumprimento dos pressupostos de
aplicacdo da Anadlise de Variancias como teste de comparacdo multipla de
médias amostrais, verificou-se, pelos valores da estatistica-teste encontrados,
que as diferencas encontradas ndo se revelam estatisticamente significativas (F

(2, 112)=-1.262, p=0.210). Nao se verificaram, portanto, variacdes na auto-
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eficicia dos professores tendo em consideracdo o nivel de utilizagdo das
tecnologias (Anexo M). No entanto, alerta-se também aqui para o facto de os
grupos nao poderem ser considerados semelhantes ou equivalentes, pois o
quociente entre o grupo de maior dimensao e o grupo de menor dimensao é
superior a 1.5 (Pestana & Gageiro, 2008). Assim, apenas foi encontrada
encontrada equivaléncia entre o grupo de nivel de auto-eficicia moderado e o

grupo de nivel de auto-eficacia reduzido (360/274=1,31).

5.4 Analise do Efeito da Variavel ‘Acesso a Equipamentos e Infra-estruturas

tecnolégicas’

Apresenta-se os resultados referentes a anélise de diferencas identificadas
nas varidveis ‘formagdo em TIC', “auto-eficacia na utilizagdo das tecnologias’ e
‘Indice de utilizacdo das tecnologias’ e que se entende como decorrente da
accdo da variavel acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnoldgicas a qual
se categoriza de forma dicotémica em ‘acesso estabelecido’ (integrando
professores que leccionam nas escolas onde os projectos de apetrechamento
tecnolégico previstos no PTE se encontravam ja implementados,
caracterizando-se as infra-estruturas e equipamentos tecnolégicos como
totalmente estabelecidos e disponiveis para utilizagdo) e ‘acesso limitado’
(integrando professores que leccionam estabelecimentos escolares onde os

projectos de apetrechamento tecnolégico previstos no PTE ndo se haviam
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ainda iniciado; caracterizando-se as infra-estruturas e equipamentos

tecnol6gicos como limitados e/ ou obsoletos).

5.4.1 Acesso e formacdo em TIC: estatisticas descritivas
Atendendo a natureza ndo intervalar das varidveis em causa, os dados
primeiramente apresentados constituem-se apenas elementos estatisticos
discritivos da distribuicdo dos professores pelos dois grupos formados na
variavel ‘acesso’” atendendo ao numero de acc¢des de formacdo na area das TIC

e ao impacto percebido de tais ac¢des na pratica profissional docente.
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Tabela 17: Distribuigdo dos professores pelas observacoes registadas tanto no ‘acesso’
como na ‘formagiao em TIC’

(N=729, 10 sujeitos foram identificados com “missing values’).

Acesso estabelecido Acesso limitado
(n=327) (n=402)
Impacto  Total Impa§to Total
Impacto reduzido/ Impacto reduzido
elevado elevado /modera
moderado do
3 ou mais acc¢oes 220
104 21 125 45 175
de formacao 54,73
31,80% 6,42% 38,23%  11,19% 43,54 %
frequentadas %
2 ou menos
182
acgoes de 113 89 202 130 52
45,27
formacao 34,56 % 27,22%  61,77%  32,34%  12,93% % o
frequentadas
217 110 175 227
Total
66,36 % 33,64 % 43,53% 56,47 %

Como pode verificar-se através da observacdo da tabela 17, as propor¢des
de professores identificadas, atendendo a frequéncia de accdes de formacao
TIC, revelam-se diferenciadas quando se considera os grupos de docentes a
leccionar em escolas com e sem acesso a equipamento e infra-estruturas
tecnologicas.

A tendéncia passivel de reconhecer nos resultados parece interessante.
Em escolas com acesso estabelecido a percentagem de professores que
sinalizaram ter frequentado 3 ou mais acgdes de formacdo em TIC nos tltimos
2 anos lectivos de é de cerca de 38%, sendo francamente inferior a percentagem

de professores com menor nimero de acgdes de formagdo frequentadas na
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mesma darea (< 2 = 61,77). Por sua vez, o grupo de professores a leccionar em
escolas com acesso limitado evidenciou valores percentuais exactamente no
sentido oposto, sendo a percentagem de professores com 3 ou mais acgdes de
formacao frequentadas na drea das TIC superior a percentagem representativa
de professores com 2 ou menos acgdes de formacdo frequentadas
(respectivamente, 54,73 % e 45,27 %).

No que respeita ao impacto percebido das accdes de formacado
frequentadas na prética docente, a distribuicdo dos grupos revelou-se
igualmente distinta. No grupo de professores a leccionar em escolas com
acesso estabelecido, constatou-se que a maioria dos professores (66,36%)
atribui as ac¢des de formacao frequentadas um impacto elevado na sua pratica
profissional. Em oposic¢do, no grupo de professores a leccionar em escolas com
acesso limitado essa percentagem ficou abaixo dos 44%. Detectou-se que nas
diferentes situacdes consideradas, isto é, escolas com acesso estabelecido e
escolas com acesso limitado, os professores apresentam dados descritivos do
seu processo de envolvimento em acgdes de formagdo na area das TIC
totalmente distintos (tanto no que se refere ao volume de ac¢des de formacao
frequentadas nos ultimos 2 anos lectivos como no que respeita ao impacto
atribuido 4s mesmas nas suas praticas profissionais).

Em sentido complementar, e com vista a analisar a associacdo entre a
variavel ‘acesso’ e a variavel ‘formacdao em TIC', calculou-se o coeficiente de
correlacdo entre as mesmas. Atendendo a que uma das variaveis se apresenta

como variavel nominal, classificando-se a outra como variavel ordinal utilizou-
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-se o coeficiente Tau de Kendall, um coeficiente ndo-paramétrico apropriado
para medir a intensidade da associagdo entre duas varidveis pelo menos
nominais (Maroco, 2010b).

Os resultados do coeficiente de correlacdo evidenciaram a existéncia de
uma correlagdo fraca e negativa entre as varidveis (r=-0,183) ainda que esta se
tenha revelado significativa (para a=0.01) (Anexo N). A associagdo negativa ou
inversa entre o acesso e a formagdo em TIC, evidencia que estas tendem a

progredir em sentido oposto.

5.4.2 Acesso e sentido de auto-eficdcia na utilizagdo das tecnologias

Com vista a analisar a existéncia de diferencas no sentido de auto-eficacia
dos professores na utilizacdo das tecnologias, decorrentes da accdao exercida
pelo acesso estabelecido/limitado as mesmas, procurou-se identificar os
valores médios registados na escala de auto-eficicia por parte dos grupos de
professores constituidos com base no acesso a equipamentos e infra-estruturas
tecnologicas dos respectivos estabelecimentos de ensino.

Desta forma constatou-se que os professores de escolas com acesso
estabelecido evidenciaram valores médios de auto-eficcia ligeiramente mais
elevados (Média=3,47) do que os professores das escolas com acesso limitado

(M=3,38).
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Tabela 18: Média e Desvio-padrio do indice de auto-eficicia atendendo a varidvel

‘acesso’
Desvio-
Auto-eficacia na utilizacdo das TIC Média
n Padrao
Grupo “Acesso estabelecido’ 327 3,47 0,73
Grupo “Acesso limitado’ 405 3,38 0,69

Com o objectivo de analisar a significdncia estatistica das diferencas
encontradas realizou-se o teste paramétrico para comparacdo de amostras
independentes T-student, tendo para tal sido previamente garantido o
cumprimento dos pressupostos de aplicacdo de tais estatisticas-teste
sinalizados por Maroco (2010b), especificamente, independéncia das
observagdes, homogeneidade de varidncias e normalidade na distribuicdo
(Anexo O). Com este, foi possivel concluir que as diferengas encontradas entre
os grupos ndo revelavam significancia estatistica (¢ (691,447)=1,735; p=0,083,

para um a =0,05).

5.4.3 Acesso e indice de utilizagdo das tecnologias
Procedeu-se, igualmente, no sentido de analisar a existéncia de diferencas
no indice de utilizacdo das tecnologias evidenciado pelos professores a
leccionar em escolas com acesso limitado/estabelecido a equipamentos e infra-
estruturas tecnolodgicas. Apos a organizacao dos valores médios e respectivos
desvios-padrdo do score total da escala e de cada uma das dimensdes da

mesma (Anexo P), atendendo aos grupos de professores constituidos com base
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na variavel acesso (Tabela 19), procurou-se testar a significAncia estatistica das
diferencas encontradas. Considerando os pressupostos de aplicagdo de testes
paramétricos: independéncia das observacdes, homogeneidade de varidncias e
normalidade na distribuicdo (Mardco, 2010) constatou-se que apenas se
encontravam garantidas a independéncias dos grupos e a homogeneidade de
varidncias, ndo se confirmando a normalidade da distribuicdo para algumas
das dimensdes da escala de utilizacao das tecnologias. Porém, e segundo
Maroco (2010b), estudos de simulacdo “demonstram que os métodos
paramétricos sdao robustos a violagdo do pressuposto da Normalidade desde
que as distribui¢cdes ndo sejam extremamente enviesadas ou achatadas e que as
dimensdes das amostras ndo sejam extremamente pequenas” (p. 137),
sinalizando igualmente que “de uma forma geral, as estatisticas de teste
paramétricas (F da ANOVA ou a t-Student) sdo robustas ao erro de tipo I
mesmo quando as distribuicdes sob estudo apresentam enviesamento e/ou
achatamento consideraveis” (p. 138). Atendendo a dimensao da amostra em
causa (n=729, 10 ‘missing values’), bem como aos valores de curtose e
assimetria evidenciados no teste de sensibilidade ao instrumento, manteve-se a
opcdo de utilizacdo do teste t-student para comparacdo dos valores médios

registados nos diferentes grupos.
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Tabela 19: Média, desvio-padrao e estatistica t-student relativa aos valores médio da

escala de utilizacdo das TIC atendendo a varidvel ‘acesso’ (N=738)

Acesso estabelecido Acesso limitado
Indice de utilizacdo das TIC Desvio- Desvio- t
Média Média
Padrao Padrao
12,646
Score Total médio 3,62 0,64 2,99 0,69 .
1) Preparagao de actividades de 10,854
4,63 0,59 4,06 0,84
ensino-aprendizagem *
2) Utilizagao profissional de e-
3,16 0,81 2,71 0,93 7,011*
mail
3) Desenvolvimento de
4,00 0,91 3,28 1,08 9,857*
actividades instrucionais
11,644
4) Adaptacao de recursos 3,91 0,90 3,09 0,98
*
5) Utilizacdo em sala de aula
3,28 0,87 2,78 0,82 7,849*
pelos alunos
6) Suporte as produgdes dos
2,72 0,92 2,41 0,89 4,681*
alunos
11,220
7) Avaliagao 4,54 0,59 3,91 0,90

Nota: * p<0,001.

Os valores encontrados revelaram que as diferencas evidenciadas se
apresentavam estatisticamente significativas, tanto no score total médio como
na totalidade das dimensdes da escala de utilizacdo das tecnologias, surgindo

os professores de escolas com acesso estabelecido com valores médios
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superiores comparativamente aos professores de escolas com acesso limitado
(para um a=0,05).

Parece ainda importante notar, por andlise aos valores médios
evidenciados na tabela 19, que caso se preocure estabelecer uma ordem
decrescente entre as diferentes dimensdes da escala, iniciando tal sequéncia na
dimensdo que apresentou o valor médio mais elevado e terminando-a na
dimensdo que evidenciou o valor médio mais reduzido, a mesma ordem se
revelaria passivel de identificar em ambos os grupos criados com base na
variavel ‘acesso’. Ou seja, os professores tanto de escolas com acesso
estabelecido as tecnologias como de escolas com acesso limitado a mesma,
evidenciam utilizar, com maior frequéncia as tecnologias para ‘Preparagao de
actividades de ensino-aprendizagem’. Em segundo lugar surgem as
actividades de ‘Avaliagdo’, em terceiro lugar o ‘Desenvolvimento de
actividades instrucionais’, em quarto lugar a ‘Adaptacdo de recursos’, em
quinto lugar a ‘Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’, em sexto lugar a
“Utilizacdo profissional de e-mail’ e finalmente, com menor frequéncia para

‘Suporte as produgdes dos alunos’.

5.5 Analise do Efeito da Variavel ‘Formacao em TIC’

Procedeu-se igualmente no sentido de analisar os efeitos associados a
variavel ‘formagao em TIC’, estudando separadamente a sua relagdo com (i) o

sentido de auto-eficdcia dos professores na utilizagdo das novas tecnologias e
233



(ii) o seu indice de utilizacdo das novas tecnologias. Para tal distinguiram-se os
valores totais médios obtidos nas duas variaveis anteriormente identicadas por
parte dos quatro grupos formados com base do nivel de formacdao em TIC
evidenciado, a saber:

. Grupo nivel 1: constituido por professores que frequentaram 3 ou mais
accoes de formagao em TIC nos udltimos dois anos lectivos e que atribuiem
impacto elevado a tais acgdes na prética profissional (total=165 professores);

. Grupo nivel 2: constituido por professores que frequentaram 3 ou mais
accoes de formagdao em TIC nos dltimos dois anos lectivos e que atribuiem
impacto moderado ou reduzido a tais ac¢des na pratica profissional (total=219
professores);

. Grupo nivel 3: constituido por professores que frequentaram 2 ou
menos accdes de formacao em TIC nos dltimos dois anos lectivos e que
atribuiem impacto elevado a tais acgdes na pratica profissional (total=279
professores);

. Grupo nivel 4: constituido por professores que frequentaram 2 ou
menos accdes de formacao em TIC nos dltimos dois anos lectivos e que
atribuiem impacto moderado ou reduzido a tais acgdes na pratica profissional
(total=66 professores).

Atendendo a dimensdo diferenciada dos grupos referidos, salienta-se que
os resultados seguintes necessitam ser considerados com prudéncia atendendo
a que ndo se conseguiu garantir a equivaléncia entre os grupos, pois o

quociente entre o grupo de maior dimensao (grupo nivel 3, n=279) e o grupo
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de menor dimensao (grupo nivel 4, n=66) revela-se superior ao limite definido
de 1.5 por Pestana e Gageiro (2008). Assim, apenas se encontra equivaléncia
entre o 2° e 0 3° grupo 3 (279/219=1,27) e nao entre os restantes grupos, 1 e 3

(279/165=1,69) e 3 e 4 (279/66=4,28) e 1 e 4 (165/66=2,5).

5.5.1 Formagdo em TIC e indice de auto-eficicia na utilizacdo das
tecnologias

Procedeu-se a avaliacdo das diferencas no indice de auto-eficacia na
utilizacdo das tecnologias, atendendo aos diferentes grupos de professores
constituidos com base na variavel ‘Formacdo em TIC, calculando

preliminarmente os valores médios associadas a cada grupo (Anexo Q).

Tabela 20: Média e desvio-padrio de auto-eficicia em funcio da varidvel

‘formagdo em TIC" (n=729, 9 sujeitos identificados com “missing values”)

Meédia Desvio-padrao
Grupo nivel 1 3,64 0,70
Grupo nivel 2 3,32 0,70
Grupo nivel 3 3,39 0,71
Grupo nivel 4 3,33 0,62

Os resultados evidenciaram que o grupo que apresentou valores médios
mais elevados de utilizacdo das tecnologias foi o grupo nivel 1, constituido
pelos professores com frequéncia de 3 ou mais ac¢des de formagdo e com

percepcdo de impacto elevado destas na sua pratica profissional, seguido pelo
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grupo nivel 3 (professores com frequéncia de 2 ou menos acgdes de formacdo e
com percepcdo de impacto elevado destas na sua pratica profissional). O grupo
que evidenciou valores médios mais reduzidos foi, efectivamente, o grupo
nivel 2, ou seja, o grupo formado pelos professores que referem ter
frequentado um namero elevado de ac¢des de formacao mas que as mesmas
ndo atribuem grande impacto nas suas préaticas.

Através da aplicacdo do teste de Andlise de Variancia, foi possivel
constatar a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre grupos
nos niveis de auto-eficicia (Anexo Q), em funcao do namero de acgdes
frequentadas e do impacto percebido dessas acgdes, com pelo menos uma
média amostral significativamente diferente das restantes (F(3)=7,808; p<0,001,
para um a=0,05).

E importante de assinalar que, para o efeito, se garantiu previamente os
pressupostos de aplicagio da ANOVA, os quais se revelam iguais ao do T-
student, bem como de qualquer outro teste paramétrico de comparacao de
médias (Maroco, 2010b).

No sentido de identificar os grupos entre os quais estas diferencas
assumiam relevancia estatistica, precedeu-se assim a comparagdo multipla de
médias. Para o efeito foi aplicado um teste post-hoc, Teste de Tuckey, por ser
um dos mais robustos a desvios a normalidade e homogeneidade de varidncias
para amostras de grande dimensao (Mardco, 2010b).

Em sequéncia, encontraram-se diferencas estatisticamente significativas

nos niveis de auto-eficicia entre o grupo nivel 1 (nimero elevado de acgdes de
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formacgdo + elevado impacto atribuido) e todos os restantes grupos, 2 (niimero
elevado de acgdes de formagao + impacto reduzido ou moderado, com p=0,05),
3 (namero reduzido de acgdes de formagao + impacto elevado atribuido, com
p=0,01) e 4 (namero reduzido de ac¢des de formagdo + impacto reduzido ou
moderado, com p<0,001).

Nao foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre

nenhum dos restantes grupos, 2 e 3 (p=0,632), 2 e 4 (p=0,999), e 3 e 4 (p=0,924).

5.5.2 Formagdo em TIC e indice de utilizacdo das tecnologias
Foram calculados os valores médios de cada um dos quatro grupos
constituidos atendendo ao nivel de formacao em TIC identificada por cada
professor com vista a poder investigar a existéncia de diferencas nos indices de
utilizacdo das tecnologias decorrentes dos efeitos da primeira variavel.
Os valores registados nos diferentes grupos, tanto no score total da escola
como igualmente em cada uma das suas 7 dimensdes, encontram-se

organizados na tabela seguinte.
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Tabela 21: Média e desvio-padrao do indice de utilizagdo em fungdo da varidvel

“formagao em TIC’

Utilizacao das tecnologias (n=729) Meédia Desvio-Padrao
Grupo 1 3,72 0,73
Score total médio Grupo 2 3,15 0,70
Grupo 3 3,30 0,63
Grupo 4 2,54 0,60
Grupo 1 4,68 0,61
1) Preparagao actividades ensino- Grupo 2 4,18 0,85
aprendizagem Grupo 3 4,36 0,70
Grupo 4 3,70 0,92
Grupo 1 3,21 0,89
. o ) Grupo 2 2,85 0,94
2) Utilizagao profissional e-mail
Grupo 3 2,94 0,84
Grupo 4 2,27 0,71
Grupo 1 4,15 0,91
o ) o Grupo 2 3,43 1,09
3) Desenvolv. actividades instrucionais
Grupo 3 3,67 0,97
Grupo 4 2,63 0,97
Grupo 1 3,98 0,90
Grupo 2 3,30 1,01
4) Adaptagao de recursos
Grupo 3 3,49 0,97
Grupo 4 2,55 0,95
Grupo 1 3,44 0,85
o Grupo 2 2,87 0,86
5) Utilizagao sala de aula alunos
Grupo 3 3,00 0,85
Grupo 4 2,46 0,69
Grupo 1 2,93 0,99
Grupo 2 2,39 0,90
6) Suporte produgdes alunos
Grupo 3 2,55 0,84
Grupo 4 2,18 0,71
Grupo 1 4,54 0,62
. Grupo 2 4,13 0,86
7) Avaliacao
Grupo 3 4,17 0,80
Grupo 4 3,59 1,03

Tanto no score total médio como em todas as dimensdes (Anexo R), os

resultados evidenciam que o grupo que revela valores médios mais elevados é,
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efectivamente, o Grupo 1, isto é, o grupo de professores que desenvolveu nos
altimos 2 anos lectivos trés ou mais ac¢des de formacdo e que atribui as
mesmas um impacto elevado nas suas praticas profissionais. Mantendo o foco
nos valores médios mais elevados, é também de realgar que, dos restantes
grupos existentes (Grupo 2, 3 e 4), o grupo que seguidamente revelou valores
médios mais elevados em todos os valores considerados, foi o grupo 3, (grupo
de professores que desenvolveu nos ultimos dois anos lectivos duas ou menos
accoes de formagdo mas que atribui as mesmas um impacto elevado nas suas
préticas profissionais).

Igualmente em todas as dimensdes, nota-se que os grupos 2 (formacao
elevada + impacto reduzido ou moderado) e 4 (formacado reduzida + impacto
reduzido ou moderado) sao os que evidenciam permanentemente valores
médios mais reduzidos, sendo este dltimo grupo, aquele que registou sempre
os menores valores médios encontrados em cada uma das dimensoes.

Utilizou-se o teste ANOVA de comparagdes multiplas para analisar a
significancia estatistica das diferencas encontradas entre grupos nos scores
associadas a utilizagdo das tecnologias atendendo ao nivel de formagdo em TIC
(Anexo R). Ressalva-se que, para o efeito, se procurou previamente analisar a
satisfacdo dos pressupostos de aplicagio da ANOVA. A existéncia de
homogeneidade de varidncias foi garantida, contudo ndo se encontrou
normalidade na distribuicdo para todas as dimensdes da escala. Tal limitacdao

ndo impediu a aplicagdo do teste paramétrico em causa, atendendo a dimensao
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da amostra e aos valores previamente de assimetria e curtose encontrados na
pré-testagem ao instrumento (Mardco, 2010b).

Os valores das estatisticas testes e respectivos niveis de significancia
indicaram que existia diferencas significatas entre os valores médios registados
nos grupos, tanto para o score total médio da escala (F(3)=53,183; p<0,001),
como para cada uma das suas dimensdes: ‘Preparacdo de actividades de
ensino-aprendizagem’ (F(3)=30,908; p<0,001, para um «a=0,05), ‘Utilizacao
profissional de e-mail’ (F(3)=18,643; p<0,001, para um 0=0,05),
‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’ (F(3)=40,040; p<0,001, para um
0=0,05), “Adaptacdo de recursos’ (F(3)=37,418; p<0,001, para um o=0,05),
‘Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’ (F(3)=26,349; p<0,001, para um
a=0,05), ‘Suporte as producdes dos alunos’ (F(3)=16,023; p<0,001, para um
a=0,05) e “Avaliagao’ (F(3)=23,182; p<0,001, para um a=0,05).

No sentido de identificar os grupos entre os quais estas diferencas
assumiam relevancia estatistica, precedeu-se assim a comparagdo multipla de
médias. Para o efeito foi aplicado um teste de Tuckey, o qual trouxe a
evidéncia diferencas estatisticamente significativas entre os diferentes grupos,
as quais se explicita em seguida, analisando separadamente o score total médio
e cada uma das dimensdes da escala.

Relativamente ao score médio, encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas entre o primeiro grupo e todos os restantes

grupos (p<0,001), assim como entre o quarto grupo e todos os outros grupos

240



(p=0,001), apenas ndo se registando significincia estatistica nas diferencas
encontradas entre o grupo nivel 2 e nivel 3 (p=0,066).

Em relacdo a dimensdo 1, ‘Preparacdo de actividades de ensino-
aprendizagem’ verificou-se que todos os grupos diferiram entre si de modo
estatisticamente significativo.

As diferengas na dimensao 2 “Utilizagdo profissional do e-mail” assumiram
significancia estatistica entre o grupo nivel 1 e todos os outros grupos, grupo
nivel 2 (p<0,001), grupo nivel 3 (p<0,001) e grupo nivel 4 (p<0,001). O quarto
grupo também diferiu significativamente de todos os outros grupos (p<0,001).
Nao foram encontradas diferencas significativas entre os grupos 2 e 3
(p=0,667).

Quanto a terceira dimensao (‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’)
as diferencas encontradas revelaram-se estatisticamente significativas entre
todos os grupos.

Na dimensao 4 ‘Adaptagdo de recursos’, os tinicos grupos entre os quais
nao se verificaram diferengas significativas foram os grupos 2 e 3 (p=0,117). As
diferencas nos valores médios registados entre o grupo nivel 1 e todos os
outros grupos (p<0,001), assim como entre o grupo nivel 4) e todos os outros
(p<0,001) assumiram significancia estatistica.

A mesma tendéncia foi verificada na quinta dimensdo da escala,
“Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’. N&do se registaram diferencas

significativas entre os grupos 2 e 3 (p=0,301) e registaram-se diferencas
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significativas entre o grupo nivel 1 e todos os outros grupos (p<0,001), tal como
entre o grupo nivel 4 e os restantes grupos (p<0,001).

Em relacdo a dimensao 6, ‘Suporte as produgdes dos alunos’, registaram-
se diferencas significativas entre o grupo nivel 1 e todos os outros grupos
(»<0,001), e entre o grupo nivel 3 e o grupo nivel 4 (p<0,05).

Por fim, quanto a dimensdo ‘Awvaliacio’, os valores da estatistica-teste
espelharam resultados semelhantes aos de outras dimensdes, ou seja, o grupo
nivel 1 diferiu de forma estatisticamente significativa de todos os restantes
grupos (p<0,001), assim como o grupo 4 (p<0,001). Apenas os grupos 2 e 3 ndao
revelam significancia estatistica das diferentes registadas nos valores médios
evidenciados (p=0,953).

Pode verificar-se na tabela 22 as rela¢des de significancia entre os vérios
grupos para cada uma das dimensdes da variavel indice de utilizagdo das

tecnologias.
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Tabela 22: Teste de Tukey para as dimensoes da escala de utilizagdo das tecnologias

atendendo a varidvel ‘formagao em TIC’

Sig.
Dimensoes Grupo2  Grupo 3 Grupo 4
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
1) Preparagao actividades ensino-
Grupo 2 0,041 0,000
aprendizagem
Grupo 3 0,000
Grupo 1 0,000 0,009 0,000
2) Utilizacao profissional e-mail Grupo 2 0,667 0,000
Grupo 3 0,000
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
3) Desenv. Actividades instrucionais Grupo 2 0,045 0,000
Grupo 3 0,000
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
4) Adaptagao de recursos Grupo 2 0,117 0,000
Grupo 3 0,000
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
5) Utilizacao sala de aula alunos Grupo 2 0,301 0,000
Grupo 3 0,00
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
6) Suporte a produgdes dos alunos Grupo 2 0,209 0,342
Grupo 3 0,015
Grupo 1 0,000 0,000 0,000
7) Avaliacao Grupo 2 0,953 0,000
Grupo 3 0,000
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5.6 Avaliacao do Modelo Vigente: Analise de Equac¢oes Estruturais aos

Factores

A andlise de equagOes estruturais tende a ser utilizada para testar a
validade de modelos teéricos que definem relacdes hipotéticas entre variaveis,
sendo tais relacdes representadas por parametros que indicam a magnitude do
efeito que as varidveis, ditas independentes, apresentam sobre outras
varidveis, ditas dependentes, num conjunto compésito de hipdteses
respeitantes a padrdes de associagdes entre as varidveis no modelo (Mardco,
2010Db).

A andlise de equagdes estruturais pode ser descrita como uma
combinacao das técnicas cldssicas de Anélise Factorial - que define um modelo
de medida que operacionaliza varidveis latentes ou constructos - e de
Regressdao Linear - que estabelece no modelo estrutural, a relacdo entre as
diferentes variaveis sob estudo.

Para aplicagdio da andlise de equagdes estruturais procedeu-se
primeiramente ao estabelecer da garantia de satisfacdo dos seus pressupostos
de aplicacao, especificamente, independéncia de observacdes; correlacao entre
as varidveis, a qual se liga a existéncia de covaridncias amostrais ndo nulas;
normalidade multivariada da distribuicdo; auséncia de multicolinearidade
entre as varidveis; inexisténcia de outliers nas observagdes (Maroco, 2010a).

Desta forma garantiu-se primeiramente que as varidveis envolvidas no
modelo apresentavam distribui¢do normal multivariada. A validacdo do

pressuposto da normalidade multivariada foi feita com a avaliacdo das
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medidas de forma da distribuicdo (assimetria e curtose) para avaliar a
plausibilidade da assuncao da distribuicao normal das varidveis. Atendendo
aos valores absolutos considerados por Kline (2004, cit. por Maroco, 2010a)
como aceitaveis (Assimetria < 3 e Curtose < 10) garantiu-se o pressuposto da
normalidade (Anexo S).

Em segundo lugar, procurou-se provar a auséncia de multicolinearidade
entre os factores, o que foi estabelecido com base na analise de dois
indicadores, a Tolerdncia e o VIF. Segundo Maroco (2010b), os valores da
Tolerdncia devem tender para zero enquanto os de VIF deverao ser, pelo
menos, revelar-se inferiores a 10. Verificou-se que todos os factores registavam
valores aceitdveis tanto de tolerancia como de VIF (Anexo S), pelo que se
garantiu igualmente que varidveis ndo sao colineares, o que atesta que os
coeficientes de regressao apresentados pelo modelo podem ser utilizados para
fins inferenciais.

Finalmente, procurou-se satisfazer o requisito de inexisténcia de outliers
foi testada com a distancia quadrada de Mahalanobis. Os valores registados
(pl e p2) evidenciaram-se sempre elevados (respeitando assim os valores
superiores a 0,05, recomendados por Arbuckle, 2009, cit. por Mardco, 2010a)
pelo que ndo se detectaram observagdes outliers (Anexo S), e portanto
necessarias de excluir.

Cumpridos os requisitos necessarios, procedeu-se a testagem do modelo
tedrico em causa, por métodos de regressao linear multipla com estimacdo dos

parametros pelo método de maxima verosimilhanca.
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“Neste, a avaliacdo da qualidade do modelo é feita com base
em testes de ajustamento que se baseiam nas fungdes de
verosimilhan¢a ou na matriz dos residuos obtidos durante o
ajustamento do modelo; ou ainda com a analise dos residuos e
da significancia dos pardmetros” (Maro6co, 2010a, p.40).

Colocou-se em relagcdo as diversas varidveis apontadas como
estruturantes e explicativas do processo de utilizacdo das tecnologias,
especificamente, acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnoldgicas,
formacao em TIC (associado as competéncias em TIC) e auto-eficicia na
utilizacdo das tecnologias (como factor motivacional). A figura 14 apresenta a
representacao grafica do modelo com as estimativas estandardizadas dos
coeficientes de regressdo e com a indicagdo do total de variabilidade da

“utilizagdo das tecnologias” explicada pelo modelo.

246



Figura 14: Representacio grifica do modelo ajustado para o indice de utilizagdo das

tecnologias (em funcdo do acesso, formagio em TIC e auto-eficdcia)
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Verificou-se que modelo ajustado para o nivel médio de utilizacdo em
funcdo da autoeficdcia, acesso e formagdo explica, apenas, 29% da
variabilidade do score médio da utilizacdo (Anexo S.3). A trajectéria auto-
eficacia-—> utilizacdo, apresenta um valor moderado (0,36) e estatisticamente
significativo. Quanto as trajectérias ‘Acesso -> utilizacdo’ e Formacdo -
utilizacdo’ estas mostram-se ambas, igualmente, positivas e estatisticamente
significativas. Os coeficientes de regressdo entre as varidveis independentes
revelam-se fracos, ndo sendo estatisticamente significativos, registando-se

mesmo na trajectéria ‘Acesso - Formacao” valores negativos.
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5.7 Sintese dos Principais Resultados Encontrados

Com vista a sistematizar a informacdo mais relevante contida nos
resultados anteriormente apresentados, sumaria-se nas péaginas seguintes as
principais evidéncias suportadas pelas respostas dadas pelos 738 professores
que participaram na investigacao.

Na escala de utilizagao das tecnologias para professores, os scores totais
médios registados evidenciaram niveis moderados de utilizacdo das
tecnologias por parte dos professores, atendendo a categorizacdo efectuada
(elevado = valores entre 5 e 3,5; moderado= valores entre 3,4 e 2,5; reduzido =
valores entre 2,4 e 1).

Registaram-se valores médios distintos nas 7 dimensdes da escala de
utilizacdo das tecnologias, confirmando-se assim a existéncia de evidéncias de
que, em diferentes dreas de actuacdo profissional docente, os professores
tendem a utilizar as tecnologias em niveis diferenciados. O indice de utilizagao
revelou-se mais elevado nas dimensdes 1 (‘Preparagdo das actividades ensino-
aprendizagem’) e 7 ("Avaliacdo’). Em oposicdo, o indice de utilizagao revelou-
se mais reduzido nas dimensodes 5 e 6 (‘Suporte as producdes dos alunos’ e
‘Utilizagao em sala de aula pelos alunos’).

Ainda na andlise efectuada a varidvel ‘utilizacdo das tecnologias’,
concluiu-se, por processos de analise de regressdo linear o que permitem
identificar a preponderancia relativa de cada uma das dimensdes na explicagao
da variabilidade total da escala, que de entre todas as dimensdes, a dimensao 1

(‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’) sozinha, explicou cerca de
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72% da variabilidade da escala, evidenciando um coeficiente de determinacao
ajustado de 0,722.

No que se refere a escala de auto-eficacia na utilizacao das tecnologias, o
score total médio encontrado revelou valores indicativos de auto-percepgdes
aceitaveis de eficacia por parte dos professores inquiridos, considerando as
categorias definidas para o efeito (auto-percepcdo de eficacia elevada = valores
entre 5 e 3,5; auto-percepcao de eficacia aceitdvel = valores entre 3,4 e 2,5; auto-
percepcdo de eficacia reduzida= valores entre 2,4 e 1).

Os valores dos coeficientes de correlacao registados entre auto-eficacia e
utilizacao das tecnologias (r=.60) confirmaram a existéncia de uma positiva e
significativa associagdo entre o indice de auto-percepcao de eficicia na
utilizacdo das tecnologias e o indice de utilizacdo evidenciado. Encontrou-se
assim evidéncia de interdependéncia entre os contrutos.

De igual modo, assinala-se tembém a existéncia de correlacdes positivas e
significativas, ainda que com intensidade moderada, entre o score total médio
de auto-eficacia e as dimensdes 5 “Utilizacdo em sala de aula pelos alunos” e 6
“Suporte a producao dos alunos”.

Procurou-se igualmente identificar a direccdo tomada na relagdo entre as
varidveis, ou seja, se a correlagdo entre as mesmas se estabelecia, de facto, em
sentido bidireccional ou se era antes orientada no sentido ‘auto-eficacia -
indice de utilizacdo” ou no sentido ‘indice de utilizacdo = auto-eficacia’.

A ANOVA de comparagdes multiplas efectuada aos valores médios dos

grupos de professores constituidos (i) ora com base nos diferentes niveis de
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auto-eficacia na utilizacdo das tecnologias, para testar o efeito da varidvel auto-
eficicia nos indices de utilizacdo das tecnologias, (ii) ora com base nos
diferentes niveis de utilizagdo das tecnologias, para testar o efeito da varidvel
‘indice de utilizacdo das tecnologias’” no sentido de auto-eficacia dos
professores, revelaram que existiam diferengas significativas nos indices de
utilizacdo das tecnologias em sequéncia do sentido de auto-eficacia
experienciado, ndo se encontrando significancia estatistica nas diferengas
registadas nos valores médios de auto-eficacia atendendo aos efeitos
decorrentes dos indices de utilizacdo das tecnologias. Concluiu-se pois que a
associagdo entre os dois construtos, auto-eficicia e utilizagdo das tecnologias, é
dirigida ou orientada em torno do primeiro (a auto-eficacia).

Considerando a anilise efectuada aos efeitos associadas a variavel
‘acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnoldgicas’, concluiu-se que:

- as frequéncias relativas encontradas para o volume de accdes de
formacdo em TIC e para o impacto percebido das mesmas, evidenciam que os
professores das escolas com acesso estabelecido revelam ter desenvolvido
menos ac¢des de formagao em TIC, apenas cerca de 38% realizou 3 ou mais
accoes de formacgao, do que os professores das escolas com acesso limitado ou
restrito, onde tal valor ronda os 55%. Em oposicdo, a percentagem de
professores das escolas com acesso estabelecido que atribuiem as acgdes de
formacao frequentadas um impacto elevado sobre a sua prétia profissional foi
de cerca de 66% enquanto que no grupo de professores de escolas com acesso

limitado ou restrito, essa percentagem ficou préoxima dos 43%; o coeficiente de
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correlacdo Tau de Kendall calculado para as variaveis (‘acesso’ e formacao’)
evidenciou a existéncia de uma correlacdo fraca e negativa entre as variaveis
(r=-0,183) ainda que se tenha revelado significativa (para 0=0.01), evidenciando
assim que estas tendem a progredir em sentido inverso.

- ainda que os professores a leccionar em escolas com acesso estabelecido
as tecnologias revelem indices de auto-eficacia superiores aos professores a
leccionar em escola com acesso limitado, as diferencas registadas nao revelam
significancia estatistica;

- confirma-se a existéncia de diferencas estatisticamente significativas no
indice de utilizacdo das tecnologias considerando o acesso estabelecido as
mesmas, sendo tal verdade tanto para o score total médio da escala como para
a totalidade das dimensdes consideradas. Considerando tais dimensdes,
entende-se como importante frisar o padrdo encontrado nos valores totais
médios associados a cada uma das dimensdes, e que se revela idéntico tanto
nos professores a leccionar em escolas com acesso estabelecido como nos
professores a leccionar em escolas com acesso limitado. Esse padrao estabelece
a seguinte ordem decrescente entre os valores encontrados: 1°) dimensao 1, 2°)
dimensdo 7, 3°) dimensdo 3, 4°) dimensao 4, 5°) dimensao 5, 6°) dimensao 2 e
7°) dimensao 6.

Considerando a andlise efectuada aos efeitos decorrentes da accao da
variavel ‘formacao em TIC’, os resultados encontrados suportam que:

- registaram-se diferencas estatisticamente significativas no indice de

auto-eficicia evidenciado pelos professores decorrente do namero e do
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impacto das acgdes de formacdo frequentadas nos dltimos dois anos lectivos.
As diferencas registadas evidenciaram apenas ser estatisticamente
significativas no processo comparativo estabelecido entre o grupo nivel 1 (=3 +
impacto percebido elevado) e os restantes grupos (nivel 2, 3 e 4).

- existem diferencas estatisticamente significativas associadas aos indices
de utilizacdo das tecnologias, considerando o niimero e o impacto percebido
das accdes de formacao frequentadas nos tltimos dois anos pelos professores.
E, efectivamente, o grupo de professores que indica ter estado envolvido num
namero elevado de ac¢des de formacao (= 3) e que atribui as mesmas um
impacto elevado nas suas praticas profissionais (grupo ‘nivel 1’) que apresenta
valores médios de utilizagdo das tecnologias superiores, ndo apenas no score
total da escala mas igualmente nas 7 dimensdes consideradas. As diferencas
registadas no indice de wutilizacio das TIC revelaram-se sempre
estatisticamente significativas entre este grupo de docentes e os restantes trés
grupos formados (2, 3 e 4).

E, igualmente, de salientar que, em todas as dimensdes consideradas, tal
como no score total médio registado, o segundo grupo que evidenciou valores
médios mais elevados na escala de utilizagdo das tecnologias foi o grupo ‘nivel
3’, ou seja, o grupo formado pelos professores que frequentaram um namero
reduzido de ac¢des de formacdo (< 2) mas que as mesmas atribui um impacto
elevado. Ainda assim as diferencas registadas entre o grupo nivel 3 e os
restantes grupos apenas evidenciaram significincia estatistica para as

dimensdes 1 (‘Preparacdo de actividades de ensino-aprendizagem’) e 3
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(‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’). Assinala-se igualmente que
as diferencas encontradas entre os valores médios do grupo ‘nivel 3’
comparativamente ao primeiro e ao quarto grupo encontraram significancia
estatistica em todas as dimensdes.

Finalmente, por métodos de regressdo linear (com estimagdo dos
parametros pelo método de méxima verosimilhanca) foi possivel constatar que
o modelo teérico assumido (onde se analisa a significaAncia do acesso,
formacao e auto-eficécia sobre a utilizagdo das TIC) evidenciou explicar apenas
29% da variabilidade do indice de utilizacdo das tecnologias evidenciado pelos
professores. Através de tais procedimentos foi ainda possivel verificar que
entre as varidveis ‘acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas’ e
‘formacdo em TIC' se registava um coeficiente de regressao extremamente

reduzido e com sinal negativo (inverso).
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O capitulo seguinte estrutura-se com base nos resultados encontrados,
colocando o seu significado sob andlise e observando-os a luz dos objectivos de
investigacdo que forneceram sentido e estrutura a presente investigagao.

Considerando o primeiro objectivo de investigacao, que se prendia com
a andlise do nivel de utilizagdo das tecnologias evidenciado pelos professores
participantes sob um ponto de vista multidimensional, verifica-se que os
resultados encontrados na escala de utilizacdo das tecnologias para
professores, evidenciaram niveis moderados de utilizacao. Desta forma, parece
encontrar-se evidéncia de que os desejaveis e ambicionados niveis de
utilizagdo das tecnologias elevados nao se encontram ainda estabelecidos, pelo
menos atendendo aos valores evidenciados pelos 738 professores inquiridos.
Embora nao se tenham revelado extremamente reduzidos, os valores médios
encontrados suportam a ideia de que existe ainda um extenso caminho a
percorrer na prosecucdo de elevados, efectivos e sustentdveis niveis de
utilizacdo das tecnologias por parte da classe docente.

Integrava ainda o objectivo 1 da presente investigacdo a ideia de que se
revelava necessdrio analisar o indice de utilizacdo das tecnologias sob uma
perspectiva multidimensional, ou seja, considerando as diferentes 4reas de
actuagdo em que os professores sdo chamados a operar no seu dia-a-dia, por se
entender que, embora possam aparecer relacionadas, poderia haver diferencas
na frequéncia de utilizacdo das tecnologias atendendo a natureza distinta das

tarefas que os professores realizam. Os resultados encontrados nos scores
257



médios em cada uma das 7 dimensdes da escala de utilizacdo das tecnologias
apareceram em conformidade com tal perspectiva. As marcadas diferengas nos
valores médios registados em cada dimensdo confere suporte a ideia
defendida pelos autores do instrumento (Bebell, Russell, & O’'Dwyer, 2004) e
comprovada por varios estudos empiricos realizados (Gooler, Kautzer &
Knuth, 2000; Mathew & Guarino, 2000; Rowand, 2000; Tondeur, van Braak, &
Valcke, 2007; cit. por Tondeur, Herman, van Braak & Valcke, 2008), de que em
diferentes areas de actuagdo profissional docente os professores tendem a
utilizar as tecnologias em niveis diferenciados.

O indice de utilizagdo apresentou valores mais elevados na dimensao
‘Preparacdo das actividades ensino-aprendizagem’. A outra dimensdo que
apresentou igualmente valores médios elevados foi a dimensdo 7 associada a
actividades de classificagdo e ‘avaliagdo’” dos desempenhos dos alunos.

Estes resultados chamam a atencdo para o facto de os professores
tenderem a evidenciar maiores niveis de utilizagdo das tecnologias quando se
envolvem em (i) actividades associadas a preparacado e organizacao prévia do
trabalho proposto em sala de aula aos alunos, o que envolve normalmente
tarefas como planificagdo de aulas, concepcdo de materiais didacticos para
suporte as actividades de sala de aula a apresentar aos alunos, construcao de
tichas, e ainda em (ii) actividades relacionadas com a dimensao avaliativa do
trabalho docente, como seja, correccdo de teste de avaliagdo, calculo e registo

de notas. Ambos os tipos de actividades se ligam a acgdes que os professores

tendem a realizar isoladamente, muitas vezes em casa, em suporte ao seu
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trabalho individual e que, com frequéncia, se associam ao desenvolvimento de
documentos formalmente impostos ou de preenchimento obrigatério, a
entregar (ou submeter em formato digital) nas escolas.

A natureza das tarefas anteriormente descrita em nada representa o que
genericamente se entende como integracdo educativa das tecnologias. Ainda
que complexo e polissémico, o conceito de integracdo educativa das
tecnologias ou integracdo curricular das TIC encerra em si a ideia de que
ferramentas e aplicagdes tecnolégicas necessitam ser trazidas e utilizadas com
propositos educativos e curricularmente orientadas nas actividades de ensino-
aprendizagem desenvolvidas em sala de aula com os alunos. “Associa-se ao
criar na sala de aula situacdes de aprendizagem em que alunos usam as
tecnologias para aprender e comunicar” (UNESCO, 2008, p. 3). Liga-se a
utilizagdo das tecnologias como meios de transmissao de informacao onde ao
professor cabe o papel tltimo de mediador das interacgdes professor-aluno-
tecnologia, numa perspectiva em que o aluno é responsavel pela construgao do
seu conhecimento num ambiente desafiador, (onde) a tecnologia auxilie o
professor a promover o desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da
capacidade de colaboracdo (Coutinho, 2009).

Outros resultados relevantes neste dominio, ligam-se ao facto de, os
procedimentos de regressdo multipla desenvolvidos terem identificado a
dimensado ‘Preparacdo das actividades ensino-aprendizagem’ como o factor
que explicava a maior parte (72,2%) da variabilidade do indice de utilizacdo

das novas tecnologias. Parece pois que, na procura de se estabelecer niveis
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elevados de utilizagdo das tecnologias junto da classe docente, um dos
dominios que necessita, irremediavelmente, ser considerado serd a utilizacdo
das mesmas nas tarefas ligadas a preparacdo das actividades de sala de aula.
Pela variabilidade explicada do indice de utilizagdo, o uso das tecnologias nas
tarefas de preparacdo das actividades de ensino-aprendizagem podera ser
assim ser entendida como pré-condicdio a estabelecer para a
promogao/ generalizacdo da integracdo das tecnologias nas diversas areas de
actuacdo dos professores. A utilizagdo das TIC nesse dominio de actuagao,
parece funcionar como o primeiro passo na exploracao das tecnologias, sendo
a partir desse momento inicial, e apds este se revelar estabelecido, que se
poderia perspectivar a generalizacdo de utilizacdo a outras areas de actuacdo
docente, nomeadamente, aquela que se entende como essencial de estabelecer,
isto é, a utilizacdo em sala de aula em prol de metodologias inovadoras de
ensino e de experiéncias de aprendizagem mais ricas, significativas e
estimulantes para os alunos.

Tais resultados aparecem em concordancia com o que é evidenciado no
relatério apresentado pela BECTA em 2004 “many teachers who do not consider
themselves to be well skilled in using ICT feel anxious about using it in front of a class
of children who perhaps know more than they do” (p.238).

Considerando ainda os diferentes valores registados nas dimensoes da
escala de utilizagdo das tecnologias, e focalizando-nos nas dimensdes onde se
registaram indices de utilizacdo das tecnologias mais reduzidos, constata-se

que emergem neste dominio dimensdes associadas ao ‘Suporte as producdes
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dos alunos’ (dimensao 5) e “Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’ (dimensao
6).

As dimensdes do instrumento que conceptualmente se associariam ao
que neste estudo se assume como integracdo educativa das tecnologias seriam,
de facto, a dimensdao 3 ‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’, 5
‘Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’ e 6 ‘Suporte as produgdes dos alunos’,
na medida em que nado apenas colocam as tecnologias a serem usadas em sala
de aula no suporte ao ensino desenvolvido, como igualmente, as colocam a
disposicao dos proprios alunos e ao servico do trabalho por eles desenvolvido,
contribuindo desta forma para o desenvolvimento e competéncias de literacia
digital (o que vai muito além do dominio técnico de ferramentas e aplicacoes).

As dimensodes 5 e 6 foram, contudo, as dimensdes onde se registaram os
scores mais reduzidos de utilizagdo das tecnologias por parte dos professores,
confirmando assim a possibilidade ja anteriormente levantada de que os
professores tendem preferencialmente a recorrer as tecnologias como meio de
apoio ao trabalho de retaguarda que necessitam desenvolver para
concretizacao do ensino em sala de aula mas tendem a refrear-se quando o que
se encontra em jogo € a utilizagdo efectiva em sala de aula e pelos alunos. Estas
diferencas registadas necessitam pois ser consideradas no desenho de
programas de promocdo da integracao das tecnologias em contexto escolar,
onde este proprio conceito necessita de facto ser clara e amplamente
explicitado para se entender efectivamente para onde e para qué se estid de

facto a caminhar, procurando assim garantir que o sucesso de tais programas,
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se encontrado, representa de facto o que se pretende que represente. Estes
resultados suportam a necessidade de questionar o porqué dos baixos indices
de utilizagdo registados nas dimensdes associadas a utilizacdo por parte dos
alunos.

O estudo desenvolvido em contexto nacional em 2001/2002, por Paiva
(2002) havia igualmente verificado que os professores usavam as TIC muito
mais para actividades de preparacdo de aulas do que em interaccdo directa
com os seus alunos em sala de aulas.

Na verdade, Sandholtz, Ringstaf & Dwyer (1997) haviam ja considerado,
com base em 10 anos de pesquisa associada ao Apple Classroom of Tomorrow
Project, que existia a necessidade de considerar diferentes fases no processo de
utilizacdo das tecnologias. Existiria uma fase de entrada inicial, em que o
professor comeca a estabelecer contacto com o novo meio mas opta quase
sempre por nao o utilizar em sala de aula, para sé posteriormente, depois de se
sentir confortavel com a tecnologia se envolver a explorar o seu potencial
pedagégico em sala de aula com os alunos (fase de descoberta). Christiensen
(1997) confirma igualmente a existéncia de diferentes estadios no processo de
adopcao das tecnologias (Estddio 1 - Consciencializagdo, Estadio 2 -
Aprendizagem do processo, Estddio 3 - Compreensao e aplicacdo do processo,
Estddio 4 - Familiarizacdo e confianga, Estddio 5 - Adaptatcdo a outros
contexto e Estadio 6 - Aplicacdo criativa a novos contextos), e atesta que a
capacidade para integrar as tecnologias em sala de aula em trabalho directo

com os alunos, ndo acontece de imediato mas que surge apenas com a
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estabilizagdo do grau de conforto necessario (ou seja, normalmente, a partir do
estadio 4).

Recuperando o segundo objectivo de investigacao, o qual se associava a
andlise dos indices de auto-eficacia na utilizacdo das tecnologias evidenciados
pelos professores, verifica-se que os resultados encontrados na escala de auto-
eficacia evidenciaram valores indicativos de auto-percepcdes moderadas.
Concluiu-se assim que os professores inquiridos se percepcionam como
capazes de realizar com algum éxito as tarefas que no seu contexto educativo
envolvem a utilizacdo das tecnologias. Evidenciando-se assim um grau de
proficiéncia percebida favordvel ao estabelecimento de mais elevados indices
de utilizacdo das tecnologias, na medida em que, como refere Olivier e Shapiro
(1992; cit. por Wang & Ertmer, 2003), sem os suficientes niveis de eficacia para
realizar tarefas e actividades com recurso a computadores, a integragao
tecnoldgica na educagao tenderd a nao se estabelecer.

Pela sua actuacdo favordvel, mecanismos e ac¢des que procurassem
promover incrementos no sentido da auto-eficicia na utilizagdo das
tecnologias, assumiriam vantagem em ser estabelecidos. Como Kagima e
Hausafus (2000) indicaram, sdo precisamente os professores que referem falta
de confianca na utilizacdo das tecnologias que tendem a nao as integrar na sua
actividade profissional, limitando-se habitualmente a recorrer apenas a

ferramentas basicas, e/ ou a utilizacoes basicas de ferramentas.
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Ainda que analisados separadamente, indice de utilizacdo de tecnologias
e sentido de auto-eficacia na utilizacdo das tecnologias, o terceiro objectivo da
presente investigacdo colocava em relagdo tais construtos. Pelo cédlculo de
correlagio entre o0s mesmos, procurou-se perceber se a niveis
elevados/reduzidos de auto-eficicia aparecem igualmente associados
elevados/reduzidos indices de utilizagdo das tecnologias.

Os valores de correlacao encontrados confirmaram a existéncia de uma
relacdo linear, assinaldvel e significativa entre o indice de auto-percepgdao de
eficdcia na utilizagdo das tecnologias e o indice de utilizagdo. Encontrou-se
assim evidéncia de associagdo entre os contrutos, surgindo tais resultados em
conformidade com investigacdes anteriores desenvolvidas no contexto
internacional (Atkins & Vasu, 2000; Christensen & Knezek, 2000; Christensen,
Griffin & Knezek, 2001; Ivers, 2002, Liu, 2005; Liu & Huang, 2005; Woodbrigde,
2004) e no contexto nacional (Piedade, 2010; Santos, 2010).

Procurou-se igualmente provar a direccdo em que se estabeleceria tal
relacdo entre as varidveis, ou seja, analisar se a correlacdo entre as mesmas se
estabelecia, de facto, em sentido bidireccional, se era antes orientada pela auto-
eficacia ou governada pelo indice de utilizagao.

Os valores médios registados nos grupos de professores constituidos
primeiramente, com base nos diferentes niveis de auto-eficicia (para testar os
efeitos da varidvel auto-eficicia sobre os indices de utilizacdo) e,
posteriormente, nos diferentes niveis de utilizacdo das tecnologias (para testar

os efeitos da varidvel indice de utilizagdo das tecnologias sobre o sentido de

264



auto-eficacia), revelaram que apenas existiam diferencas significativas na
primeira situagdo, ou seja, nos indices de utilizacdo das tecnologias em
sequéncia do sentido de auto-eficdcia experienciado. Concluiu-se pois que a
associagao entre os dois construtos, auto-eficicia e utilizagdo das tecnologias, é
dirigida ou orientada em torno do primeiro (a auto-eficacia).

A relacado linear, directa e significativa encontrada entre o sentido de
auto-eficacia e a utilizacdo das tecnologias suporta a ideia de que, no mesmo
sentido que progredir a auto-percepcdo de eficicia na utilizagdo das
tecnologias dos professores, tenderd igualmente a progredir o uso das mesmas
por parte dos professores. Consequentemente, quanto maior se revelar o
sentido de proficiéncia docente na utilizacdo das tecnologias, maior tenderd a
ser o nivel efectivo de utilizacido das mesmas. Os resultados encontrados
revelam-se concordantes com estudos recentes onde foi constatado que a
utilizacdo das TIC pelos docentes apresenta variacdes decorrentes do seu
sentido de auto-eficacia (Kadel, 2005, Lumpe & Chambers, 2001; Paraskeva,
Bouta & Papagianni, 2008; Vannatta & Fordham, 2004; Woodbrigde, 2004).

Realca-se ainda a especial incidéncia que a linearidade da relacao entre os
construtos evidenciou exercer na relacdo entre o sentido de auto-eficacia dos
professores e as dimensdes da escala de utilizacdo das tecnologias ligadas ao
trabalho dos alunos em sala de aula. Referem-se, especificamente, os valores de
associacdo encontrados (correlacdes positivas e significativas, ainda que com
intensidade moderada), entre o sentido de auto-eficacia dos professores e as

dimensdes 5 ‘Utilizagdo em sala de aula pelos alunos’ e 6 “‘Suporte a producédo
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dos alunos’. Encontra-se assim evidéncia de que a auto-percepgao de eficécia
na utilizagdo das tecnologias assume uma relacdo positiva e significativa com o
nivel de frequéncia com que os professores integram as tecnologias no suporte
ao desenvolvimento de actividades de ensino e aprendizagem e dos trabalhos
solicitados aos alunos. Levanta-se assim a possibilidade dos professores
tenderem a sentir-se capazes de actuar com éxito no dominio de utilizacdo
profissional das tecnologias quando efectivamente ja se revelam aptos a
utilizé-las no trabalho directo com os seus alunos.

No quarto objectivo de investigacdo procurava-se analisar a influéncia
exercida independentemente por cada um dos trés factores apontados como
estruturantes do modelo téorico vigente - acesso, competéncias (formacdo na
area das TIC) e motivagao (operacionalizado no sentido de auto-eficacia) - nos
indices de utilizacdo das tecnologias evidenciados pelos professores. Desta
forma o objectivo 4 foi decomposto em trés objectivos parcelares que
colocavam em relacdo especificamente, a existéncia de efeitos no indice de
utilizacdo das tecnologias decorrentes de: acesso estabelecido ou limitado a
equipamentos/infra-estruturas tecnolégicas (Objectivo 4.1), nivel de formacao
em TIC evidenciado (objectivo 4.2) nivel de auto-eficacia na utilizagdo das
tecnologias (objectivo 4.3).

Em resposta a hipotese colocada em teste no objectivo 4.1, concluiu-se
que, com base nos resultados encontrados, se confirma a existéncia de
diferencas estatisticamente significativas no indice de utilizagdo das

tecnologias considerando o acesso as mesmas. Tanto para o score total médio
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da escala como para a totalidade das dimensdes consideradas, foram os
professores a leccionar em escolas com acesso estabelecido a equipamentos e
infra-estruturas tecnolégicas quem evidenciou utilizar de forma mais regular
essas mesmas tecnologias. Desta forma, concluiu-se que o acesso a
equipamentos e infra-estruturas evidencia exercer efeitos favoraveis na
utilizacdo das tecnologias evidenciado pelos professores, pelo que a dimensao
acesso, tal como preconizado no modelo ‘Access-Competence-Motivation’
assume peso determinante no processo de utilizacdo das tecnologias pelos
professores. E expectavel que os equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas
necessitem estar estabelecidos para que, de facto, os professores se envolvam
na sua utilizacdo em contexto profissional. A existéncia ou facilidade no acesso
surge pois como factor a garantir para promover a utilizagdo das tecnologias
por parte da classe docente, ainda que ndo possa ser entendido como factor
anico.

Nos resultados encontrados constata-se igualmente que, apesar da
significancia estatistica das diferengas registadas entre os valores do indice de
utilizacdo das tecnologias nos dois grupos de professores constituidos com
base no acesso as tecnologias na escola onde leccionam, regista-se padroes de
utilizacdo nado diferenciados entre os grupos. Isto é, olhando-se para as
diferentes dimensdes da escala de utilizagdo das tecnologias, verifica-se que
tanto os professores a leccionar em escolas com acesso estabelecido, como os
professores a leccionar em escolas com acesso limitado, tendem a utilizar as

tecnologias para a realizacdo de tarefas semelhantes, pois tanto os indices de
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utilizacdo mais elevados como os indices de utilizacdo mais reduzidos se
registam exactamente nas mesmas dimensdes. Em ambos os grupos, é a
dimensdo ‘Preparacdo de Actividades de Ensino-Aprendizagem’ que surge
com os valores médios mais elevados, seguida das dimensdes ‘Avaliagao’,
‘Desenvolvimento de Actividades Instrucionais’, ‘Adaptacdo de Recursos’,
“Utilizacdo em Sala de Aula pelos Alunos’, “Utilizacao Profissional de E-mail’ e,
por fim, “‘Suporte as Produgdes dos Alunos’.

Assim sendo, concluiu-se que ainda que o acesso seja crucial para o
aumento da utilizagdo das tecnologias, este ndo se revela factor suficiente para
a modificacdo ou diferenciacdo das préticas ao nivel da utilizacdo das TIC,
pois, de facto, tanto em escolas com acesso estabelecido como em escolas com
acesso limitado, sdo exactamente as mesmas dimensdes, logo as mesmas
actividades e tarefas, para as quais as TIC sdao mais utilizadas.

Na procura de resposta ao objectivo 4.2, constata-se que os resultados
encontrados evidenciam a existéncia de diferengas significativas no indice de
utilizacdo das tecnologias, atendendo aos grupos constituidos com base no
nimero e no impacto atribuido as acgdes de formacdo frequentadas nos
altimos dois anos (ainda que de validade relativa pela ndo garantia de
equivaléncia entre os grupos). Em consequéncia, detecta-se que a ‘formacdo em
TIC’ se apresenta como um factor que exerce efeitos favoraveis e relevantes no
processo de utilizagdo das tecnologias por parte dos professores. O impacto da
formacao profissional dos professores na area das TIC na utilizacdo das

tecnologias é de facto, e com frequéncia, assinalado na literatura (Bravo &

268



Fernandez, 2009; Culp, Honey & Mandinach, 2003; Fregoneis, 2006; Harvey &
Purnell, 1995; Hasselbring, Barron & Risko, 2000; Lawless & Pellegrino, 2007;
Means, Olson & Ruskus, 1995; NCREL, 2000; Norris, Soloway & Sullivan,
2002).

Os resultados evidenciam que é efectivamente o grupo nivel 1
(constituido pelos professores que indicam ter estado envolvidos num ntimero
elevado de ac¢des de formagao e que atribuem as mesmas um impacto elevado
nas suas praticas profissionais) que apresenta valores médios de utilizagao das
tecnologias mais elevados, ndo apenas no score total médio da escala mas
igualmente em cada uma das sete dimensdes consideradas. As diferencas
registadas no indice de utilizacdo das tecnologias revelaram-se sempre
estatisticamente significativas entre este grupo de docentes e os restantes trés
grupos formados.

Pelo contrario, os professores que indicaram ter frequentado duas ou
menos acgoes de formagao e que atribuem as mesmas um reduzido impacto na
sua prética (grupo ‘nivel 2’) apresentaram indices de utilizagdo das tecnologias
inferiores a todos os outros grupos de professores, tanto para o score médio
como para cada uma das dimensdes, com excepcao da dimensdo ‘Suporte as
produgdes dos alunos’.

E igualmente de salientar que, em todas as dimensdes consideradas tal
como no score total da escala, o segundo grupo que evidenciou valores médios
mais elevados foi o grupo ‘nivel 3’, formado pelos professores que

frequentaram um ntimero reduzido de ac¢des de formacdo mas que as mesmas
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atribuiu um impacto elevado. Ainda assim, as diferencas registadas entre o
grupo nivel 3 e os restantes grupos apenas evidenciam significancia estatistica
para as dimensodes 1 (‘Preparacao de actividades de ensino-aprendizagem’) e 3
(‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’). Assinala-se igualmente que
as diferencas encontradas entre os valores médios registados no grupo nivel 3,
comparativamente ao primeiro e ao quarto grupo, encontraram significancia
estatistica em todas as dimensdes.

Estes resultados (ainda que de validade relativa pela ndo garantia de
equivaléncia entre os grupos) confirmam a tendéncia encontrada em
investigacdo anterior, desenvolvida com 103 professores do ensino secundario
(Piedade & Pedro, 2011) onde se concluiu que o factor ‘impacto percebido” das
accdes de formacdo exercia efeitos significativos nos indices de utilizacao das
tecnologias, contrariamente ao factor ‘nimero de acgdes de formacdo formais
frequentadas’ que nado evidenciou exercer efeitos significativos.

Parece pois ser a percepcdo detida pelo sujeito de que o envolvimento em
determinada actividade formativa tem na sua pratica profissional que se
revelar mais determinante do que a frequéncia/volume em que se encontra
envolvido em tal actividade, como sublinha Alarcao (2006)

“a investigacdo ndo se cansa de afirmar a importancia do
significado que os professores (e ndo s6 estes) atribuem aos
acontecimentos. Os significados que os professores atribuem
aos fendmenos sdo altamente pessoais, existenciais, resistentes
a persuasao, avaliativos e que sao eles que determinam a dose

de energia que se decidem a investir no seu trabalho” (p.2).
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Em consequéncia, seria mais importante para o estabelecimento de
efectivos indices de utilizagdo das tecnologias em contexto (e com propdsito)
educativo, o design, o modelo, os propoésitos explicitamente desenhados para a
ligacdo a prética, do que efectivamente o volume de acgdes de formacao
frequentadas e respectivo nimero de horas de envolvimento nessas acgdes de
formacao.

Na procura de resposta conclusiva para a hipdtese levantada no
objectivo 4.3, consideram-se os testes estatisticos utilizados para identificar a
direccdo tomada na relacdo de associacdo entre as varidveis ‘auto-eficacia’ e
‘“utilizacdo das tecnologias’, especificamente, os relativos aos valores médios
dos grupos de professores formados com base nos diferentes niveis de auto-
eficacia, para assim se testar o efeito da variavel auto-eficicia sobre os indices
de utilizacdo das tecnologias. Os resultados encontrados, e ja anteriormente
referidos, suportaram evidéncia de que existem diferencas significativas nos
indices de utilizacdo das tecnologias em sequéncia do sentido de auto-eficacia
experienciado, sendo os professores com maior sentido de auto-eficicia na
utilizacdo das tecnologias aqueles que revelaram igualmente valores médios
de utilizacdo das tecnologias superiores.

Complementarmente, e numa abordagem exploratéria, assumiu-se ainda
como objectivo a andlise dos efeitos exercidos, entre si, por cada um dos trés
factores constitutivos do modelo tedrico em analise (Objectivo 5). Desta
forma, decompos-se o objectivo 5 em trés objectivos parcelares (objectivo 5.1,

5.2 e 5.3) de modo a, em sentido operativo, responder ao objectivo em causa.
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No objectivo 5.1 procurava-se analisar as diferencas associadas ao factor
‘acesso’” sobre o nivel de ‘competéncias TIC" (formacao em TIC) evidenciado
pelos professores. Atendendo a forma de operacionalizacdo das varidveis em
causa (ver sub-capitulo 3.2.), o efeito da varidvel ‘acesso’ sobre a varidvel
‘formacdo em TIC' ndo foi possivel analisar através de métodos estatisticos
inferenciais sendo apenas possivel alicercar as consideragdes tecidas com base
nas estatisticas descritivas e dados correlacionais encontrados. Neste ambito,
constatou-se que o grupo de professores a leccionar em escolas com acesso
estabelecido revela uma percentagem francamente superior de docentes que
indica ter frequentado apenas 2 ou menos ac¢des de formacdo em TIC nos
altimos 2 anos lectivos (62%), em comparacdo a percentagem encontrada nas
escolas com acesso limitado (45%). Desta forma, parecem ser os docentes de
escolas onde os equipamentos e as infra-estruturas nao estdo estabelecidos que
se envolvem em maior nimero em acc¢oes de formacado na area das TIC.

Assim, poder-se-ia levantar a hipétese de que a promogao de melhores
niveis de acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas,
nomeadamente, pela requalificacdo do parque tecnolégico escolar, actuaria de
forma contraproducente na frequéncia de acgdes de formacao em TIC e que,
em consequéncia, diminuiria a probabilidade das mesmas revelarem um
impacto favoravel nas praticas profissionais docentes.

No que respeita ao impacto atribuido a tais ac¢des de formacdo em TIC,
foram os professores de escolas com acesso estabelecido que apresentaram

uma percentagem mais elevada de professores que indicou perceber como
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elevado tal impacto (66%), comparativamente aos professores de escolas com
acesso limitado (44%). Desta forma, parecem ser os docentes de escolas com
acesso estabelecido que atribuem com maior frequéncia impacto elevado nas
suas praticas as acgdes de formacao em TIC em que se envolvem.

Articulando tais dimensdes, verifica-se que os professores a leccionar em
escolas com acesso a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas estabelecido
(onde os projectos de apetrechamento tecnolégico previstos no PTE se
encontram ja implementados) revelaram frequentar com menor regularidade
accoes de formacao em TIC mas que atribuem as mesmas um impacto elevado
na sua pratica profissional. Em oposi¢do, os professores a leccionar em escolas
com acesso limitado, evidenciaram envolver-se mais regularmente em
iniciativas de promogao na area das TIC mas, com menor frequéncia, atribuem
as mesmas impacto elevado.

Tentando discutir os motivos subjacentes a tais resultados, perspectiva-se
a possibilidade de o facto das escolas reunirem boas condi¢des de infra-
estruturas e equipamentos tecnolégicos contribuir favoravelmente para que,
ap6s a frequéncia de acgdes de formagdo (mesmo em numero reduzido), os
professores tendam mais facilmente a aventurar-se em actividade de
exploracdo pedagodgica das tecnologias. E, em oposi¢do, os professores que,
terminando ac¢des de formacdo na area das TIC (mesmo que numerosas), se
encontram frente a contextos profissionais onde o namero de computadores é
limitado e onde o acesso a internet se apresenta dificil, facilmente se demovem

de qualquer movimento de integracdo educativa de tecnologias nos seus
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contextos escolares deixando assim sem aplicabilidade os conhecimentos
adquiridos e as competéncias desenvolvidas os quais rapidamente tendem a
diluir-se no tempo. Na verdade, as investigacdes de Edmondson (2003)
salientavam que os professores envolvidos em ac¢des de formagdo sentiam
como crucial que (i) as competéncias desenvolvidas nas mesmas fossem
relevantes para a sua pratica escolar e (ii) pudessem ser utilizadas
imediatamente sob perda de qualquer efeito a longo prazo.

Confirmando a progressao em sentido inverso da distribuicdo dos
professores  participantes  pelas  diferentes  varidveis  atendendo
simultaneamente as observagdes apresentadas na varidvel ‘acesso’ e na
variavel * formacao em TIC’, o coeficiente de correlacdo encontrado evidencia a
existéncia de uma correlacdo significativa e negativa entre as varidveis, com
um grau de intensidade de associagdo reduzido. Ainda que reduzida, esta
associagdo entre as varidveis revela significancia estatistica e parece apontar
para o facto de a formacdo em TIC e o acesso estabelecido progredirem em
sentidos opostos, sendo que quanto maior se revelasse o acesso estabelecido na
escola a equipamentos e infra-estruturas tecnolégicas, menor seria o nivel de
formacao em TIC evidenciado pelos professores.

Ainda que conceptualmente dificeis de explicar, tais resultados ndo serdo
certamente alheios ao momento histérico em que foram recolhidos. Nos anos
lectivos de 2008/2009 e 2009/2010, o volume de ac¢des de formacao continua
financiadas reduziu-se consideravelmente e a 4area das TIC sentiu tais

restrigdes, especificamente porque se aguardava uma linha de financiamento
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especifico, decorrente da implementacdo do Programa Nacional de Formacao e
Certificacdo em ‘Competéncias TIC' para os professores. Pela quase
inexisténcia de acgdes de formacdo (financiada) na 4rea e instigados pelo
crescente nimero de equipamentos (computadores, data-shows e quadros
interactivos instalados nas escolas), os professores, nas escolas e/ou nos
Centros de Formacdo de Associagdes de Escolas, acabaram por se organizar em
iniciativas de formacdo, muitas vezes informais, auto-organizadas e
institucionalmente desenvolvidas para desta forma limitar a espera por acgoes
de formacdo creditadas e financiadas e simultaneamente estimular o uso de
tais equipamentos.

Relativamente ao objectivo 5.2, onde se procurava identificar as
diferencas provocadas pelo factor "acesso’” sobre o indice de auto-eficacia dos
professores na utilizacdo das tecnologias, os resultados encontrados indicaram
que ndo existiam diferencas significativas no sentido de auto-eficacia
atendendo a varidvel acesso. Dito de outra forma, denota-se que o ter ou nao
estabelecido o acesso as tecnologias ndo parece exercer efeitos no sentido de
auto-eficicia dos professores na utilizagdo das tecnologias. Ou seja, o
estabelecer condicdes fisicas e técnicas favordveis, ndo promove no corpo
docente auto-percepcdes de eficidcia mais favoraveis na utilizacdo de tais
equipamentos.

O objectivo 5.3 procurava examinar a existéncia de diferencas
decorrentes do factor ‘formacdo em TIC sobre o indice de auto-eficacia dos

professores na utilizagdo das tecnologias. Considerando os resultados
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encontrados, verificou-se diferencas estatisticamente significativas no indice de
auto-eficacia evidenciado pelos professores, decorrentes do nivel de formagao
em TIC. As diferencas registadas evidenciaram apenas ser estatisticamente
significativas no processo comparativo estabelecido entre o grupo nivel 1 (3 ou
mais acgdes de formacdo frequentadas e impacto elevado atribuido as
mesmas) e os restantes grupos (nivel 2, 3 e 4).

O grupo que apresentou indices de auto-eficicia mais elevados foi o
grupo ‘nivel 3’, formado pelos professores que frequentaram um ndmero
reduzido de acgdes de formacao, mas que atribuiram as mesmas um impacto
elevado. Ainda assim as diferencas registadas entre o grupo ‘nivel 3’ e os
restantes grupos (1, 2 e 4) apenas evidenciam significancia estatistica para as
dimensdes 1 (‘Preparacdo de actividades de ensino-aprendizagem’) e 3
(‘Desenvolvimento de actividades instrucionais’). Assinala-se igualmente que
as diferencas encontradas entre os valores médios registados no grupo ‘nivel 3’
comparativamente ao primeiro e quarto grupos encontraram significancia
estatistica em todas as dimensdes.

As particularidades nos resultados encontrados associados tanto ao
grupo 1 como ao grupo 3 aparecem em conformidade com tendéncias ja
encontradas em investigacdes anteriores (Piedade & Pedro, 2011) onde foi
possivel constatar que o factor ‘impacto percebido’” das ac¢des de formacdo
exercia maior efeito no indice de auto-eficicia do que o factor ‘namero de

accoes de formagao formais frequentadas’.
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Concluiu-se assim, tal como se havia ja efectuado para o indice de
utilizagdo, que parece ser mais importante a percepcdo do impacto na pratica
que cognitivamente os professores associam a acgao de formacao frequentada,
do que o volume de acgdes de formacao frequentadas pelos mesmos. A
vertente quantidade ou volume parece assumir um peso relativo quando
comparada a qualidade do design ou a forma como mesma é orientada ou nao
para a aplicabilidade nas préticas docentes.

Finalmente, recupera-se o ultimo objectivo da presente investigacdo
(objectivo 6) e que serviu de mobil orientador de todo o trabalho realizado.
Este associava-se a testagem da validade do modelo tedrico vigente, o Modelo
Access-competence-motivation” de Viherd e Nurmela (2001) para explicagdo
do construto em andlise, ou seja, a utilizacdo educativa das tecnologias.

Com a andlise de tais relacdes entre os elementos pretendeu-se analisar a
preponderancia assumida por cada um dos elementos no ambito da utilizacdo
educativa das TIC, colocando-se sob investigacdo o modelo que actualmente
orienta programas de actuagdo nacionais na area de integracdo educativa das
tecnologias.

Verificou-se que o modelo teérico assumido apresentava um limitado
poder explicativo (com um coeficiente de regressdo de 29%) da variabilidade
do indice de wutilizagdo das tecnologias evidenciado pelos professores.
Constata-se assim que a accdo conjunta das varidveis consideradas no modelo
vigente (acesso, formagdo e auto-eficicia sobre a utilizacdo das TIC) nao se

revela suficientemente potente para explicar os factores e consequentemente
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predizer a utilizacdo educativa das tecnologias. Perspectiva-se pois, tal como
outros modelos posteriormente desenvolvidos (Brimkerhoff, 2006; Younie,
2006; Wang, 2008, Wong & Li, 2008; Zhao & Frank 2003) que necessitam ser
considerados outros conjuntos de factores para promover uma efectiva e

plenamente instituida utilizacao das TIC em contexto educativo.
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7. CONCLUSOES







7. CONCLUSOES

Este estudo desenvolvido com 738 professores do ensino basico e
secundario colocou sob andlise o modelo vigente no contexto nacional no
dominio da utilizacdo educativa das tecnologias, ao mesmo tempo, que
evidenciou dados relevantes acerca do sentido de auto-eficicia dos professores
na actuacdo com tais artefactos e do nivel de utilizacdo das tecnologias
evidenciado nas actividades profissionais. Ambos os construtos anteriormente
indicados, auto-eficdcia e utilizacdo, apresentaram valores moderados,
representativos de um sentido de competéncia e de uma efectiva utilizagdo das
tecnologias regulares ou medianos.

A afirmacdo anterior poderia ser apresentada com a integracdo do
advérbio ‘ja’ ou o advérbio ‘ainda’, por consagracdo de abordagens mais
centradas nos progressos ou mais orientadas para a limitada rentabilidade dos
investimentos/custos face aos efeitos conseguidos. Na primeira opgdo
consagrar-se-ia o caminho ja percorrido no contexto nacional, sobretudo, dos
altimos 20 anos. A opgdo contréria assinalaria, sobretudo, o longo percurso
que ainda falta percorrer para ascender aos ambiciosos niveis de integracao
das tecnologias nos contextos de educacao e formacao proclamados pela Unido
Europeia (Comissdao Europeia, 2010).

Ambas as opgdes se revelam em si mesmas limitativas na medida em que,
carecendo de sentido prospectivo, pouco orientam para a acgao. Opta-se pois
por entender os resultados encontrados numa légica desenvolvimental,

olhando-os com vista a com estes se procurar contribuir para responder ao
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problema que orientou na totalidade do presente trabalho. Recupera-se assim
o problema de investigacdo do estudo: ‘O que é necessario desenvolver com
vista a manter/ampliar os niveis de utilizacdo adquiridos e a estimular maior
envolvimento dos docentes na utilizacdo educativa das tecnologias no contexto
nacional?’

Os resultados do estudo contribuiram para estruturar uma resposta a
questdo contudo ndo se revelam suficientemente exaustivos para deixar de
lado a necessidade de buscar continuamente respostas actualizadas para a
questdo. Sumariam-se de seguida os resultados mais relevantes que o estudo
conseguiu trazer a luz. Procura-se igualmente extrair dos mesmos implicagdes
para diferentes sistemas de actividade: poder central e direc¢des regionais no
dominio da educagdo, escolas, instituigdes responsaveis pela formacao de
professores/educadores e outros agentes que assumam interesse pela
integracdo educativa das tecnologias e/ou pelo desenvolvimento profissional
docente.

Em primeiro lugar o estudo permitiu constatar que os professores
apresentam indices de utilizacdo das tecnologias moderados. Ainda que se
identifique como atingido um certo patamar de integracdo das tecnologias nas
préticas dos professores entende-se como absolutamente necessario actuar em
estimulo a niveis mais acentuados, estaveis e generalizados de utilizacao das
tecnologias junto da classe docente.

Considera-se contudo mais relevante do que o indice encontrado, a forma

diferenciada como este se expressou em d&reas distintas de actuacdo dos
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professores. Confirma-se assim a necessidade de se adoptar no dominio
escolar e no dominio da investigacdo cientifica, uma perspectiva de andlise
multifactorial ao conceito, onde se possa decompor e observar o
comportamento de cada uma dessas diferentes dimensdes consideradas.

Simultaneamente, reforca-se a necessidade, ja apontada por vérios
autores (Milton, 2003; Proctor, Watson & Finger, 2003; Bebell, Russell &
O’Dwyer, 2004), de ver clarificado o que se entende como utilizagdo educativa
das TIC, a forma como se a concebe, 0 modo como se a operacionaliza.

No trabalho que agora se finaliza, definiu-se utilizagdo educativa das TIC
como um conceito multidimensional associado ao processo de adopgdo e
inclusdo das ferramentas/aplicacdes/sistemas tecnologicos que, assumindo
propositos pedagogicamente validos, sdo trazidos a fazer parte das praticas
docentes e sdao colocadas em proveito das actividades de ensino-aprendizagem
realizadas em contexto escolar, envolvendo conjuntamente o trabalho dos
professores com os alunos e dos professores com outros agentes educativos.
Em tal definicdo procura-se ndo circunscrever o uso educativo apenas ao
contexto de sala de aula, nem apenas na interaccao directa aluno-professor.
Entendendo as TIC como um artefacto social de grande validade no dominio
da comunicacdo e da partilha da informacdo, considera-se que o mesmo
assume relevancia nas diversas dimensdes que compdem a profissdao docente.

Tal conceito de utilizacdo das tecnologias foi organizado numa estrutura
composita, congregando diferentes dimensdes: preparacdo de actividades de

ensino-aprendizagem, utilizacdo profissional de e-mail, desenvolvimento de
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actividades instrucionais, adaptacdo de recursos, utilizagdo em sala de aula
pelos alunos, suporte as produgdes dos alunos e avaliagdo, tal como proposto
por Bebell et al. (2004). Essa estrutura essa veio a confirmar-se adequada, ndo
apenas pelo processo de andlise factorial desenvolvido como igualmente pelas
diferencas nos valores médios registados em cada uma das sete dimensoes.

Analisando tais valores, foi possivel verificar que em tarefas de suporte
preparatorio das actividades em sala de aula e em tarefas ligadas a avaliacao
registam-se niveis elevados de utilizagdo. Outras areas, especialmente as
ligadas a utilizagdo das tecnologias no trabalho directo com os alunos,
apresentam valores reduzidos que necessitam ser fortemente despertados.

Tais resultados sustentam a necessidade de orientar o processo de
integracdo das tecnologias em contexto escolar para a dimensdo do trabalho
docente desenvolvido em sala de aula directamente com e para com os alunos,
na medida em que se percebe que o tipo de utilizacdo evidenciada pelos
professores se orienta sobretudo para praticas profissionais que nao s6 nao se
ligam as actividades de ensino e aprendizagem desenvolvidas
quotidianamente com os alunos, como se associam na maioria das vezes a
tarefas rotineiras, de limitado espectro pedagégico e que revelam grande
probabilidade de ndo acontecer sequer em contexto escolar (talvez antes em casa
do professor).

Outro dos resultados sobre o qual se considera importante reflectir liga-se
exactamente a preponderdncia distinta que cada um dos factores assumiu na

explicagdo da variabilidade do indice de utilizacdo das tecnologias. Foi
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efectivamente a dimensdo associada a preparagdo das actividades de ensino-
aprendizagem que assumiu maior poder preditivo da efectiva utilizagdo das
TIC por parte dos professores.

Parece pois que, na procura de estabelecer niveis elevados de utilizacao
das tecnologias junto da classe docente, um dos dominios que necessita,
irremediavelmente, ser considerado sera a utilizacdo nas tarefas ligadas a
preparacdo das actividades de sala de aula. Os resultados desta investigacdo
permitiram constatar que a utilizacdo das tecnologias por parte dos professores
em actividades preparatérias de materiais e dindmicas a instituir em sala de
aula evidencia operar como etapa determinante no processo de integracdo das
TIC nas praticas pedagodgicas docentes. Actuaria assim como etapa primeira de
um processo que se perspectiva como estruturado em diferentes estagios nos
quais o nivel de conforto na interaccdo com as tecnologias, o grau de
envolvimento dado aos alunos e o nivel de inovacdo nas actividades e
metodologias utilizadas se iria relevando crescente. Essa etapa ndo podera,
porém, ser entendida como etapa dltima. Partindo de tais movimentos de
exploragdo iniciais das tecnologias, desenvolvidos em terreno seguro e
securizante, dever-se-4 promover e criar as condi¢des para que patamares
seguintes sejam ambicionados.

Os resultados parecem indicar assim que os professores necessitam
primeiramente explorar as tecnologias em situagdo isolada, em ‘ambiente
protegido” (isto é, sem exposicdo social e sem consequéncias relevantes em

caso de erros ou omissdes) sO posteriormente poderiam aventurar-se na
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utilizacdo de tais tecnologias noutros contextos ou situagdes potencialmente
mais arriscadas e/ou consideradas ansiogénicas, como o é o contexto de sala
de aula, nomeadamente, pela exposicao de fragilidades e desconfortos face aos
alunos.

Tais resultados evidenciam que se conseguiu ji, como em outras
profissdes, colocar as tecnologias a promover maior eficiéncia nas préticas
profissionais mas que, contudo, ndo se encontra ainda estabelecido o propésito
pelo qual se defende a integracdo das tecnologias no contexto escolar, ou seja,
o colocar as tecnologias ao servico de aprendizagens mais sélidas, ricas e
significativas por parte dos alunos.

Ao mesmo tempo, estes resultados alertam para a necessidade de
clarificacdo conceptual do que, em contexto escolar, se entende como
integracao e utilizacao educativa das tecnologias por parte dos professores. Ou
seja, o que significa na realidade a “incorporagdo plena e transversal das TIC
nos processos de ensino e aprendizagem”, preconizado pelo Plano Tecnolégico
de Educagdo (Resolucdo de Ministros n° 137/2007, p. 6564), sob pena de se
considerar que, na medida em que estas sdo plena e transversalmente usadas
para desenvolver os materiais (e.g. fichas de exercicios) que se utilizam no
processo de ensino-aprendizagem, se encontrar assim alcangado tal objectivo.

E garantidamente distinto o uso das tecnologias em actividades
profissionais dos professores e o uso das tecnologias em actividades de ensino
e aprendizagem dos professores com os alunos em contexto de sala de aula -

entendendo-se aqui ‘sala de aula” num sentido amplo o suficiente para poder
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integrar qualquer cendrio de aprendizagem onde professores e alunos se
organizem com vista a procurar conhecimento e a desenvolver competéncias
(o que deixou de exigir hoje sequer sincronia espacial ou temporal).

E garantidamente distinto o uso das tecnologias em contexto de sala de
aula e com os alunos para a realizagdo de actividades individuais sob
perspectivas transmissivas de ensino onde os equipamentos tecnolégicos
substituem o papel/lapis e onde a internet é propositadamente desligada com
vista a minimizar elementos distractores, de situacdes onde os equipamentos
sdo colocados ao dispor dos alunos com todas as potencialidades de acesso ao
conhecimento que a internet abre (e com os cuidados que impde, certamente) e
onde os alunos sdo chamados a envolver em metodologias inovadores de
trabalho colaborativo, como seja, o Game-based Learning (Prensky, 2000) ou o
Project-based learning (BUE, 2011), abordagem claramente orientadas para
aplicabilidade e para a relagdo com problematicas reais da sociedade.

Nao negando as potencialidades educativas das tecnologias - principio
assumido como pressuposto no desenvolvimento de todo o trabalho (da
mesma maneira que por principio ndo se entende como adequado negar as
potencialidades educativas de qualquer outro artefacto social) - importa
sobretudo anexar a tal conceito as directrizes e as metas que se pretende
alcancar e desenhar bem como os percursos estratégicos para as atingir.

Esta chamada de atencdo, servindo directamente para organismos e
entidades directamente ligadas ao poder central no dominio da educagéo,

podem igualmente munir-se de utilidade para escolas e professores. Ainda que
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0s programas nacionais no dominio da moderniza¢do tecnolégica assumam
vantagem em minimizar tais faltas de clarificagdo conceptual (sobretudo pelo
facto de funcionarem como orientadores de todas as acgdes a implementar nos
contextos educativos) a verdade é que nada impede que cada escola, na figura
do seu corpo docente mas igualmente dos diversos agentes educativos que a
compdem, defina internamente o que é ambicionado por si como integracao
educativa das TIC bem como a forma de a atingir.

Outra informacdo relevante que o estudo trouxe a luz liga-se ao facto dos
professores participantes terem revelado indices moderados de auto-eficacia
na utilizacdo das TIC. Como se assumiu na discussdao dos resultados, um
sistema favoravel de crencas acerca da capacidade para actuar com tais
equipamentos e sistemas no dominio profissional, longe de se revelar perfeito,
evidencia valores que merecem ser estimulados.

O sistema de crencas de auto-eficacia dos sujeitos apresenta-se como uma
constituicdo compdsita, transversal, onde se encontram congregadas as
diferentes crencas do sujeito relativamente a 4reas especificas de
funcionamento (Bandura; 1997; 2004; 2005) e é este que actua como regulador
das escolhas, aspiracdes, motivagdes e, consequentemente, dos desempenhos
dos individuos nas varias esferas de actuagdo. Assim sendo, quanto mais
favoravel se revelar a auto-percepgao de eficacia dos docentes na esfera da
utilizacdo educativa das tecnologias maior serd a sua orientagdo para actuar
nesse dominio. E aqui importante relembrar o que nos indica Gibbs (2002) e

que Tschannen-Moran e Woolfolk Hoy (2002) sublinham: as crencas de auto-
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eficacia apresentadas por um professor afectam o seu nivel de investimento no
ensino, a sua dedicacdo ao planeamento e organizacdo das actividades, os
objectivos estipulados, a sua capacidade de sobreviver as exigéncias, o seu
entusiasmo em sala de aula e o seu nivel de aspiracdo, nao s6 relativamente ao
seu desempenho como em relacdo ao desempenho dos seus alunos.

Considerando igualmente os efeitos identificados como resultantes de
diferentes niveis de auto-eficicia sobre o indice de utilizacdo das tecnologias
por parte dos docentes, reconhece-se que os professores que participaram no
estudo apresentam assim tendéncia, pelos niveis de auto-eficacia evidenciados,
para revelarem maior capacidade de resisténcia, persisténcia e envolvimento
em projectos e iniciativas educativas desafiantes (Bzuneck, 2000; Gibbs, 2002;
Schwazer & Schwitz, 2004).

Na verdade, a elevada associacdo entre utilizacdo das tecnologias e
sentido de eficacia na utilizacdo das mesmas trouxe a evidéncia, além da
relacdo conceptual entre os contrutos, a existéncia de uma relagdo estatistica
entre os mesmos. Desta forma a promog¢do de uma far-se-4 acompanhar pelo
desenvolvimento da outra mas sobretudo elevados sentidos de confianca na
capacidade propria para desenvolver as tarefas requeridas no dominio da
integracdo educativa das tecnologias actuardo proactivamente na efectiva
utilizacdo em contexto escolar.

Desta forma, apregoa-se a vantagem de ver estabelecidos mecanismos
que permitam melhorar os niveis de percepcao de auto-eficicia dos

professores na utilizacdo das tecnologias, quer como fim em si mesmo quer
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como meio para promover maiores niveis de utilizagdo educativa das
tecnologias.

Uma das necessidades do ser humano é exactamente, o sentimento de
competéncia. Porque nenhum sujeito é, ou deve ser, completamente
“desapaixonado” de si (Bandura, 1997), este necessita confirmar com alguma
regularidade, motivos para essa paixdo. Em consequéncia, os individuos
procuram actividades que, pelos desempenhos de sucesso que lhes
propicionam, os conduzam a sentimentos de satisfacao, afastando-se de tarefas
que lhes possam provocar auto-avaliacdes desvalorativas. Desta forma, se os
individuos ndo se sentirem competentes em determinada &rea da sua profissdao
tenderdo a desinvestir na mesma, o que por reforcar percepcdes de
incompeténcia, perpetua um ciclo vicioso e viciante que afasta o sujeito dessa
area de realizagdo. Especificamente, quanto menos competentes se sentirem a
actuar com as tecnologias, menos os professoram viverdo com satisfagdo tais
accoes pelo que mais as tenderdo a evitar, o que conduz a que nunca se veja
aumentado o seu sentido de competéncia na drea em questdo. A dimensdo
cognitiva, afectiva e comportamental que as crencas de auto-eficacia em si
congregam fazem assim com que o docente desconsidere e desprestigie as TIC.

Neste ambito chama-se a atencdo para o papel que as escolas, enquanto
instituicdes em regime de autonomia, podem ter na promocao de auto-eficacia
e da utilizacao das TIC por parte do seu corpo docente. Os estabelecimentos de
ensino, na pessoa daqueles que assumem a sua coordenacgao, deverao reflectir

e actuar no sentido de procurar reconhecer, valorizar e satisfazer as
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necessidades pessoais e profissionais dos seus trabalhadores (West &
Sacramento, 2004).

Na verdade varios autores atestam o papel vital que as liderancas
escolares assumem no processo de inovagdo tecnoldgica nas escolas (Culp,
Honey & Mandinach, 2003; Daly, Pachler & Pelletier, 2009; Ross & Gray, 2006;
Tearle, 2003; Younie, 2006; Wong & Li, 2008).

Os 6rgaos de gestdao podem, pela postura que assumem, pelas actividades
que promovem, pelo apoio que fornecem, quebrar a tendéncia da classe
docente em trabalhar de forma marcadamente individualista e auto-centrada, e
estabelecer mecanismos (mesmo que informais) que coloquem os professores
em didlogo e em colaboracdo, onde possam explorar conjuntamente
determinadas ferramentas/software/aplicacdes educativas, onde possam
partilhar dificuldades, onde possam reflectir e discutir as melhores abordagens
pedagodgicas para a integracdo educativa das mesmas, onde possam pensar a
dimensdo avaliagdo em todo esse processo

Recorda-se o papel determinante que a partilha de experiéncias
vicariantes entre docentes pode revelar no conceito de auto-eficicia dos
professores (Wang & Ertmer, 2003). A partilha de experiéncias pessoais de
sucesso, bem como a possibilidade de reconhecer as actuagdes dos colegas
como modelos orientadores assumem efeitos positivos no sentido de eficacia
dos professores (Bandura, 1997; Bandura & Jourden, 1991).

Salienta-se ainda como vantajoso que elementos das direc¢des escolares

valorizem as iniciativas e reconhecam, em consideracdo e incentivo, o
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envolvimento dos seus docentes em projectos inovadores (na &rea das
tecnologias). Sem outros mecanismos de incentivo disponiveis, valorize-se tais
iniciativas pela visibilidade social que se confere as mesmas (Santomé, 2009),
disseminando dentro e fora da escola aquilo que de melhor qualidade e
inovagdo se produz, contribuindo assim, igualmente, para fomentar o orgulho
e o sentido de filiacao a instituicao.

Refira-se ainda que os 6rgaos de direccdo das escolas deverao igualmente
promover oportunidades profissionais desafiantes, impulsionadoras de
crescimento profissional, na medida em que sentidos de eficacia resilientes,
necessitam do confronto com obstdculos e de perseveranca no suplantar dos
mesmos para se instituirem. A implementacdo de projectos de escola na area
da inovagdo pedagoégica com TIC, que sejam colectivamente assumidos pelos
diversos agentes educativos (e ndo por um grupo restrito de 2-3 professores
entusiastas, os ‘early-adopters” como proposto por Rogers, 1962, cit. por Soong,
2000) tendem a revelar-se altamente produtivos (Younie, 2006).

Cabera também a direccdo da escola considerar a necessidade de investir
e de assumir uma atitude activa no estimulo ao desenvolvimento profissional
dos seus professores, promovendo oportunidade aos seus docentes de
frequentar e/ou organizar ac¢des de formacdo orientada para a exploragao
educativa de recursos, ferramentas, metodologias ou contetidos que possam
enriquecer o ensino proporcionado pela instituicdo. Ainda que genericamente
a formacdo profissional seja atribuida a responsabilidade individual de cada

professor, bem como seja igualmente sua a opcao pela tematica das accdes de
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formacgdo a frequentar, considera-se que em prol de movimentos congregados
e mais frutiferos na dimensdo da integracdo das tecnologias em contexto
escolar serem desenhados planos de formacdo em TIC a medida das metas
assumidas pelas escolas nesse dominio. Entende-se que a formacdo
profissional se revela sempre vantajosa (por principio), porém, alerta-se para o
facto de tais movimentos, quando realizados de forma individualista e
desarticulada poderem conduzir a alguma desorientacdo e incoeréncia no
desenvolvimento de iniciativas no espago escolar e a perda de um sentido
partilhado daquilo que deveré ser o processo de integracdo das tecnologias na
realidade escolar (Pedro, et al., 2008).

Ainda que se assuma como determinante o papel exercido pelos
directores escolares, solidamente suportado na literatura (Culp, Honey &
Mandinach, 2003; Daly, Pachler & Pelletier, 2009; Ross & Gray, 2006; Tearle,
2003; Younie, 2006; Wong & Li, 2008) verifica-se que no quadro dos programas
nacionais implementados para a modernizacdo tecnolégica das escolas
portuguesa, nenhuma medida engloba ou considera sequer os directores
escolares. Na verdade, o tnico elemento do processo que considerou os
directores escolares foi a transferéncia das responsabilidades no apoio e
dinamizacdo de projectos na area das tecnologias dos Coordenadores TIC para
os coordenadores PTE, leia-se directores escolares. “A funcdo de coordenador
da equipa PTE é exercida, por ineréncia, pelo director do agrupamento/escola

nao agrupada” (Despacho n° 700/2009, p. 874).
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O Sistema Nacional de Formagao e Certificacdo em Competéncias TIC
para professores nao define, no quadro das acgdes de formagdo consideradas
como oferta formativa na area das TIC, nenhuma accdo de formacao que se
dirija a tal ptblico. Se se reconhece a necessidade de disponibilizar formacao
aos professores para integrar pedagogicamente as TIC nas actividades de sala
de aula, ha igualmente necessidade de recolher que os elementos da
coordenacdo dos estabelecimentos escolares necessitam de formacéao e apoio na
integracdo inovativa das TIC nas dindmicas e praticas escolares. Os directores
escolares e os elementos dos restantes 6rgdos de gestdo escolar ndo se
encontram inerentemente capacitados para orquestrar, no dominio escolar, a
modernizacao que nacionalmente se decretou implementar.

Neste contexto, as direc¢des escolares encontram falta de estruturas de
suporte, falta de recursos de apoio, falta de experiéncias relevantes e
inspiradoras.

Como possibilidades de apoio a explorar por parte das direccdes
escolares identifica-se (i) a constituicdo de equipas PTE nas escolas e o
envolvimento nas mesmas de professores que tenham ja assumido cargos
relevantes na area como seja a coordenagao TIC (Tirado, Fandos, & Aguaded,
2010) e/ ou (ii) o recurso a organismos externos as escolas, como sejam, Centros
de Competéncia RTE/PTE e institui¢des do ensino superior.

Na promogdo de sentidos favordveis de auto-eficacia docente e de

elevados niveis de satisfacdo profissional nos professores indica-se que
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também deverd ser chamada a assumir um papel importante a formagao
inicial e continua de professores.

Focaliza-se primeiramente a atencdo sobre as entidades que
maioritariamente assumem responsabilidade pela formacdo continua de
professores, Centros de Formacao de Associagdes de Escolas e Associagdes
Profissionais de Professores. Entende-se que as mesmas devem somar a
dimensdo técnica e dimensdo pedagodgica (que se acredita que incluam ja nas
accoes de formacao desenvolvidas no dominio das TIC), a dimensao atitudinal
e volitiva, actuando explicita e propositadamente ao nivel das crencas, das
atitudes, das concepgdes e das auto-percepgdes dos professores.

Num sentido idéntico, valoriza-se accoes de formacao onde se assume
uma preocupacdo constante com a promogdo de capacidades de auto-
regulacdo, onde as actividades sejam orientadas para o desenvolvimento e
experimentagdo de planos de actividade com TIC em sala de aula, numa forte
proximidade com a prética docente, e onde os formadores se mostrem
sensiveis as especificidades de cada professor, aos seus medos, insegurancas,
anseios, fragilidades e diferentes niveis de conhecimento e sentidos de auto-
eficacia.

Nao se pode lamentar a falta de modelos de formagao relevantes nesse
dominio. O Modelo FAR (Formagao-Accao-Reflexdo) apresentado por Costa e
Viseu (2007) surge como uma proposta ampla, articulada e onde
coerentemente se abordam as dimensdes centrais da formacao docente em TIC.

Este organiza-se em torno (i) da reflexdo acerca das vantagens inerentes a
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utilizacdo das TIC em contexto de ensino e aprendizagem, (ii) do estimulo ao
contacto com diferentes aplicacdes e recursos educativos digitais, fornecendo o
apoio pedagobgico e técnico necessario para aumentar a auto-eficicia e
competéncia de forma que origine uma maior utilizacado das TIC nas praticas
lectivas, (iii) de uma perspectiva das TIC como factor de inovagdo curricular e
de adaptabilidade as necessidades individuais dos alunos, (iv) do fomento a
cooperagdo docente tanto na selecgdo, andlise e criacdo de recursos e materiais
como no apoio ao aperfeigoamento do trabalho docente.

Mas a existéncia de modelos de formagdo de qualidade exige formadores
de professores que, eles proprios, efectivamente possuam as competéncias
necessdrias para colocarem tais modelos em préatica e de com eles conseguirem
de facto actuar tanto no dominio cognitivo-conceptual (promocao e
aperfeicoamento de competéncias, capacidades, saberes) como no dominio
afectivo-atitudinal (crencas e atitudes mais positivas, maiores niveis de
confianga e eficacia).

A formacdo continua de professores em Portugal encontra-se
maioritariamente entregue aos proprios professores. E ainda que se entenda
como inerentemente benéfica a formagdo inter-pares, a verdade é que, na
auséncia de mecanismos reguladores da qualificacdo de tais profissionais, se
pode perder a oportunidade de promover o seu desenvolvimento

desenvolvimento profissional.
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A qualidade das competéncias e da formacdo dos professores, quer na
formacao inicial quer na formagao continua, esta fortemente relacionada com a
competéncia dos formadores (Levin & Buell, 1999; Watson, 2001).

Considerando a formacdo inicial de professores, entregue na totalidade
as Escolas Superiores de Educagao e Universidades, realga-se que no dominio
da wutilizagdo educativa das TIC esta assume especial relevancia. Essa
relevancia liga-se, de forma directa, a utilizacdo educativa das TIC que os
futuros profissionais da educacdo irdo evidenciar, nomeadamente, por
proporcionar experiéncias promotoras de aquisicdio de conhecimentos de
dominio técnico e pedagégico da ferramenta, como no proporcionar de maior
conforto na interac¢do com as mesmas.

Efectivamente, no dominio do sentido de auto-eficiacia na utilizacdo das
TIC, a formacdo inicial docente podera ter especial importancia. A promogao
de sentidos positivos de auto-eficdcia nos professores, revela-se mais facil
quando estes se encontram ainda no processo de formacdo. Ross (1994)
constatou que a produgado de alteragdes favoraveis nas crengas de auto-eficacia
de professores ja com alguns anos de servico, se revelava mais dificil de
produzir e sobretudo de manter, mesmo com o desenvolvimento de
programas de desenvolvimento profissional.

Apesar disso, no dominio das TIC, as Universidades e Escolas Superiores
de Educagao nao tém relevado preocupacgdes suficientemente consistentes com
o processo de integracdo das mesmas nos programas de formag¢do ministrados.

Vérios autores salientam a fraca expressao das tecnologias na formacao inicial
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oferecida aos professores por parte das instituicdes do ensino superior tanto no
contexto nacional (Ponte & Serrazina, 1999; Ponte, 2001; 2002; Matos, 2004;
Matos & Pedro, 2008) como no contexto internacional (Gulbahar, 2008; Judge &
O'Bannon, 2008; Kagima & Hausafus, 2000; Lambert & Gong, 2010; Saleh,
2008).

Enquanto que se pode encontrar nas dltimas décadas alguns programas
nacionais, orquestrados pelo Ministério da Educacdo, que se focaram
especificamente na promocao de competéncias TIC junto dos professores do
ensino bésico e secundario, ndo se identifica qualquer iniciativa semelhante (ou
sequer proxima) relativamente aos docentes do ensino superior.

H4, portanto, necessidade de investigacdo concreta neste dominio, tal
como ha necessidade de desenhar medidas que contribuam para aumentar a
capacidade dos profissionais do ensino superior para incorporar nas suas
préticas tecnologias educativas relevantes. Contudo, mantendo-se o foco na
formacdo de professores, alerta-se para a necessidade de se verem
estabelecidas medidas articuladas entre o Ministério da Educagdo e o
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior de modo a equacionar
formas de potenciar a qualificagdo dos docentes nacionais no dominio das TIC.
A desarticulacdo entre tais entidades acaba, por a médio e longo prazo, se
revelar altamente improdutiva, na medida em que é aquela ultima entidade
que assume a responsabilidade de preparar os profissionais que amanha
colocardo em pratica (ou ndo) as opgdes educativas mais adequadas para

Portugal.
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Direcciona-se agora o foco de reflexdo para os efeitos identificados nas
varidveis avaliadas pela actuacdo exercida por cada um dos elementos em
andlise. A presente investigacdo permitiu concluir que o factor ‘formacao em
TIC” evidenciou exercer efeitos significativos sobre o sentido de auto-eficacia
na utilizacdo das tecnologias, bem como, no indice de utilizagdo das TIC. Tais
resultados, associados ainda a (cor)relagdo encontrada entre a auto-eficacia
docente e as dimensdes ‘Utilizacdo em sala de aula pelos alunos’ e a “Suporte
as produgoes dos alunos’, atestam a ideia de que orientar o design da formacao
profissional docente na area das TIC para o uso efectivo das TIC em sala de
aula e ao servigo das aprendizagens dos alunos assume um duplo ganho: (i)
contribui para promover um sentido mais elevado de auto-eficicia na
utilizacdo das tecnologias, e (ii) estimula a integracdo das tecnologias na
verdadeira esséncia que a mesma se associa, isto é, no trabalho directo com os
alunos. E ainda, na sequéncia da interdependéncia entre as varidveis, a
interacgdo entre ambas amplifica o efeito exercido individualmente por cada
uma.

Ainda no processo de analise dos efeitos do nivel de formacdo em TIC
evidenciado pelos professores foi ainda possivel concluir que, apesar da
formagdo na area das TIC surgiu como um factor determinante tanto do indice
de auto-eficicia como no indice de utilizagdo das tecnologias, nao é
especialmente a quantidade de ac¢des de formagao desenvolvidas que assume
especial preponderancia mas antes o impacto que os professores atribuem as

mesmas nas suas praticas profissionais. Tais resultados chamam assim a
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atencdo para o facto de, ainda que ao longo das tdltimas décadas, inimeros
estudos/relatdrios tenham proclamado o papel determinante que a formacao
exerce no processo de integracdo das TIC em contexto escolar, a verdade
parece residir na qualidade com que tal formacao é desenhada.

Levanta-se a possibilidade de residir no critério ‘qualidade’” o factor
justificativo dos efeitos limitados de que diversos relatdrios internacionais
fazem eco (Harrison, Comber, Fisher, Haw, Lewin, McFarlane, Mavers,
Scrimshaw, Somekh & Watling, 2003; Condie, Munro, Muir & Collins, 2005;
Condie & Munro, 2007; Galanouli, Murphy & Gardner, 2004; Ivers, 2002;
Mckenzie, 2002; Simpson & Payne, 2002) relativamente a formacao de docentes
sobre as praticas de integracdo das TIC em sala de aula.

No que respeita aos efeitos associados ao factor ‘acesso a equipamentos e
infra-estruturas tecnoldgicas’, constatou-se que este revelou exercer impacto
sobre a utilizacdo das tecnologias por parte dos professores, ndo se
identificando o mesmo no nivel da auto-eficacia docente. Desta forma, conclui-
se que o equipamento e as infra-estruturas tecnolégicas adequadas, quando
disponibilizadas para acesso nas escolas parece, realmente, actuar como
estimulo a utilizagdo das mesmas ainda que tal utilizacdo ndo se apresente
garantidamente acompanhada por concepcdes pessoais favordveis acerca da
capacidade de com estas para se actuar em eficicia.

Constata-se assim que o colocar equipamentos tecnolégicos nas escolas

pode surgir como um convite a exploragdo do seu uso nas praticas escolares
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mas ndo garante que os docentes se sintam confiantes na capacidade de os usar
adequadamente.

De igual modo, ainda que tal factor tenha revelado exercer efeitos no
indice de utilizacdo, ndo evidenciou constituir factor suficiente para modificar
ou introduzir diferenciacdo nas praticas docentes. Na verdade, atendendo aos
diferentes contextos analisados (escolas com acesso estabelecido e escolas com
acesso limitado) verificou-se que a forma como os professores descreviam a
sua utilizagdo das tecnologias nas diferentes dimensdes consideradas revelou-
se exactamente igual, independentemente do contexto.

Os professores de escolas onde foram ja& garantidos os racios
preconizados pelo Plano Tecnolégico da Educagdo (1 computador por cada 5
alunos, 1 computador e video-projector por sala e ainda 1 quadro interactivo
por cada 3 salas, cobertura total e em de banda larga até 2010) evidenciam
utilizar tais equipamentos exactamente para realizar o mesmo tipo de tarefas
que os professores cujos contextos profissionais revelam ainda um ntmero
limitado e obsoleto de equipamentos e onde o acesso a internet ndo estd ainda
estabelecido, isto é, sobretudo para tarefas ligadas a preparacao de actividades
de ensino-aprendizagem e para tarefas de avaliacao.

Considerando ainda o impacto conjugado do ‘acesso a equipamento e as
infra-estruturas tecnolégicas” e da ‘formacao em TIC’, considera-se que os
dados encontrados permitem suportar a hipétese de que o acesso podera
operar como variavel moderadora do efeito da formacdo sobre o indice de

utilizagdo das tecnologias, na medida em que actuaria como factor mobilizador
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para o envolvimento em acc¢des de formagdo. Dito de outra forma, a relacao
entre a formagdo em TIC e o efectivo envolvimento na utilizacdo profissional
de tais ferramentas sistemas e aplicagdes seria pois mediado pelo acesso a
estas.

Tentando discutir os motivos subjacentes a tais conclusdes, perspectiva-
se a seguinte possibilidade. O facto das escolas reunirem boas condic¢des ao
nivel das infra-estruturas e equipamentos tecnolégicos contribuir
favoravelmente para que, ap6s a frequéncia de ac¢des de formagdo (mesmo em
namero reduzido), os professores tendam, mais facilmente, a aventurar-se na
exploracdo pedagodgica das tecnologias. Em oposicdo, os professores que,
terminando acgdes de formacdo na area das TIC (mesmo que numerosas), se
encontram frente a contextos profissionais onde o namero de computadores é
limitado e onde o acesso a internet se apresenta dificil, facilmente se demovem
de qualquer movimento de integracdo educativa de tecnologias nos seus
contextos escolares deixando assim sem aplicabilidade as competéncias
adquiridas (os quais rapidamente tendem a diluir-se no tempo).

Na verdade, a investigacdo de Edmondson (2003) salientava que os
professores envolvidos em acc¢des de formagao sentiam como crucial que (i) as
competéncias desenvolvidas nas mesmas fossem relevantes para a sua pratica
escolar e (ii) pudessem ser utilizadas imediatamente, sob perda de qualquer
efeito a longo prazo.

Finalmente, o estudo permitiu ainda concluir, com base nos métodos de

andlise de equacOes estruturais desenvolvidos, que o modelo teérico
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orientador das politicas educativas na area das TIC na realidade nacional
evidencia usufruir de limitado poder explicativo da utilizacdo das tecnologias
evidenciada pelos professores. Constata-se assim que a accdo conjunta das
varidveis consideradas no modelo vigente (acesso, formagdo e auto-eficacia
sobre a utilizacdo das TIC) ndo se revela potente o bastante para explicar os
factores e consequentemente predizer a utilizacdo educativa das tecnologias.
Ainda assim verificou-se que o factor ‘auto-eficacia’ e ‘formacdo em TIC
foram, respectivamente, os factores que revelaram maior preponderancia na
utilizacdo educativa das TIC.

Desta forma, foi possivel verificar que o modelo nacionalmente assumido
ndo se revela suficientemente exaustivos para predizer a processo de
integracdo educativa das TIC nos contextos escolares A resposta negativa a tal
questao de investigacdo aponta para a necessidade de se identificarem assim
modelos tedricos que assumem maior poder explicativo do fenémeno em
apreco.

Vérios estudos se organizam em torno da sinalizagdo de factores e das
consequentes relacdes entre os mesmos para explicitar os elementos a
considerar, no dominio escolar, com vista a implementar-se mudangas no
dominio da integracdo educativa das TIC. Nos modelos mais recentes
encontra-se cada vez mais sublinhada a necessidade de considerar varidveis
ambiente, ou seja, factores relativos ao contexto escolar, a escola enquanto
estrutura organizacional (Brimkerhoff, 2006; Daly, Pachler & Pelletier, 2009;

OCDE, 2006; SEAMEOQO, 2010; Wang, 2008; Younie, 2006; Zhao & Frank, 2003).
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O fenémeno de integracdo educativa das TIC apresenta-se como um
movimento de mudanca e de inovacdo e por consequéncia assume-se como um
processo complexo, composto e multifactorial que necessita ser analisado a
vérios niveis. Como refere Younie (2006):

“This necessitates an understanding of the fact that it is a fluid,
nonlinear, reiterative process in which key factors are dynamically
inter-related: namely, ICT needs to be implemented on multiple
fronts, both materially in terms of an ICT infrastructure and
culturally in terms of generating an ethos that values ICT for

classroom practice” (p.385).

Procurando justificar o reduzido poder explicativo e preditivo do modelo
em causa apresentam-se trés ideias-chave.

A primeira ideia decorre da prépria génese do modelo. O modelo de
Vuhera e Nurmela (2001) foi desenvolvido, numa realidade, num momento e
com propositos totalmente distintos do processo de modernizagao tecnolégica
que no contexto nacional se pretendia implementar. Relembra-se que o mesmo
decorreu de uma investigacdo que pretendia analisar o processo de
disseminagdo das novas tecnologias de comunicacdo nos contextos familiar
(casa) e profissional (trabalho) dos cidadaos finlandeses. Tal modelo surge no
dominio das politicas educativas quando foi seleccionado como referencial
num estudo internacional (Empirica, 2006) desenvolvido em diferentes paises
que foram analisados relativamente (i) ao grau de utilizagdo das tecnologias
estabelecido em contexto escolar e (ii) aos factores mobilizadores de maiores
niveis de utilizacdo. Acabou, deste modo, por vir a servir de base a

estruturacdo do Plano Tecnolégico da Educagao 2007-2010. Neste dominio
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parecia dificil perceber os motivos pelos quais, existindo ja na literatura
cientifica varios modelos explicativos e sistematizadores dos factores a
considerar na integracao das TIC nas escolas, o modelo em causa é eleito como
referencial. Tais motivos tornam-se mais claros, quando se toma contacto com
o facto de tal relatorio ter sido desenvolvido ser uma empresa privada a actuar
no mercado internacional, que assume actividade do dominio da investigagao
e consultoria em dareas tdo distintas quanto “Innovation & eBusiness, Telework
/The Future of Work, elnclusion & eAccessibility, eHealth & Telemedicine, The
Information and Knowledge Society, Independent Living Services” (Empirica, 2010)
ndo revelando pois especial atencao pelo que no dominio das Educacao, da
Psicologia ou da Sociologia se tem ji4 vindo a estudar relativamente ao
processo. Carece pois de relagdo entre a origem do modelo e a finalidade do
seu uso. Tal desarticulacdo poderd estar na origem das dificuldades de
aplicacao do mesmo.

A segunda ideia liga-se ao facto do processo de integragdo das TIC se
apresentar como complexo, multidimensional e que requer multiplos niveis de
andlise para correcta consideracdo. Apesar disso, 0 modelo em causa estrutura-
se apenas com base na perspectiva de um dos elementos no processo. O foco é
colocado no profissional (no que lhe falta: acesso, competéncias e motivagao) e,
ainda assim, quando olhado por elementos externos (ou seja, no que terceiros
considerariam como estando em falta neste). Nao considera elementos de
outros pontos de vista, particularmente, uma perspectiva organizacional ou

societal.
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A terceira ideia, prende-se com o facto do modelo “access-competences-
motivation” ndo ter sido na realidade considerado em plenitude no
desenvolvimento de programas e projectos nacionais de suporte a
implementacdo do Plano Tecnolégico da Educacdo. Desenhado em 2007 e
colocado em execucdao até 2010, de entre os trés factores eleitos como
determinantes, no PTE ficou por identificar qualquer estratégia ou accdo que
explicitamente procurasse promover no corpo docente nacional, de forma
directa ou sequer mediada, niveis mais elevados de motivacdo para actuar
pedagogicamente com as TIC. Desta forma um dos trés factores foi totalmente
desconsiderado.

Torna-se por isso necessario, com foco na realidade nacional, desenhar
um modelo compreensivo e ajustado a realidade das escolas portuguesas e em
atencao ao momento actual.

Salvaguarda-se, porém, a necessidade de tais modelos nao serem olhados
como directrizes nacionais a impor a cada escola de forma totalmente alheia ao
seu trajecto e ao seu momento. Ao defender-se o desenho de um modelo
nacional para (re)orientar politicas e programas de promocao da integragdo
educativa das tecnologias, defende-se, igualmente, a necessidade de cada
escola/agrupamento desenhar, com base no mesmo, um modelo préprio, onde
factores especificos sejam considerados e colocados em relacdo e onde se
consiga representar os elementos potencializadores e as barreiras restritivas
que tal realidade comporta e que irremediavelmente necessita considerar.

Investigacdes recentes (Baskin & Williams, 2006) indicam, por exemplo, que
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em escolas com graus diferenciados de integracdo ja estabelecidos sdo
sinalizadas barreiras distintas para a promocdo da integracdo educativa das
tecnologias.

Com a sistematizacdo das conclusoes centrais do estudo ambiciona-se ter
dado evidéncia do cumprimento do propésito e dos objectivos de investigacao
assumidos e de perspectivar implicagdes e formas de aplicagdo do mesmo no
dominio escolar e na area da formagdo e desenvolvimento profissional
docentes.

Ambiciona-se igualmente que o estudo se apresente como um recurso
relevante para orientar reflexdes e organizar procedimentos que institui¢cdes
escolares e/ou profissionais da educacdo pretendam desenvolver com vista a
uma utilizacdo das TIC nos contextos escolares que se revele mais efectiva,
sustentada, inovadora e pedagogicamente relevante.

Ainda assim, considera-se que o estudo se apresentou sobretudo como
um questionamento sobre a integracdo das tecnologias no campo educativo,
constituindo um contributo para uma é&rea onde (favoravelmente) se
encontram muito mais perguntas do que respostas e onde as respostas
existentes assumem uma validade muito curta.

Desta forma, espera-se que este estudo venha a ser desencadeador de
interesses em torno de futuras investigacdes convergentes, através da
pertinéncia ou da inquietacdo suscitada por fundamentagdes, consideragdes,

conclusdes ou hipoteses explicativas levantadas.
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Se é bem verdade que se vive numa época de forte mudanca tecnolégica,
também sera verdade que a educagdo ndo pode esperar que esta termine, para
a avaliar e posicionar-se face a elas. Nada indica que a mudanca tecnoldgica
tenda a cessar ou sequer a diminuir de intensidade. Por conseguinte, a escola,
na pessoa dos seus profissionais, ndo poderd manter-se a margem,
minimizando danos colaterais, torna-se imperativo aceitar de bom grado o que
a actualidade lhe oferece e usa-la em proveito de uma melhor preparagao dos
seus alunos.

Para tal preparacdo convergira certamente uma grande multiplicidade de
factores, acredita-se que as tecnologias serdo um destes factores que
consequentemente a escola terd que as saber colocar no seu interior. Porém, a
férmula para tal processo ndo se apresenta simples mas certamente, como
refere Cuban (2010), é-nos hoje possivel constatar que “Perhaps it is now time to
recognize that getting teachers to integrate technology into daily teaching and learning
is more than UPS delivering machines to the schoolhouse door; and it is more than

having workshops for teachers” (p.6).
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8. LIMITACOES DO ESTUDO E ORIENTACOES PARA

INVESTIGACOES FUTURAS

Numa perspectiva conclusiva, surge como importante referir e assumir,
algumas das limitacdes inerentes a investigacdo desenvolvida, tanto no que se
refere ao design de investigagdo e operacionalizacdo das varidveis, como ao
processo de recolha de dados, como ainda no que respeita a amplitude dos
resultados encontrados e conclusdes tecidas.

Focaliza-se primeiramente a atengdo nos limites ou dificuldades
associados ao estudo que agora se conclui decorrentes ao design de
investigagdo que para este se assumiu.

Em primeiro lugar, alerta-se para o facto da opcdo pelo desenvolvimento
de um estudo empirico de indole quantitativa, organizado em torno da
cristalizacado dos fenémenos a observar em varidveis mensuraveis e no
estabelecimento de hipdteses que coloquem em relacdo essas varidveis,
acarretar inerentemente a perda da capacidade analitica profunda e
contextualmente orientada que caracteriza o0s estudos qualitativos,
interpretativos ou naturalistas. Acredita-se contudo, que se ganhou
consideravelmente pela persecucio de elevados padrdoes de rigor e
sistematicidade associados a preocupacdo de transpor para a presente
investigacdo os procedimentos do ‘método cientifico’ associados aos estudos
quantitativos, racionalistas ou empirico-analiticos. A coeréncia no desenho das

diferentes etapas de investigacdo, a procura de méxima objectividade do
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investigador, a fiabilidade dos instrumentos e o sentido metddico dos
procedimentos de recolha e andlise de dados, a sistematicidade na apresentacao
das informagdes necessarias para possivel replicacdo do estudo (Almeida &
Faria, 2008), bem como, a racionalidade com que se procurou constituir nas
conclusdes estabelecidas, surgem como elementos qualificantes das
investigacdes desenvolvidas sob paradigmas de investigacdo positivistas ou
pOs-positivistas (Creswell, 2003).

Considerando, especificamente, design de investigacdo assumido, onde
nao se garantindo todos os condicionantes requeridos em estudos
verdadeiramente experimentais, se assumiu antes um design pré-experimental
(Tuckman, 2000), verifica-se que, na presente investigacdo, ndo se revelou
possivel garantir que, de facto, os efeitos encontrados se deviam, na totalidade e
tnica e exclusivamente, a causa ou factor em manipulacio. O estudo permitiu
sim descrever o comportamento das diferentes variaveis em analise e identificar
a forma e intensidade das associacdes entre as mesmas, potencialidades
caracteristicas dos estudos descritivo-correlacionais.

Outra das limitacdes que, de forma inerente, se pode sinalizar na
investigacdo liga-se ao facto da mesma, por se apresentar como um estudo
transversal (o qual assume genericamente como objectivo procurar associagdes
imediatas entre factores), perder a amplitude e a capacidade confirmatéria dos
estudos longitudinais. Segundo Almeida e Freire, (2008) “quando estd em causa
(numa investigacdo) uma apreciacdo de efeitos, de mudangas ou de ganhos (é

importante) a existéncia de dois ou mais momentos de avaliacdo, sendo pelo
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menos um antes da manipulacdo da variavel independente e outro apés tal
manipulagdo” (p. 91) ganha vantagem em ser estabelecida.

Na verdade, assume-se que o projecto de investigacdo, desenhado em
2007, e que se encontrou na génese do presente estudo, pretendia constituir-se
como um estudo longitudinal. Tal opcao decorreu do facto de se encontrar na
literatura varios indicios que alertam para o facto das mudanga nas praticas
docentes no que respeita a integracdo das ferramentas tecnolégicas no ensino-
aprendizagem decorre de forma lenta e prolongada (Brinkerhoff, 2006; Fanklin,
Turner, Kariuki & Duran, 2002; Mills e Tincher, 2003; Sandholtz, Ringstaff &
Dwyer, 1990) e que, em consequéncia, a investigacdo beneficiaria em
igualmente se prolongar no tempo para analisar adequadamente tal fenémeno.

Na versdo inicial do estudo procurava-se compreender como decorria
evolutivamente o processo de apropriacdo das tecnologias nas praticas
profissionais docentes, como tenderia a manter-se ou alterar-se o sentido de
auto-eficicia dos professores na utilizagdo das TIC e como progrediam as
relacdes de associagdes entre as varias variaveis em estudo. Ambicionava-se
estabelecer trés momentos distintos de recolha de dados, cobrindo dois anos
lectivos. Pretendia-se que o primeiro momento de recolha de dados acontecesse
exactamente antes da implementagdo (i) dos processos de instalagdo e
equipamentos tecnolégicos nas escolas e (ii) do programa de formacao em
‘Competéncias TIC’, ambos definidos no Plano Tecnolégico da Educacdo para
implementacdo entre 2007 e 2010. Contudo, os programas de moderniza¢do do

parque tecnoldgico escolar nacional apenas se vieram a iniciar (exceptuando as
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escolas-piloto) no ano lectivo 2008-2009 e, ainda assim, em ritmos tdo
assimétricos que existe actualmente (no inicio de 2010) escolas que se
encontram ainda a ser intervencionadas. Em consequéncia, optou-se por
aguardar o inicio da implementacdo do Programa de formagao e certificagdo em
‘Competéncias TIC” para que, no momento em que tal inicio fosse anunciado, se
procurassem escolas que ndo estivessem ainda a ser intervencionadas para
nestas desenvolver o primeiro momento de recolha de dados. Desta forma,
pretendia-se recolher dados em contextos escolares onde as varidveis ‘acesso’ e
‘formagdo em TIC' (bem como, os niveis de auto-eficacia e os de indices de
utilizagdo) pudessem ser medidas antes de qualquer impacto da implementagao
dos programas do PTE (para constituicdo de um baseline). Ambicionava-se,
consequentemente, desenvolver o segundo momento de recolha de dados apds
a finalizagdo dos programas de modernizacdo de equipamentos e infra-
estruturas tecnoldgicas junto dos professores dessas mesmas escolas
(verificando os efeitos do estabelecimento do acesso). Estabelecer-se-ia o
terceiro momento de recolha de dados, apds a finalizagdo do programa de
formagdo e certificagdo em competéncias TIC (definido com término obrigatorio
em 2010). Contudo, tal programa acabou por ser formalmente apresentado
apenas em Julho de 2009 (Portaria 731/2009, de 7 de Julho). De igual modo, o
sistema de certificacdo de competéncias TIC foi aberto no Portal das Escolas, em
Abril de 2010. No mesmo momento foi apresentado o Plano Nacional de

Formacdao em Competéncias TIC (GEPE, DGIDC, DGRHE, 2010), o qual
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anunciava o inicio da implementagao de formacao para professores em Julho de
2010, com finalizacdo prevista para 2014.

O adiamento da implementagdo de tais programas anulou qualquer
possibilidade de colocar em prética o plano de recolha de dados anteriormente
descrito. A necessidade de realizar a investigacdo em causa em tempo util,
obrigou a eliminacdo da vertente longitudinal da investigacdo e a necessidade
de integrar sérias reestruturacdes na forma de operacionalizar a mesma.
Especificamente, houve necessidade de, com sentido objectivo, repensar o
modo de operacionalizacao das variaveis ‘acesso’ e ‘formag¢ao em TIC'.

Consequentemente, a forma como as varidveis ‘acesso’ e ‘formacdo em
TIC" foram operacionalizadas, somada a impossibilidade de (em tempo til)
recolher dados de forma longitudinal em trés momentos distintos, apresentam-
se como as principais limita¢des que ao estudo se podem apontar. Por nao se ter
revelado possivel recolher dados antes e apds a implementacdo dos programas
de apetrechamento tecnolégico e de formagdo em TIC (numa loégica pré-
teste/ pos-teste), bem como, pelo facto das varidveis ‘acesso’ e ‘formacdo em
TIC" nado terem sido estabelecidas como varidveis pelo menos intervalares, o
tipo de anélise estatistica que foi possivel realizar aos dados recolhidos revelou-
se restringida. Tais limitacdes nos processos de analise de dados acarretaram
obviamente reservas nas conclusdes estabelecidas na presente investigacao.

Apresentam-se também algumas limitacdes que se podem identificar no

estudo, especificamente em associagdo a dimensao metodolégica de recolha de

dados.
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Neste dominio, revela-se importante sinalizar as limitacdes associadas a
instrumentacao da investigacao. Refere-se a propria natureza dos instrumentos
utilizados para analise do sentido de auto-eficacia e do indice de utilizagdo das
tecnologias para professores.

Ambos os instrumentos surgem como escalas de self-report, as quais ndo
acedendo a actuagdes efectivas, se ligam antes a representacao pessoal do que o
sujeito cré e deixa transparecer das suas percepgdes, atitudes, crengas e praticas
quotidianas. Harrison, McLaughlin e Coalter (1996) indicam que as respostas
por self-report colocam em jogo demasiados factores, pois “(they) are a product of
psychological, sociological, linguistic, experiential and contextual variables, which may
have little to do with the construct of interest”.

Ainda que o sentido de auto-efic4cia se oriente conceptualmente para as
auto-percepgdes do sujeito e ndo para os seus desempenhos reais, o indice de
utilizacdo das tecnologias revelava vantagem em poder associar-se de forma
mais directa aos comportamentos efectivos de utilizacdo de tais ferramentas,
sistemas ou aplicacOes tecnologicas.

Contudo, partilha-se a questdo que ndo permitiu medir de forma distinta o
construto de utilizacdo das tecnologias pelos professores: ‘Como
operacionalizar tal varidvel de forma efectiva (ndo associada a medidas
indirectas), exequivel (com possibilidade de se implementar, apesar das
limitacdes financeiras e temporais que caracterizam qualquer investigacdo) e em
tempo util suficiente para os resultados encontrados revelassem aplicabilidade
(atendendo a constante e acelerada mutagdo que caracteriza actualmente tanto

as tecnologias como os contextos sociais)? Como fazé-lo sem perder a
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perspectiva multidimensional do construto e mantendo o volume de
observagdes/ participantes conseguidas?

Enaltecendo a utilidade e interesse que se teria encontrado em identificar
resposta para tais questdes, recorda-se contudo uma investigacdo desenvolvida
por Howard (1994), onde o autor comparou escalas de self-report com protocolos
de observacao/medicdo de comportamentos e onde lhe foi possivel constatar
que

“In almost all cases, the construct validity coefficients of self-reports
were superior to the validity coefficients of other measurement
approaches. For whatever reasons, social scientists frequently recite
the litany of "known problems of self-reports' but rarely do they focus
upon the “known problems of behavioral measures.' Oddly enough,
many researchers ignore the threats to validity of behavioral measures

while focusing upon the problems of self-reports.” (p.399).

Tais investigagdes parecem suportar a ideia de que as escalas de self-report
tendem a evidenciar melhores indicadores de qualidade métrica do que os
instrumentos de avaliagdo directa do comportamento.

Acrescenta-se ainda, em sentido abonatério dos instrumentos utilizados,
que embora se apresentassem como instrumentos de self-report, ambas as
escalas evidenciaram bons indicadores de qualidade métrica nos varios
procedimentos de pré-testagem realizados.

Considera-se agora as limitagdes associadas aos procedimentos
desenvolvidos, nomeadamente no que respeita ao processo de recolha das
respostas dos professores ao questiondrio criado. Relembra-se que os dados
recolhidos no presente estudos resultaram do preenchimento voluntario por

parte de professores a um questiondrio colocado online. Em transparéncia,
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parece importante analisar algumas limitacdes associadas a esta metodologia,
tendencialmente, referida como World-Wide Web Survey Research (Schmidt,
1997). Varios dos autores que se debrugaram sobre a andlise da mesma, indicam
que a principal limitagdo se liga ao questionamento da integridade e validade
dos dados recolhidos na sequéncia das respostas aos itens ndo ter sido realizada
na presenca do investigador (Thompson, Surface, Martin, & Sanders, 2003;
Wright, 2005). Efectivamente, ndo se tem garantia absoluta de que os 738
questiondrios submetidos foram respondidos por professores, pois o
questiondrio encontrava-se online e o preenchimento era livre. Na tentativa de
contornar o facto do questionario poder ser respondido por qualquer utilizador
da web, o enderego da pagina foi facultado apenas ao conjunto de professores
que se pretendia que preenchessem o mesmo, utilizando para tal o endereco da
sua conta pessoal de e-mail. Por outro lado, introduziu-se no cabecalho da
pagina criada, a indicacdo de que se pretendia que questionario fosse apenas
preenchido pelos professores convidados para o efeito. Obviamente que se
entende a fragilidade dos argumentos apresentados, mas considera-se (tal como
se entendeu no inicio da investigagdo) que as vantagens associadas a este
processo suplantaram largamente as limitagcdes que se podem apontar e que,
em ultima analise, coexistem igualmente como possibilidade nos questionérios
entregues em formato-papel aos participantes e recolhidos a posteriori pelo
investigador.

Restri¢coes de ordem temporal, foram completamente ultrapassadas pela

disponibilizacao online dos instrumentos. Com este foi possivel aceder de forma
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(quase) imediata a um elevado nimero de professores das diferentes escolas,
situacdo que de outra forma envolveria um grande dispéndio de tempo e de
recursos e que, com frequéncia, tende a incutir elevados indices de mortalidade
na amostra. Considerando investigacdes anteriormente desenvolvidas sob os
tradicionais métodos de recolha de dados, assentes no interface investigador-
participante (Pedro, 2004), é-se forcado a reconhecer que esta metodologia
promoveu o acesso a um numero consideravelmente mais elevado de
participantes e num muito mais reduzido espaco de tempo.

De igual modo, estes questiondrios foram desenvolvidos com a
possibilidade de se ter acesso automatico a base de dados recolhidos e
consequentemente proceder ao tratamento estatistico dos mesmos. Esse facto
agilizou, de igual modo, o processo de tratamento de dados e andlise dos
resultados.

Considerando, finalmente a amplitude dos resultados encontrados e das
conclusdes tecidas, salienta-se outra das limita¢des passiveis de identificar na
presente investigacao: a ndo-representatividade da amostra/ participantes.

Os resultados encontrados, ainda que se os entenda como assaz
relevantes, apenas revelam validade para as escolas e para o grupo de
professores participantes. Nao é possivel efectuar a generalizacdo das
conclusdes encontradas para outros professores, pelo facto do grupo de
participantes ter sido seleccionado com base em metodologias de amostragem
nao-probabilisticas e de ndo garantir reunir em si estratos proporcionais das

caracteristicas que descrevem actualmente o corpo docente nacional.
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A opgdo por tais metodologias de amostragem decorreu da necessidade de
ver garantida a partida a equivaléncia entre os grupos de professores
atendendo a variavel ‘acesso’. Desta forma, a conveniente e criteriosa seleccao
das seis escolas envolvidas na investigacdo limitou a representatividade do
grupo de professores participantes para a populacao docente em geral.

De igual modo, também ndo é possivel generalizar os resultados
encontrados a escolas que se encontrassem em situacdes semelhantes, ou seja,
escolas com acesso estabelecido ou limitado a equipamentos e infra-estruturas
tecnoloégicas, isto porque, embora se tenha procurado trabalhar com o universo
de professores das escolas (garantido-se taxas de participacdo superior a 87%)
ndo foram recolhidas quaisquer informagdes caracterizantes das instituigdes em
causa que permitisse descrevé-las (contexto, populacdo, estrutura, dindmicas,
etc.) e associar as mesmas, por proximidade de realidades, outras instituicdes
escolares.

Focalizando ainda a atengdo nas limitagdes na amplitude dos resultados,
salienta-se que em varios dos processos comparativos de médias desenvolvidos,
os grupos constituidos nao revelaram um ntmero de elementos que cumpri-se
o critério da equivaléncia dos grupos como definido por Pestana e Gageiro
(2008), o que limita a possibilidade de entender como totalmente fiéis a
significancia estatistica detectadas entre os valores médios registados.

Outra das limitagdes passiveis de identificar na amplitude dos resultados
encontrados, decorre do facto de, por razdes de ordem temporal, ter sido

deixada de lado a andlise das diferengas que se poderiam identificar entre as
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seis escolas cujos professores responderam ao questionario aplicado. Isto é, para
cada processo descritivo da forma como se evidenciam comportar cada uma
das varidveis em estudo, como para cada analise correlacional desenvolvida,
como ainda para a andlise dos efeitos individuais e conjugados de cada factor
identificado no modelo e na andlise ao proprio modelo, poder-se-ia igualmente
analisar as diferencas registadas entre as seis escolas. Ainda que sem estabelecer
relacdo directa com nenhum dos objectivos de investigacdo e integrando
inerentemente a necessidade de um enquadramento tedrico que focalizasse o
impacto que as caracteristicas e dindmicas organizacionais exercem no processo
de utilizacdo das TIC, tal como igualmente nas préprias auto-percepcdes de
eficacia (lembre-se o conceito de ‘collective efficacy’ mais recentemente
proposto por Bandura), encontra-se vantagem em pesquisar, num estudo
exploratério, tais diferencas.

Apontadas aquelas que se conseguem entender como fragilidades do
estudo desenvolvido, consideram-se, no entanto, como atingidos os objectivos
de investigagdo definidos. Estes associaram-se nao apenas a procura de resposta
para as questdes em estudo e a confirmacdo da veracidade de cada uma das
hipéteses levantadas, mas igualmente ao desenvolvimento e sistematizacdo de
algum conhecimento no dominio da integracdo educativa das tecnologias e em
torno do conceito de auto-eficacia docente.

Este trabalho apresentou-se sobretudo como um momento de reflexao e de
contributo pessoal para uma area de investigacdo emergente, e ainda dificil de

encontrar lugar, no dominio cientifico das Ciéncias da Educagdo. Ambiciona-se
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que este trabalho seja em si mesmo promotor de novas questdes e interesses de
investigacdo. Pelos resultados, consideracdes, fundamentacdes, conclusdes e
novas hipéteses levantadas, gostar-se-ia que este se revelasse desencadeador de
investigacoes semelhantes mas sobretudo de investigacdes mais amplas, tanto
em ambito, como em extensao, como em profundidade.

Algumas investigacOes futuras que poderiam revelar pertinéncia ficam ja

propostas, outras pretendem-se ter estimulado.

Investigacoes futuras

Atendendo aos dados recolhidos, aos resultados encontrados, e as
conclusdes tecidas na presente entende-se como pertinente ver desenvolvidos
novos estudos com base na mesma escala de utilizacao das tecnologias e/ou em
escalas distintas mas que tivesse como base no mesmo pressuposto de
multidimensionalidade do conceito para se poder, de facto, congregar maior
evidéncia (tanto conceptual como empirica) que a utilizagdo das tecnologias
necessita deixar de ser medida como construto unidimensional. A utilizacdo da
mesma escala noutras investigacdes permitira atestar a validade dos factores
propostos e/ou a estanquicidade dos mesmos na descricio da forma de
utilizacdo das tecnologias por parte dos professores no contexto nacional.

De igual modo, considera-se que o peso que o sentido de auto-eficcia
revelou ter na utilizacdo das tecnologias, surge como indicador de que
construtos tedricos de indole motivacional, com explicita relagdo com o dominio
intrinseco da motivacdo, necessitam ser com maior frequéncia estudados junto

da classe docente nacional, ndo apenas ndo também, quando a orientacdo é a
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promocao de inovagdo e modernizagao das préticas escolares. Sinaliza-se ainda
como pertinente o desenvolvimento de futuras investigagdes que se debrucem
sobre a identificagdo de outros factores e mecanismos que poderao estar na base
da promocdo da maior auto-eficicia de utilizadores recentes das novas
tecnologias (Olivier & Shapiro, 1993).

Complementarmente, entende-se como importante analisar a associagdo
entre ‘Sentido de auto-eficacia - Utilizacdo das Tecnologias’, bem como a
relacdo mediada entre ‘Formacdo em TIC - Sentido de auto-eficacia - Utilizacao
das Tecnologias’, procurando examinda-la ndo apenas sob uma perspectiva nao-
interventiva ou fundamental de investigacdo como, igualmente, numa
modalidade de investigagdo aplicada, com a implementacdo de iniciativas de
formacao intencionalmente desenhadas para a promogdo de niveis mais
favoraveis de auto-eficicia e de indices mais elevados (e homogéneos nas
diferentes dimensdes) de utilizacdo das tecnologias em situacdo real de sala de
aula e com os alunos.

Defende-se ainda que se apresentam necessérios estudos que determinem
o método ou design de formacdo que mais efectivamente conduza a integragao
das TIC no contexto de sala de aula. A testagem dos efeitos associados e
diferentes praticas de formacdo no dominio das TIC assumira total vantagem
em ser estudada, nomeadamente porque os resultados do estudo evidenciaram
o papel que o impacto percebido da formacgdo frequentada nas praticas

profissionais docentes surge como um aspecto a considerar. Os elementos e
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caracteristicas das acgdes de formacdo que garantiriam tal impacto mereciam
certamente ser identificados.

Para além disso, entende-se igualmente como fundamentais estudos que
investiguem as respostas atitudinais dos professores face a tais programas de
formacao e desenvolvimento profissional no ambito das TIC (Bliss & Bliss,
2003).

Atendendo a que o Ministério da Educagdao preconiza actualmente que os
altimos dois anos escolares permitiram ter as escolas apetrechadas com
equipamentos informéticos e multimédia, estando as mesmas “ pela 1% vez, em
condi¢des materiais (recursos fisicos: n.° de equipamentos, apetrechamento de
salas, redes, servidores, acessibilidades, etc.) de implementar metodologias /
didéacticas suportadas por instrumentos TIC inovadores e facilitadores das
aprendizagens” (GEPE, DGIDC, DGRHE, 2010, p.9), entende-se pois como
pertinente analisar (a médio prazo) efeitos que se detectam associados a
varidvel “acesso’. Tal necessidade de mais investigacdes decorre sobretudo de
duas ordens de factores, distintos mas ndo antagoénicos: (i) o impacto que a
varidvel acesso relevou ter sobre certas varidveis em estudo (indice de
utilizacdo) e que ndo evidenciou sobre outros construtos; (ii) o peso
determinante que a variavel ‘acesso” parece assumir nos programas nacionais e
internacionais de integracdao das TIC cuja amplitude acaba por, com frequéncia,
ofuscar qualquer outro ingrediente que o processo possa igualmente evidenciar

como relevante.
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A limitada capacidade explicativa do modelo vigente na explicacdo e
predicdio do processo de utilizacdo das tecnologias nas praticas docentes,
suporta assim a necessidade de se desenharem investigagdes onde sejam
estudados e colocados a teste, no contexto nacional, outros modelos tedricos
onde se vejam sistematizados e colocados em relacdio os factores
(facilitadores/inibidores) do processo de integracdo das TIC nas préticas
escolares. Tal processo de andlise a aplicabilidade do modelo poderia
considerar uma varidvel que no estudo em causa ndo teve lugar e que se
acredita que certamente poderéd revelar efeitos associados e que se prende com
a ‘instituicdo’. A validade de diferentes modelos poderia ser genericamente
estudada em grandes grupos de docentes como igualmente, de forma especifica
em diferentes escolas. Percebendo assim que elementos do ambito
organizacional poderiam actuar como moderadores da aplicabilidade de
determinados factores de tais modelos em diferentes palcos escolares.

Sublinha-se a necessidade de se considerar, neste dominio estudos de
abrangéncia diferenciada mas complementar:

- a escala nacional, onde se procure com regularidade e sustentagdo ir
desenvolvendo investigacdo cujos resultados preliminares e continuados
permitam orientar o desenvolvimento de programas nacionais de promogao da
integracao das tecnologias nos contextos de sala de aula (num sentido lato do
termo); contrariando assim o fraco peso dos resultados dos estudos cientificos

nas politicas publicas;
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- em média escala, que envolvam diferentes escolas e agrupamentos
escolares para, no estabelecimento de processos comparativos, se poder
identificar factores determinantes comuns e divergentes; atendendo a
multiplicidades de factores que a literatura sinaliza neste dominio, certamente
revelaria vantagem perceber que factores se assumem como genericamente
tavoraveis, societalmente contextualizados e institucionalmente definidos, pelo
que a andlise de diferentes realidades educativas permitiria perceber as
regularidades e as especificidades associadas ao processo de integragdao
educativa das tecnologias;

- institucional ou micro-orientados, ou seja, focados na andlise de
realidades escolares concretas; nesta perspectiva entende-se como vantajoso o
desenvolvimento de estudos longitudinais estabelecidos em escolas
criteriosamente seleccionadas para andlise, com base nas caracteristicas atipicas
que evidenciam (por exemplo, casos de sucesso acentuado e sustentado na
integracdo das tecnologias, casos de inovagdo em TIC rapida e emergente,
escolas com projectos-piloto no dominio das TIC, novos mega-agrupamentos,
etc.). Estudos de indole etnografica poderiam assumir aqui vantagem em ser
estabelecidos;

- como ainda, estudos de caso, centralizados especificamente em
acompanhar (por exemplo, com base em shadowing techniques) diferentes
‘tipologias de professores” que no dominio das TIC se conseguem identificar,
considerando por exemplo, casos especificos de ‘innovators’/‘early-adopters’,

(Rogers, 1962, cit. por Soong, 2000) ou ‘Rage against the machine’ que aqui se
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utiliza para descrever o grupo de professores que assume com orgulho a total
iliteracia em tecnologias de informacdo e comunicacdo (ou o facto de ter
passado impoluto a avalanche tecnolégica que invadiu o dia-a-dia das
sociedades).

Entende-se pois como impreterivel e urgente o estabelecer de um
investimento sustentado e com sentido prospectivo de um corpus de
investigacdo no eixo das TIC e Educacdo que efectivamente coloque em relagao
directa a academia e os estabelecimentos de ensino e formacao.

Sinaliza-se assim a necessidade de constituicdo de um corpus de
investigadores nacionalmente articulado que organize linhas mestras de
investigacdo, defina objectivos claros e colectivamente partilhados, nos quais se
revele possivel identificar areas de enfoque actuais e futuras. Nao apenas se
constata que a investigacdo académica que se tem desenvolvido por diferentes
institui¢des do ensino superior se revela desarticulada, sendo caracterizada por
Coutinho (2009) como maioritariamente constituida de projectos e trabalhos
individuais como igualmente se perspectiva que a relagdo de tais trabalhos com
as praticas escolares se revela vaga ou cirscunstancialmente limita. Em
vantagem comum, existe a necessidade de constituir um conjunto de elementos
que assuma a responsabilidade de fazer cruzar as diferentes investigacdes que
no dominio académico se vao desenvolvendo, fornecendo-lhes sentido e maior
amplitude, ao mesmo tempo que sistematiza o conhecimento adquirido
transferindo-o de forma compreensivel e com forte vertente de aplicabilidade

para as escolas e para a comunidade educativa em geral. Ao mesmo tempo que
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actuaria em regime de consultoria independente como equipa orientadora das
politicas educativas que no dominio das tecnologias, inovacdo e integragdo
curricular se vdo desenhando/apagando/redesenhando.

E inegavel que a escola, como hoje se apresenta, necessita sofrer mudancas
radicais; esta deixou ha muito de responder adequadamente as necessidades
dos seus estudantes (Rangel, 1998; Skilbeck; 1998). Tais mudancas terdo
forcosamente que ocorrer com e pelos professores, com e pelas alteragdes das
suas préaticas. No dominio das TIC na Educagao, e como acontece noutras areas
do conhecimento, seria de esperar, que a investigagdo precedesse as praticas
dos profissionais respectivos, contudo, nesta drea parece acontecer exactamente
o inverso (Costa, 2008). Com falta de investigacdo organizada e transferida para
as escolas (numa forte dimensdo operativa do que os resultados de investigagao
traduzem), parece que o processo de integracdo das TIC na educagdo se tem
sobretudo organizado, nos altimos anos (assim o ndo foi sempre!), em torno de
movimentos exploratérios ou em metodologias de tentativa-erro... que

certamente necessitam ser combatidas.
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