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RESUMO

O artigo propde um estudo sobre a relacao entre autoeficacia computacional
docente e o uso das tecnologias digitais no ensino. Pautada nos ensinamentos
de Albert Bandura sobre crencas de autoeficacia, essa investigacao tem por
objetivo analisar como as fontes de autoeficacia computacional docente podem
contribuir para fortalecer a confianca do professor da Educacao Basica. A
pesquisa qualitativa foi desenvolvida entre 2014 e 2016 em 8 escolas municipais
do Rio de Janeiro, entrevistando 64 professores. Os resultados indicam que as
fontes experiéncia direta, experiéncia vicaria e persuasao social foram as mais
expressivas no fortalecimento da crenga de autoeficacia. Por outro lado, os
estados emocionais percebidos como ansiedade e duvida enfraqueceram essa
mesma crenga. Conclui-se que as fontes de informagao representam um caminho
significativo para a inovagao pedagdgica explorando o potencial disruptivo da
tecnologia.

Palavras-chave: autoeficacia computacional docente; artefato cultural; inovacao
pedagogica.

ABSTRACT

SOURCES OF TEACHING COMPUTATIONAL SELF-EFFICACY AS A PATH
TO PEDAGOGICAL INNOVATION

The article proposes a study on the relationship between teaching computational
self-efficacy and the use of digital technologies in teaching. Based on Albert
Bandura'’s teachings on self-efficacy beliefs, this investigation aims to analyze
how the sources of teaching computational self-efficacy can contribute to
strengthen the confidence of the Primary Education teacher. The qualitative
research was carried out between 2014 and 2016 in 8 municipal schools in
Rio de Janeiro, interviewing 64 teachers. The results indicated that the sources
of direct experience, vicarious experience, and social persuasion were the
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most significant in strengthening the belief in self-efficacy. On the other hand,
emotional states perceived as anxiety and doubt have weakened teachers’ self-
efficacy. In conclusion, the sources of information appear to be a meaningful
path for pedagogical innovation, while exploring the disruptive potential of
technology.

Keywords: teacher computer self-efficacy; cultural artifact; pedagogical
innovation.

RESUMEN

FUENTES DE LA AUTOEFICACIA COMEUTACION/—}L DEL PROFESOR
COMO CAMINO HACIA LA INNOVACION PEDAGOGICA

El articulo propone un estudio sobre la relacién entre la ensefianza de la
autoeficacia computacional y el uso de tecnologias digitales en la docencia.
Basada en las ensefianzas de Albert Bandura sobre las creencias de autoeficacia,
esta investigacidn tiene como objetivo analizar como las fuentes de la ensefianza
de la autoeficacia computacional pueden contribuir a fortalecer la confianza del
docente de Educaciéon Basica. La investigacion cualitativa se realizé entre 2014 y
2016 en 8 escuelas municipales de Rio de Janeiro, entrevistando a 64 docentes.
Los resultados indicaron que las fuentes de experiencia directa, experiéncia
indirecta y persuasion social fueron las mas significativas para fortalecer la
creencia en la autoeficacia. Por outro lado, los estados emocionales percibidos
como ansiedad y duda han debilitado esa misma creencia. Se concluye que las
fuentes de informacion representan un camino significativo para la innovacion
pedagoégica explorando el potencial disruptivo de la tecnologia.

Palabras clave: autoeficacia computacional del profesor; artefacto cultural;
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innovacion pedagogica.

Introducao®

E consenso que as tecnologias digitais
modificaram as relagdes sociais do mundo
contemporaneo, pois transformaram a orga-
nizacdo do trabalho, os modos de producao,
a relacdo com o conhecimento, as praticas
comunicativas, entre outras. Entretanto, essa
realidade nao se aplica as relacdes estabeleci-
das nas praticas pedagdgicas, que por muitos
aspectos permanecem arraigadas nos moldes
tradicionais (LIBANEO, 2011; PACHECO, 2019;
SERRA; ARAUJO; PEREIRA, 2020).

Segundo Candau (2018), é necessario a
reinvenc¢ao da escola e do trabalho docente
para garantir a adequacao as novas demandas

1 Foram respeitados os protocolos éticos da instituicdo de
ensino superior ao qual as autoras da pesquisa estdo vin-
culadas.

do século XXI. Nesse sentido, é fundamental a
compreensao de que a sala de aula é um espaco
onde se produzem relagdes constantes com o
mundo contemporaneo, e com o conhecimento
que sobressai dessas relagdes. Nesse espaco
em movimento, o professor precisa aprender
a permear o processo comunicacional com os
alunos incluindo as tecnologias digitais, fu-
gindo dos estigmas de que esses recursos sao
apenas ferramentas didaticas (PISCHETOLA;
MIRANDA, 2019).

No campo educacional, existiram frequentes
afirmacdes de que tanto a escola quanto os
professores seriam substituidos pelas Tecno-
logias de Informag¢do e Comunicagao (TIC),
uma vez que a primeira ndo detinha mais o
monopdlio do saber e os segundos ndo eram
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0s Unicos transmissores do conhecimento.
Contudo, diversos pesquisadores corroboram
com a ideia de que ha espacgo para os dois na
sociedade da informacao, pois a tecnologia
sozinha nio educa, necessitando do docente
para realizar a relacdo intrinseca entre as trés
esferas - conhecimento, aluno e tecnologia
(ALARCAO, 2011; LIBANEO, 2011; PISCHETO-
LA; MIRANDA, 2019).

O presente estudo corrobora com os princi-
pios defendidos por Pischetola e outros (2019)
de que a insercao das tecnologias digitais no
campo educacional deve ser vista como um
processo cultural. As tecnologias ndo sdo apenas
ferramentas, mas artefatos que fazem parte da
cultura dos alunos, portanto os docentes, ao
desenvolverem suas praticas pedagogicas com
esses recursos, precisam considerar que elas
promovem varios desdobramentos para a sua
pratica de ensino, incluindo: reconfiguragao da
sala de aula, reestruturacao do planejamento,
ressignificacdo do tempo necessario para de-
senvolver uma atividade e repensar a prépria
pratica docente. Em suma, as TIC na Educacao
implicam a aceitacdao do novo, a assimilagdo
do imprevisto e a interpretagdo das suas po-
tencialidades. O professor do século XXI ne-
cessita adquirir uma nova cultura associada ao
gerenciamento da sala de aula, a competéncia
pedagdgica, a habilidade comunicativa, a rela-
¢ao interpessoal com os alunos e colegas e ao
dominio da linguagem das tecnologias digitais.
Dessa forma, o docente pode aprimorar a sua
capacidade de aprender a aprender e aprender
a ensinar para desenvolver melhor arelagdo do
aprendizado usando as tecnologias, de modo a
buscar uma ressignificacdo do ensino através da
inovacdo pedagdgica (PISCHETOLA etal., 2019).

Partindo dessas consideracdes prelimina-
res, este estudo procura ndo se ater somente
a observacdo da pratica docente, mas buscar
compreensado daquilo que existe por tras dela,
0 que a impulsiona e a motiva. Para lancar luz
no debate sobre as tecnologias digitais e o
exercicio da docéncia a fim de promover uma
aprendizagem mais significativa (SANTOS; AL-
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BUQUERQUE, 2018), o foco desta pesquisa sdo
os elementos que mobilizam potencialmente o
docente para o uso pedagdgico de tecnologias
de forma significativa e inovadora, ou seja,
entendendo-as como artefatos culturais. A
literatura mostra que o primeiro elemento a
ser considerado é a confianga que o docente
possui na sua capacidade para ensinar usando
tecnologias digitais (ALVARENGA; AZZI, 2010).

Alguns estudos enfatizam a importancia
das crengas pedagodgicas para compreender a
integracdo das tecnologias digitais no ensino,
uma vez que estas sdo capazes de influenciar
0 pensamento e a acdo do professor. Para o
docente incorporar as tecnologias digitais as
suas praticas pedagoégicas, é necessaria uma
reorganizacao na forma como este profissio-
nal leciona, isto é, o remanejamento envolve o
dominio de conhecimentos especificos, estra-
tégias pedagdgicas e tecnoldgicas, mas também
depende das crencas que cada docente possui
(EICKELMANN; VENNEMANN, 2017; ERT-
MER; OTTENBREIT-LEFTWICH; TONDEUR,
2014; HATLEVIK; HATLEVIK, 2018; NELSON;
HAWK, 2020). Portanto, as crengas tém um
papel fundamental na criacdo da confianga
que o individuo possui em suas capacidades.
As crengas dos professores funcionam como
filtros ou lentes através dos quais esses profis-
sionais processam as informacdes, os valores,
asregras e as expectativas em relacao ao ensino
e realizam suas agoes e suas praticas pedago-
gicas. Para Borg (2001), as crengas docentes
correspondem a capacidade do individuo de
ensinar ou de auxiliar o aluno no processo de
ensino-aprendizagem.

Destarte, o estudo aqui apresentado possui
o propdsito de compreender a relacdo entre
crencas docentes e inovacdo pedagdgica, a
partir do conceito de “autoeficacia computa-
cional docente” (ALVARENGA; AZZI, 2010), que
serd apresentado a seguir. O foco do estudo é a
possibilidade que a autoeficacia computacional
docente alimente a ressignificacdo do uso das
tecnologias digitais no ensino, potencialmente
de forma inovadora e disruptiva.
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A autoeficacia do professor
como um caminho para a
1novacao pedagogica

A crenca é um conjunto de proposi¢des ou
ideias elementares das pessoas ligadas as suas
experiéncias de vida, conscientes ou ndo, que
sdo vistas como verdade pelo individuo que
as possui. Estas estdo proximas a emocao e
servem como guia para o pensamento e, conse-
quentemente, para o comportamento do sujei-
to, isto é, funcionam como um mediador entre
o pensamento e acao de um individuo (BORG,
2001). As crencas compdem um sistema intera-
tivo e interligado de regras, valores, expectati-
vas e opinides que se sobrepdem e influenciam
o modo como os professores lecionam na sala
de aula (PAJARES, 1992). Dessa forma, elas
representam um importante constructo a ser
abordado neste estudo, ja que os professores,
para incorporar a tecnologia ao ensino, neces-
sitam modificar suas instrugoes, ou seja, sua
forma de ensinar, reconsiderando suas crengas,
ideologias e atitudes (ALVARENGA; AZZI, 2010;
NELSON; HAWK, 2020; TONDEUR et al., 2017).

Como as crengas guiam a conduta e o com-
portamento dos professores, torna-se funda-
mental o conhecimento da sua relagdo com as
tecnologias digitais, pois é através delas que
o docente se julga capaz de usar os aparatos
tecnologicos, apropria-se das inovagdes e de-
senvolve novas metodologias para o processo
de ensino-aprendizagem (EICKELMANN;
VENNEMANN, 2017; ERTMER; OTTENBREIT-
LEFTWICH; TONDEUR, 2014).

Portanto, o posicionamento positivo dos
docentes diante da inovacao tecnologica e das
mudancas provenientes da sua inser¢do no
contexto educacional pode representar uma
postura confiante em relacdo a integracdo das
tecnologias digitais ao ensino, contribuindo
para a crenga de “autoeficacia computacional
docente”? (ALVARENGA; AZZI, 2010). Esse

2 Nas pesquisas internacionais ndo existe uma terminologia
especifica para caracterizar o constructo (ALBION, 2000,
2009; ERTMER etal., 2003; WANG etal., 2004). Contudo, no

constructo surgiu no campo da psicologia
social a partir do interesse de alguns pesqui-
sadores em relacionar os ensinamentos de
Albert Bandura sobre crencas de autoeficacia
e a competéncia docente para ensinar usando
os artefatos tecnolégicos.

A autoeficacia é um constructo muito im-
portante no interior da Teoria Social Cognitiva
(TSC) formulada por Bandura, que visa com-
preender o comportamento humano acredi-
tando que o individuo é um agente ativo no
seu desenvolvimento e as crencgas pessoais sdo
relevantes nesse processo porque permitem
que ele pense, sinta e realize a¢des. Portanto, a
autoeficacia pode ser definida como “as crencas
do individuo em sua capacidade em organizar e
executar cursos de agdo requeridos para produ-
zir certas realizacdes” (BANDURA, 1997, p. 3).

Desse modo, a autoeficacia é a mediadora
entre o pensamento e a a¢ao, entre o entendi-
mento de que existe uma habilidade e a propria
habilidade do individuo. Isto é, ela representa
o julgamento da prépria confianga em executar
acoOes atingindo certo grau de sucesso. Se o in-
dividuo nao acredita que suas a¢des produzirdo
resultados positivos, dificilmente ficara moti-
vado para agir e persistir com uma dada tarefa.
As pessoas precisam associar conhecimento,
habilidade e confianga (crenga da autoeficacia)
para garantir que o desempenho seja atingido
(BANDURA, 1986; IAOCHITE, 2017).

Dessa forma, a autoeficacia computacional
docente € a avaliacdo da capacidade do profes-
sor diante das tecnologias digitais para o seu
uso no ensino, ou seja, consiste na percep¢ao
da confianca deste profissional quanto a sua
aptidao para planejar a¢des visando integrar
as tecnologias digitais a aprendizagem (AL-
VARENGA; AZZI, 2010; ERTMER et al,, 2003;
WANG; ERTMER; NEWBY, 2004).

O professor, ao se deparar com um recurso
pedagégico ou tecnolégico, realiza um julga-
mento se aquela ferramenta é relevante para o
seu trabalho, para auxiliar os alunos no estudo

Brasil os trabalhos realizados por Alvarenga e Azzi (2010)
e Alvarenga (2011) sdo fortes expoentes da tematica.
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e para desenvolver uma aprendizagem mais
significativa. Essa andlise é pautada nas crencas
e nos valores prévios que cada professor pos-
sui e isso afeta o processo de implementagao
do novo recurso ao cotidiano do professor, do
aluno e da escola (ERTMER; OTTENBREIT-
LEFTWICH; TONDEUR, 2014).

Para Alvarenga e Azzi (2010, p. 68), a autoefi-
cacia computacional docente “Refere-se a cren-
ca do professor em sua capacidade para utilizar
tecnologias computacionais ou de informacao
e comunicagdo (como computador, softwares e
internet) no processo de ensino e aprendizagem
dos seus alunos ou integra-las ao ensino.”

A crenga da autoeficacia computacional
docente é também uma varidvel importante
para a compreensdo da motivagdo dos docen-
tes quanto ao uso das tecnologias digitais, ja
que influencia os objetivos que se pretende
alcangar, o esforco empregado nas atividades,
a persisténcia nas tarefas mais dificeis e o
enfrentamento do fracasso. Sendo assim, pro-
fessores com alto nivel de autoeficacia para
ensinar com tecnologias tendem a ser muito
mais motivados, despendem mais esforcos e
persistem em tarefas que envolvem o uso de
tecnologias muito mais do que professores com
niveis baixos da crenca de autoeficacia compu-
tacional docente (ALVARENGA, 2014; ERTMER;
OTTENBREIT-LEFTWICH; TONDEUR, 2014).

A elevada confianga do professor na sua ca-
pacidade em usar as tecnologias digitais para
facilitar a aprendizagem do aluno aumenta a
probabilidade de que esses profissionais as
utilizem em suas aulas, assim como inovem
suas praticas didaticas e ressignifiquem a
aprendizagem dos alunos (EICKELMANN;
VENNEMANN, 2017; ERTMER; OTTENBREIT-
LEFTWICH; TONDEUR, 2014; HATLEVIK;
HATLEVIK, 2018).

Este estudo ainda defende que a integracao
bem-sucedida das tecnologias digitais na esco-
la, resultando em uma inovagao pedagogica, é o
reflexo das mudancas e transformacgdes dessa
instituicdo de ensino e das praticas pedagogi-
cas docentes, provenientes das modificagdes
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na enorme teia que sustenta os valores dos
professores, as crencas (HATLEVIK, 2017;
PACHECO, 2019; SPITERI; RUNDGREN, 2020).
Nesse sentido, a insercao das TIC no contex-
to educativo exige uma mudanca paradigmatica
pedagdégica, de modo que o professor consiga
perceber a tecnologia digital como constituinte
das relagdes sociais (artefato cultural) e ndo
apenas como uma ferramenta que oferece su-
porte ao seu oficio. O olhar docente deve estar
além da questdo funcional, permitindo um dis-
tanciamento da visdo mecanicista e técnica da
tecnologia, caminhando em dire¢do a inovagdo
pedagogica (FINO, 2008; PACHECO, 2019).
A inovacdo pedagoégica, em dltima instancia, é a
capacidade de readaptar constantemente a acdo
planejada as novas reflexdes criticas que surgem
ao longo da prética didatica, aceitando o acaso,
o imprevisto e todos os elementos geradores
de uma mudanga. As agdes realizadas através
de operagdes de mediacdo originam sempre
transformacdes. Como as agdes sdo deliberadas,
elas tétm um componente de reflexao e, portanto,

também de adaptagdo ao imprevisivel. (PISCHE-
TOLA etal, 2019, p. 139).

Em suma, a inovag¢do pedagdgica ndo repre-
senta o carater instrumental, o ineditismo ou
a criatividade para inserir as TIC no ensino,
até porque esses recursos ndo sdo sinébnimos
de inovacao de praticas, sendo necessario a
ressignificacdo das praticas pedagogicas e a
reapropriacdo do conhecimento através das
diferentes histérias de vida, das experiéncias
vivenciadas pelo sujeito, das varias aprendi-
zagens e dos aspectos histdrico-sociocultu-
rais dos professores influenciando a continua
transformacao da crenca de autoeficacia com-
putacional docente e suas fontes de informacao
(PACHECO, 2019; PISCHETOLA et al., 2019).

Contudo, para que ocorra o desenvolvimento
dainovacdo pedagogica, conforme defende este
estudo, é necessario afastar-se do modelo tra-
dicional de ensino, ressignificando as praticas
pedagdgicas através das mudancas nas crencas
dos professores, que devem estar pautadas na
reflexdo na acdo e sobre a acdo, permitindo
olhar o passado e o presente para decidir sobre
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o futuro (HARTMAN, 2015; PISCHETOLA et al.
2019; RAMALHO; NUNEZ, 2019).

Areflexdo pedagogica é fundamental paraa
pratica docente porque permite a compreensao
nao so dos objetivos, conteudos e metodologias
utilizados pelo professor, mas também dos
pensamentos, das concepgdes, das teorias e
das proprias crencas pedagdgicas que impul-
sionam a acdo docente (NAVARRO, 2007).

As fontes de autoeficacia
computacional docente

Conforme os ensinamentos de Albert
Bandura (1977, 1986, 1997), a autoeficacia
computacional docente também pode ser cons-
truida a partir da interpretacao do cotidiano
do sujeito (autorreflexdo) oriunda das quatro
fontes de informacdo: experiéncia direta, ex-
periéncia vicaria, persuasdo social e estado
afetivo-fisiologico.

A experiéncia direta é considerada por
Bandura (1997) a fonte de informagdo mais
robusta e poderosa da autoeficacia. Ela consiste
nas experiéncias de ensino vividas diretamente
pelo professor, de maneira que o resultado da
interpretacdo da sua acdo pode fortalecer a
autoeficacia computacional docente quando
retrata situacdes de éxito em tarefas com o uso
das TIC no ensino, ao passo que os fracassos
podem enfraquecé-la (LOZANO-PAZ; REYES
-BOSSIO, 2017; PARK; ERTMER, 2007).

Outra maneira de representar a experién-
cia direta é através dos cursos de formacgao
de professores inicial ou continuada voltados
para o uso das tecnologias digitais no ensino.
Esses programas podem proporcionar o de-
senvolvimento de atividades pedagédgicas pelo
proprio participante ou até mesmo por outrem
(experiéncia vicaria) e assim contribuir para
a aquisicdo de novas habilidades, efetivando
o uso desses recursos no ambito pedagdgico
(ALVARENGA; AZZ1,2010; ERTMER etal., 2003;
WANG; ERTMER; NEWBY, 2004).

A experiéncia vicaria é a observacao de
outrem realizando uma determinada tarefa.

Segundo Bandura (1997) e laochite (2017), a
experiéncia vicaria é mais fraca do que a expe-
riéncia direta porque observar alguém nao cria
lagos tdo profundos, isto é, ndo “cristaliza” a
nascente das crengas como ocorre ao vivenciar
uma determinada situagao. Contudo, essa fonte
revela-se extremamente importante quando o
sujeito ndo possui muita certeza da sua prépria
capacidade, logo o observador escolhe um
modelo com caracteristicas proximas as suas
para aprender uma determinada tarefa. A ex-
periéncia observada pode influenciar positiva
ou negativamente a autoeficacia do observador,
conferindo mais chances daquela observacao
ser colocada em pratica algum dia.

Corry e Stella (2018), investigando a lite-
ratura dos ultimos 15 anos sobre autoeficacia
do professor na educacdo on-line, encontra-
ram varios estudos sinalizando a importancia
do equilibrio do conhecimento tecnolégico e
pedagogico para o desenvolvimento da autoe-
ficacia do professor diante dos desafios das
tecnologias digitais.

Oliver e Shapiro (1993) pontuaram que
a observacao de outras pessoas utilizando o
computador ou outros recursos tecnolégicos
contribuiram para o aumento do sentimento
de confianca do observador e um maior in-
teresse no aprendizado sobre as tecnologias
digitais, diminuindo o medo e a ansiedade de
algo inexplorado. Hatlevik e Hatlevik (2018)
sinalizaram que a participagdo em grupos
de aprendizagem, troca de experiéncias com
outros professores e até o acompanhamento
de colegas mais experientes no uso das tecno-
logias digitais no ensino podem fortalecer a
experiéncia vicaria do docente e, consequen-
temente, a sua autoeficacia.

No estudo realizado por Wang, Ertmer e
Newby (2004), os resultados mostraram que
os licenciandos em formagcao inicial que foram
expostos as experiéncias vicarias, ou seja, as-
sistiram aulas de outras pessoas lecionando
com as TIC, tiveram aumento significativo no
julgamento sobre a autoeficacia computacional
docente em relagdo aqueles que ndo presencia-
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ram essa atividade. Outro estudo que corrobora
essa ideia foi feito por Alvarenga (2011) com
professores da educacdo basica, no qual foi
registrada como fonte mais importante a ex-
periéncia vicaria.

A persuasao social consiste no apoio verbal,
nos elogios e nas sugestdes de alguém sobre
a capacidade do individuo para realizar uma
acdo (IAOCHITE, 2017; SELAU etal., 2019). No
caso da autoeficacia computacional docente, o
professor pode receber apoio do seu diretor,
dos seus colegas de profissao e até dos alunos
como forma de incentivo para realizar uma
atividade de ensino usando as TIC. Ainda pode
receber elogios em relacdo a alguma pratica
pedagoégica desenvolvida com sucesso. Logo,
as persuasoes positivas contribuem para en-
corajar e fortalecer as crencas, enquanto as
negativas podem enfraquecer e frustrar um
individuo (PAJARES; OLAZ, 2008; SOUZA; INO-
CENTE; ARAUJO, 2016).

Essa fonte é importante porque representa
um feedback do trabalho docente e pode fun-
cionar como uma persuasdo porque este pro-
fissional é levado a acreditar ou ndo que esta
atingindo o seu objetivo na aprendizagem dos
alunos ou até corrigir as falhas nesse proces-
so. Entretanto, Albion (2000) constatou que a
persuasao social tem aplicacdo limitada porque
necessita que o sujeito tenha a oportunidade
futura de colocar em pratica a sugestao ofer-
tada por outrem.

O estado afetivo-fisiolégico também con-
tribui para construcdo da autoeficacia com-
putacional docente porque um professor
preocupado, ansioso e tenso ao usar as tec-
nologias junto aos alunos pode nao se sentir
capaz diante dos objetivos pedagégicos da
atividade a ser desenvolvida. Segundo Pajares
e Olaz (2008) e Peiia, Raso e Ferrero (2018), 0
pensamento negativo, a insegurancga e a duvida
reduzem a percepg¢do da autoeficacia e contri-
buem para o estresse e a agitacdo, resultando
em um baixo desempenho nas atividades.

A percepcao dos estados emocionais deve
ocorrer antes e durante (autorreflexdo) a ta-

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 30, n. 64, p. 241-264, out./dez. 2021

Elis Renata de Britto Santos

refa, pois emog¢des funcionam como “filtros”
da autoeficacia do professor diante das TIC na
sua pratica docente (GALINDO-DOMINGUEZ;
PEGALAJAR; URIARTE, 2020; GARCIA; ES-
CORCIA; PEREZ, 2017). Sentimentos negativos
- ansiedade, medo, apreensdo - podem ser
determinantes para a diminuicao da autoefi-
cacia computacional docente. Por outro lado,
promover o bem-estar docente e reduzir os
estados emocionais negativos podem permitir
um aumento da confian¢a do professor para
usar as tecnologias no contexto pedagogico.
Portanto, o estado emocional também revela
um impacto significativo na motivagao do
professor, no envolvimento dos alunos e na
interacao da sala de aula (ALVARENGA, 2014;
SAADE; KIRA, 2009).

Segundo Eickelmann e Vennemann (2017) e
Ertmer, Ottenbreit-Leftwich e Tondeur (2014),
adecisdo de usar a tecnologia depende veemen-
temente das preferéncias dos professores e das
suas crencas. Aceitar as TIC na educagdo con-
siste em mudar as crencas tradicionais, porém
amudanca nas crengas resulta em um periodo
de incerteza, receio e duvida. Nesta fase, os
professores estao abandonando seus padrdes
para mergulhar em algo desconhecido, porisso
aincorporacdo das TIC no ensino depende bas-
tante dos valores, julgamentos e opinides desses
docentes (NELSON; HAWK, 2020).

Uma pesquisa em 8 escolas
pablicas do Rio de Janeiro?

A pesquisa utilizou-se de uma abordagem
qualitativa de carater exploratorio e foi de-
senvolvida entre os anos de 2014 e 2016 em 8
escolas publicas municipais de segundo seg-
mento do ensino fundamental na cidade do Rio
de Janeiro, Brasil.* A investigacdo visava com-

3 Esta pesquisa foi desenvolvida com o apoio do Programa
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Ja-
neiro (Faperj) e da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

4 Este estudo esteve inserido no interior de um projeto ins-
titucional guarda-chuva de um grupo de pesquisa de uma
institui¢do privada do estado do Rio de Janeiro.
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preender como se desenvolvia a apropriagdo
das tecnologias digitais pelos professores e,
mais especificamente, qual o papel da autoe-
ficdcia computacional docente nesse processo.

As escolas participantes da pesquisa esta-
vam localizadas em diferentes bairros do mu-
nicipio do Rio de Janeiro, portanto possuiam
caracteristicas socioculturais muito distintas,
assim como os sujeitos do estudo também,
porque circulavam em diferentes espagos
urbanos. Essas escolas foram indicadas pela
Secretaria Municipal de Educacao (SME/R]),
pois eram vistas pelo 6rgao como as unidades
que mais realizavam praticas inovadoras com
as tecnologias digitais.

Nesse estudo, as escolas foram identificadas
pelo intervalo numéricode 01 a 08 e com aletra
“e” antes do numero. O instrumento metodold-
gico utilizado foi a entrevista semiestruturada,
realizada com 8 professores em cada escola
(também identificados por c6digo numérico
e pela letra “p”), objetivando manter o anoni-
mato e garantir a ética da pesquisa. Ao todo 64
participantes responderam a um roteiro com 9
perguntas, que podiam se desdobrar em outros
questionamentos mediante a interacdo entre
entrevistado e pesquisador, visando atender ao
objetivo da pesquisa (PISCHETOLA etal., 2019).

Para compreender melhor o grande volume
de dados, a pesquisa utilizou o software Atlas
Ti versao 8.0 e a abordagem da analise de
conteddo (BARDIN, 2011), buscando caminhos
de inferéncia sobre o tema em foco, ou seja, a
analise das crencas dos docentes procurando
compreender a autoeficacia computacional
deles e suas fontes de informacao nos relatos
dos participantes sobre suas respectivas pra-
ticas pedagdgicas.

A analise dos dados baseou-se no aporte ted-
rico postulado pelo psicélogo Albert Bandura
(1977), através da sua Teoria Social Cognitiva
(TSC), de forma mais especifica, a crenca de
autoeficacia. Através desta teoria foram criadas
categorias de acordo com a autoeficacia e suas
fontes de informacdo, e as subcategorias re-
presentavam as particularidades da realidade

vivenciada pelos participantes, obtidas a partir
dos dados produzidos no campo, conforme
sinaliza a Teoria Fundamentada em Dados
(GLASER; STRAUSS, 1967), que visa gerar ex-
plicacbes para as acdes dos sujeitos no interior
do contexto social estudado.

A andlise de conteddo proveniente dos rela-
tos dos docentes sobre sua pratica pedagogica
permitiu a criacao de duas grandes categorias
(positiva e negativa) para trés fontes de infor-
macao da autoeficacia computacional docen-
te (experiéncia direta, experiéncia vicaria e
persuasdo social), e ainda foi registrado um
expressivo nimero de subcategorias oriundas
do campo, sendo 10 para a primeira fonte, 6
para segunda e 7 para terceira, ressaltando que
este quantitativo estava dividido entre as duas
categorias maiores, citadas anteriormente. E
para o estado emocional dos professores foram
registradas apenas 3 subcategorias.

Resultados e discussao

Nesta secdo, apresenta-se as quatro fontes
de autoeficacia computacional docente e os
resultados pertencentes a cada categoria.

Experiéncia direta

Apés analisar os dados das entrevistas dos
professores, percebeu-se que a fonte de infor-
macao da autoeficacia computacional docente
mais relevante foi a experiéncia direta, porque
representava a vivéncia dos professores com
as tecnologias digitais na aprendizagem dos
alunos, dado esse que vai ao encontro do que é
citado pela literatura (BANDURA, 1986, 1997).
A partir dessa experiéncia, os professores pos-
suem informacodes do que deu certo ou errado
e as emocdes sentidas naquela situacdo junto
com os seus alunos. Portanto, os docentes
poderiam se sentir capazes de realizar julga-
mentos sobre o que pode ou ndo ser melhorado
para as proximas aulas, acrescentando infor-
macdes, inovando ou aprimorando o uso das
tecnologias no ensino.

Buscando uma melhor compreensao dos
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dados, a fonte da experiéncia direta foi dividida
em duas categorias: positiva e negativa. Ainda,
foram registradas subcategorias de acordo com
os relatos dos docentes. E importante sinalizar
que a divisdo dessa fonte nas duas categorias
maiores corrobora a literatura sobre o assun-
to, a qual propde que a confian¢a do sujeito é
fortalecida através das situacdes de sucesso
dos docentes, contribuindo com a sensac¢ao
de bem-estar e, quando o contrario desponta,
vigora o mal-estar, o sentimento de derrota
e frustracdo (GALINDO-DOMINGUEZ; PEGA-
LAJAR; URIARTE, 2020; GARCIA; ESCORCIA;
PEREZ, 2017).

Tanto na categoria positiva quanto na ne-
gativa da experiéncia direta foram totalizadas
nove subcategorias, entretanto neste estudo
serdo apresentadas apenas aquelas que tive-
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ram maior e menor significincia na amostra.
O Grafico 1 apresenta as subcategorias da
experiéncia direta. E possivel estabelecer uma
comparac¢ao entre as maiores variagoes e notar
aquelas com menores indices.

Na categoria positiva da experiéncia di-
reta, os maiores registros ficaram com as
subcategorias competéncia profissional (37)
e infraestrutura (13), e os menores numeros
de ocorréncias foram encontrados nas sub-
categorias material/curriculo (4), curso (3)
e ensino online (1). Na categoria negativa, as
maiores variagdes foram obtidas nas mesmas
subcategorias que as positivas, mas com quan-
titativos diferentes: falta de infraestrutura (47)
e competéncia profissional (39). As menores
foram: bullying (2), outra escola (2) e formagado
inicial (1).

Grafico 1 - Subcategorias da fonte de autoeficacia computacional docente - experiéncia direta
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Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.

O estudo mostrou que a subcategoria com-
peténcia profissional - encontrada tanto na
experiéncia direta positiva quanto na negati-
va - refletia a aptiddo ou habilidade (técnica
e pedagogica) do professor para lidar com as
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tecnologias digitais na sala de aula. Tal habili-
dade expressava-se ora em situagdes de suces-
so, quando positivas, ora de fracasso, quando
negativas, pontos representados pelas falas dos
docentes no Quadro 1, que expressa trechos
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das entrevistas dos professores das subcate-
gorias de maior ocorréncia das experiéncias
diretas positiva e negativa. Esse resultado
confirma algumas perspectivas apresentadas
em literatura que afirmam a relagao entre a
forte crenca de autoeficacia provenientes das
experiéncias de sucesso dos professores e a
sua competéncia digital (HATLEVIK, 2017;
TONDEUR etal., 2017).

Corry e Stella (2018), ao revisarem a lite-

ratura sobre a autoeficacia do professor na
educacdo on-line, perceberam a importancia
do equilibrio do conhecimento tecnolégico
e pedagdgico para o desenvolvimento da au-
toeficacia do professor diante dos desafios
postos pelas tecnologias digitais. A pesquisa
de Malheiros (2017) corrobora com essa
perspectiva, apontando como a exposi¢ao a
artefatos tecnoldgicos facilita a insercao destes
nas praticas pedagoégicas.

Quadro 1 - Experiéncias diretas positiva e negativa nas subcategorias com maior ocorréncia

EXPERIENCIA DIRETA POSITIVA

COMPETENCIA PROFISSIONAL

INFRAESTRUTURA

“entdo no ano seguinte, ou no final desse mesmo ano, eu
produzi midia com eles sobre uso de imagens. Eles fize-
ram varios filmes, curta metragens sobre o mau uso da
imagem, o que isso poderia provocar de bullying.

Alguns ficaram muito legais.” (e02.p08)

“Trabalhar aqui me deu esse gas. Me deu um gas
muito grande. E prazeroso trabalhar em um lugar
em que vocé tem recurso. Vocé fica mais motivado.
Fez até diferen¢a na minha pratica.” (e02.p02)

“Eu ja tive um blog... Eu estou lembrando agora...quando
eu dava aula de projeto de vida. Entdo a gente criou uns
blogs por turma. Interesse de profissdo. Para projeto de
vida, tinha que focar no que ele (o aluno) queria pensar
parao futuro dele. Entao, o aluno tinha curiosidade sobre a
profissdo de arquiteto. Ai a gente pesquisava junto em sala
sobre a profissdo de arquiteto. Quanto ganha? Quanto nao
ganha? Como faz? O que faz? Como é? E postava algumas
coisas. Isso nos faziamos juntos em sala de aula. Com telao
da para fazer. Ficavam trés pesquisando, botava um com-
putador aqui na frente. Eles mesmo mexiam.” (e06.p05)

“quando chegueiaquitive o acesso facil e pelo acesso
facil vocé se sente estimulado a tentar. Tentou, con-
seguiu, atingiu um equilibrio entre o que vocé espera
e o que é possivel fazer, eu acho que funciona muito,
se ndo tivesse esse acesso facil, essa facilidade, eu
acho que estaria em outra realidade, pensar tanto
em usar tecnologia como eu penso hoje.” (e04.p05)

EXPERIENCIA DIRETA NEGATIVA

COMPETENCIA PROFISSIONAL

INFRAESTRUTURA

“Por exemplo, um site, uma pagina na internet que fosse
minha, em que ali estaria disponivel para cada escola em
que eu trabalho, eu nio sei como fazer isso, ele poderia
entrar na minha pagina e estd 14 a janela de cada escola,
ta 14 o contetido, o que vai cair nas avaliagdes, talvez um
resumo do conteudo que foi trabalhado, disponibilizar
material de estudo pra eles. Mesmo que nao fosse um
material conclusivo, final, de estudo para uma avaliagao,
mas um material adicional para quem tivesse faltado, tem
um material 14 para dar uma lida, ver o que foi trabalhado.
Eu tenho muita vontade de ter isso, e também colocar
aulas, video aulas, uma coisa assim. Gravar na escola,
gravar em casa.” (e08.p03)

“Quantas vezes ja nao levei meus alunos para o la-
boratério e quando chego 14 o computador nao esta
funcionando, a rede ndo esta funcionando, atrapa-
lha imensamente, ai vocé vé que foram dois tempos
perdidos ... e é bem complicado.” (e03.p03)

“até consegui levar uma turminha ao anima-mundi que
passou pelas etapas todinhas. E a segunda etapa do cur-
so é fazer uma produg¢do autébnoma, no primeiro ano eu
achei que ndo estava pronta ainda. Porque como eu fiz o
curso eu ndo tive como levar para as criangas.” (e01.p08)

“Eu acho que num primeiro momento estar dispo-
nivel, tem que estar disponivel, facil acesso, tran-
quilo e mostrar que aquilo ali faz diferenca, ndo
adianta vocé falar: vamos usar tecnologia, criar
uma sala de computadores, com 10 computadores
para 30 alunos. Isso ndo adianta. Ou vocé tem salas
que contemplem todo mundo, privativamente, indi-
vidualmente ou entdo fica dificil.” (e04.p05)

Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 30, n. 64, p. 241-264, out./dez. 2021



A partir da observagdo dos relatos dos do-
centes sobre infraestrutura, percebe-se que
esta pode ser interpretada como algo nocivo
porque traz a tona o problema de caréncia e
auséncia de manutenc¢do dos equipamentos
das escolas publicas e até mesmo o proprio
sucateamento desses recursos (BONILLA;
PRETTO, 2011). Conforme observado nas falas
das entrevistas dos professores, a subcategoria
competéncia profissional fez mencao a falta de
preparo e confian¢a do profissional para usar
as tecnologias nas suas praticas pedagdgicas,
0 que também confirma muitos resultados de
estudos anteriores.

Alvarenga (2014) realizou um estudo com
22 professores de escolas publicas dos en-
sinos fundamental e médio e percebeu que
a infraestrutura foi listada como o quarto
item mencionado pelos docentes como um
elemento dificultador da pratica pedagogica
com as tecnologias digitais. Dessa forma, o
sucateamento e a auséncia de equipamentos
nas escolas publicas é uma constante e tornam
as atividades com esses recursos mais dificeis
de serem realizadas.

E importante enfatizar que tanto na subca-
tegoria competéncia profissional quanto na
infraestrutura, alguns docentes apareceram
nas duas categorias (positiva e negativa) por-
que um sujeito, ao longo de sua experiéncia
profissional, enfrenta diversas situacdes boas
ou ruins. A sala de aula é imprevisivel e, como
afirma Perrenoud (2001), os professores mui-
tas vezes precisam agir na urgéncia e decidir
naincerteza. Essa situacao expressa a realidade
dos professores possuindo vivéncias que po-
dem ser encaixadas nas duas categorias, depen-
dendo do contexto em que estejam inseridos.

Na subcategoria competéncia profissional,
excluindo as 23 repeti¢des de professores que
apareceram nas duas categorias (positiva e
negativa), foram encontrados 14 professores
que tiveram sua crenga de autoeficacia com-
putacional docente fortalecida, enquanto havia
16 professores na experiéncia direta negativa.
Estes sdo os sujeitos com vivéncias sem sucesso
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no uso pedagdgico das tecnologias digitais, que
apresentam crencas mais fracas, necessitando
de outra fonte de informacgao para fortificar sua
autoeficacia computacional docente.

Hatlevik (2017) desenvolveu um estudo
que tinha por objetivo compreender a relagdo
entre a competéncia digital e a autoeficacia dos
professores. Os resultados mostraram que a
autoeficacia dos professores em tecnologias di-
gitais € muito importante para a pratica docente
porque ela pode explicar a variagdo existente na
competéncia digital quanto ao uso dos recursos
tecnolégicos na escola. Esse resultado explicita
a importancia da confianca dos professores na
sua capacidade para ensinar usando as TIC.

Aoutra subcategoria comum aos dois grupos
- a infraestrutura - apresentou 10 repeticdes,
logo, 37 profissionais, realmente, tiveram ex-
periéncias negativas com o uso das tecnologias,
expressando por suas falas situagcdes como o
reduzido nimero de computadores para todos
os alunos, a dificuldade no acesso a internet e
outros. As experiéncias diretas positivas com
a infraestrutura foram indicadas apenas por 3
docentes, que enfatizaram a qualidade e ade-
quacao do recurso atendendo as demandas do
processo de ensino-aprendizagem.

As subcategorias infraestrutura e compe-
téncia profissional na fonte experiéncia direta
(positiva e negativa) esbocam pontos-chave
na didatica do professor porque a primeira
é fundamental para o desenvolvimento da
habilidade técnica, enquanto a segunda esta
relacionada as habilidades informacionais e
educativas. Como pontuam Pischetola e outros
(2019), o desenvolvimento dessas habilidades
na pratica pedagdgica estabelece um primeiro
passo em direcdo a uma ruptura paradigmatica
exigida pela inovagdo pedagédgica. A esse pro-
pOsito, essas autoras explicam que as TIC no
ensino ndo precisam expressar o ineditismo ou
o modismo tecnolégico, mas a ressignificacdo
do conhecimento, a reformulagdo do contetdo,
aredefinicdo das praticas docentes, de modo a
permitir o desenvolvimento de uma aprendi-
zagem significativa.
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As menores ocorréncias registradas nessa
fonte de informacao expressam diferentes
realidades vivenciadas pelos professores das
escolas estudadas, como na categoria positiva
o material indica o apoio ofertado pela institui-
cdo que trabalha, os cursos fazem mencao ao
que este profissional aprendeu e implementou
na sua pratica pedagoégica, resultando uma
experiéncia de sucesso, fortalecendo a crenga
para continuar aperfeicoando as habilidades.
O ensino on-line remetia a ideia de ensino a
distancia, uma realidade muito diferente do
atual cenario pandémico, com a maioria das
escolas fechadas e o ensino se desenvolvendo
de modo remoto.

Ja quanto as experiéncias diretas negativas,
as trés subcategorias com menores ocorréncia
representam situagdes em que os docentes uti-
lizaram as tecnologias no ensino e vivenciaram
situacdes de bullying entre os alunos, sendo
obrigados a agir na urgéncia para contornar
a situacdo. Na subcategoria outra escola, os
professores relataram situagdes em que as TIC

nao funcionaram e se sentiram menos confian-
tes para continuar usando esses recursos em
suas aulas, e, por fim, a formacgao inicial ilus-
tra que muitos professores ja se formaram ha
alguns anos e, portanto, ndo tiveram contato
com esses instrumentos tecnol6gicos nas suas
formacgoes.

Experiéncia vicdaria

A experiéncia vicaria também foi signifi-
cativa, influenciando a pratica docente com o
uso das TIC. Dividiu-se primeiro em positiva e
negativa, e depois em subcategorias mais espe-
cificas. Neste estudo serdo apresentadas todas
as subcategorias encontradas na analise de
dados. Na categoria positiva foram encontradas
apenas duas subcategorias: competéncia pro-
fissional (33) e alunos (5). E na negativa foram:
competéncia profissional (9), infraestrutura
(3), desigualdade socioeconémica (2) e corte
de verba (1). O Grafico 2 apresenta os valores
absolutos e porcentagens das subcategorias da
experiéncia vicaria.

Grafico 2 - Subcategorias da fonte de autoeficacia computacional docente - experiéncia vicaria
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Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.

A experiéncia vicaria apresentou dados
quantitativos menores em comparagao com a
experiéncia direta. Essa informacgédo indica que

ndo é muito comum os professores observarem
as aulas dos outros colegas de profissao, pois
estes podem se sentir desconfortaveis ao se-
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rem observados por outrem, acreditando que
possam estar sendo julgados pelas suas falhas
e erros. Conforme sinaliza Arroyo (2013), os
professores normalmente exercem sua fungao
de modo solitario.

Na experiéncia vicdria positiva, a subca-
tegoria competéncia profissional ilustrava o
trabalho desenvolvido por outros professores
usando as tecnologias para auxiliar na aprendi-
zagem dos alunos; tal fato pode ser observado
nos trechos das entrevistas dos docentes apre-
sentados no Quadro 2, indicando as experién-
cias de sucesso da competéncia profissional
de outra pessoa.

Ainda nessa categoria foram incluidos os
relatos dos docentes que solicitaram ajuda

Elis Renata de Britto Santos

dos seus colegas de profissao e até dos alunos
para aprender a usar as ferramentas digitais
para fins pedagoégicos, corroborando com a
ideia de que o professor ndo é o Unico detentor
do saber. Situacdo semelhante foi encontrada
na subcategoria alunos, retratando que estes
podem aprender a partir da observacdo dos
colegas de classe, usando as tecnologias digitais
para estudar e aprender.

Os resultados expressos na experiéncia
vicaria indicam o interesse do uso sustenta-
vel da tecnologia no ensino, indicando que
este recurso pode ser visto além do suporte
a pratica docente, ja que existe uma troca
de conhecimentos entre todos os sujeitos
envolvidos.

Quadro 2 - Relatos dos docentes sobre a experiéncia vicaria mais significativa na amostra

EXPERIENCIA VICARIA POSITIVA

COMPETENCIA PROFISSIONAL

“Sempre pedi ajuda de um ou outro professor. A gente
sempre encontra colegas que sdo acessiveis. Na outra
escola que eu trabalhei, eu tinha um amigo que me aju-
dava muito a fazer as edi¢des dos videos.” (e01.p05)

“Depois de um tempo eu comecei a ficar constrangida,
comprei um outro celular um pouquinho melhor pra
poder usar. Porque eu ndo sabia fazer, entdo ndo podia
usar. Eles comegaram a me ensinar como mexer. Quer
uma ajuda professora para ver como é que se faz?”
(e08.p01)

EXPERIENCIA VICARIA NEGATIVA

COMPETENCIA PROFISSIONAL

“Tem colega: Ah, eu ndo quero usar computador. Eu
tenho colegas que sdo obrigados a participar da pla-
taforma on line, mas ndo sabem usar o computador.
Tudo bem, ndo sabem usar, mas também nao querem
ceder” (e04.p01)

“Eu ndo tenho meus alunos atuais por outras questdes,
como eu falei tem um lado positivo e um lado negativo,
eu ndo tenho por causa do lado negativo, ja vi muito
problema também de professor, de funcionario ter na
sua rede social um aluno, ali atual, ja vi alguns proble-
mas. Entdo por conta desse lado negativo, eu optei por
ndo ter” (e01.p04)

Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.

Para a subcategoria competéncia profissio-
nal da experiéncia vicaria negativa foram regis-
tradas, através dos relatos dos docentes sobre
as vivéncias dos seus pares, situagdoes como
despreparo para relacionamentos virtuais com
os alunos, desinteresse, julgamento de que as
midias nao auxiliam o ensino e o bullying.

Esse resultado nos leva a crer que o profes-
sor, ao observar um modelo com suas vivéncias
fracassadas diante do uso das TIC no ensino,
nado consegue fortalecer sua crenca de autoe-
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ficacia computacional docente. De acordo com
Siwatu (2009), a experiéncia vicaria é mais sig-
nificativa para professores no inicio da carreira
e com pouca experiéncia docente.

Para fins comparativos, é possivel perceber
que a subcategoria competéncia profissional
da experiéncia vicaria, na primeira categoria
(positiva), apresentou situa¢des de entrosa-
mento entre professores e alunos visando a
um aprimoramento do uso da tecnologia no
ensino e uma aprendizagem mais significativa,
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enquanto na segunda categoria (negativa) os
entrevistados expressaram medo, ddvida e
desinteresse pelo uso das TIC no ensino.

No estudo realizado por Souza, Inocente e
Aratjo (2016) com professores de diferentes
niveis de escolaridade com o intuito de verificar
se a autoeficacia influenciava o uso das tecno-
logias digitais no ensino, concluiu-se que as
fontes mais significativas foram experiéncia di-
reta, vicaria e persuasao social. O estudo ainda
notou que a autoeficacia influenciou a relagao
das competéncias tecnologica, pedagbgica e
social dos docentes.

Através da analise qualitativa dos dados
da categoria experiéncia vicaria negativa foi
possivel perceber que na subcategoria infraes-
trutura as situagdes sinalizadas pelos docentes
foram semelhantes aos problemas enfrentados
na experiéncia direta. De fato, nos discursos
foram encontradas situacdes que descreviam
a questdo da dificuldade do acesso ao equipa-
mento fisico, seja por estar danificado, seja por
ndo possuir o recurso, auséncia da internet, exi-
gindo que o professor preparasse os materiais
das aulas com antecedéncia, na sua residéncia,
assim como o empenho do tempo para montar
0s equipamentos tecnoldgicos na sala de aula.

Na subcategoria desigualdades socioeco-
nomicas foram encontrados dois relatos de
professores distintos, porém com o mesmo
teor. Estes clamavam por atengdo porque si-
nalizavam que ainda existem pessoas que nao
possuem acesso a tecnologia digital (em termos
de equipamento e/ou de condi¢des socioeco-
nOmicas para garantir a conexao internet) e ao
conteudo alcan¢ado pelo seu uso, portanto sao
excluidas digitais, mesmo inseridas no contexto
globalizado e ultraconectado vivenciado pela
sociedade do século XXI (BERRfO-ZAPATA;
SANT’ANA, 2017; CANCLINI, 2015).

A subcategoria corte de verba encontrada na
experiéncia por observacgdo retratou a realida-
de das escolas da esfera publica, que enfrentam
o sucateamento e a falta de investimento de-
vido as ingeréncias da administracdao publica
nas verbas escolares, representando pequenos

ou nenhum repasse, descaso com a instituicao
escolar, despreparo para gerir tantas escolas,
entre outras razoes.

Persuasado social

Outra fonte de informacgdo analisada no es-
tudo foi a persuasdo social, também dividida
em positiva e negativa e, posteriormente, em
outras subcategorias oriundas da analise. A
persuasao social positiva foi subdividida em:
direcdo (41), cursos (25), prefeitura (10) e
outra escola (1). E na negativa as subcategorias
de analise foram: direcao/escola (4), cursos (4)
e prefeitura (1). O Grafico 3 (pagina seguinte)
apresenta os valores absolutos e porcentagens
das subcategorias da fonte persuasdo social.

Nas duas categorias principais - positiva e
negativa - houve uma repeticao das subcate-
gorias, permitindo um olhar mais detalhado
acerca do que estava sendo relatado pelos
docentes, principalmente porque foram ques-
tionados sobre o posicionamento da direcdo
e coordenacdo da escola diante do uso das
midias na sala de aula, e foram perguntados
sobre a sua formagdo, uma vez que poderiam
ter realizado algum curso sobre midias digitais
voltado para a educacao.

O quantitativo dessa fonte de informacao
da autoeficacia computacional docente tam-
bém foi extremamente baixo, exceto em duas
subcategorias do nivel positivo (direcdo e
cursos). Essa exce¢do pode expressar receios
dos professores em demonstrar criticas aos
seus superiores. Entretanto, a literatura sobre
autoeficacia computacional docente supde
que a fonte mais importante é a experiéncia
direta. Todavia, a persuasdo social também
pode influenciar a crenga em questdo, porque
representa o apoio moral ofertado por alguém.
Este convencimento pode ser observado nos
trechos retirados das entrevistas dos docentes,
indicado no Quadro 3 a partir das subcatego-
rias de andlise dire¢do e cursos (BANDURA,
1997; PAJARES; OLAZ, 2008).

Na persuasao social positiva, a subcate-
goria outra escola retrata uma realidade de
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outra rede publica municipal em que sdo
ofertados diversos cursos para os profes-
sores. Segundo o discurso do docente (e07.
p01) sobre a outra rede municipal, a quanti-
dade de cursos ofertada é muito maior e os
professores sdo incentivados pela prefeitura

Elis Renata de Britto Santos

a se inscreverem nesses cursos, e a partir
do aprendizado procuraram desenvolver o
conhecimento e a habilidade trabalhada nos
cursos nas salas de aula, buscando aprimo-
rar suas praticas pedagdégicas e promover a
aprendizagem dos alunos.

Grafico 3 - Subcategorias da fonte de autoeficacia computacional docente - persuasio social
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Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.

Conforme sinaliza Schunk (1991), a persua-
sdo social é uma fonte limitada para criar um
sentimento mais forte da percepc¢ao de autoe-
ficacia. Contudo, esta pode ser revertida em
experiéncia direta a medida que os professores
utilizam os aprendizados alcangados nos cur-
Sos em suas respectivas praticas pedagogicas.

A subcategoria cursos também apareceu nas
duas formas de persuasao social, e € bastante
interessante porque na categoria positiva os
docentes destacaram a participagdo em di-
Versos cursos e como estes auxiliaram o uso
das ferramentas no ambito pessoal. Alguns
entrevistados conseguiram também explicitar
mais concretamente de que forma poderiam
utilizar tais recursos no ensino, favorecendo
a aprendizagem dos alunos. Entretanto, ainda
foi perceptivel pelo estudo a retratacao das
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tecnologias digitais como ferramentas, ou seja,
eram vislumbradas pelos docentes como uma
questdo técnica, sem se importar com o seu
aspecto cultural e didatico.

Na perspectiva negativa, conforme listado
no Quadro 3, os relatos dos docentes apontam
que no inicio da proposta da prefeitura para a
insercdo de midias digitais nas escolas havia
uma oferta de varios cursos para os profes-
sores, mas nos ultimos anos esse quantitativo
diminuiu bastante. Os professores ainda relata-
ram que esses cursos nao atendiam ao binémio
expectativa/pratica, uma vez que se tornavam
capacitados, mas nao tinham os recursos tec-
noloégicos para trabalhar nas suas respectivas
escolas com os seus alunos.

Observando as subcategorias que aparecem
nas duas escalas, positiva e negativa, nota-se
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Quadro 3 - Relatos dos docentes das subcategorias mais significativa da persuasao social

PERSUASAO SOCIAL POSITIVA

DIRECAO

CURSOS

“Aqui na escola eles incentivam bastante, a gente tem
o Data Show no teto, temos a instalacdo na sala para
usar. Elas incentivam assim, acho que o papel delas é
incentivar. Nossa coordenadora traz algumas coisas,
algumas questdes, pra gente ir usando assim, entio eu
acho que elas incentivam bastante.” (e05.p03)

“Entdo, eu fui um dos primeiros professores, isso, se eu
ndo me engano, no inicio dos anos 2000,2001, que fez
parte do primeiro grupo de professores que participa-
ram de uma capacitagdo pra aplicar essa metodologia
de video.” (e04.p03)

“Produzi agora um trabalho de seminarios sobre te-
mas associados com saude publica, que eles levanta-
ram, eles trouxeram os temas que eles julgavam inte-
ressantes e eu fiz uma selecdo com eles. A ideia era a
prevencdo de saude publica. E a gente teve todo apoio!
A escola funcionou dois dias em funcdo disso, para
eles apresentarem os trabalhos deles para outras tur-
mas e para os professores. Elas [a coordenadora e as
diretoras] totalmente aceitaram, fizemos um horario
de apresentacgdes, que as turmas iam até aos semina-
rios. Elas ddo o maior apoio, elas sdo muito participa-
tivas em relacdo a isso.” (e08.p08)

“Eu fiz um curso rapido, uma vez, pra aprender a me-
xer em blog, na época que o blog comecou a surgir que
ficou uma febre, os blogs e tal, fiz um curso rapido pra
saber fazer, montar um blog. E ja fiz um curso rapido
de como mexer em internet.” (e01.p04)

PERSUASAO SO

CIAL NEGATIVA

DIRECAO

CURSOS

“Mas, ultimamente, ninguém tem dado énfase mais a
isso ndo. Eu acho que, justamente com tanta impossi-
bilidade de uso, a Direcdo ndo tem como cobrar o uso,
incentivar o uso, quando ndo tem equipamento ali fun-
cionando perfeitamente.” (e07.p08)

“A gente ja fez aqui ha alguns anos atras, varias capa-
citagdes onde nds éramos apresentados as novas mi-
dias, mas nds nao tinhamos as tecnologias para usar as
midias que eles propunham que nés usassemos, entdo
nés tinhamos que trazer os nossos DVDs de casa. O
maximo que tinha era uma televisao.” (e06.p06)

“A gente faz o trabalho quase que isolado e a escola da
um suporte quando ha necessidade. Quando ha pro-
gramas, projetos. Mas basicamente é um trabalho iso-
lado do professor.” (e01.p06)

“Assim que comecou essa coisa na Prefeitura, de inser-
¢do na parte digital, eu fiz um curso no Senac, um cur-
sinho rapido, oferecido pela Prefeitura, e sempre que
eu tenho tempo e a Prefeitura oferece alguma coisa
assim eu vou atras. Eu fiz esse, e adiantou muito pouco
para falar a verdade. Na verdade, tudo que eu aprendi
como usudrio da informatica, foi explorando, como os
meus alunos aprendem.” (e08.p03)

Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.
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que existe uma proximidade entre as subca-
tegorias prefeitura e direcdo porque ambas
remetem a ideia de que alguém ou algum 6rgao
esta persuadindo o professor através de incen-
tivos para usar as tecnologias digitais na sala
de aula, assim como sdo fornecidos materiais
digitais preparados pela prefeitura.’®

5 Os professores estavam fazendo alusdo a plataforma de
aulas digitais Educopédia (2021), que fornece planos de
aula, jogos pedagogicos, videos e outras ferramentas pro-
duzidos pelos professores da rede municipal através da

De uma maneira geral, as trés subcategorias
que aparecem listadas acima (direcdo, cursos
e prefeitura) apresentam semelhancas porque
representam situacdes em que os professores
sdo convencidos das suas capacidades de de-
senvolver uma determinada tarefa usando as
TIC gragas ao posicionamento da prefeitura,

Empresa Municipal de Multimeios Ltda. - Multirio (2021)
- empresa municipal que tem por objetivo promover agdes
em diferentes meios tecnolégicos pautados na politica
publica municipal de educagdo do Rio de Janeiro.
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das palavras cuidadosas da direcao da escola
ou até dos incentivos dos cursos a partir do
conhecimento da técnica.

Nao obstante, é necessario prestar muita
atencao em relacdo as subcategorias estudadas
nessa fonte de informacao porque os discursos
de incentivos da direcdo e da prefeitura podem
representar intervencoes politicas que partem
“de cima para baixo”, muitas vezes sem se
preocupar com a realidade escolar, e por isso
nao apresentam resultados significativos e
mudangas substanciais quanto as crencas dos
docentes e ao uso das TIC no ensino (BRASILI-
NO, 2017; HEINSFELD, 2018).

Observando as falas dos 64 professores
entrevistados foi possivel perceber que al-
guns docentes apresentaram receio/duvida
para responder ao questionamento sobre “o
que a diregdo ou coordenag¢dao acham do uso
de midias na sala de aula?”, indicando até um
certo incomodo ou intimidag¢do acerca do que
poderia ser dito ou interpretado a partir das
suas falas.

Estado afetivo-fisiolégico

A ultima fonte de informacao da autoeficacia
computacional docente analisada nesse estudo
foi o estado afetivo-fisioldgico dos professores.
E importante frisar que a percepgio do esta-
do emocional do professor foi feita durante a
entrevista. Com essa observacao desejava-se
saber como o professor estava naquele mo-
mento, porém nem sempre foi possivel captar
essa informacdo, pois optou-se por ndo per-
guntar explicitamente sobre o assunto, sendo
que o tempo de uma entrevista é muito limi-
tado para poder estabelecer um didlogo mais
proximo com o sujeito participante e existe
um componente ético que precisa ser respei-
tado (BATISTA; MATOS; NASCIMENTO, 2017).
Além disso, 0o método da entrevista qualitativa
apresenta um limite que Alonso (2016, p. 15)
chama de anacronismo, ou seja, “a reconstru-
¢do do entrevistado do que ele foi, pensou ou
sentiu no passado é filtrada por suas posi¢des
contemporaneas”.
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Dentro do que foi possivel analisar, perce-
be-se que os estados emocionais sdo variados,
demonstrando ansiedade, duvida, indignacao
e reflexao, conforme listado no Quadro 4. Em
alguns casos, o elevado nivel de estresse do
participante na entrevista foi marcado pela
intervencao do pesquisador, objetivando tran-
quilizar o docente para ndo prejudicar o desen-
volvimento da entrevista e, principalmente,
zelar pelo bem-estar daquele sujeito, ja que ele
ndo precisava se preocupar em dar respostas
certas ou erradas.

Mais importante do que a quantificacdo
das situagdes citadas acima, esse estudo visou
compreender o que esses estados emocionais
refletem sobre aqueles professores e o mo-
mento que estavam vivenciando, buscando
compreender de que forma o estado afetivo
pode influenciar suas crencas pedagogicas.

Os trechos selecionados para exemplificar
a subcategoria ansiedade/duvida -Quadro 4
- deixaram claro que alguns docentes sentem
receio e ficam inseguros diante das novidades
proporcionadas pelas tecnologias e ndo sabem
exatamente como usa-las na sala de aula. As-
sim como, em outro registro, o docente possui
duvidas quanto ao potencial de modificacdo e
de transformacao que as TIC podem promover
na aprendizagem dos alunos.

Garcia, Escorcia e Perez (2017), estudan-
do sobre a autoeficacia e o estresse cronico
dos docentes universitarios, perceberam que
essa crenga é um forte preditor para reduzir
os niveis de ansiedade dos docentes porque
expressa o0 posicionamento positivo desses
profissionais sobre suas capacidades frente a
uma situagdo no ensino. Ao vivenciar a pratica
pedagdgica com o uso das TIC, alguns professo-
res do nosso estudo demonstraram niveis mais
elevados de ansiedade, denotando uma fraca
crenca de autoeficacia computacional docente.

Dessa forma, essa crenca mais fragilizada
por parte desse docente em relacdo as tecno-
logias no ensino ndo significa que esta é per-
manente, pois pode sofrer alteracées mediante
novas experiéncias, como apoio dos colegas,
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Quadro 4 - Relatos dos docentes da estado afetivo-fisioldgico

ANSIEDADE/DUVIDA

INDIGNACAO

REFLEXAO

“A Internet e a midia veio para
completar, ndo para dividir. E
um desafio para gente? E, por-
que é uma coisa nova. O novo
sempre assusta, eu sempre tive
medo do novo.” (e04.p01)

“Sao as reportagens deturpadas da re-
alidade, que a gente vé bastante, né? Ha
pouco tempo também teve aquela re-
portagem no Fantastico daquele profes-
sor. S6 quem esta na sala de aula, na luta,
sabe o que é. Ai ele mostra todo mundo
bonitinho, arrumadinho, sentadinho. A
realidade nio é essa. O professor tem
que trabalhar em varias escolas, se des-
dobrar pra poder ter um salario melhor
no final do més. De vez em quando pro-
fessor cai de licenga. A realidade 1a fora
é que professor ndo quer nada. Essas
visdes atrapalham. Ele rala e ndo é valo-
rizado. (e04.p02)

“0 Brasil no caso da educagao
€ uma coisa assim muito o meu
modo de ver, é muito desvalo-
rizado pela sociedade de uma
forma em geral, principalmente
nessa area publica.” (e01.p03)

“Modifica? Em sala de aula? Eu
nunca pensei nisso.” (e05.p08)

“Porque primeiro a gente tem que fazer
isso em casa, e em casa a gente tem que
dispor de tempo, porque também a gente
ndo vai levar trabalho para casa o tempo
inteiro. Quando chega em casa, a gente
tem o trabalho de casa pra fazer. Entdo, é
complicado. Como a gente ja trabalha ha
muitos anos, a gente ja tem um material
separado.” (e07.p05)

“Deixa eu pensar. Acho que é a
mesma coisa que eu havia fal-
ado. Acho que a midia, a gente
pode e deve, hoje em dia, se ap-
ropriar dela para o letramento.
Porque como eu falei antes, hoje
em dia, eles ja nascem mexendo
em botdezinhos, seja no com-
putador, na televisdo, no radio,
no som, no aparelho do som em
casa, no jogo.” (e01.p04)

Fonte: Elaborado pelas autoras deste artigo com base nos dados da pesquisa.
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interesse dos alunos e varios outros contextos
que podem influenciar essa crenga.

Foram encontrados relatos de indignagao do
professor diante da precarizagdo da instituigcdo
escolar, da desvalorizagao do professor e do
excesso de trabalho pela falta de infraestrutura
nas escolas, submetendo este profissional a
um exercicio hercileo na sua residéncia para
buscar materiais na internet a fim de prepa-
rar suas aulas. Infelizmente, essas situacoes
refletem a realidade de varias escolas publicas
brasileiras (LELIS, 2019), permitindo que esse
docente fique desmotivado, desinteressado
e frustrado em relacdo ao uso das TIC na sua
pratica pedagogica.

Todas essas subcategorias, de acordo com
a literatura, podem refletir diretamente na
crenga de autoeficacia computacional docen-
te, ja que a inseguranca e a tensdo reduzem a
percepg¢do de confianca do professor e este, por
sua vez, extremamente estressado e agitado,
pode até desistir de usar as TIC na sua pratica

pedagogica (ALVARENGA, 2014; PAJARES;
OLAZ, 2008).

Por dltimo analisamos a subcategoria cha-
mada reflexdo. Ela simboliza o pensamento
critico do docente acerca da educacdo, do
ensino publico, da relacdo dos alunos com as
tecnologias e até mesmo da sua propria pratica
pedagobgica. Portanto, professores com perfil
reflexivo possuem postura proativa, sdo mais
propensos a adotar mudancgas e inovar suas
praticas.

Este estudo entende que a reflexdo nao é
apenas um pensamento em busca da com-
preensdo do contexto, mas também indica
acoes nessa dire¢do. Nesse sentido, Dewey
(1933) nos ensina que a pratica reflexiva englo-
ba uma sequéncia légica iniciando no estagio
de perplexidade e duvida sobre uma situacdo
que se materializa na tentativa de interpreta-la
e, por fim, ocorre a elaboracao de sugestoes e
acoes para enfrentar a situacdo que gerou o
questionamento.
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Schon (1995, 2000) afirma que a pratica
reflexiva é um componente necessario para a
pratica docente, pois permite que este profis-
sional adquira condi¢des para enfrentar crises.
Portanto, este estudo entende que o professore
reflexivo é aquele que compreende a tecnolo-
gia como constituinte da cultura e é capaz de
redefinir as praticas pedagdgicas para alinhar
as demandas, expectativas e especificidades
(ALARCAO, 2011; HARTMAN, 2015).

De uma maneira geral, a maioria dos estados
emocionais registrados nas entrevistas deste
estudo indicam sentimentos que reverberam
o mal-estar docente, como a naturalizacao
das péssimas condi¢cdes de trabalho, a dupla
ou tripla jornada, a auséncia de suporte, a
maior demanda, entre outros. Elementos que
enfraquecem cada vez mais a estrutura fisica
e psicologica do profissional, deixando-o in-
satisfeito na profissao, e futuramente ele sera
afastado das suas fun¢des (EICKELMANN;
VENNEMANN, 2017; ERTMER; OTTENBREIT-
LEFTWICH; TONDEUR, 2014; NELSON; HAWK,
2020).

Segundo Galindo-Dominguez, Pegalajar e
Uriarte (2020) e Smetackova (2017), existe
uma relacdo entre burnout e autoeficacia do-
cente. As baixas percep¢des de autoeficacia
docente promovem comportamentos de ansie-
dade, repulsa e estresse refletidos em exaustao
fisica e emocional, despersonaliza¢do ou indi-
ferenca nas relagdes e sensacao de fracasso
profissional, e esses fatores sdo essenciais para
o desenvolvimento da sindrome de burnout.
No entanto, a maior autoeficacia docente e a
percepcao de suporte por parte da diretoria
e dos professores refor¢am a eficacia coletiva,
indicando menores niveis de burnout.

Para Galindo-Dominguez, Pegalajar e Uriarte
(2020), a sindrome de burnout é entendida
pela literatura cientifica como uma resposta ne-
gativa proveniente do estresse laboral, corres-
pondendo a fadiga fisica e mental caracterizada
por uma exaustdo emocional, ocasionando a
perda da vontade de realizar tarefas simples
e atinge um estado depressivo. Em razao de
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uma variedade de fatores, como desvaloriza-
¢do da profissdo, carga horaria de trabalho,
baixa remuneracao, auséncia de infraestrutura
adequada, ja se tem o conhecimento de que
a profissdao docente é uma forte preditora ao
desenvolvimento dessa sindrome.

Varios estudos corroboram com a ideia de
que autoeficacia desempenha um importante
papel para reduzir os efeitos negativos do tra-
balho docente, porque profissionais com maior
percepc¢ao da sua capacidade se sentem mais
preparados, prontos para inovar, usam estra-
tégias adequadas ao ensino e, portanto, reali-
zam o seu trabalho de modo mais autoeficaz.
Por outro lado, a notoriedade da ineficiéncia
contribui para maiores indices de esgotamento
profissional (LOZANO-PAZ; REYES-BOSSIO,
2017; SMETACKOVA, 2017).

As quatro fontes de informacgao apresenta-
das mostram como a autoeficacia computacio-
nal docente se relaciona com a possibilidade de
inovar. De fato, os professores que foram cate-
gorizados como mais autoeficazes sao também
os que listaram um maior nimero de atividades
criativas com o uso de TIC, como, por exemplo,
criacdo e manutencdo de blogs, estruturagdo de
textos colaborativos e elaboragdo de contetudo.

Outro elemento fundamental encontrado
nos dados é a relacdo entre uma maior refle-
xividade de alguns sujeitos entrevistados e
suas percep¢oes do potencial disruptivo da
tecnologia. Isso é evidente porque professores
reflexivos planejam sua a¢do de acordo com a
realidade do contexto, além de observarem a
colaboracgdo, a troca e a interagao entre docen-
tes e discentes como uma ressignificacdo das
praticas tradicionais de ensino, pois os alunos
deixam de ser espectadores e tornam-se par-
ticipes da sua prépria aprendizagem.

Consideracoes finais

Buscamos nessa pesquisa o entendimento
de uma pratica pedagodgica com tecnologias
digitais através da interpretacdo das fontes
de informacgdo da autoeficacia computacional
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docente e de que forma essa crenc¢a poderia
contribuir para o professor seguir o caminho da
inovacdo pedagdbgica aproveitando o potencial
disruptivo da tecnologia.

Como demonstrado ao longo do trabalho,
a fonte de informa¢do mais significativa foi a
experiéncia direta, independente do aspecto
positivo ou negativo, porque representava a
vivéncia de sucesso ou fracasso que o professor
teve com as tecnologias digitais, podendo in-
fluenciar a sua confian¢a em atividades futuras
com as tecnologias digitais na sala de aula.

De um modo geral, o investimento em
infraestrutura é importante e afeta o fazer
pedagdgico, uma vez que essa situacao se
fez presente em diversos relatos registrados
tanto na fonte experiéncia direta, quanto na
experiéncia vicaria. Contudo, mesmo sendo
apontado como um elemento imprescindivel
para uma pratica docente adequada a rotina do
século XXI, a sua auséncia ou seus obstaculos
ndo impediram que alguns professores desen-
volvessem estratégias ou tivessem iniciativas
de inovagao pedagdgica.

O estudo ressaltou através das fontes de
informagdo que poucos professores apresen-
taram a percepc¢do da tecnologia como arte-
fato cultural (SANTOS; PISCHETOLA, 2020),
apresentando a necessidade de se repensar a
didatica, considerando as tecnologias perten-
cente a cultura atual dos alunos, capazes de se
comunicar, acessar informacgoes e compartilhar
suas opinides através delas.

No estudo, alguns docentes expressavam
praticas tradicionais considerando as TIC ape-
nas como ferramentas, instrumentos capazes
de ofertar suporte ao seu fazer pedagoégico.
Portanto, a ressignificacdo das praticas esta
atrelada as mudancas das crengas pedagogicas
dos professores e, como sinaliza este estudo, a
autoeficacia computacional docente carece de
um pensamento reflexivo critico para sofrer
alteragoes.

Percebemos, ainda, que a falta de confianca
no uso das TIC poderia ser encarada como um
limitador para o desenvolvimento das praticas

pedagdgicas, mas nao foi exatamente isso o
que esteve registrado na experiéncia vicaria
quando esses profissionais buscaram suprir a
caréncia da habilidade tecnolégica com o apoio
dos pares e dos alunos, demonstrando uma
dinamica de aprendizagem mais significativa
ao valorizar as trocas, a autonomia, autoria, le-
tramento digital, colaboracgao e postura critica
diante da realidade.

Uma limitagdo da pesquisa foi sensivel
quanto a fonte de informacdo estado afetivo-
fisiolégico, uma vez que as informagdes regis-
tradas para essa fonte simbolizavam os estados
emocionais dos docentes durante a aplicacao
do instrumento metodolégico usado no estudo.
Assim, ndo tivemos a oportunidade de perceber
os sentimentos e as variagdes emocionais dos
professores durante o desenvolvimento da
pratica pedagoégica com as TIC.

E perceptivel que o campo cientifico que es-
tuda autoeficacia computacional docente ainda
anseia por mais pesquisas, principalmente de
cunho qualitativo com a utilizagdo de outros
métodos para que possamos compreender
cada vez mais como os docentes assimilam as
TIC no seu ambiente profissional e na sua pra-
tica pedagdgica rumo a inovacao pedagogica.

Para finalizar, defendemos ainda que estu-
dos dessa natureza poderdo subsidiar ques-
tdes que procurem compreender quais sdo os
impactos do periodo pandémico na ressignifi-
cacdo das praticas pedagogicas com as TIC de
acordo com as demandas da nova realidade do
ensino remoto emergencial, independente dos
niveis de ensino (Educac¢do Basica ou Ensino
Superior).
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