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Resumo

As préticas docentes sdo regidas por diversos elementos, internos
e externos aos individuos, que conduzem suas acdes em sala de au-
la. As crengas de autoeficacia, propostas por Bandura (1986), séo
um interessante constructo psicoldgico que nos auxilia na compre-
ensdo do comportamento humano. Dessa forma, este estudo tem
por objetivo apresentar um instrumento de medida das crengas de
autoeficacia dos professores de fisica a respeito de seu trabalho
com a Fisica Moderna e Contemporanea (FMC). Esse instrumento
€ um questionario composto de 21 itens, construido em uma escala
Likert, e que foi aplicado a um conjunto de 78 professores de Fisi-
ca para a afericdo dos seus niveis de crengas de autoeficacia no
ensino e de crencas de autoeficicia pessoal. Através do processo
de validagé@o apresentado por Silveira (1993) obtivemos indicios
de que o instrumento em questdo é adequado para avaliar as cren-

: The Self-Efficacy Beliefs of Physics Teachers: an instrument for assessment of self-
efficacy beliefs related to Modern and Contemporary Physics

* Recebido: agosto de 2013.
Aceito: novembro de 2013.

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 2, p. 333-364, ago. 2014. 333



cas de autoeficacia no ensino e as crencas de autoeficacia pessoal
dos professores de fisica com relagdo a FMC.

Palavras-chave: Crencas de Autoeficacia. Fisica Moderna e Con-
temporanea. Questionario.

Abstract

Teaching practices are governed by many factors, both internal
and external to individuals that conduct their activities in the
classroom. The self-efficacy beliefs, proposed by Bandura (1986),
are an interesting psychological construct that help understanding
of human behavior. Thus, this study aims to present a measuring
instrument of self-efficacy beliefs of Physics teachers about their
work on the Modern and Contemporary Physics (MCP). This
instrument is a questionnaire consisting of 21 items, built on a
Likert scale, which was applied to a set of 78 Physics teachers to
measure their levels of self-efficacy beliefs in teaching and
personal self-efficacy beliefs. Through the validation process
presented by Silveira (1993) we obtained evidence that the
instrument is appropriate for assessing self-efficacy beliefs in
teaching and personal self-efficacy beliefs of Physics teachers
concerning the MCP.

Keywords: Self-efficacy beliefs. Modern and Contemporary
Physics. Questionnaire.

I. Introducéo

O ensino de Fisica, tratado nas escolas em geral, é constituido por um
conjunto de instrugdes que se consolidaram, ja ha algum tempo, em préticas volta-
das ao ensino da Fisica Classica. Em vista desse cenario, composto por conheci-
mentos de até quatro séculos atras, consideramos que o estabelecimento de conteu-
dos e praticas voltadas ao ensino da Fisica Moderna e Contemporanea (FMC) nas
escolas, ainda que previstos nos documentos oficiais (PCN e PCN+), devido a sua
relevancia para contemplacdo dos objetivos da educacdo basica, podem ser consi-
derados uma pratica inovadora, pois a sua realizagdo é um tanto quanto modesta no
cotidiano escolar. Cavalcante (1999), Ostermann e Moreira (2000), Brockington
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(2005), Ostermann e Ricci (2005), Siqueira e Pietrocola (2006) reforgcam essa
percepgao.

Ainda que esta pouca presenca da FMC seja corriqueira nas praticas do-
centes ou até mesmo nos livros didaticos (que apresentam a Fisica Moderna como
mera “curiosidade” nos tdpicos finais ou nos anexos de seu escopo), ndo se pode
negar a importancia que a mesma possui na formacdo dos alunos. Nesse sentido, o
professor é peca fundamental, ainda que ndo seja a Unica, para que essa mudanga
de cenério ocorra.

Desse modo, na perspectiva de dar outra direcdo a esse cenario, tomamos
o professor como agente de mudanca em um contexto de inovacdo e encontramos
na Teoria Social Cognitiva de Bandura (1986), em especial nas crencas de autoefi-
cacia, um referencial teérico promissor para perceber as praticas docentes neste
ambiente.

Bzuneck (2000), em uma revisdo das pesquisas sobre as crencgas de autoe-
ficdcia revela que as mesmas exercem influéncia sobre a motivacéo dos professo-
res. Segundo o autor, os professores que desenvolveram sdlidas crencas de autoefi-
cacia demonstram atitudes e comportamentos harmoniosos, ainda que em circuns-
tancias adversas. Além disso, apresentam maiores niveis de comprometimento com
0 ensino e adotam procedimentos mais eficazes para lidar com alunos em meio a
dificuldades de aprendizagem. Professores com elevados niveis de crencas de
autoeficacia sdo mais propensos a introduzir praticas inovadoras e apresentam uma
posicdo mais democratica em sala de aula, 0 que promove autonomia e confianca.

Pode-se dizer que as crengas de autoeficacia estdo diretamente associadas
com as préticas docentes presentes em sala de aula e, particularmente, com as
préticas inovadoras. A fim de contribuirmos com a identificacdo e analise das
crengas de autoeficicia dos professores de Fisica para com a FMC, bem como sua
influéncia nas praticas docentes, apresentaremos, neste trabalho, um questionario
desenvolvido para aferi¢do das crencas de autoeficicia dos professores a respeito
da inser¢do de topicos de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino Médiol,
bem como os indicativos de sua validade para investigagdes nessa area. Apresenta-
remos também uma revisdo bibliografica das abordagens metodolégicas emprega-
das em pesquisas sobre 0 mesmo tema.

1
Este trabalho constitui parte de um estudo mais amplo que visa analisar a influéncia das
crencas de autoeficéacia dos professores de Fisica na insercdo de contetidos ligados a FMC.
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I1. Crengas de autoeficacia

De acordo com Bandura (1986), as crencas de autoeficacia sdo compre-
endidas como os “julgamentos das pessoas sobre suas capacidades para organizar e
executar cursos de acao necessarios para alcangar certo grau de performance” (p.
391).

As crencas de autoeficacia estdo relacionadas com a percepcéo dos indivi-
duos a respeito de suas préprias capacidades de executar determinadas tarefas. As
crencas de autoeficicia sdo a base para a motivacdo humana, o gerenciamento do
bem-estar e a promocédo das realizacGes pessoais. Para Pajares e Olaz (2008), as
pessoas so irdo investir em agdes que acreditem que possam produzir os resultados
desejados, caso isso ndo ocorra, os individuos terdo pouco incentivo para perseve-
rar frente as dificuldades.

Além disso, as crencas de autoeficcia influenciam nas escolhas dos indi-
viduos, fazendo com que os mesmos optem por realizar tarefas em que se sintam
mais confiantes e competentes, como também evitem aquelas em que ndo se sin-
tam dessa forma. Além disso, as crengas de autoeficacia determinam o grau de
esforgo e persisténcia que um sujeito ird aplicar na execugdo de uma atividade em
vista dos obstaculos que advirdo dessa situacdo. As crengas de autoeficécia influ-
enciam também os padrfes de pensamento e rea¢Bes emocionais dos individuos,
promovendo, por vezes, sentimentos de serenidade (alto nivel de autoeficécia), ou
de estresse e/ou depressao (baixo nivel de autoeficacia) na abordagem de determi-
nadas tarefas (PAJARES, 1996).

As crencas de autoeficicia estdo fortemente configuradas com o compor-
tamento humano, possibilitando, muitas vezes, a determinacdo de a¢des atraves do
conhecimento de suas crengas em suas capacidades. Esse fato nos permite compre-
ender, por exemplo, como as pessoas se comportam em vista de suas capacidades
reais para executar determinada tarefa. Em muitos casos, as pessoas Sao capazes 0
suficiente para realizar determinado curso de a¢do, mas ndo o fazem em vista de
uma fraca crenga de autoeficacia pessoal. Ou, ainda, deparamo-nos com casos em
que as pessoas ndo sdo tdo qualificadas para o trabalho, mas se propdem a realiza-
lo por deterem um forte senso de autoeficacia.

Assim, mais do que dispor das habilidades e conhecimentos para a reali-
zacgdo de uma determinada acdo, o individuo deveria possuir as crengas de autoefi-
cacia em um nivel suficiente para executar determinada tarefa. Todavia, é impor-
tante salientar que as crengas de autoeficécia ndo sdo suficientes para produzir o
sucesso na agdo de um individuo sem que este possua alguma habilidade ou co-
nhecimento para tal.
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Além de orientar o comportamento humano, as crengas de autoeficécia
funcionam também como uma lente que possibilita aos individuos internalizarem
de diferentes formas as experiéncias vivenciadas. Individuos que possuem diferen-
tes niveis de crencas de autoeficicia, quando submetidos a uma mesma experién-
cia, podem interpreta-la de maneira distinta, de modo a promoverem ou ndo o
aumento de suas crengas de autoeficacia.

A partir da importancia dada as crengas de autoeficacia para o entendi-
mento do comportamento humano, diversas linhas de pesquisas surgiram em di-
versos campos, tais como: educacgdo, promogdo da salde, prevencdo de doencas,
disfungdes clinicas, realizacdes atléticas, funcionamento organizacional, eficacia
de sistemas sociais e politicos (BANDURA, 2005).

I11. Principais fontes das crencas de autoeficécia

Bandura (1977) nos reporta a quatro fontes para a constitui¢do das crengas
de autoeficacia: as experiéncias positivas, as experiéncias vicarias, a persuasdo
verbal e os estados fisioldgicos.

As experiéncias positivas sdo situacdes em que o sujeito se defronta com
uma situacdo problemética e obtém sucesso em seu enfrentamento, permitindo-lhe,
assim, obter informacdes de suas proprias capacidades para encarar situagdes simi-
lares. SituagGes que promovam conclusdes de sucesso contribuem para o fortale-
cimento das crencas de autoeficacia dos sujeitos, ja aquelas avaliadas como fracas-
s0s, geram uma reducdo no senso de autoeficdcia dos individuos. Entretanto, é
importante salientar que as crencas de autoeficacia mantidas a priori sdo funda-
mentais para a interpretagdo de sucesso ou de fracasso de uma determinada ativi-
dade. Individuos que detém um baixo nivel de crenca de autoeficicia tendem a
superestimar o seu sucesso em determinada tarefa.

As crengas de autoeficécia influenciam o comportamento humano. Nesse
sentido, podem desempenhar um papel de superestimacdo ou subestimacdo das
reais capacidades do individuo. Para isso, é importante que se conhega a natureza
das habilidades necessarias para executar determinada tarefa, a fim de que ndo haja
discrepéncia entre a autoeficicia e o comportamento do individuo. Isso é percepti-
vel em situagdes consideradas custosas, muito mais do que realmente séo, e que
podem promover um errdneo senso de autoeficcia. Em contrapartida, situacGes
avaliadas como faceis geram um excesso de confianca no individuo. Desse modo,
0s objetivos e 0s niveis de desempenho de uma determinada tarefa devem ser estu-
dados para que o julgamento de autoeficacia funcione como regulador e indicador
de um real desempenho (PAJARES; OLAZ, 2008).
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Dessa forma, as experiéncias positivas sdo as fontes que mais contribuem
para o fortalecimento ou a destruicao do senso de autoeficacia dos individuos, pois
estas se relacionam com os componentes auto-regulatérios do comportamento
humano.

As experiéncias vicarias estdo ligadas a observacao de experiéncias de é-
Xxito ou de insucesso de outros individuos em situagdes semelhantes que influenci-
am seu comportamento. As experiéncias vicarias sao fontes de informagGes mais
fracas do que as experiéncias positivas, contudo, sdo grandes contribuidoras para a
formacdo das crencas de autoeficacia quando os individuos ndo tém plena convic-
cdo de suas capacidades ou, ainda, possuem vaga experiéncia na realizacdo da
tarefa. Pajares e Olaz (2008) atentam para o fato de que mesmo os individuos com
altas crengas de autoeficacia aumentam sua autoeficacia quando determinados
modelos ou estratégias Ihes ensinam a fazer coisas de uma maneira melhor, ou
ainda, que a observagdo de modelos com atributos semelhantes aos dos individuos,
quando submetidos a situacbes de mau éxito, prejudicam as crengas dos observa-
dores a respeito de sua prépria capacidade de sucesso.

A persuasdo verbal pode ser entendida como um conjunto de estimulos
verbais que permitem ao individuo tomar consciéncia de que pode ou ndo realizar
determinada tarefa. Em muitos casos, a persuasdo verbal é confundida com um
conjunto de elogios que proporcionam o aumento das crencas de autoeficécia do
sujeito. Apesar de ser uma importante fonte na constituicdo das crencas de autoefi-
cacia, a persuasao verbal contribui muito mais fortemente para o enfraquecimento
das crencas de autoeficacia, por meio de persuasdes negativas, do que para o forta-
lecimento das mesmas através de avaliagfes positivas.

Por fim, os estados fisiol6gicos contemplam as reacGes emocionais e fi-
sioldgicas dos individuos, tais como: ansiedade, estresse, aumento do batimento
cardiaco, respiragdo ofegante, calafrios, na realizacdo de determinada acdo. Tais
sinais fisioldgicos informam ao sujeito a necessidade de maiores demandas para a
realizacdo de uma determinada tarefa, o que pode gerar uma perda no senso de
autoeficicia. Todavia, a experiéncia de emocBes positivas, que, em muitas das
vezes, estdo associadas aos mesmos estados fisioldgicos, podem ser interpretadas
como fontes positivas as crencas de autoeficacia do sujeito.

IV. As crengas de autoeficcia geral no ensino

As pesquisas relacionadas as crencas de autoeficacia dos professores reve-
laram um novo conceito para a area. Ashton (1984) cita o trabalho anterior (ASH-
TON, et al., 1983) como o estudo pioneiro que derivou esse novo conceito; aquele
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de eficacia no ensino em geral. Segundo os autores, esse novo conceito de autoefi-
cacia era equivalente, dento da perspectiva da Teoria Social Cognitiva, ao que
Bandura (1977) denominou de Expectativa de Resultado. Gibson e Dembo (1984)
em um estudo a posteriori, sobre as crengas dos professores, revelam também esse
novo conceito, correlacionado as crencas de autoeficacia dos professores, denomi-
nado agora por autoeficacia no ensino, que novamente possui correspondéncia com
as expectativas de resultados propostas por Bandura (1977). Ambos os estudos
demonstram uma relagdo de interdependéncia entre as crencas de autoeficacia
pessoal e no ensino dos professores. Por exemplo, um professor pode apresentar
um elevado indice de crenca de autoeficacia no ensino, no que se refere a aplicacéo
de conteldos de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino Médio. Entretanto,
esse mesmo professor pode apresentar uma baixa crenca de autoeficacia pessoal
em realizar tal tarefa.

A relacdo entre as crencas de autoeficacia e as expectativas de resultado é
fruto de incessantes debates. Pajares (1996) apresenta uma série de discussdes
travadas por diversos autores a respeito dessa tematica. O autor apresenta uma
série de estudos (ATKINSON, 1957; MCCLELLAND, 1985; ROTTER, 1982) em
que os pesquisadores afirmam que a motivacdo dos individuos estd intimamente
relacionada com a questdo do resultado esperado, de modo a ndo demonstrarem
predisposi¢do em executar tarefas cujos resultados ndo séo de grande valia. Desse
modo, as expectativas de resultado poderiam influenciar a motivacéo e o compor-
tamento humano. Sendo assim, as expectativas de resultado estariam relacionadas
com as crencas de autoeficéacia, pois segundo Bandura (1986), as Ultimas, em parte,
determinam as primeiras. Bandura (1986) afirma que os resultados esperados pelos
sujeitos sdo dependentes de suas conclusfes sobre o que elas podem realizar.

A fim de revelar outros pontos de vista, Pajares (1996) apresenta o exem-
plo utilizado por Marzillier e Eastman (1984) para demonstrar que as expectativas
de resultado desempenham um papel considerdvel na formacdo da percep¢do de
eficacia dos individuos. Nesse exemplo, um homem socialmente ansioso é convi-
dado para participar de uma festa. Para este homem, as expectativas de resultado
sdo desastrosas, em que as pessoas irdo rir dele e que far4 papel de bobo. Esse
exemplo impossibilita a dissociacdo entre as expectativas de resultado e o julga-
mento de eficacia desse individuo. Segundo os autores, as expectativas de resulta-
do sdo tdo importantes para determinar a ida do homem a festa quanto a sua crenga
em lidar com as situa¢Bes que essa ocasido demanda, sendo assim, suas percepgdes
de eficacia sdo geridas a partir dos resultados imaginados. Todavia, Bandura
(1984) contraria essas conclusdes, fazendo uso do mesmo exemplo. Segundo ele, a
decisdo de participar ou ndo da festa que prevé resultados desastrosos esta, em
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grande parte, relacionada com a pouca confian¢a que o homem tem em suas capa-
cidades de lidar com as demandas desse tipo de situacdo, sendo assim, as expecta-
tivas de resultado séo fruto da percepcdo da autoeficacia dos individuos.

E importante ressaltar que é comum entre os pesquisadores tratar diferen-
temente as crengas de autoeficacia pessoal no ensino e crencas de autoeficacia
geral no ensino. Contudo, Woolfolk e Hoy (1990) argumentam que tais categorias
ndo correspondem aquelas propostas por Bandura (1977). Podemos admitir que a
autoeficacia pessoal equivale ao que Bandura chama de autoeficacia percebida. No
entanto, o conceito de autoeficacia geral no ensino ndo apresentaria a menor rela-
¢do com o conceito de expectativas de resultados (BZUNECK, 1996).

Além disso, Woolfolk e Hoy (1990) nos alertam para o fato de que as
crencas de autoeficacia do ensino originadas no estudo de Gibson e Dembo (1984)
ndo corresponderam, na verdade, ao conceito de expectativa de resultado, proposto
por Bandura (1977), pois as crengas de autoeficacia do ensino estdo ligadas as
crengas dos professores a respeito do ensino, em um contexto mais geral. Essa
visdo generalista parece violar o conceito de Bandura, onde as crengas de autoefi-
cacia deveriam ser avaliadas em situagdes bem especificas.

Essa € uma probleméatica muito importante dentro da perspectiva das
crencas de autoeficécia, pois as mesmas devem ser avaliadas em alto nivel de es-
pecificidade, o que significa uma correspondéncia com a tarefa de critério avaliada
e 0 dominio do funcionamento que esta sendo analisado. Entretanto, o que se veri-
fica, em algumas pesquisas em educacéo, é que esse cuidado parece ser ignorado.
Desse modo, os estudos revelam avaliagOes de crencas de autoeficacia mais gerais
que, por sua vez, fornecem niveis de autoeficacia mais globais que descontextuali-
zam a correspondéncia entre a autoeficacia e o comportamento humano e trans-
formam as crencas de autoeficacia em simples tracos de uma personalidade genera-
lizada (PAJARES, 1996).

Neste trabalho, por sua vez, as questdes que envolvem o ensino estdo bem
delimitadas, como, por exemplo, as praticas que envolvem a inser¢do de contedidos
de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino Médio. Acreditamos, portanto, que
possamos fazer uma correspondéncia entre a teoria de Bandura e as crencas de
autoeficécia geral no ensino mensuradas neste estudo.

Para Bzuneck e Guimardes, as crencas de autoeficcia geral no ensino sao
“crencas que os professores, em geral, estdo aptos a atender eficazmente os desafi-
0s inerentes ao ensino” (2003, p.139). Desse modo, as crengas de autoeficacia
geral no ensino se combinam com a capacidade ou com a limitacdo do ensino em
alcancar um determinado objetivo, ainda que o professor ndo se sinta capaz de
realizar tal atividade. E comum observarmos relatos dos professores que apontam a
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necessidade e a importancia da implementacgao de contetdos de Fisica Moderna e
Contemporanea no Ensino Médio de forma mais efetiva, ainda que ndo se sintam
capazes de realizar tal tarefa. Encontramos também professores que desacreditam e
que, até mesmo, repudiam a aplicacdo de conteidos que se referem a Cinematica
no Ensino Médio, mas que ano apds ano gastam de um a dois bimestres com essa
tematica, em vista de uma seguranga (alta crenga de autoeficacia pessoal) no domi-
nio e na execugdo desse conteudo, muito mais do que uma “suposta obrigagdo”
curricular.

V.1 O uso de questionarios nas pesquisas de crencas de autoeficcia

O uso de questionarios, constituidos por uma escala Likert, para a afericdo
das crengas de autoeficacia dos professores pode ser considerado uma metodologia
tradicional nessa area de pesquisa. Ainda na década de oitenta, dois trabalhos da
Rand Corporation’ (ASHTON, 1984; GIBSON; DEMBO, 1984) sio considerados
0s pioneiros no estudo das crencas de autoeficacia. Ashton (1984), em um trabalho
com 48 professores do Ensino Médio, utilizou, além de entrevistas, um questiona-
rio composto por duas questdes em uma escala do tipo Likert, o que Ihe possibili-
tou identificar duas ramificagBes das crencas de autoeficacia, denominadas: efica-
cia do ensino e autoeficacia pessoal no ensino. As questdes apresentadas eram as
seguintes:

i) Quando a aprendizagem dos alunos vai mesmo mal, um(a) professor(a) nédo
pode fazer muito porque a maior parte da motivacdo e desempenho do aluno de-
pende de seu ambiente no lar.

ii) Se eu realmente me empenhar com afinco, posso dar conta até dos alunos mais
. . 3
dificeis ou desmotivados .

Gibson e Dembo (1984) desenvolveram um instrumento para aferi¢do da
medida de autoeficicia dos professores com alunos considerados dificeis. Esse
instrumento era composto por 30 itens numa escala Likert, e foi aplicado a um
conjunto de 208 professores do Ensino Fundamental. Nesse, estudo os pesquisado-

2 A Rand Corporation é uma instituicdo sem fins lucrativos, localizada em Santa Monica na
Califérnia, que tem por principio basico fazer uso de pesquisas nas diversas areas como
educacdo, negocios, saude, direito e ciéncia para a melhoria politica e a tomada de decisGes
através das investigacOes. Informagdes em: <http://www.rand.org>.

3
Tradugdo apresenta por Bzuneck (1996).
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res observaram que os professores que apresentam maiores niveis de senso de
autoeficacia sdo mais propicios a ensinar os alunos considerados dificeis, além do
fato de se julgarem profissionais passiveis de envolver a familia dos estudantes
junto ao ambiente escolar. Em contrapartida, aqueles professores que demonstra-
ram niveis mais baixos com relacdo a autoeficacia no ensino, relataram o sentimen-
to de incapacidade de fazer algo por seus alunos e que a insercao da familia junto
ao ambiente escolar é fator irrelevante no desenvolvimento intelectual dos alunos.

Parkay et al. (1988), utilizando-se do teste proposto por Ashton (1984)
com professores da rede publica, observaram que os docentes que acreditavam
exercer algum tipo de influéncia sobre seus alunos apresentavam menores niveis de
estresse e demonstravam uma maior desenvoltura no desenvolvimento de estraté-
gias para lidar com esse tipo de situagdo, além de exibirem uma melhor relagao
com seus pares, com 0s alunos e seus pais.

Riggs e Enochs (1990) desenvolveram dois instrumentos para a mensura-
¢ao das crencas de autoeficacia entre professores de Ciéncias do Ensino Bésico, a
saber, STEBI-A e STEBI-B. O STEBI-A (Science Teaching Efficacy Belief Ins-
trument) é constituido por vinte e cinco itens, em uma escala do tipo Likert, com o
intuito de medir as crencas de autoeficacia dos professores em exercicio. O STEBI-
B é composto por vinte e trés questdes que, por sua vez, buscavam observar as
crengas de autoeficacia dos professores em formacgdo. Este estudo, em especial,
permitiu a quantificacdo das crengas de autoeficacia pessoal e de ensino em dife-
rentes fases da carreira docente.

Woolfolk e Hoy (1990), baseados nos trabalhos de Gibson e Dembo
(1984), elaboram um novo instrumento de medida das crencas de autoeficécia
docente. Este novo questionario era composto por vinte e duas questdes, sendo dez
delas confeccionadas para se medir a autoeficacia no ensino e as doze restantes
para se medir a autoeficacia pessoal. O instrumento, também como o de Gibson e
Dembo (1984), foi estruturado através de uma escala do tipo Likert, s6 que agora
numa escala de seis pontos, variando desde “concordo plenamente” até “discordo
plenamente”.

Coladarci (1992), em um estudo com professores do Ensino Fundamental,
langou mao de trés questionarios para a identificacdo dos fatores influentes no
comprometimento desses professores com o ensino e qual a relagdo com o desejo
de permanéncia na profissdo. Além disso, buscou verificar se a escolha da profis-
sdo docente possui alguma ligacdo com as crengas de autoeficacia dos professores.
O primeiro instrumento utilizado foi uma Unica questéo na escala Likert de cinco
pontos onde se avaliava a possibilidade do docente escolher novamente o ensino
como profissdo. A seguir foi aplicado o teste de Gibson e Dembo (1984), com
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ligeiras alteracbes. E, por fim, um novo questionario foi construido com trinta
questdes, a fim de se obterem dados correlacionados ao companheirismo entre 0s
pares.

Guskey e Passaro (1994) apresentaram um novo instrumento de medida
das crencas de autoeficicia dos professores. Para tal, os autores realizaram algumas
adaptagdes no questionario de Gibson e Dembo (1984), além de adicionarem a este
trés itens dos trabalhos de Woolfolk e Hoy (1990) e mais dois itens das pesquisas
da Rand Corporation. O questionario final era composto por vinte e um itens,
confeccionado numa escala Likert de seis pontos, variando desde “concordo ple-
namente” até “discordo plenamente”.

Goddard et al. (2000) produziram um instrumento para a medicdo do
constructo de eficacia coletiva nas escolas. Para a construgdo desse novo instru-
mento de medida, os autores dispunham de dezesseis itens do instrumento de Gib-
son e Dembo (1984). Todavia, realizaram modifica¢cdes nas questfes do questiona-
rio original, que dispunham um olhar mais individual, a fim de dar as questdes uma
orientacdo coletiva. Assim, o teste final era composto por vinte e um itens, em uma
escala Likert de seis pontos, variando desde “concordo plenamente” até “discordo
plenamente”. Este instrumento foi aplicado a 452 professores e 7.016 alunos de
quarenta e sete escolas priméarias de uma regido urbana do Estado de Maine nos
Estados Unidos.

Tschannen-Moran e Hoy (2001), na busca de um novo instrumento para
medir as crencas de autoeficacia dos professores, realizaram trés estudos para o
desenvolvimento deste novo instrumento, denominado de Eficacia dos Professores
do Estado de Ohio (OSTES). Apds diversas aplicacdes e revisGes do teste, ou auto-
res produziram um questionario composto por um total de vinte e quatro itens,
sendo oito deles contemplados em trés fatores correspondentes a eficicia dos pro-
fessores no uso de estratégias de ensino, a eficicia no gerenciamento de situagdes
imprevistas e a eficacia em conseguir engajamento dos alunos.

Friedman e Kass (2002), baseados no referencial teérico de Cherniss
(1993)4 e de Bandura (1997)5 realizaram sua investigacdo em Israel com a partici-
pacédo de 555 professores, com idade média de 34,9 anos e tempo médio de servico

* Nesse referencial observa-se o contexto escolar e as relagbes interpessoais dos professores
a partir de trés dimensdes: o conceito de crenca do professor, sua autoeficacia profissional e
seu trabalho de ensinar; as relagOes interpessoais; e a forma de organizacdo do trabalho do
professor e da escola.

5 - - - . 7=
Nesse referencial Bandura retrata a necessidade de se medir as crengas de autoeficacia dos
professores separando destes 0s processos organizacionais das instituicdes.
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de 10,8 anos. Friedman e Kass (2002) aplicaram a esse conjunto de professores um
questionario composto por trinta e trés questdes, com respostas variando desde
“nunca” (1) até “sempre” (2). Com o auxilio da andlise fatorial, os autores puderam
encontrar dois fatores relevantes aos diferentes contextos. O primeiro se estabelece
correlacionado ao contexto de sala de aula, onde o senso de eficacia profissional
possui alguma relagcdo com a forma de ensinar, educar e motivar os alunos. O se-
gundo fator, por sua vez, relaciona-se ao contexto da escola em si. Neste Ultimo
fator podemos encontrar questionamentos voltados as tarefas realizadas na escola e
as decisGes tomadas para 0 bem-estar da mesma e suas politicas educacionais.

Cakiroglu et al. (2005) compararam as diferentes crencas de autoeficacia
de professores de Ciéncias, ainda em formacdo, de uma Universidade na Turquia e
de uma grande Universidade do centro-oeste dos Estados Unidos, com o objetivo
de conhecer melhor as crencas de autoeficacia dos professores turcos e apresentar
as diferencas e desigualdades das crencas dos futuros professores de dois paises
diferentes. Como instrumento de coleta de dados, os pesquisadores fizeram uso do
STEBI-B (RIGGS; ENOCHS, 1990), que foi traduzido para o turco, com o auxilio
de duas professoras bilingues e, em seguida, aplicado em um estudo piloto, obser-
vando e verificando, assim, a eficiéncia desse instrumento.

Bembenutty (2006) realizou um estudo com o objetivo de analisar uma
possivel associacao entre as crengas de autoeficacia dos professores em formacgéo e
seu desempenho académico, ambas mediadas por suas crengas de autoeficacia
sobre seus trabalhos de casa e a utilizacdo de sua auto-regulacdo no uso de estraté-
gias de aprendizagem. Dentre os varios instrumentos utilizados para a coleta de
dados, destacamos o uso do teste de OSTES produzidos por Tschannen-Moran e
Hoy (2001).

Smolleck e Yoder (2008) desenvolveram um instrumento denominado
Teaching Science Inquiry (TSI), concebido para medir as crengas de autoeficacia
dos professores em formacéo. O questionario foi modelado a partir dos itens que
compdem o STEBI-A e STEBI-B (RIGGS; ENOCHS, 1990) e é composto por
sessenta e nove itens, em uma escala do tipo Likert com cinco niveis, variando
desde “concordo plenamente” até “discordo plenamente”. O instrumento foi cons-
truido de modo a contemplar cinco dimensdes no ensino de Ciéncias; sdo elas: i) O
envolvimento cientifico do aluno se da através da orientacdo de perguntas; ii) O
aluno da prioridade as evidéncias ao responder as perguntas; iii) O aluno formula
explicacBes através das evidéncias; iv) O aluno é capaz de estabelecer ligacoes
entre as explicagdes e o conhecimento cientifico; v) O aluno se comunica e justifi-
ca suas explicagdes.
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Eren (2009), em seu estudo, utilizou o Teacher Efficacy Scale for Pros-
pective Teachers (TESPT) (DENZINE et al., 2005) para avaliar as crencas de
autoeficacia dos professores. Esse instrumento foi construido em uma escala Likert
de seis pontos variando desde “discordo plenamente” até “concordo plenamente”, e
sua construcdo foi baseada em trés fatores: a opinido dos professores sobre suas
crengas de autoeficacia; expectativas de resultados e locus externo de causalidade.

No Brasil, Bzuneck (1996) traduziu e utilizou em sua pesquisa a escala de
Woolfolk e Hoy (1990) com vinte itens numa escala Likert de seis pontos, varian-
do desde a “discordancia total” até a “inteira concordancia”. Participaram dessa
pesquisa 529 professores do Ensino Fundamental da rede puablica. O estudo tinha
como objetivos: i) avaliar o nivel de crengas de autoeficacia e eficacia relacionadas
ao ensino de um grande conjunto de professores; ii) observar a existéncia de uma
diferenca entre essas medidas quanto a diferenca de séries em que estes professores
estdo inseridos; iii) verificar a relacdo das respectivas medidas com fatores como:
idade cronoldgica, tempo de magistério, nivel de formacdo académica e nimero de
alunos por turma.

Em outro estudo, Bzuneck e Guimardes (2003) revelaram as propriedades
psicométricas da escala de Woolfolk e Hoy (1990), em sua versdo brasileira, atra-
Vvés do uso de técnicas de analise fatorial exploratoria.

Fregoneze (2000) pesquisou as crencas de autoeficicia e percepcdes de
um grupo de professores brasileiros envolvidos num contexto de reestruturagéo
curricular do Ensino Médio. Dentre os varios instrumentos utilizados para a coleta
de dados, chamamos a atencdo para o uso de um questionario do tipo Likert com-
posto por vinte e trés itens, variando numa escala de cinco pontos, construido a
partir do questionario de Avaliacdo de Crencas de Eficacia de Professores proposta
por Woolfolk e Hoy (1990).

Luppi (2003) investigou oito escolas de diferentes contextos de Ensino
Fundamental do Norte do Parana, a fim de conhecer os niveis de crencas de autoe-
ficacia pessoal, autoeficacia no ensino e eficacia coletiva dos professores, além de
relaciona-las com o tempo de magistério de cada docente. Buscou-se também ava-
liar o desejo de permanéncia dos professores em continuar seu trabalho com ensi-
no. Participaram dessa pesquisa 147 professores, que foram submetidos a um Gnico
questionario composto por trinta e nove itens, construido a partir de trés outros
instrumentos (WOOLFOLK; HOY, 1990; COLADARCI, 1992; GODDARD et
al., 2000).

Com relacdo a investigacdo das crengas de autoeficacia dos professores de
Fisica que fazem uso de questionarios com escala Likert, destacamos o trabalho de
Goya et al. (2008) que realizaram um estudo com o objetivo de medir as crengas
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de autoeficacia de um conjunto de professores de Fisica do Ensino Médio, conjun-
tamente com a motivagdo para aprender de seus respectivos alunos, de forma a
tentar encontrar algum tipo de relacdo entre as duas variaveis. Para tal, foram em-
pregados dois instrumentos para a realizacdo desse estudo. O primeiro foi a versdo
brasileira da escala de Woolfolk e Hoy (1990), e o segundo instrumento foi o utili-
zado por Locatelli (2004) na avaliagdo da motivagdo dos alunos para com a Fisica
€ 0 seu uso de estratégias no estudo.

E relevante mencionar também o trabalho de Silva (2007), que analisou as
crencas de autoeficacia de 136 professores de Fisica do Ensino Médio na tentativa
de identificar os possiveis fatores de influéncia sobre suas crencas de autoeficacia
pessoal e crencas de eficacia geral no ensino de Fisica. Investigou também possi-
veis influéncias da formacdo académica, idade e tempo de servi¢o nas crengas de
autoeficicia desses professores. Para contemplar tais objetivos em vista da escas-
sez de trabalhos voltados para o estudo da motivagdo no ensino de Fisica, o pes-
quisador, elaborou um questiondrio para a realiza¢do de sua pesquisa. A elaboracao
do novo instrumento se deu a partir da adaptacdo de dois outros instrumentos ja
existentes: a versdo brasileira do instrumento elaborado por Woolfolk e Hoy
(1990), utilizado por Bzuneck e Guimaraes (2003), e a versdo original do STEBI-A
confeccionado por Riggs e Enochs (1990). Assim, o autor produziu um questiona-
rio composto por 34 itens, construido em uma escala do tipo Likert de cinco pon-
tos, variando desde “concordo plenamente” até “discordo plenamente”.

V.2 Questionario

Para a construcdo de um questionario que buscasse aferir o nivel das cren-
cas de autoeficacia pessoal e no ensino dos professores com relagdo a FMC, base-
amos-nos no teste construido por Silva (2007), que avaliava o nivel das crencas de
autoeficicia dos professores de Fisica. Contudo, como nosso trabalho visava olhar
para uma dimensdo bastante especifica do ensino de Fisica, aquela que se refere a
FMC, tivemos que lancar méo de outra metodologia, além da adaptagdo do questi-
onario de Silva (2007), para a construcdo de nosso questionario.

Em um estudo exploratorio, que contou com a participagdo de 77 profes-
sores de Fisica matriculados em um curso de formacdo continuada em FMC ofere-
cido pela Universidade de S&o Paulo, buscamos ouvir dos professores, atraves de
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um questionario aberto6, quais eram as suas principais concepcdes a respeito da
FMC e o seu trabalho em sala de aula.

Como fizemos uso de um questionario aberto, obtivermos inimeras res-
postas que remetiam aos mais diversos aspectos do trabalho com FMC em sala de
aula. Assim, classificamos as concepg¢Bes que eram apresentadas com maior fre-
quéncia entre os entrevistados. As principais concepgdes reveladas pelos sujeitos
foram: os conceitos de FMC sdo abstratos; a dificuldade de compreensdo da rela-
cdo existente entre a Fisica Classica e a FMC; a visualizacdo dos conceitos de
FMC no cotidiano do aluno; a necessidade da utilizacdo de experimentos ligados a
FMC; a relagdo entre a FMC e o seu formalismo matemético; a dificuldade de
compreensdo pelos alunos dos conceitos ligados a FMC; a producéo de problemas
e exercicios voltados para as teméticas de FMC; a dificuldade em selecionar os
contetidos de FMC para o trabalho em sala de aula; a dificuldade de compreenséo
por parte do professor dos conceitos ligados a FMC; a possivel motivacdo dos
alunos para aprender sobre FMC; a necessidade de inovar para o trabalho com
FMC.

Conhecidas as principais concepcdes dos professores de Fisica com rela-
cdo a FMC, buscamos classificd-las em dois grupos: aquelas que se referiam a
FMC como conhecimento instituido, e o segundo, ao trabalho com FMC em sala
de aula. O primeiro grupo nos auxiliou a confeccionar as questfes pertencentes as
crencas de autoeficacia no ensino, j& o segundo grupo de concepgdes nos auxiliou
na construcdo das questdes ligadas as crencas de autoeficacia pessoal7.

Assim, construimos um questiondrio para afericdo das crencas de autoefi-
cacia dos professores de Fisica a respeito da FMC composto por vinte e trés ques-
toes, estruturado por uma escala do tipo Likert, de cinco niveis, desde “concordo
plenamente” até “discordo plenamente”.

As vinte e trés questdes sdo divididas em dois grupos:

i) As questdes 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12 e 13 aferem as crencas de
autoeficicia geral no ensino (CAEE); tais questdes foram formuladas a respeito da
compreensdo de que os professores tém com relagdo a inser¢do de topicos de FMC

6 - 7o - -y 7= 7 - ~

O questionério aberto, utilizado no estudo exploratério, contava com uma unica questao.
Nesta questdo era solicitada aos professores a descri¢do dos fatores que contribuiam ou ndo
para a inser¢ao de tépicos de FMC em suas aulas de Fisica.

7
Uma primeira versdo do questionario pode ser encontrada em Rocha e Marques Filho
(2011).
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no Ensino de Fisica. A seguir apresentaremos as questdes que compdem o primeiro
grupo:

01. Acredito que os tdpicos de Fisica Moderna e Contemporanea sdo muito abs-
tratos e dificilmente entendidos pelos estudantes.

02. As teorias da Fisica Moderna e Contemporanea surgiram a partir da incapa-
cidade das teorias da Fisica Classica de interpretar alguns resultados experimen-
tais.

03. Uma dificuldade a ser enfrentada na introdugéo de tépicos de Fisica Moderna
e Contemporanea no Ensino Médio é o fato de seus fenémenos ndo estarem aces-
siveis no cotidiano, nem serem passiveis de apresentacdo em laboratérios didati-
cos por meio de experimentos simples.

04. E possivel ensinar topicos de Fisica Moderna e Contemporanea no Ensino
Médio, mesmo deixando de lado, evidentemente, seu formalismo matematico ori-
ginal.

05. O fato de que os conceitos presentes na Fisica Moderna e Contemporanea
rompem com ideias cotidianas representa um obstaculo ao processo de ensino e
aprendizagem dos mesmos.

06. Acredito que uma das dificuldades de ensinar tépicos de Fisica Moderna e
Contemporénea é o fato de que seus objetos de estudo ndo estdo presentes em
nossa percepcao cotidiana.

07. Nao acredito ser possivel ensinar tépicos de Fisica Moderna e Contemporanea
no Ensino Médio.

08. Acredito que para se ensinar topicos de Fisica Moderna e Contemporanea
deva-se iniciar pelos conceitos classicos até chegar aos modernos.

09. Os professores de Fisica acreditam que o ensino de Fisica Classica deva ne-
cessariamente anteceder o ensino de tépicos de Fisica Moderna e Contemporanea.

10. Acredito que 0 ensino mais eficaz de Fisica ocorre através da proposicdo de
problemas e exercicios.

11. Os professores de Fisica, em geral, acreditam que inovar os contetidos de
Fisica em sala de aula é algo desnecessario.
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12. Acredito que soO é possivel se ensinar topicos de Fisica Moderna e Contempo-
rénea a partir da apresentacéo de problemas e uso de equagdes.

13. Eu considero que s6 é possivel avaliar a aprendizagem dos estudantes de Fisi-
ca Moderna e Contemporéanea a partir da resolugdo de problemas fechados.

ii) As questdes 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22 e 23 aferem as crencas de
autoeficacia pessoal (CAEP); estas questfes visam mensurar o sentimento de capa-
cidade dos professores a respeito de seu trabalho com a FMC em sala de aula. Para
a formulacéo dessas questdes levamos em conta que a crencgas de autoeficécia sdo
consideradas como julgamentos de nossas capacidades pessoais (BANDURA,
2005), assim, construimos questfes que permitem aos sujeitos refletir a respeito da

seguinte expressdo: “Eu sou capaz de...”.
A seguir, apresentaremos as questdes correspondentes as CAEP:

14. Eu me considero capaz de implementar inovacg@es curriculares em meu ensino.

15. Eu ndo sou muito eficaz em desenvolver atividades inovadoras em sala de
aula.

16. Acredito que sou capaz de selecionar contetidos adequados para se inserir
topicos de Fisica Moderna e Contemporanea com meus estudantes.

17. Eu me considero capaz de ensinar topicos de Fisica Moderna e Contempora-
nea para meus estudantes.

18. Eu me considero capaz de compreender conceitos de Fisica Moderna e Con-
temporanea.

19. Eu me considero capaz de transpor para o Ensino Médio os topicos de Fisica
Moderna e Contemporéanea aprendidos na graduacéo.

20. Eu sou capaz de criar atividades de ensino de Fisica Moderna e Contemporéa-
nea em sala de aula.

21. Eu sou capaz de motivar meus estudantes através do ensino-aprendizagem de
topicos de Fisica Moderna e Contemporanea.

22. Eu sou capaz de responder as perguntas dos estudantes sobre Fisica Moderna
e Contemporanea em sala de aula.
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23. Eu me considero capaz de tornar claros os conceitos da Fisica Moderna e
Contemporénea aos meus estudantes.

Para a quantificacdo dos itens do questionario atribuimos a pontuacédo
igual a 5 para o nivel maximo de aceitacdo, de modo a possuir uma correlagdo com
uma postura positiva por parte do professor a respeito de sua crenga de autoefica-
cia, enquanto que o nivel minimo 1 sempre esta relacionado com uma opini&o
negativa.

V. Resultados

O questionario foi aplicado a um conjunto de setenta e oito professores de
Fisica do Ensino Médio participantes de um curso de formacdo continuada de
professores, com o tema Fisica Moderna e Contemporanea, realizado por um grupo
de pesquisa da Universidade de Sao Paulo, com inicio em agosto de 20108.

A quantidade de professores participantes dessa pesquisa € significativa
para a validacdo desse instrumento. Segundo Silveira (1993), para a validagdo de
um instrumento é necessario um numero de participantes igual a cinco vezes o
namero de questdes. O namero de participantes foi suficiente para validarmos o
instrumento, pois esta etapa se dividiu em duas fases: validagéo dos itens referen-
tes as CAEE e os itens referentes as CAEP.

Para realizar o processo de validagdo desse instrumento, baseamo-nos no
trabalho de Silveira (1993). O autor aponta trés formas de validar instrumentos de
medida psicoeducacionais. Estas formas sdo complementares e idealmente é dese-
javel que as trés sejam efetivadas. Sdo elas: validagdo de conteldo, validacdo de
critério e validagdo de constructo.

V. 1 Validagdo de Contetdo

Nessa primeira etapa colocamos em confronto os itens constituintes do
instrumento de coleta de dados com a teoria que os originou. Com isso, temos a
devida certificagdo de coeréncia entre os itens que compdem o questionario e o
referencial tedrico que os suporta.

Para satisfazer esse primeiro procedimento de validagdo, Silveira (1993)
sugere que os itens passem pelo julgamento de alguns especialistas no contetido do

8 - Z - - - - -
O questionario foi aplicado aos professores no primeiro dia do curso.
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instrumento, em busca de um consenso intersubjetivo entre a coeréncia dos mes-
mos com a teoria.

Construidos os itens que compdem o questionario esse foi submetido a
avaliacdo de trés especialistas com experiéncia em pesquisa em Educacdo, sendo
que os mesmos deram o seu parecer favoravel as questdes formuladas.

V.2 Validagdo de Critério

Apobs obtermos a certificacdo da validade do contedo do instrumento,
passamos para a fase de validacdo de critério. Nessa etapa, busca-se encontrar de
forma empirica a existéncia de uma relacdo entre o constructo que se deseja medir
com o instrumento e uma outra varidvel relevante (SILVEIRA, 1993). Entretanto,
se a varidvel medida possuir natureza distinta daquela que se pretende validar, a
validacéo se dara através de uma validagao preditiva.

Para cumprir essa etapa de validacdo submetemos as respostas dos profes-
sores a uma Analise de Consisténcia Interna que envolve o célculo do coeficiente
de fidedignidade do escore total no instrumento e o célculo dos coeficientes de
correlacdo item-total. A estimativa do coeficiente de fidedignidade que adotamos é
0 Coeficiente Alfa de Cronbach (CRONBACH, 1967).

O Coeficiente Alfa de Cronbach é uma medida da consisténcia interna de
um instrumento. Dessa forma, o coeficiente estima a proporcéo da varidncia do
escore total no conjunto de itens que é atribuida a variavel latente (fator comum)
subjacente a todos os itens; portanto o0 seu valor maximo é igual a unidade. Para
Maroco e Garcia-Marques (2006), “a consisténcia interna estima a fiabilidade de
um instrumento porque quanto menor é a variabilidade de um mesmo item numa
amostra de sujeitos, menor é o erro de medida que este possui associado” (p. 73).

O coeficiente de correlacdo item-total observado quantifica a relagéo en-
tre duas varidveis. O coeficiente de correlagdo varia entre +1,00 e -1,00. Quando o
coeficiente atinge o valor +1,00 temos uma correlacéo positiva e perfeita entre as
variaveis de estudo, onde a variagdo de uma delas esta associada perfeitamente a
variagdo da outra; se uma delas cresce (decresce) a outra cresce (decresce) tam-
bém. Quando o coeficiente atinge o valor -1,00 a variacdo de uma delas esté asso-
ciada perfeitamente a variacdo da outra, mas agora quando um delas cresce (de-
cresce) a outra decresce (cresce). Um coeficiente de correlagdo nulo indica a au-
séncia na relagdo entre as variaveis, isto €, a covariancia entre elas inexiste (MO-
REIRA, 1990).

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 2, p. 333-364, ago. 2014. 351



Contamos com o auxilio do pacote PASW Statistics 189 para os calculos
dos coeficientes e dos seus respectivos niveis de significancia estatistica. Os pro-
cedimentos foram realizados separadamente sobre os dois conjuntos de itens: os
itens que medem as crencas de autoeficacia geral no ensino e os itens que medem
as crengas de autoeficacia pessoal.

Apresentaremos, primeiramente, 0s resultados para as CAEE:

Tabela 1 — Correlacéo Item-Total e o Alfa de Cronbach para as CAEE

CAEE
CORRELACAO ALFA CRONBACH,
ITENS ITEM-TOTAL se o item for excluido

1 0,272 0,724
2 -0,037 0,757
3 0,555 0,681
4 0,278 0,720
5 0,506 0,689
6 0,354 0,712
7 0,438 0,706
8 0,460 0,698
9 0,424 0,702
10 0,369 0,709
11 0,143 0,738
12 0,572 0,695
13 0,427 0,643

O software nos forneceu um Alfa de Cronbach igual a 0,728, um nimero
consideravelmente satisfatériom. Contudo, Silveira (1993) sugere que sejam exclu-
idos os itens que apresentarem uma correlacdo item-total proxima a zero. Sendo
assim, baseamo-nos no trabalho de Silva (2007), que também realizou a validagao
de um instrumento que mede as crencas de autoeficacia dos professores de Fisica,

9 .. , . - ;-
O PASW Statistics 18 € um software utilizado para a analise dos dados estatisticos.
10
A razéo de concluirmos que o indice encontrado é considerado satisfatorio é baseada na

afirmacéo de Moreira (1990) que revela que estudos na area de atitudes e interesses, onde 0s
dados sdo mais flexiveis, correlagdes da ordem de 0,7 sdo consideradas aceitaveis.
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e excluimos os itens que apresentam correlacdo item-total menores que 0,20. Dessa
forma, eliminamos as questdes 2 e 11.
Apos a eliminacdo encontramos o0s seguintes valores:

Tabela 2 — Correlacdo Item-Total e 0 Alfa de Cronbach para as CAEE, apés a
eliminacdo dos itens 2 e 11.

CAEE
CORRELACAO ALFA CRONBACH,
ITENS ITEM-TOTAL se o item for excluido

1 0,368 0,759
3 0,593 0,724
4 0,292 0,763
5 0,536 0,734
6 0,357 0,761
7 0,410 0,753
8 0,460 0,745
9 0,372 0,755
10 0,345 0,759
12 0,536 0,743
13 0,436 0,750

Realizadas as eliminacdes, o novo Alfa de Cronbach passa a ser igual a
0,768, valor este classificado como tendo fiabilidade apropriada, pois seu valor é
superior a 0,70 (NUNNALLY, 1967).

Para as CAEP encontramos os seguintes resultados:

Tabela 3 — Correlacéo Item-Total e o Alfa de Cronbach para as CAEP

CAEP
CORRELA(;AO ALFA CRONBACH,
ITENS ITEM-TOTAL se o item for excluido

14 0,662 0,864
15 0,589 0,876
16 0,690 0,866
17 0,685 0,864
18 0,644 0,869
19 0,599 0,870
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20 0,535 0,874

21 0,626 0,869
22 0,633 0,867
23 0,623 0,867

O Alfa de Cronbach para os itens que correspondem as CAEP ¢é 0,880.
Assim, utilizando os mesmos critérios para os itens das CAEE decidimos ndo eli-
minar nenhum item desse constructo.

V.3 Validacéo do Constructo

A validacdo de constructo pode ser fundamentada através da testagem de
hipdteses que expressam a relacéo, ou sua auséncia, de uma variavel com outra, ou
com outros constructos. Segundo Silveira (1993) a construcdo das hipoteses, que
serdo testadas, € baseada na teoriall, que permite prever como o constructo medido
se relaciona com uma determinada variavel.

Como as crencas de autoeficicia se manifestam em contextos especificos,
e ndo encontramos na literatura estudos que fazem referéncia as crencgas de autoe-
ficicia pessoal e autoeficacia no ensino de professores ligados a FMC, construimos
hipoteses de forma arbitraria de modo a tentar relacionar algumas variaveis, como,
idade, formacdo académica, formagdo complementar, tempo de magistério, tempo
ministrando aulas de Fisica e carga horaria semanal, com os diferentes niveis de
CAEP e CAEE apresentados pelos sujeitos de pesquisa.

Assim, as hipéteses para a validacao de constructo foram:

1) A idade é um fator que promove diferengas entre os niveis de CAEP dos profes-
sores.

2) A idade é um fator que ndo promove diferencas entre os niveis de CAEE dos
professores.

3) A carga horéaria semanal promove diferencas entre os niveis de CAEE dos pro-
fessores.

4) O tempo de magistério é um fator que promove diferencas entre 0s niveis de
CAEP dos professores.

5) O tempo de magistério é um fator que ndo promove diferencas entre 0s niveis de
CAEE dos professores.

11 . N . - .
Neste caso, referimo-nos a teoria das crencas de autoeficacia.
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6) O tempo que os professores ministram aulas de Fisica é um fator que promove
diferencas entre os niveis de CAEP dos professores.

7) A formacdo académica promove diferencas entre os niveis de CAEP dos profes-
sores.

8) A formacdo académica ndo promove diferencas entre os niveis de CAEE dos
professores.

9) Professores que possuem alguma formacdo complementar apresentam diferentes
niveis de CAEP.

Definidas as hipéteses, realizamos os calculos do coeficiente de correla-
cdo ordinal de Spearman entre os escores das CAEE e CAEP conjuntamente com
as variaveis mencionadas anteriormente.

O coeficiente de Spearman resulta necessariamente entre +1 e -1; quanto
mais préximo do indice +1 tanto mais perfeita é a variacdo concomitante dos esco-
res de ordem (rank) entre as duas variaveis. Quando o coeficiente de Spearman se
aproxima de -1 entdo a ordenagdo crescente de uma das varidveis esta associada a
ordenagdo decrescente da outra varidvel.

E comum encontrarmos testes de correlago linear que se utilizam do coe-
ficiente de correlagdo de Pearson, que faz uso dos valores reais das variaveis. Ja o
coeficiente de correlacdo de Spearman lanca méo apenas dos escores de ordem
(rank) das duas variaveis. Portanto, o coeficiente de Spearman possui pressupostos
menos restritivos do que o de Pearson e, por isso, o preferimos.

Antes de realizarmos o calculo do coeficiente de correlacdo de Spearman
tivemos que atribuir escores de ordem as diferentes categorias das variaveis. A
seguir apresentamos esses ordenamentos:

Tabela 4 — Ordenamento para Idade.

Escore de
Idade (anos) ordem
0-20 1
21-25 2
26-30 3
31-35 4
36-40 5
41-45 6
46-50 7

Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v. 31, n. 2, p. 333-364, ago. 2014. 355



51-55
Mais de 55

8
9

Tabela 5 — Classificacdo para Carga Horaria Semanal

Tabela 6 — Ordenamento para o Tempo de Magistério™.

C. Horaria (h)

Escore de

ordem

0-10
11-20
21-30
31-40
41-50
51-60
61-70

1

~NOo o b~ N

T. Magistério (anos)

Escore de
ordem

0-5
6-10
11-15
16-20
21-25
26-30
Mais de 30

1

~No ok wN

Tabela 7 — Ordenamento para o tempo em que o professor ministra aulas de Fisica

T. Fisica (anos)

Escore de
ordem

0-5
6-10
11-15
16-20
21-25
26-30

1

o O wWwN

12 Classificagdo baseada no trabalho de Riggs e Enochs (1990).
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Mais de 30 7

Tabela 8 — Ordenamento para Formacao Académica®.

Formacdo Académica Escores
Fisica 1
Ciéncias Exatasl4 2
Matematica 3

Tabela 9 — Ordenamento para Formacdo Complementar™.

Formacdo Complementar Escores
Possui 1
N&o Possui 0

Na Tabela 10, apresentamos a tabela de valida¢do do constructo.

Da Tabela 10, podemos concluir que existe uma correlacdo de 0,458 entre
os niveis de CAEE e CAEP. Um valor bastante proximo para tal correlagdo foi
apresentado por Enochs e Riggs (1990).

Além disso, observamos também que as CAEP possuem correlagdo com a
carga horéria semanal, o tempo ministrando aulas de Fisica e também a formacéo
inicial do sujeito. Chama-nos a atencéo a correlacdo negativa entre a carga horaria
semanal e a formacéo inicial docente com suas CAEP. Assim, podemos observar
que os professores que ministram um ndmero menor de aulas semanais e que pos-
suem a Fisica como formacdo inicial indicam possuir maiores indices de CAEP.
Além disso, a correlagdo positiva encontrada entre o tempo ministrando aulas de
Fisica e as CAEP dos sujeitos revelam que quanto maior for essa varidvel, maior
seré a tendéncia em aumentar suas CAEP.

13 < . ~ a - z -z - -

E importante ressaltar que a Formagdo Académica é uma varidvel nominal, assim a sua
ordenacéo é completamente arbitraria. Dessa forma, nossa classificagdo para esse item foi
baseada no trabalho de Silva (2007).

14 n ) . . . ) A
Nas Ciéncias Exatas, estdo dispostos os professores que possuem graduagdo em: Licencia-
tura e/ou Bacharelado em Quimica ou Biologia; Licenciatura em Ciéncias; Engenharia.

15 . . .
Consideramos formacéo complementar como um segundo curso de graduagéo, mestrado,
doutorado, ou algum curso de especializa¢éo.
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Tabela 10 — Matriz de correlagdes entre as varidveis envolvidas na validacdo de
constructo.

CAEE p-valor!é CAEP p-valor

CAEE 1 . 0,458** 0
CAEP 0,458** 0 1
Idade 0,023 0,841 0,005 0,963
Carga Horaria -0,248* 0,028 -0,296** 0,008
Tempo de Magistério 0,113 0,326 0,197 0,083
Tempo - Fisica 0,108 0,116 0,281* 0,013
Formacao -0,172 0,132  -0,324** 0,004

Formacdo Complementar 0,196 0,085 0,046 0,689

J4 as CAEE possuem correlagdo negativa somente com a carga horéria
semanal de aulas dos professores. E importante salientar que, embora as correla-
¢Oes apresentadas sejam significativas do ponto de vista estatistico, podemos con-
cluir que as mesmas sdo correlacdes fracas, pois os indices apresentados no teste
de Spearman séo considerados baixos quando observamos os limites do teste +1 e -
1.

As conclusdes dispostas anteriormente nos permitem dizer que as hip6te-
ses 2, 3, 5, 6, 8 e 9 sdo consistentes. Sendo assim, findamos a Ultima etapa de vali-
dacdo do instrumento de pesquisa, que nos permite concluir que este instrumento
carrega consigo evidéncias de validade.

V1. Conclusoes

Concluimos que o questionario em questdo € um instrumento sélido pa-
ra a afericdo tanto das crengas de autoeficacia geral no ensino como das crengas de

° O p-valor (nivel de significancia estatistica) € um indice utilizado para realizar um teste de
hip6teses. Quanto menor for o p-valor calculado tanto mais remota é a possibilidade de que
a hipotese nula seja verdadeira. Adotamos os usuais niveis de 0,05 e 0,01, identificando-os
como segue abaixo:

* p-valor<0,05

** p-valor<0,01
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autoeficacia pessoal dos professores na insercdo de topicos de Fisica Moderna e
Contemporanea. Dessa forma, este questionario pode ser atrelado a diversas outras
metodologias e instrumentos de pesquisa que visem dar continuidade a busca pela
compreensdo das relacBes entre as crencas de autoeficacia dos professores, em
especial aquelas que se referem a insercdo de topicos de Fisica Moderna e Con-
temporanea no Ensino Médio, e o seu comportamento.

Apesar dos questionarios confeccionados em escala Likert apresentarem
uma importante contribuicdo para o estudo das crencas de autoeficacia dos profes-
sores, gostariamos de enfatizar que a associacdo desse instrumento com outros
instrumentos de coleta de dados, de natureza qualitativa, como, entrevistas semies-
truturadas, notas de campos e a apresentacdo de conflitos, podem trazer inimeras
contribuigdes para essa area de pesquisa através da triangulacdo dos dados, de
modo, a compreendermos o papel das crencas de autoeficacia no comportamento
humano17

A consolidacéo desse instrumento de pesquisa nos possibilitou verificar
o nivel de CAEP e CAEE com relacdo a FMC dos sujeitos participantes desse
estudo. Todavia, para compreendermos melhor o quanto essas crencas sao relevan-
tes para o trabalho desses professores em sala de aula, necessitamos associar tal
instrumento com outros, citados anteriormente. A saber, em Rocha e Ricardo
(2011) foi utilizada a metodologia qualitativa de pesquisa para aprofundar os as-
pectos quantitativos obtidos por meio da metodologia apresentada neste trabalho.
Os recursos utilizados foram entrevistas semiestruturadas e situagﬁes—problemam,
cujos resultados corroboram aqueles encontrados na abordagem quantitativa.
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