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RESUMO

Ao longo de mais de uma década, a Unido Europeia tem vindo a cola-
borar, com os Estados-Membros, no sentido de reforcar a qualidade do
ensino e da aprendizagem e melhorar o apoio as profissGes docentes,
considerando que a qualidade e profissionalismo dos conhecimentos, as
atitudes dos educadores e competéncias, entre as quais as digitais, sdo
de grande importancia, por terem um efeito direto nos resultados da
aprendizagem dos alunos. O quadro de referéncia DigCompEdu sinte-
tiza quadros de competéncia existentes, num quadro de referéncia co-
mum, e fornece sugestBes para as competéncias pedagogicas digitais
dos educadores segundo critérios didatico-pedagogicos. Mas as crengas
e a motivagdo podem influenciar diretamente a deciséo de colocar em
acdo, ou ndo, essas mesmas competéncias. Serd importante determinar
como, e se 0s educadores estdo a integrar a tecnologia na sala de aula.
Além disso, compreender se as suas perce¢des ligadas a autoeficacia e
aceitacdo da tecnologia positivam essa integracdo. Existem diversos
modelos para avaliar a autoeficacia e a aceitagdo de tecnologias, em que
alguns aspetos motivacionais sdo explorados. Para além do Quadro
DigCompEdu, foi utilizado o Modelo TAM (Technology Acceptance
Model) e a Teoria da Autoeficacia num Agrupamento de Escolas Pu-
blicas. Apresentamos aqui os resultados de um estudo de caso, baseado
em questionarios a 73 professores. Confirmam que os educadores se
encontram confiantes na informética e na sua integracao na sala de aula,
e positivamente motivados, mais extrinsecamente do que intrinseca-
mente, mas ainda apresentam fragilidades na sua proficiéncia pedagé-
gica digital. Pretende ainda ser um contributo para a cria¢do do Plano
de Apoio ao Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) daquela
instituicdo, tendo em conta 0 Quadro Europeu de Organizacgdes Digital-
mente Competentes (DigCompOrg, 2018), no sentido de promover a
inovacdo educacional, através da integracdo das tecnologias digitais em

contexto educativo.
Palavras chave

Transformagao digital da educacéo; Politicas para a educacéo; Compe-
téncia digital dos educadores; Proficiéncia digital dos educadores;

DigCompEdu, Autoeficacia, Motivacédo, TAM



ABSTRACT

For over a decade, the European Union has been working with Member
States to strengthen the quality of teaching and learning and improve
support for the teaching profession, considering that the quality and pro-
fessionalism of knowledge, the attitudes of educators and skills, includ-
ing digital skills, are of great importance as they have a direct effect on
student learning outcomes. The DigCompEdu reference framework
synthesises existing competence frameworks into a common reference
framework and provides suggestions for educators' digital pedagogical
competences according to didactic-pedagogical criteria. But beliefs and
motivation may directly influence the decision to put these competences
into action or not. It will be important to determine how, and if, educa-
tors are integrating technology into the classroom. In addition, it will be
important to understand if their perceptions related to self-efficacy and
acceptance of technology support this integration. There are several
models to assess self-efficacy and technology acceptance, in which
some motivational aspects are explored. In addition to the
DigCompEdu Framework, the TAM Model (Technology Acceptance
Model) and the Self-Efficacy Theory were used in a public-school clus-
ter. Here we present the results of a case study, based on questionnaires
to 73 pro-teachers. They confirm that educators are confident about
computers and their integration into the classroom, and positively mo-
tivated, more extrinsically than intrinsically, but still have weaknesses
in their digital pedagogical proficiency. It also intends to be a contribu-
tion to the creation of the Support Plan for the Digital Development of
Schools (PADDE) of that institution, taking into account the European
Framework of Digitally Competent Organisations (DigCompOrg,
2018), in order to promote educational innovation through the integra-

tion of digital technologies in the educational context.
Keywords

Digital transformation of education; Policies for education; Digital com-
petence of educators; Digital proficiency of educators; DigCompEdu, Self-

efficacy, Motivation, TAM
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INTRODUCAO

Atualmente, apresenta-se aos nossos olhos, uma sociedade caracterizada pela globaliza-
¢ao e pelo paradigma tecnolégico como mecanismo transformador, chamado de “Quarta
Revolucdo Industrial”, marcada por tecnologias cognitivas, capaz de processar informa-

¢do de uma forma nunca vista, e com processos em constante e vertiginosa mudanca.

A integracdo das tecnologias, nos sistemas educativos Europeus, sofreu ainda um subito
incremento de velocidade, face aos Ultimos acontecimentos experienciados por toda a
Humanidade. A Educagc&o é assim apresentado o desafio de como colocar em prética e
desenvolver as competéncias atuais, e que caminhos percorrer para preparar alunos e
educadores para a Sociedade do Conhecimento e do Trabalho, com novas maneiras de
pensar, onde se aprende a aprender, a interpretar as situacdes de novas perspetivas, a ge-
rar ideias originais, a analisar problemas, a gerar solucgdes e a autorregular a propria

aprendizagem.

O olhar que temos sobre essas novas competéncias sofreu alteracbes na apropriagéo e
utilizacdo das mesmas para beneficio proprio e profissional. Nesse sentido, podemos
contextualizar a integracdo das tecnologias na sociedade, em geral, como fez Arthur
Schopenhauer em “estagios de verdade” sobre a realidade que hoje representam no

nosso quotidiano, quando afirmou:

“Todas as novas ideias passam por trés fases. Elas primeiro séo ridicularizadas
ou ignoradas. Depois, sdo tratadas com indignacéo. Finalmente, elas tornam-se

Gbvias desde o principio”.

Provavelmente, a integracéo efetiva das tecnologias digitais por parte das escolas em Por-
tugal estard, atualmente, em algum lugar entre as duas ultimas fases. Em 2007, o diag-
nostico nacional, realizado pelo Ministério da Educacéo, concluia que, quanto a Tecno-
logia, as escolas mantinham uma relagéo desigual com as TIC. Com o desenvolvimento
do Plano Tecnoldgico da Educacéo, as escolas evoluiram tecnologicamente, em termos
de infraestruturas, mas, infelizmente, muitos educadores manifestaram preocupacao por
ndo saberem como integrar a tecnologia dentro da sala de aula. Mas, se é verdade que, ao

longo dos ultimos vinte anos, a sala de aula mudou em muitos aspetos, e que a tecnologia
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se tornou um lugar comum dentro da sala de aula, a Escola ndo soube, ou ndo pode, inte-
grar as TIC de forma eficiente nos seus processos de Ensino-Aprendizagem. Terminada
a segunda década deste século, cremos que, apesar deste esforco, entre 0s educadores,
ndo existiu a ado¢do generalizada de metodologias pedagogicas apoiadas na tecnologia.
Apesar de algumas tentativas de melhoria da proficiéncia na integracdo das TIC em sala
de aula, a maioria dos educadores ndo foi permitido dar o salto qualitativo exigido. Atu-
almente, com a Capacitacdo Digital dos Docentes em cima da mesa, as TIC voltam a ser
vistas como a alavanca de mudanca educativa necessaria, no sentido do aumento da qua-
lidade do processo de Ensino-Aprendizagem. Mas o uso da Tecnologia volta a colocar

desafios a todos os intervenientes no processo educativo.

Olhando para as competéncias profissionais dos educadores, diferentes autores fazem alu-
sdo0 a essas competéncias ou capacidades relacionadas com a utilizacdo de ferramentas
tecnoldgicas para o exercicio da sua atividade profissional, em sala de aula. Ao mesmo
tempo, a sua mestria capacita o professor para a utilizagdo das TIC, ndo apenas como
apoio as suas praticas existentes, mas também para as transformar. Para Freeman et al.
(2017) a tecnologia, por si s6, ndo pode cultivar a transformacéo da educagdo. Melhores
pedagogias e modelos educativos, mais inclusivos, sdo solucdes vitais, enquanto as fer-
ramentas e plataformas digitais sdo viabilizadoras e aceleradoras. Além disso, a forma
como a sociedade esta a evoluir tem um impacto inerente na forma como a tecnologia €
utilizada, bem como nos curriculos escolares que as escolas fornecem. A atual preocupa-
¢ao é o repensar do papel dos educadores como uma tendéncia e um desafio, até ha bem
pouco tempo categorizado apenas como uma tendéncia. Alguns quadros de competéncias
procuram descobrir de que forma as Tecnologias estdo a ser integradas e utilizadas no
ensino, para identificar as necessidades de formacao e para propor itinerarios de formacéo
personalizados. Para esse efeito, fomos a procura de um quadro de referéncia de Compe-
téncias Digitais para Educadores, que respondesse a consciencializagdo crescente de que
os educadores precisam de um conjunto de competéncias digitais especificas para a sua
profissdo, de modo a serem capazes de aproveitar o potencial das tecnologias digitais,

para melhorar e inovar a educacéo.

Perante esta realidade, um dos objetivos do nosso trabalho foi aferir o nivel de proficién-

cia dos educadores, ligado as suas competéncias pedagdgicas digitais.



Da mesma forma, a investigacdo tem demonstrado que os educadores, com maior sentido
de eficacia, obtém melhores resultados na sua pratica profissional. A autoeficacia é um
tema comum nas perspetivas atuais da motivagao, primeiro devido ao seu poder preditivo,
e também pela potencial aplicacdo em praticamente qualquer tarefa comportamental.
Uma ligacdo entre a percecdo da autoeficacia do computador e da integracdo da tecnolo-
gia, na sala de aula, podera, ainda, ajudar a conceber um conjunto de préaticas teoricamente
informadas, destinadas a facilitar, simultaneamente, as competéncias tecnoldgicas dos
educadores, 0s seus conhecimentos sobre boas praticas de ensino e a sua confianca na

utilizacdo da tecnologia, quando se aventuram nas suas experiéncias de ensino.

A investigacao também indica que a real utilizacdo é determinada por atributos combina-
dos do individuo, da situacéo ou da tecnologia. A teoria diz-nos que um individuo ira usar
um sistema se o perceber como conveniente e socialmente importante, apreciando o seu
uso tecnologico. Perante estas evidéncias, considerando aqui também aspetos relacionados
com a motivacado, pretendemos analisar todos esses fatores que influenciam de forma di-
reta ou indireta a intengé@o de uso da tecnologia, nomeadamente, ao longo do processo de
desenvolvimento e implementacdo de tecnologias educacionais. Propusemo-nos, assim,
a analisar as percecOes de prazer, de facilidade de uso e de utilidade, isto € a perce¢éo de
variaveis externas ligadas a crencas internas, que tém impacto na atitude, e que se espera
possam predizer a intencdo de utilizagdo tecnoldgica dos docentes na sua fungdo pedago-
gica. Baseamo-nos no facto de que, apesar de parecer ndo existirem muitos estudos no
nosso pais, a investigacdo sobre a aceitagdo de tecnologia, nos ultimos anos, a nivel in-
ternacional, tem sido relatada com crescente frequéncia em revistas relacionadas com a
educacdo, o que é uma indicagdo da sua crescente importancia, no dominio da investiga-
cao educacional. Embora estes estudos tenham tipicamente envolvido estudantes e edu-
cadores, como participantes, as suas conclusdes tém implicacdes de grande alcance para
os lideres escolares, decisores politicos, e outros interessados. Estas circunstancias deram

o0 impulso para investigarmos a aceitacdo da tecnologia em contextos educativos.

Com os outros dois objetivos deste trabalho, ligados a Motivacédo dos educadores, preten-
demos aferir a percecdo de Autoeficacia e da Aceitacdo da Tecnologia, dando especial

atencdo a ambientes educativos.



Estes objetivos procuram responder a seguinte pergunta de partida:

Qual a literacia pedagdgica digital dos professores e como € que as suas atitudes em

relacdo a tecnologia influenciam a sua mobiliza¢éo na profisséo?
Delinedmos desta forma os objetivos, para atingir os fins desta investigacao:

(i) Aferir a percecdo da autoeficacia dos educadores na utilizacdo e integracdo da

tecnologia;

(i)  Aferir a percecdo da motivacao intrinseca, da motivacao extrinseca e da facilidade

de utilizagéo da tecnologia dos educadores;
(ili)  Conhecer a percecdo de competéncia pedagogica digital dos educadores.

Entendendo como efetivamente exigente para os educadores a sua atualiza¢do tecnolo-
gica, a presente investigagéo alicerca-se no pressuposto de que a Tecnologia ao servigo
da Sociedade permite realizar atividades que antes eram impossiveis ou inimaginaveis, e
que se apresentam como vantajosas para o processo de Ensino-Aprendizagem. Este tra-
balho, na globalidade, assume essa integracdo da tecnologia dos educadores, como foco
central de analise, medida através da percecdo da autoeficacia e da aceitacdo da tecnolo-
gia, e do nivel de proficiéncia das suas competéncias pedagogicas digitais. De acordo com
o Plano de Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE), em curso, e com a desejada
modernizag¢do que emana do mesmo, foi ébvia a preocupacdo em escolher os educadores
para objeto de estudo. Até porque séo eles que garantem o Capital Humano da Escola,
sem o qual dificilmente passara ao nivel seguinte. O propdsito deste trabalho, em parti-
cular, é procurar contribuir para a possibilidade de desenvolvimento profissional desse
conjunto de educadores de Agrupamento de Escolas, esperando que seja relevante tam-
bém para os gestores e estruturas pedagdgicas que o tutelam e operacionalizam, mas,

especialmente, para um futuro mais preparado dos alunos que dele dependem.



ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1 —COMPETENCIAS DIGITAIS DOS EDUCADORES

1. MOTIVACOES POLITICAS NA EUROPA PARA A COMPETENCIA DIGITAL DOS
EDUCADORES

Stéger (2014), refere que a Unido demorou 30 anos (1976-2006) a conceber um quadro
coerente de cooperacdo nos dominios da educacéo e da formacdo tendo, esse facto, mol-

dado a politica educacional e, dentro dela, a politica para os educadores na Europa.

Em 2000, com a Estratégia de Lisboa, foram definidos trés grandes objetivos para uma
abordagem abrangente e consistente para as politicas nacionais de educacdo, sendo um
deles melhorar a qualidade dos sistemas de educacao e formagéo, com énfase especial na
melhoria da qualidade da formacdo de educadores e formadores (Conselho Europeu,
2001). Em 2010, a Estratégia Europa 2020, pretendia prosseguir o trabalho anterior rea-
lizado sobre as competéncias-chave transversais nos curriculos, na avaliacdo e nas quali-
ficacBes, passando a desenvolver a cooperacdo entre instituicdes favordveis a inovagéo e
promover a criatividade e inovacdo através do desenvolvimento de ensino e aprendiza-
gem especificos metodos, incluindo a utilizacdo de novas ferramentas TIC e a formagéo
de educadores (Council of Europe, 2009). Ainda em 2012, o Documento de Trabalho da
Equipa de Apoio as Profissdes Docentes para Melhores Resultados de Aprendizagem
(Comissao Europeia, 2012) considerava que a tecnologia estava a mudar rapidamente a
maneira como as pessoas ensinam e aprendem, e que sendo aquelas profissdes o fator
mais importante na escola que afeta os resultados dos alunos, seria provavel que a sua
orientacdo fosse o que traria 0s maiores retornos, em termos de eficiéncia, aos sistemas
educativos. Uma das a¢Oes chave para apoiar educadores seria a definicdo das competén-
cias e qualidades exigidas, incluindo as chamadas competéncias de ensino de segunda
ordem, que privilegiam a capacidade de ensinar sobre o ensinar, em paralelo com o apro-
fundamento das competéncias digitais. Em 2015, o Joint Research Centre (JRC) publicou
0 DigCompOrg (Kampylis et al., 2015) que fornecia um quadro conceptual para a inte-

gracao sistematica das tecnologias de aprendizagem nas organizagdes educativas, em
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todos os sectores educativos. As tecnologias de aprendizagem digital, no contexto da
DigCompOrg, constituiam um facilitador chave para as organizacdes educativas, pode-
rem apoiar o0s seus esforgos para alcancar a sua missao e visao particulares de uma edu-

cacdo de qualidade. (Comissdo Europeia, 2018).

No final de 2017, assente no trabalho DigComp, realizado para definir a Competéncia
Digital dos cidaddos em geral, e o ja referido DigCompOrg, o JRC publicou 0 Quadro
Europeu de Competéncia Digital para Educadores: DigCompEdu, que refletiu sobre ins-
trumentos existentes de competéncia digital para educadores sintetizando-os num modelo
coerente que lhes permitisse avaliar e desenvolver de forma abrangente a sua competén-
cia digital pedagdgica, e onde foram detalhadas as competéncias especificas dos educa-
dores para o ensino numa sociedade digital. O estudo DigCompEdu contribui para a
Agenda de Competéncias para a Europa aprovada pela Comissao Europeia e para a inici-
ativa Agenda Europa 2020 de Novas Competéncias para Novos Empregos. E assim assu-
mido que, no caso dos educadores, a crescente ubiquidade dos dispositivos e aplicacfes
digitais, em particular, exige que os mesmos desenvolvam a sua competéncia digital (Re-
decker, 2017).

2. COMPETENCIA DIGITAL DOS EDUCADORES

A competéncia digital esta relacionada com qualquer competéncia tecnologica que per-
mita a utilizacdo de tecnologias digitais. Contudo, varios termos tém sido utilizados para
descrever as aptiddes e competéncias de utilizacdo das mesmas. Esses termos podem ser

limitados e sdo frequentemente utilizados como sinénimos, tais como:

"competéncias em TIC, competéncias tecnoldgicas, competéncias em tecnologias
da informagdo, competéncias do século XXI, literacia da informacao, literacia
digital, e competéncias digitais” (llomaki et al., 2011).

No caso da tecnologia educacional, tradicionalmente, tem sido utilizada para descrever
qualquer ferramenta analdgica, utilizada para o ensino e aprendizagem dentro da sala de
aula (Koehler et al., 2013). Esta competéncia também é entendida como um conjunto de
capacidades, atitudes, aptiddes e conhecimentos que os educadores deverdo possuir para
resolver problemas educacionais integrando as TIC (Comissdo Europeia, 2018).



Para Redecker (2017), a Competéncia Digital € amplamente definida como a utilizacao
confiante, critica e criativa das TIC para alcancar objetivos relacionados com o trabalho,
empregabilidade, aprendizagem, lazer, incluséo e/ou participacdo na sociedade. Com a
maior introducdo das tecnologias digitais, este termo é agora usado mais amplamente
como um termo geral para recursos e dispositivos digitais, compreendendo assim qual-
quer tipo de entrada digital: software (incluindo aplicacOes e jogos), hardware (por exem-
plo, tecnologias de sala de aula ou dispositivos moéveis) ou contetdo/dados digitais (ou
seja, ficheiros, incluindo imagens, audio e video). Pode ainda ser usado para designar
qualquer produto ou servico que possa ser utilizado para criar, visualizar, distribuir, mo-
dificar, armazenar, recuperar, transmitir e receber informacéo eletronicamente em for-
mato digital (Ghomi & Redecker, 2019).

Para Cabero-Almenara, et al. (2020), exige-se que os educadores possuam uma significa-
tiva Competéncia Digital no dominio das Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo e a
sua integracdo nos processos de ensino e de aprendizagem. A mestria deste tipo de com-
peténcia capacita o professor para a utilizacdo das TIC ndo apenas como apoio as suas
praticas existentes, mas também para as transformar, e esta relacionada com a utilizacéo
das TIC a partir de uma perspetiva didatico-pedagogica, num contexto profissional de
educacdo, que tem efeito sobre as estratégias de ensino que estdo relacionadas direta ou

indiretamente com a tecnologia.

Redecker (2017) destaca o Envolvimento Profissional como uma componente essencial
da participacdo na sociedade. Os educadores, sdo também descritos como profissionais
dedicados ao ensino que necessitam, para além das competéncias digitais gerais para a
vida e para o trabalho, de competéncias digitais especificas de educador, para poderem
utilizar eficazmente as tecnologias digitais para o ensino, para o bem coletivo, e para a

inovacgédo continua na organizacgéo e na profissdo docente.

Neste contexto, Ghomi & Redecker (2019) postularam uma correlacdo entre os anos de
experiéncia na utilizagdo das tecnologias digitais na educacdo com o nivel de competéncia
obtido, baseada no pressuposto de que a competéncia digital melhora com a pratica digi-
tal, de modo que os educadores com mais anos de experiéncia na utilizacdo das tecnolo-
gias digitais no ensino deveriam ser mais fluentes e, portanto, globalmente, mais compe-

tentes em termos digitais. Os dados do seu estudo confirmaram, como previsto, que existe



uma diferenca significativa, embora pequena, entre educadores STEM! e ndo-STEM, e
educadores de informatica e ndo-informéatica. Além disso, hd também uma diferenca
significativa entre educadores com atitudes negativas em relagdo aos beneficios das tec-
nologias em comparacdo com os que tém atitudes neutras ou positivas. Os educadores
com experiéncia na utilizacdo de tecnologias na sala de aula obtiveram também pontua-

cOes significativamente mais elevadas.

Mas Redecker (2017) diz-nos que, por serem modelos a seguir para a proxima geracgéo,
existe a crenca de que a competéncia digital dos educadores vai para além da utilizagédo
concreta das tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem. Assim, para além de uti-
lizarem eficazmente as tecnologias digitais no processo de ensino-aprendizagem, estdo a
contribuir para melhorarem, também, as competéncias digitais dos alunos (Reisoglu &
Cebi, 2020) (Redecker, 2017).

3. COMPETENCIA DIGITAL DOS EDUCADORES, NO CONTEXTO PORTUGUES

Em Portugal, em 2007, surge o Plano Tecnologico da Educacéo (PTE), um plano estraté-
gico que contemplava promover, entre outros aspetos, a capacitacdo dos educadores para
a inovacgdo das suas praticas pedagdgicas com o recurso as tecnologias de informacéo e
comunicacgdo. Segundo Felizardo (2019), o PTE apresentou-se no seu sentido mais ins-
trumental, em que 0 acesso aparece como um designio fundamental, tendo a principal
estratégia sido facultar o acesso as tecnologias, através de programas de distribuicdo de
computadores. Ainda dentro do PTE, no sentido de promover a capacitacdo técnica dos
educadores na utilizacdo das tecnologias digitais, surgiu o projeto “Competéncias TIC -
Estudo de implementacédo. Vol. I” (Costa et al., 2008). Este documento explicitava prin-
cipios e recomendacGes para a formacao de educadores na &rea das tecnologias de infor-
magédo e comunicagao, e propunha um sistema de formagéo assente na conce¢do de um
referencial de competéncias TIC, no que concerne a integracdo, na pratica pedagogica
dos educadores, do digital. E, ndo obstante, ter sido desenvolvida alguma formacao, atra-

veés dos diferentes Centros de Formacéao da Associagdo de Escolas (CFAE), para atribuir

1 Acrénimo em lingua inglesa para "science, technology, engineering and mathematics", que representa um
sistema de aprendizagem cientifico, o qual agrupa disciplinas educacionais em "ciéncia, tecnologia, enge-

nharia e matematica".



certificacdo aos docentes, a mesma viria, no entanto, a ficar sem financiamento e a parar
(Nascimento & Pina, 2011, citado em Felizardo, 2019). Mais tarde, foram promovidas
algumas iniciativas de intervencéo para a melhoria da literacia e a incluséo digital. Exem-
plo desse investimento foram a Agenda Portugal Digital, aprovada em 2012 e atualizada
em 2015, e a Estratégia Nacional para a Incluséo e Literacias Digitais - ENILD, aprovada
em 2014 e promovida pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT). Esta ultima
ficou aquém relativamente ao alinhamento pretendido com o DigComp - verséo 1.0, dis-

ponivel na altura (Lucas et al., 2017, citado em Felizardo, 2019).

Todo este esforgo contribuiu, com certeza, para um aperfeicoamento de competéncias dos
educadores no dominio das tecnologias digitais, mas ndo promoveu verdadeiramente a
integracdo dessas mesmas tecnologias nas salas de aula (Estrela, 2001; Costa, 2004, 2009;
Peralta & Costa, 2007; Miranda, 2007; Costa & Viseu, 2008; Viseu, 2008; Almeida e
Valente, 2011; Alves, Santos & Freitas, 2017, citados em Felizardo, 2019). Faltava ainda
que os educadores fossem capazes de utilizar as tecnologias digitais para inovar e mudar
as formas de ensinar e aprender, para a resolugéo de problemas, para desenvolver nos
alunos o pensamento critico, para a interacdo social, no sentido de uma maior proximi-
dade da escola a sociedade atual (Costa, 2004; Almeida & Valente, 2011; Alves, Santos
& Freitas, 2017, citados em Felizardo, 2019).

Perante este facto, foi apresentada, uma iniciativa com vista a reforcar as competéncias
em Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo que visa melhorar o posicionamento e a
competitividade de Portugal, de modo a garantir um lugar de destaque em competéncias
digitais no periodo 2017-2030. As medidas do programa INCoDe.2030 (n.d.), enqua-
drado no contexto internacional, foram inseridas em 5 eixos de acéo: Inclusdo; Educacéo;
Qualificacdo; Especializacdo; Investigacdo. O Eixo 1, Educacéo e formacéo profissional,
contempla formacédo continua de formadores na area das TIC, que capacitara os forma-
dores s no desenvolvimento de competéncias digitais dos docentes do ensino basico e
secundario, e a Formac&o de docentes na area das TIC. Em 2020, foram 2000 os forma-
dores abrangidos por acoes de formacao continua, especificas em areas TIC, incluindo a
formacéo a distancia, tendo em vista o reforgo das suas competéncias digitais e a mobili-
zacdo dos recursos digitais ao servico de atividades pedagogicas. Aquele programa, tam-
bém contempla, o alargamento do curriculo das TIC no ensino basico para que os alunos
utilizem as tecnologias como ferramentas de trabalho promotor de competéncias digitais
maultiplas, o desenvolvimento de programas em “pensamento computacional” para 0 1° e
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2° ciclos do Ensino Basico, e a Integracao curricular de TIC em todos os tdpicos da edu-

cacdo bésica e secundaria, incluindo programacdo, robdtica e literacia digital.

Outra iniciativa mais recente, o Programa de Digitalizacéo para as Escolas, no &mbito do
Plano de Acéo para a Transicao Digital, de 21 de abril de 2020 (Resolucdo do Conselho
de Ministros, 2020) prevé o desenvolvimento de um programa para a transformacao di-
gital das escolas. Este programa contempla uma forte aposta no desenvolvimento das
competéncias digitais dos docentes necessarias ao ensino e aprendizagem neste novo con-
texto digital, através do Plano de Capacitacdo Digital de Docentes. Ainda no @mbito deste
programa, foi criado o PADDE - Plano de Acéo para o Desenvolvimento Digital das Es-
colas (n.d.) com base no quadro conceptual dos documentos orientadores desenvolvidos
pela Comisséo Europeia, designadamente o0 DigCompEdu e o DigCompOrg. Neste plano
de acdo estd patente que a criacdo de ecossistemas de desenvolvimento digital devera
considerar que a capacitacdo dos docentes e de outros profissionais de educacédo terd um
papel determinante no alicercar da integracdo transversal das tecnologias de informagéo

e comunicacao.

4. O QUADRO EUROPEU DE COMPETENCIA DIGITAL PARA EDUCADORES:
DicComPEDU

O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores — DigCompEdu responde a
consciencializagdo crescente entre muitos estados membros europeus de que os educado-
res precisam de um conjunto de competéncias digitais especificas para a sua profissdo de
modo a serem capazes de aproveitar o potencial das tecnologias digitais para melhorar e

inovar a educacao.

Redecker (2017), afirma que o quadro DigCompEdu permite aos educadores avaliar e
desenvolver de forma abrangente a sua competéncia digital pedagogica. Ele descreve as
diferentes fases, através das quais a competéncia digital de um educador se desenvolve
tipicamente, de modo a ajuda-lo a identificar e decidir sobre as medidas especificas a
tomar, para aumentar a sua competéncia na fase em que se encontra atualmente.
(Redecker, 2017) (Lucas & Moreira, 2018) (Reisoglu & Cebi, 2020) (Cabero-Almenara
et al., 2020) (Ota & Dias-Trindade, 2020).
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Pretende, assim, captar e descrever as competéncias digitais especificas dos educadores,
e propde 22 competéncias elementares, organizadas em 6 &reas que por sua vez podemos

inserir em trés dimensdes macro, representadas na Figura 1.

COMPETENCIAS PROFISSIONAIS COMPETENCIAS PEDAGOGICAS COMPETENCIAS DOS
DOS PROFESSORES DOS PROFESSORES ESTUDANTES

Competéncias @ Competéncias
digitais transversais

Ensino e
Aprendizagem

& @ & ©®

Envolvimento Tecnologias e Capacitagéo Promogéo da
Profissional Recursos dos Competéncia
Digitais Estudantes Digital dos

: Estudantes

Avaliagao

Competéncias
especificas da drea
de conhecimento

Competéncias
especificas da drea
de conhecimento

Figura 1- Areas e mbito do quadro DigCompEdu (Lucas & Moreira, 2018)

Centrando-se em diferentes aspetos das atividades profissionais dos educadores, as areas
2 a 5 formam o ndcleo pedagdgico essencial do quadro (Redecker, 2017; Lucas &
Moreira, 2018), a saber:

e Area?2 - Recursos digitais: centrada nas competéncias necessarias para obter, usar,
criar e partilhar recursos digitais para a aprendizagem, de forma efetiva e respon-
sdvel. Uma das competéncias-chave que qualquer educador deve desenvolver é a
identificacdo de recursos educacionais e “o ser capaz de criar, modificar e parti-
Iha-los para que se adaptem aos seus objetivos, alunos e estilo de ensino. As com-
peténcias sdo: Selecdo; Criacdo e modificacdo; Gestdo, protecdo e partilha de re-
cursos digitais.

e Avrea 3 - Ensino e Aprendizagem: dedicada a gestdo e orquestracéo da utilizagio
de tecnologias digitais no ensino e na aprendizagem, relaciona-se com o saber
como projetar, planear e implementar o uso de tecnologias digitais nas diferentes
etapas do processo de ensino e aprendizagem. Além disso, preconiza uma
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mudanca de abordagens e metodologias centradas nos alunos. As competéncias
sdo: Ensino; Orientacdo; Aprendizagem colaborativa; Aprendizagem autorregu-
lada.

e Area 4 - Avaliacdo: aborda a utilizacio de tecnologias e estratégias digitais para
melhorar a avaliagdo, vinculada a melhoria dos processos de ensino-aprendiza-
gem. As tecnologias digitais podem melhorar as estratégias existentes de avalia-
cao e dar lugar a novos e melhores métodos de avaliagdo. As competéncias séo:
Estratégias de avaliacdo; Anélise de evidéncias; Feedback e Planificagéo.

e Area5 - Capacitagio dos aprendentes: centrada no potencial das tecnologias digi-
tais para promover a participacgdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem
e a sua autonomia dentro dele. Além disso, as tecnologias digitais podem oferecer
atividades de aprendizagem adaptadas ao nivel de competéncia de cada aluno, aos
seus interesses e necessidades de aprendizagem. Resumindo, referem-se a utiliza-
cao de tecnologias digitais para melhorar a inclusdo, a personalizacéo e o envol-
vimento ativo dos alunos. As competéncias sdo: Acessibilidade e inclusdo; Dife-

renciacdo e personalizacdo; Envolvimento ativo dos alunos.
As duas dimensdes mais laterais no quadro, referem-se a:

— Area 1- Envolvimento profissional — ligadas as competéncias digitais dos educadores,
que permitem utilizar as tecnologias digitais para a comunicacdo, colaboracédo e desen-

volvimento profissional;

— Area 6 - Promocao da competéncia digital dos aprendentes — ligadas as competéncias
digitais dos aprendentes, necessarias para desenvolver e facilitar a competéncia digital

dos estudantes.

Nas diferentes areas do DigCompEdu, pretende-se que o conjunto de competéncias
(Figura 2), sejam desenvolvidas no quadro da capacitacao digital docente. A ligacao entre
as diferentes competéncias mostra que o desenvolvimento de uma pode estar relacionado
com o desenvolvimento de outra. Assim uma atividade especifica pode trabalhar varias
competéncias (Redecker, 2017; Lucas & Moreira, 2018).
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Competéncias profissionais - . Competéncias dos
Competéncias pedagdgicas dos educadores

dos educadores aprendentes
RECURSOS ENSINO E
DIGITAIS APRENDIZAGEM
Selecao - E
( e PROMOGAO DA
Criaci difcaca - (;j)» COMPETENCIA DIGITAL
Comunicacio riacdo e modificacio _ Orientagdo DOS APRENDENTES
institucional _
- Gestdo, protecao e Aprend laborat 6.1 LI\EFAEIB'(J.a informacdo
Colaboracio /1 partilha prendizagem colabora \Lr\l e dos média
profissional ~—@&@ Comunicacdo e colaboracdo
e Aprendizagem autorregulada
Prética reflexiva (&) Criacdo de conteddo
- CAPACITACAO DOS .
DPC digital 4 AVALIACAO APRENDENTES () Uso responsavel
(B Estratégias de avaliacao - Acessibilidade e () Resolucio de problemas
inclusdo
N B Analise de evidéncias — Diferenciacdo e
personalizacio
)

(&) Feedback e planificacao ~ Envolvimento ativo

Figura 2- Competéncias e suas ligacées (Lucas & Moreira, 2018)

O diagnostico inicial de competéncia digital é realizado atraves da ferramenta de autor-
reflexdo designada DigCompEdu ChecklIn (Comissdo Europeia, 2020), preparado pelo
EU Science Hub, elemento central para a identificacdo do nivel de proficiéncia digital
global e por area de competéncia. Nos instrumentos como o DigCompEdu Checkln, en-
contra-se um 6timo ponto de partida para avaliar o nivel de proficiéncia digital dos do-
centes e identificar quais as competéncias que carecem de maior atencao e investimento
formativo (Ota & Dias-Trindade, 2020; Dias-Trindade & Ferreira (2020). A partir dele,
novos programas de formagdo docente poderdo ser criados, permitindo saber quais areas
devem ser desenvolvidas com prioridade, evitando-se, assim, generalizagfes (Ota &
Dias-Trindade, 2020).

4.1.PRINCIiPIOS DO QUADRO DIGCoMPEDU

4.1.1. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

Redecker (2017) reconhece, que embora alguns descritores de competéncias sejam carac-
teristicos de qualquer processo de ensino, seja ou ndo suportado por tecnologias, o quadro
de competéncias ndo é uma lista de competéncias técnicas. E um resumo coeso das com-
peténcias que os educadores deverao possuir para promover estratégias de aprendizagem
eficazes, inclusivas e inovadoras, utilizando ferramentas digitais (Redecker, 2017). O en-

foque sobre a dimensédo pedagogica permite ao quadro DigCompEdu fornecer detalhes e
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ainda ser aplicavel em todas as disciplinas num cenério tecnolégico em continua mu-
danca. E evidente, através desta estrutura, como os principios pedagdgicos de recursos
educativos, ensino e aprendizagem, avaliagéo e capacitagéo dos aprendentes sdo uma ca-
racteristica central. Desta maneira, descreve explicitamente como as tecnologias digitais
podem ser eficazmente integradas no ensino e na aprendizagem, como podem ser utiliza-
das para melhorar as estratégias de ensino e aprendizagem, que objectivos-chave devem
orientar a sua implementagéo e como a sua utilizacdo pode, com crescente experiéncia e

competéncia, conduzir a inovagéo na educacdo (Caena & Redecker, 2019).

4.1.2. INTEGRAR EM TODOS OS CONTEXTOS

Alinhada com a investigacgéo, a teoria sugere que a integracdo digital pode ser analisada
em muitos niveis e 0s educadores deverdo adaptar as suas abordagens e praticas em fun-
cdo do contexto (Mayes & de Freitas, 2013). O que constitui uma integracao eficaz de-
pende de diversos contextos de aprendizagem, tecnologias emergentes e tendéncias soci-
ais (Kimmons, 2014). Os resultados de uma cultura reconstrutiva, do sentido da tecnolo-
gia na educacdo, podem ser aproveitados para desenvolver uma reavaliacdo da plurali-
dade cultural relacionada com a crescente globalizacdo bem como da compreenséo filo-
sofica da mesma enquanto eixo fundamental da préatica pedagdgica, invertendo a critica
frequentemente apontada a tecnologia enquanto percursora da robotizacdo da educagéo.
(Habowski et al., 2019).

Neste plano, o quadro DigCompEdu é assim aplicavel em todos os contextos, e tambem
se dirige a educadores de todos os niveis de educacdo, ou seja, educacao infantil, educa-
cao superior e de adultos, formacéo geral e profissional, educacgdo especial, e contextos
de aprendizagem néo formal, e € capaz de o fazer, em teoria, porque 0 quadro encoraja a

adaptacdo e modificacéo ao contexto e objetivo especificos (Redecker, 2017).

4.1.3. PROGRESSAO CUMULATIVA E PROFICIENCIA

O DigCompEdu é complementado por um modelo de progresséo, livremente baseado na

Taxonomia Revista de Bloom que:
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"explica bem as fases cognitivas subsequentes de qualquer progresso de aprendi-
zagem, desde "Recordar" e "Compreender", até "Aplicar" e "Analisar", e final-
mente "Avaliar” e "Criar" (Redecker, 2017).

Ambas as abordagens fornecem uma linguagem comum e uma base para determinar obje-
tivos educacionais congruentes. A descricdo de diferentes fases ou niveis de desenvolvi-
mento de competéncias digitais destina-se a ajudar os educadores a refletir e a compreen-
der os seus pontos fortes e fracos (Redecker, 2017). Da mesma forma, as seis fases de
proficiéncia dentro do modelo de progressdo descrevem os niveis cumulativos de profi-
ciéncia, semelhante ao Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (QECR)
(Lucas & Moreira, 2018), seguindo uma progressao légica em cada area de competéncia
(Cabero-Almenara, et al., 2020) para ajudar os educadores a avaliar e desenvolver a sua
competéncia digital. Desta forma, atua ndo s6 como uma descri¢édo da competéncia digi-

tal, mas também como uma ferramenta de avaliagédo e desenvolvimento profissional.

Redecker (2017) propde, assim, seis niveis de proficiéncia digital (Figura 3) elencados

mais pormenorizadamente no Anexo 1.

CONSCIENCIA EXPLORACAO INTEGRACAO ESPECIALIZACAO LIDERANCA INOVACAO
(ALY A2 /< Bl (B2 > Cl\/ c2
3 N 3% I /(\ A\
\\4 ; wa g //// X_ o N N . o / \_\\ /1/
\ ] -\\(// 1 ) / \\ //

Curiosidade,
vontade

Utilizacao significativa, Estratégia, Reflexdo, Critica,
variacao diversificagdo partilha renovacao

Figura 3 - Modelo de progresséo DigCompEdu (Lucas & Moreira, 2018)

Podemos resumir, atraves de Redecker (2017), que nas primeiras fases (Al) e (A2) os
educadores assimilam novas informag6es e desenvolvem préticas digitais basicas. Du-
rante as duas fases seguintes, (B1) e (B2), os educadores aplicam, expandem e refletem
sobre as suas praticas digitais. Posteriormente, nas fases mais elevadas, (C1) e (C2), os
educadores transmitem o0s seus conhecimentos, criticam a préatica existente e desenvol-

vem novas praticas.
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4.2 .PRESSUPOSTOS DO DIcCoMPEDU

4.2.1. ENSINO E APRENDIZAGEM

Segundo Redecker (2017), embora o quadro ndo subscreva uma teoria especifica de
aprendizagem, a competéncia de Ensino e Aprendizagem enfatiza a mudanca de foco no
processo de ensino, de dirigido pelo professor para centrado no aluno, em que 0s estu-
dantes participam em atividades de aprendizagem autorregulada e colaborativa. O quadro
sustenta que a forca chave das tecnologias digitais na educacédo é o seu potencial para
apoiar estratégias pedagdgicas centradas no aluno e aumentar o envolvimento ativo dos

alunos no processo de aprendizagem e a sua apropriacdo do mesmo.

Freeman et al. (2017) diz-nos que as escolas sdo assim desafiadas a proporcionar aos
alunos oportunidades de produzir os seus proprios conteddos, que Ihes permitam experi-
mentar, em primeira m&o, como o conhecimento é construido e divulgado. As competén-
cias analiticas tém cada vez maior exigéncia em conceptualizar, organizar e sintetizar
dados, o que ajuda os estudantes a compreender e lidar com complexos problemas sociais,

habilitando-os a adaptarem-se a um mundo em rapida mudanca.

Um elemento importante na promogéo da fluéncia digital dos educadores, entendida por
Ota & Dias-Trindade (2020) como a capacidade nao sé de saber fazer o qué com a tecno-
logia digital para atingir determinado objetivo, mas também saber como o fazer da melhor
forma possivel, € o reconhecimento de que educadores e estudantes deverdo ser capazes
de fazer ligagOes entre as ferramentas e os resultados pretendidos, alavancando a tecno-
logia de forma criativa e permitindo as partes interessadas adaptarem-se de forma mais
intuitiva de um contexto para outro. Na verdade, é isso que separa a literacia da fluéncia

digital:

““a esséncia da fluéncia digital est4 em tornar pensamento critico fundamental e

competéncias de literacia da informagéo relevantes para os novos desafios da
literacia da informacéo nestes ambientes [digitais]” (Miller, & Bartlett, 2012, p.
39, citado em Dias-Trindade & Ferreira, 2020).

Assim, o papel de um educador com competéncia digital € ser um mentor e guia para 0s
aprendentes na sua aprendizagem progressivamente mais autdbnoma e nos seus esforgos

de construcio social (Redecker, 2017). E, pois, imperativa a compreensdo dos
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educadores, sobre como utilizar a tecnologia para promover a aprendizagem e 0 cresci-
mento e a realizacdo dos estudantes. (Lei, Conway, & Zhao, 2008, citado em Hamilton et
al., 2016). Se eles compreenderem estas relacoes, estardo melhor equipados para aceder
e utilizar a tecnologia no apoio e melhoria da aprendizagem dos estudantes. (Koehler,
Mishra, Kereluik, Shin, & Graham, 2014, citado em Hamilton et al., 2016).

Indo ao encontro desta ideia, Redecker (2017) observa que a competéncia digital dos
educadores vai para além da utilizacdo concreta das tecnologias digitais no ensino e na

aprendizagem.

4.2.2. UBIQUIDADE TECNOLOGICA

O quadro mantém o pressuposto global de que as criangas e os jovens adultos estdo a
crescer num mundo onde as tecnologias digitais sdo omnipresentes, e que as tecnologias
digitais mudaram profundamente a forma como comunicamos, trabalhamos, organizamos
as nossas vidas, socializamos e geramos conhecimento e informagdo. (Redecker, 2017).
Na sociedade portuguesa, os indicadores, relativos ao nimero de habitacbes com acesso
a Internet, mostram que ainda estamos atrasados, mas, nos ultimos dez anos, tem havido
uma significante evolucéo, estando os valores ja muito préximos da média europeia, fruto
do ja referido programa INCoDe.2030, e da concretizacdo da meta “Capacitacéo e ge-
neralizacdo a toda a populacéo e a todo o territdrio do acesso as tecnologias digitais,
para obtencao de informacéo, para comunicagao e para acesso e utilizacao de servicos

publicos e privados digitais™ (ver anexo 2).

Para Freeman et al., (2017), criar cidaddos com literacia digital requer que eles tenham
acesso a Internet e tecnologias relacionadas, o que é um desafio interrelacionado que esta
a dissuadir muitas escolas de chegarem a uma resolucéo, e alerta assim para que a tecno-
logia e as ferramentas digitais ao tornarem-se ubiquas, poderem ser ineficazes ou perigo-

sas quando néo estéo integradas no processo de aprendizagem de forma significativa.

O quadro DigCompEdu (Redecker, 2017) alerta também para o cuidado em nédo exacerbar
as desigualdades existentes, nomeadamente, no acesso as tecnologias digitais ou as com-
peténcias digitais, e em assegurar a acessibilidade a todos os aprendentes, incluindo aque-
les com necessidades educativas especiais. E, como é logico, tal ndo significa que os es-

tudantes estejam naturalmente equipados com as competéncias certas para utilizar as
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tecnologias digitais de forma eficaz e consciente, e é por isso que precisam de ser ensina-

dos a tornarem-se eles proprios competentes digitalmente.

4.2.3. DIFERENCIACAO E PERSONALIZACAO

Outro pressuposto que o quadro faz é que o ensino com tecnologias digitais, permite uma
aprendizagem diferenciada e personalizada. O DigCompEdu afirma que as tecnologias
digitais podem ainda contribuir para apoiar a diferenciacdo na sala de aula e a educagéo
personalizada, oferecendo atividades de aprendizagem adaptadas ao nivel de competén-
cia, interesses e necessidades de aprendizagem de cada aprendente, permitindo que estes
progridam a diferentes niveis e velocidades e sigam caminhos e objetivos de aprendiza-
gem individuais (Redecker, 2017).

Para Freeman et al., (2017), a investigacdo também mostra que os aprendentes podem
realmente ressentir-se se 0 ensino e a educagdo contarem com as alegadas capacidades de
se relacionarem, trabalharem e controlarem a sua propria aprendizagem com multimédia
e em ambientes digitalmente omnipresentes. Parafraseando Kirschner, (2015, citado em
Freeman et al., 2017) poder-se-ia argumentar que os educadores deveriam olhar para 0s
alunos com a sua "bagagem", incluindo os seus conhecimentos e competéncias cogniti-
vas, as suas atitudes e disposic¢des, e 0s seus conhecimentos e competéncias metacogniti-
vas, em vez de assumirem que os alunos séo diferentes devido a sua utilizagdo multime-
dia. Ao conceberem o ambiente de aprendizagem, os educadores deverdo também des-
confiar dos argumentos a favor de uma mudanca pedagogica baseada na existéncia de

nativos digitais.
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CAPITULO 2 — TECNOLOGIA E A PROBLEMATICA DA INTE-

GRACAO E ACEITACAO DOS EDUCADORES

1. LIMITACOES DO PLANO TECNOLOGICO DA EDUCACAO PORTUGUES

Pedro (2011) refere que o desenho do anterior Plano Tecnoldgico da Educacao portugués,
que esteve ativo entre 2007 e o inicio de 2011, consubstanciou-se no estudo internacional
de Korte & Husing (2006, citado em Pedro, 2011) onde se identifica que, para a moder-
nizacdo tecnoldgica do ensino, concorriam trés ordens de fatores criticos - acesso, com-
peténcias e motivacdo (ACM). Pedro (2011) diz-nos que neste modelo ACM (Figura 4),
desenvolvido por Viherd & Nurmela (2001), qualquer tentativa de agrupar os educadores
da sala de aula de acordo com a sua propensao para se tornarem utilizadores de compu-
tadores e da Internet nos seus processos de ensino precisa de ter em conta estas trés di-
mensdes: acesso (aos computadores e a Internet na escola), competéncia (na utilizacao do
software informatico e da Internet, e na sua aplicacéo para fins pedagogicos) e motivagédo
(avaliada através da atitude positiva de que a utilizagdo de computadores na sala de aula

resulta em beneficios significativos de aprendizagem).

* Nivel de equipamento TIC Utilizagdo de TIC

das escolas Confianga na utilizagao de TIC
* Acesso A Internett

» Atitude positiva face a utilizacdo
de TIC e seus beneficios para o ensino

Figura 4 - Modelo Acesso-Competéncia-Motivacao (Pedro, 2011)

A origem e a estrutura de tal modelo consubstanciaram a implementacdo do antigo PTE,

na dimensdo de acesso e na dimensdo da competéncia, mas a dimensdo da motivacao
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docente para a integracao das TIC, ndo foi considerada. Pedro (2011) refere que nao exis-

tem projetos nacionais que assumam esta dimensdo como objetivo.

Paiva (2002, citado em Pedro, 2011) reporta que estudos anteriores identificaram, nos
educadores portugueses, atitudes favoraveis relativamente ao uso educativo das tecnolo-
gias. Contudo, a relagéo entre atitudes e motivacdo nao se revela direta e, (ainda assim)
mesmo que em determinado momento sdcio histdrico se encontrem atitudes favoraveis
face a determinado fator social, a sua permanéncia ndo esta garantida. Outra razdo, podera
ser a apontada por Viherd & Nurmela (2001), de que a motivacgdo controla o percurso de
vida, enquanto o conhecimento e as competéncias atuam simplesmente como meras fer-
ramentas para a acdo, apontando que este terceiro elemento serd, assim, 0 mais importante
de atender no processo de modernizagao e desenvolvimento social da era atual, e apontam
para a necessidade de se considerarem e analisarem as necessidades que orientam a mo-
tivacdo humana, direcionando o uso das tecnologias para a resposta a essas mesmas ne-

cessidades, individuais e coletivas.

2. CRENCAS E ATITUDES DOS EDUCADORES

Ainda que o processo de inovagédo tecnoldgica, no contexto educativo, seja precedido da
revitalizacdo de fatores culturais, politicos, administrativos e pedagogicos de um pais, ha
aspetos da prépria tecnologia que podem impedir a aceitacdo da inovacdo, ainda que 0s
contextos ligados aos fatores referidos sejam favoraveis, comprometendo a eficacia do
processo educativo (Silva, 2014).

Ajzen (1985) analisou as relac@es entre as crencas de um sujeito e 0 seu comportamento,
propondo que as acdes das pessoas sdo reguladas pelas suas atitudes e sentimentos, quanto
a possibilidade de atuar de forma competente, num dado dominio, e o nivel de percecéo
gue temos sobre 0 juizo que 0 nosso grupo social de referéncia faz a respeito das nossas
escolhas (norma subjetiva). Também, noutros estudos ficou patente a ideia de que pode
haver um conjunto mais complexo de interagdes entre as crencas relevantes para a acei-

tacdo da tecnologia.

Davis et al. (1989), afasta a norma subjetiva, e postula que os individuos formam a sua

intencdo de realizar certos comportamentos baseados, em parte, nos seus sentimentos
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afetivos sobre os sistemas, condicdo rotulada como atitude, e, em parte, pelas suas cren-

cas, que também influenciam a sua atitude.

Venkatesh (2000) descobriu que as crengas gerais de um individuo sobre computadores
eram os mais fortes determinantes da facilidade de utilizacdo especifica do sistema,
mesmo depois de uma experiéncia direta significativa com o sistema alvo (ver anexo 5).
Dessa forma, as atitudes dos individuos condicionam uma resposta eficaz ao comporta-

mento em questdo (Yang & Yoo, 2004).

As crencas, entendidas como avaliagdes cognitivas de um individuo sobre os resultados
de um comportamento especifico (Yang & Yoo, 2004), reaparecem como construgdo
significativa em todos os modelos tedricos mais importantes, que tém sido utilizados para
explicar comportamentos de aceitacdo. Para Tondeur et al. (2016), existe uma inseparavel

relacdo de duplo sentido entre as crencas tecnologicas e 0 uso da tecnologia.

Alguns estudos com educadores, como é o exemplo de Cross & Hong (2012) mostraram
que apesar das condigdes de trabalho, a estrutura organizacional e a cultura escolar nem
sempre serem as melhores, através do significado que derivavam destas transa¢cdes com
base nas suas psicologias individuais, eles serdo capazes de abordar os resultados negati-
vos de forma otimista. Todavia, segundo Pedro & Piedade (2013), ainda que a literatura
tenda a evidenciar genericamente que se encontram estas atitudes favoraveis nos educa-
dores, nomeadamente, em relagdo a integracdo da tecnologia, a verdade é que as préticas
ndo se coadunam com tais atitudes, ndo se registando uma utilizacdo das tecnologias efe-
tiva e estavel nas salas de aula. Sobre esta matéria, Hickey (2014) refere que devido as
diferentes opinides sobre os objetivos da educagdo, e a natureza vexatéria da aprendiza-
gem, ndo se obtém um entendimento comum e uma metodologia comum. Como os edu-
cadores enfrentam uma paisagem estratificada de escolhas tedricas e praticas fortemente
dependentes de contextos especificos, € importante que cada educador examine os fun-
damentos epistemoldgicos da aprendizagem para poder tomar a sua prépria decisao. In-
felizmente, ao combinar as tecnologias digitais com a complexidade introduzida pelos
contextos educativos, as escolhas pedagogicas, bem como as crencas e motivacoes dos

educadores, a integracdo da tecnologia torna-se mais dificil (Hamilton et al., 2016).

Uma andlise feita por Bingimlas (2009, citado em Kiili et al., 2016) indica que as barreiras

a integracdo tecnoldgica na educagdo estdo frequentemente relacionadas com falta de
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confianca, competéncias tecnologicas limitadas, atitudes negativas e resisténcia a mu-
danca por parte dos educadores. Todavia, constata-se que, mesmo quando se encontram
eliminados todos os fatores ambientais de efeito restritivo, como seja a falta de acesso a
tecnologias de qualidade, a escassez de tempo, as limitagdes no apoio institucional e su-
porte técnico, ainda assim ndo fica garantido o investimento e adocao das tecnologias por
parte dos educadores (Pedro & Piedade, 2013).

As investigacdes desenvolvidas por Norton, McRobbie & Cooper (2000, citado em Pedro
& Piedade, 2013), confirmam que séo as atitudes negativas dos educadores que surgem
como principal obstaculo a inovacao e desenvolvimento profissional docente na area tec-
noldgica. De igual modo, os trabalhos de Bliss & Bliss (2003, citado em Pedro & Piedade,
2013) evidenciaram que 91% dos educadores de Oklahoma concordaram que atitudes
positivas e de autoconfianca face a utilizacdo das tecnologias sdo condi¢cfes essenciais

para a sua efetiva integracdo na sala de aula.

Como o sentido de eficacia do professor € um construto que os investigadores entendem
contribuir de modo importante para a percecdo que o professor tem da sua préatica e da
realizacdo dos seus alunos (Denham e Michael, 1981, citado em Pires, 2008), é natural
que a investigacdo da motivacdo em ambientes ricos em tecnologia deve ser orientada por
teorias fundamentais e bem estabelecidas sobre a motivagédo (Moos e Marroquin, 2010,
citado em Hartnett et al., 2011). Destas, a Teoria da Autoeficacia tem sido a utilizada com
maior frequéncia. Pedro & Piedade (2013) corroboram esta ideia, referindo que efetiva-
mente, estudos recentes tém permitido constatar que a utilizacdo das tecnologias pelos
educadores apresenta variagOes decorrentes das crengas e atitudes dos mesmos, desta-
cando-se nestas 0 seu sentido de autoeficacia. Assim, e tendo em conta que a autoeficécia
é provavelmente o parametro que melhor pode caracterizar a motivagdo de um professor,
tentar medir o seu sentido de eficacia € um dos propdsitos chave para a consecucao deste
estudo. Outros estudos referem, porém, que, para além da autoeficacia, o sucesso do tra-
balho pedagdgico apoiado por tecnologias digitais depende de inimeros fatores, sendo o

principal deles a aceitacdo da propria tecnologia.

3. AUTOEFICACIA E MOTIVACAO

Uma das principais formas pelas quais a autoeficacia contribui para o desenvolvimento
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académico é através da crenca, de um educador, na sua eficacia pessoal para motivar e

promover a aprendizagem (Bandura, 1993, citado em Kiili et al., 2016).

Castafieda et al. (2007) afirma que, para Bandura a autoeficacia é um dos principais fato-
res por detras da motivagéo intrinseca, pois a sensacao de ser eficaz, em certa atividade,
apresenta forte relacdo com essa motivacéo, encarada como o desejo de realiza-la sem

recompensa externa.

Hartnett (2016) reporta que a Teoria Cognitiva Social (TCS), de Bandura, propde que a
motivacao influencia tanto a aprendizagem como o desempenho, e concentra-se na forma
como as pessoas adquirem conhecimentos, competéncias, crencas e estratégias através
das suas interacBes com 0s seus pares, mas também resultam da simples observacéo dos
comportamentos dos outros. Esta teoria € central para a area de investigagdo motivacio-
nal, baseando-se na premissa de que existe uma relacdo interativa reciproca entre fatores
pessoais, comportamentos e influéncias ambientais. Segundo Bandura, os pontos da TCS
mais relevantes para o estudo da motivacéo sdo a perce¢do de autoeficécia, o estabeleci-
mento de objetivos, as consequéncias vicariantes resultantes da observacdo de modelos
ou da comparacao social, e as expectativas de resultados. No anexo 3, poderemos encon-

trar uma descricdo das fontes da Autoeficacia de Bandura.

A nocéo de percecéo de autoeficacia, é assim definida como as crengas das pessoas sobre
as suas capacidades de produzir niveis de desempenho designados, que exercem influén-
cia sobre eventos que afetam as suas vidas, que ainda ndo foram empreendidas (Hartnett,
2016). Para Bandura (1994), as crencas de autoeficacia determinam a forma como as pes-
soas se sentem, pensam, se motivam e se comportam, isto é, de como se sentem capazes

de aprender ou atuar a um determinado nivel para atingir determinados objetivos.

Do ponto de vista da Teoria de Bandura, Schunk (1991, citado em Pires, 2008) refere que
0 ambiente escolar influencia a motivacao, sobretudo através da percecdo de autoeficacia
e da observacdo de modelos. Pires (2008) diz-nos que a investigacdo tem demonstrado
que os educadores com maior percecao de autoeficacia obtém melhores resultados na sua
pratica profissional, considerando resultados de varios tipos. Assim, 0 sucesso com tare-
fas simples, que requerem pouco esforco, pode fazer pouco para motivar o desejo interno
dos educadores de aprender novas pedagogias ou aumentar as suas competéncias infor-

maticas. Em contraste, tarefas desafiantes que enfatizam a compreensdo de novos
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conteudos e a melhoria de competéncias por razdes pessoalmente relevantes, ou ainda as
que oferecem aos estudantes o controlo sobre o processo, ou 0 produto, s&o muito mais
suscetiveis de criar propdsitos intrinsecos a aprendizagem que, por sua vez, conduzem a
orientacdes de metas de dominio (Lepper & Hodell, 1989; Malone & Lepper, 1987, cita-
dos em Kiili et al., 2016).

Para Pedro & Piedade (2013), os estudos desenvolvidos em torno deste conceito, e no
ambito da TCS, tém evidenciado que o nivel de autoeficacia docente aparece fortemente
correlacionado com a disposicao para adotar novas praticas e metodologias em sala de
aula, estando igualmente associado a um espirito inovador e a um elevado comprometi-
mento para com o ensino. Tais elementos surgem como essenciais quando o dominio € a
integracdo educativa das tecnologias, na medida em que a mesma ndo s se apresenta
pedagdgica e metodologicamente exigente, como entra no dominio da inovacéo educa-

tiva.

Em suma, a autoeficacia € um tema comum nas perspectivas da motivagdo (Graham &
Weiner, 1996, citado em Pires, 2008), primeiro devido ao seu poder preditivo e também

pela potencial aplicacdo em praticamente qualquer tarefa comportamental.

3.1. AUTOEFICACIA INFORMATICA DOS DOCENTES

Loar (2018) diz-nos que os investigadores desenvolveram o conceito de autoeficacia in-
forméatica como uma aplicacdo especifica do conceito de autoeficAcia de Bandura.
Karsten et al. (2012) definem a autoeficacia informéatica como a percecéo da eficacia de
um individuo na execucdo de tarefas especificas relacionadas com o computador no do-
minio da computacao geral. A autoeficacia informatica refere-se, portanto, a um julga-
mento da capacidade de uma pessoa para utilizar um computador. E ndo se preocupar
com o que se tem feito no passado, mas sim com julgamentos do que podera ser feito no
futuro. Além disso, ndo se refere a sub-competéncias simples de componentes, como a
formatacdo de discos ou a introducdo de formulas numa folha de calculo. Pelo contrério,
incorpora julgamentos sobre a capacidade de aplicar essas competéncias a tarefas mais
vastas, nomeadamente, preparacao de relatérios escritos ou analise de dados. (Compeau
& Higgins, 1995).

24



Uma forma comum de examinar os niveis de confianca dos educadores € avaliar a auto-
eficacia informatica (do computador) (Albion, 1999; Paraskeva, Bouta, & Papagianni,
2008; Teo, 2009, citados em Kiili et al. (2016)). Hartnett et al. (2011) estdo de acordo
com a afirmacéo de que a autoeficacia informatica tem sido associada a eficacia da for-

macao, as intengdes de utilizar computadores e a sua percecao de facilidade de utilizacéo.

3.2.AUTOEFICACIA PARA A INTEGRACAO TECNOLOGICA DOS DOCENTES

Bandura (2016, citado em Loar, 2018) assinala que a tarefa de criar ambientes de apren-
dizagem, conducentes ao desenvolvimento de competéncias cognitivas, assenta forte-
mente na autoeficacia dos educadores, mas também nas suas aptiddes, ligadas, entre ou-

tros aspetos, as competéncias pedagdgica digitais.

Kiili (2016) argumenta que se os educadores tiverem uma elevada autoeficacia no que
diz respeito a sua capacidade de utilizar a tecnologia, estardo mais dispostos a adotar
novas tecnologias nas suas praticas de sala de aula. E por isso natural que, alguns inves-
tigadores (Wang, Ertmer, & Newby, 2004, citados em Kiili, 2016) tenham introduzido o
construto da autoeficacia no sentido da integragdo tecnoldgica, definida como a confianca

dos educadores na utilizacdo eficaz da tecnologia para fins educativos.

Mas os desafios colocados a formacdo de educadores, procurando aumentar a confianca
na utilizacdo da tecnologia, na sala de aula, tém sido abordados de diferentes perspetivas.
Segundo Dotta & Mouraz, (2019), o facto de os educadores usarem as tecnologias, na sua
vida quotidiana, para fins triviais, e fora da sala de aula, para apoiar as atividades ligadas
a administracdo e planificacdo de aulas, sugere que questdes mais profundas estdo no
centro da falta de uso das tecnologias com os seus alunos, em sala de aula. Para que a
integracdo de tecnologia seja bem-sucedida no processo de aprendizagem, os educadores
precisam de compreender como, e porque, pode ela ser usada significativamente, no pro-
cesso de aprendizagem. Alguns educadores parecem saber como, e porqué, usar a tecno-
logia, nesse processo, mas a integracdo eficaz da tecnologia para apoiar e melhorar o

ensino e a aprendizagem em sala de aula € ainda ilusoria (Plair, 2008).
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3.3.CONCECAO DE ESTRATEGIAS PARA GANHO DE CONFIANCA NO ENVOLVI-
MENTO PRATICO COM AS TECNOLOGIAS

Loar (2018) indica que a autoeficacia informatica esta associada a uma variedade de pro-
cessos e resultados de aprendizagem positivos, e refere que embora a utilizacdo da tecno-
logia melhore a aprendizagem e motivacgéo dos estudantes, confiar apenas em ambientes
de aprendizagem digitais, ndo levara provavelmente a melhores resultados. No entanto,
Bandura (1997, citado em Kiili et al., 2016) acrescenta que se um professor acreditar que
é capaz de ter sucesso numa tarefa, mas reconhecer que a abordagem atual € ineficaz, o
fracasso nesta tarefa ndo ira necessariamente diminuir a autoeficacia. Além disso, o fra-
casso ocasional, apds muitas experiéncias de dominio, ndo deve afetar as proprias crencas
de autoeficacia (Shunk & Usher, 2011, citado em Kiili et al., 2016).

Também o encorajamento de educadores, juntamente com a avaliacéo e o feedback posi-
tivo sobre o desempenho, pode aumentar a confianca na realizagdo de uma tarefa num
dominio relacionado (Usher & Pajares, 2008, citados em Kiili et al., 2016), particular-
mente quando este feedback se centra no esfor¢o para atingir objetivos de dominio e a
oportunidade de reflexdo intrinseca e de auto aperfeicoamento (Ames, 1992; Graham &
Golan, 1991, citados em Kiili et al., 2016). Para além disso, a criagdo da possibilidade de
experiéncias vicariantes oferecem aos educadores uma oportunidade de aprender estraté-
gias eficazes para gerir as exigéncias da tarefa (Tschannen-Moran & McMaster, 2009,
citados em Kiili et al., 2016).

No estudo de Yi & Hwang (2003, citado em Hwang, 2005 e Silva, 2014), o sentimento
de autoeficacia em aplicacdo especifica teve forte influéncia na percecdo de que o
ambiente era facil de usar, assim como no uso efetivo. Para Kiili et al. (2016), ¢
importante, contudo, que nas intervencdes planeadas para permitir experiéncias de
dominio, as tarefas a realizar sejam concebidas de modo a enfatizar a ligacdo entre o

esforco e o sucesso.

Kiili et al. (2016) salienta ser necessaria a identificacdo dos educadores com baixa auto-
eficacia informatica, para que possam ser apoiados a tornar-se mais confiantes na utiliza-
cao pedagogica da tecnologia. Todos os educadores deveriam ter confianca suficiente na
utilizacdo da tecnologia nas suas salas de aula, de forma a ser garantido a todos os estu-
dantes a igualdade de oportunidades para aprenderem com a tecnologia de formas
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significativas. O envolvimento pratico, com as tecnologias, parece ser uma forma eficaz

de aumentar a confianca dos educadores na utilizacdo da tecnologia, no seu ensino.

O estudo de Kiili et al. (2016), apresentado na figura 5, sugere que os trés aspetos da
autoeficécia - autoeficacia informatica, autoeficacia dos educadores e autoeficacia para a
integracdo da tecnologia, precisam de ser apoiados durante o curso dos programas de
formacé&o de educadores para assegurar que estejam devidamente preparados para utilizar

a tecnologia nas suas pedagogias.
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Figura 5- Modelo de medida das escalas de autoeficdcia (Kiili et al., 2016)

Este estudo pretendeu ajudar, os programas de desenvolvimento profissional, a visar 0s
aspetos com maiores necessidades, permitindo aos formadores acompanhar o desenvol-
vimento da autoeficacia dos educadores nas suas trés dimensdes, e fazer ajustamentos se

um ou varios aspetos da autoeficacia parecerem ser, ou permanecerem, baixos.

Uma ligacao entre estas ideias podera ajudar a conceber um conjunto de préticas teorica-
mente informadas, destinadas a facilitar simultaneamente as competéncias tecnologicas
dos educadores, 0s seus conhecimentos sobre boas praticas de ensino e a sua confianca

na utilizagdo da tecnologia, quando se aventuram nas suas experiéncias de ensino.
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4. A ACEITACAO DA TECNOLOGIA

A aceitacdo do utilizador foi vista como um fator curioso na conclusdo do sucesso ou
fracasso de qualquer projeto de Sistema de Informacdo, pois o grau de incerteza da utili-
zacdo real é possivelmente diferente da utilizacdo idealizada e planeada (Davis, 1993).

A aceitacdo dos utilizadores foi definida por Dillon & Morris (1998) como vontade de-
monstravel dentro de um grupo de utilizadores de explorar as T1 para as tarefas que estas
foram concebidas para apoiar. De igual forma, para Teo (2011), o construto da aceitacdo
da tecnologia pode ser definido como a vontade do utilizador em integrar a tecnologia nas

tarefas para as quais foi concebida para dar suporte.

As varias teorias e modelos de aceitacdo de tecnologia foram propostos e alargados du-
rante as Ultimas décadas. Devido a importancia da aceitacao, atitude e comportamento do
utilizador em relag&o as cada vez mais adotadas T1, vérias teorias e modelos tentam com-
preender, clarificar, almejando a aceitacdo das novas tecnologias entre os utilizadores
(Elyazgi et al., 2015).

Teo (2011) salienta que, no contexto educativo, a crescente procura de aplicagdes educa-
tivas tecnoldgicas e a mudanca das praticas de trabalho, levam, assim, a necessidade de
reexaminar as questdes de aceitacdo dos utilizadores a medida que surgem dentro, e fora,

dos contextos industriais e organizacionais, para os quais foram inicialmente pensadas.

Lee et al. (2005) referem que apesar do excelente potencial, como meio de ensino e apren-
dizagem, da integracdo do uso dos computadores e da Internet, o seu valor ndo se reali-
zard, se os educadores ndo a aceitarem para esse fim. Assim, a necessidade de investigar
a aceitacdo da tecnologia, por parte dos educadores, existe para compreender 0s Varios
fatores que a influenciam, a fim de conseguir melhores métodos de previsdo da sua utili-

zacao, e uma avaliacdo da resposta dos utilizadores.

Segundo Dillon & Morris (1998), podemos concluir assim que, na presenca de uma fer-

ramenta utilizavel e utilitaria, a derradeira questdo é se os individuos escolherdo uséa-la,
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ou ndo. Este ¢ o dominio da percecdo, onde o Modelo de Aceitacdo de Tecnologia

(TAM)?2 mais naturalmente se encaixa.

Um fluxo de investigacao, baseado no TAM, de Davis (1989), e no Modelo Motivacional
(MM), de Davis et al (1992), geraram um extenso fluxo de estudos, explorando o papel

de construtos chave sobre as intencGes de utilizacéo e o0 uso real do computador.

4.1.0 MODELO DE ACEITAGAO DA TECNOLOGIA (TAM)

Desenvolvido por Davis (1989), 0 Modelo de Aceitacdo de Tecnologia (TAM)?, apresen-
tado na figura 6, ¢ um fundamento teérico para explicar e prever a aceitagdo de um indi-
viduo relativamente as tecnologias de informacéo e prop6e que quanto maior for a perce-
cao de utilidade da tecnologia (a expectativa de performance), e menor a perce¢do da
complexidade de opera-la (a expectativa de esfor¢o), maior serd a intengdo de usar a tec-
nologia, a inten¢do comportamental. Davis et al. (1989) postulam que os individuos for-
mam a sua intencao de realizar o uso de uma TI, baseados nas suas crengas, e que pode
ser explicada por dois fatores: a Percecdo da Utilidade (PU)* e a Percecédo da Facilidade
de Utilizagdo (PFU)®:

Perceived
Usefulness \\j

Attitude Behavioural Actual
\Ex‘t.er l[)llal Towards I Intention to I System
ariaples i use Use

\ Perceived /v
ease of use

Figura 6 - Modelo original de aceitagdo da tecnologia (Davis et al., 1989)

e Percecdo da Utilidade (PU): Grau em que uma pessoa acredita que utilizar deter-

minado sistema melhora o seu desempenho nas atividades.

2 TAM em inglés para Technology Acceptance Model

3 A partir de um modelo mais antigo, o Theory of Reasoned Action (TRA), segundo o qual as nossas atitu-
des e expectativas quanto a aprovacgdo social regulam as nossas a¢ées

4 PU - Perceived Usefulness em inglés

> PEOU - Perceived Ease of Use, em inglés

29



e Perce¢do da Facilidade de Utilizacdo (PFU): Grau em que uma pessoa acredita

que a utilizacédo de determinado sistema sera facil.

Para Davis et al. (1989), estas duas perce¢des sdo impactadas por variaveis externas, tais
como a ligacédo entre as crencas anteriores, a atitude, a intencéo, as diferencas pessoais, 0
estado e os comportamentos controlaveis, mas omitem, no TAM, a norma subjetiva, como
um determinante da intencdo comportamental. Postulam que os individuos formam a sua
intencdo de realizar certos comportamentos baseados em parte nos seus sentimentos afe-
tivos sobre os sistemas, condicdo rotulada como atitude, e, em parte, pelas suas crencas,
gue também influenciam a sua atitude. Ao fazé-lo, o TAM concebe a atitude como um
construto afetivo unidimensional (Yang & Yoo, 2004). Neste modelo, a intencdo de uso
é um forte preditivo do uso real. O conjunto de conhecimentos acumulados sobre autoe-
ficacia, comportamento de decisdo contingente e adocéo de inovagdo forneceu apoio ted-
rico para a PU e PFU como determinantes fundamentais do comportamento (Davis,
1989).

A PU, um exemplo de motivacdo extrinseca, tendo sido considerada um fator-chave, por

explicar de facto os valores de utilidade para a utilizag&o do sistema (Lee et al., 2005).

A PFU é vista, para além da perce¢do de esforco associada ao uso da tecnologia (Davis
et al., 1989; Venkatesh, 2000; Davis & Venkatesh, 2004), como estando intimamente
associada as crencas de autoeficacia dos individuos e aos seus conhecimentos processu-

ais, 0 que requer experiéncia pratica e execucao de competéncias.

Davis (1989) refere que existe uma convergéncia impressionante entre a vasta gama de
perspetivas teoricas e os temas de investigacdo neste dominio, e embora o publico alvo e
as tecnologias estudadas tenham sido bastante diversificados, todos apoiavam a distin¢éo
conceptual e empirica entre utilidade e facilidade de utilizacdo. No entanto ressalva, que
sdo necessarias medidas melhoradas para se obter mais informacdes sobre a natureza da

PU e PFU, e os seus papeis como determinantes da utilizacdo de computadores.

Venkatesh (1999), combinando o TAM com uma manipulacdo de formacao, estudou a
aceitacdo de uma nova tecnologia pelos utilizadores. O modelo original é apresentado na
Figura 7.

30



Perceived
Usefulness

Game Based
Training
Perceived

Ease of Use

Behavioral
Intention to
Use

Figura 7 — Modelo ambiente de formagdo de Venkatesh (1999) (Venkatesh et al., 2002)

Os resultados desse estudo demonstraram a influéncia a curto prazo de um ambiente de
treino agradavel (por exemplo, baseado em jogos) sobre a intencdo de utilizar uma tecno-
logia, onde a intencdo foi mediada pela PU e PFU. Venkatesh et al. (2003) alerta que a
utilizacdo comportamental ndo foi apresentada, e mesmo que a motivagéo intrinseca (a
partir do Modelo Motivacional, discutido na se¢do seguinte) tenha sido medida, ela néo
foi ligada tedrica ou empiricamente & intencdo, PU ou PFU.

Alguns estudos alargaram o TAM acrescentando construtos adicionais, conhecidos como
determinantes dos construtos TAM (Karahanna & Straub, 1999; Venkatesh, 2000; Ven-
katesh & Davis, 2000; Venkatesh & Bala, 2008), a fim de melhorar a capacidade de pre-
visdo do TAM e cujos resultados serviram para compreender melhor os fatores subjacen-
tes aos seus principais construtos (Karahanna & Straub, 1999). Venkatesh & Davis (2000)
propuseram o TAMZ, através da identificacdo e teorizacdo dos determinantes gerais da
PU (ver anexo 4). Inclui novos construtos que detalham melhor a PU em termos de processo
de influéncia social (norma subjetiva, voluntariedade e imagem) e processos instrumentais
cognitivos (relevancia no trabalho, qualidade de resultados, demonstrabilidade do resultado
e facilidade de uso percebida). Verificou-se que tanto a influéncia social como 0s processos
cognitivos influenciaram significativamente a aceitacdo do utilizador de novos sistemas
tecnoldgicos. Uma melhor compreensdo destes determinantes da PU, permite projetar in-
tervengdes organizacionais. Venkatesh & Bala (2008) desenvolveram, mais tarde, um
modelo integrado de aceitacdo de tecnologia, 0 TAMS3, onde € apresentada uma rede no-
moldgica completa dos determinantes da PFU (ver anexo 5), combinando o0 TAM2 e o
modelo dos determinantes da PFU (Venkatesh, 2000). Esta versdo inclui novos construtos
que detalham melhor a PFU: controle (interno e externo — definidos como “autoeficacia do

computador” e “percecdo de controle externo”, respetivamente), motivacdo intrinseca
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(definida como “ludicidade™) e emocéo (definida como “ansiedade em utilizar o computa-
dor”). Segundo estes autores, 0 incentivo e a recompensa extrinseca podem reduzir a ansie-
dade e aumentar o prazer percebido, uma vez que as recompensas sao consideradas impor-
tantes impulsionadores de motivacdes intrinsecas (Venkatesh & Bala, 2008). A investiga-
cdo TAMS apresentou mais indicagOes para construtos que podem ser alavancas para a
implementacdo das TI, que escapam ao objetivo da nossa investigacdo, mas que poderdo

ser pertinentes para um estudo futuro.

O TAM foi, como referido, considerado parcimonioso e teoricamente justificado (Legris
et al., 2003), e as escalas de medicdo validadas da TAM facilitaram a investigacdo do
estudo da aceitacdo da tecnologia informética. Dessa forma, o modelo ganhou uma
enorme aceitacdo no seio da comunidade de investigacdo dos S.I. (Lee et al., 2005; Legris
et al., 2003;Venkatesh & Davis, 2000), tendo sido considerado teoricamente personali-
zado, através de avaliagdes criticas e comparagdes com outros modelos baseados na in-
tencdo (Adams et al., 1992; Agarwal & Karahanna, 2000; Karahanna, Agarwal, & Angst,
2006; Venkatesh et al., 2003, 2007, citados em Venkatesh & Bala, 2008).

Desde que foi proposto o modelo tem sido adaptado e aliado a outros modelos para que
sejam estudadas mais variaveis que possam estar relacionadas com a aceita¢do da tecno-
logia. Assim, 0 TAM, sozinho ou aliado a outros modelos, tem sido a abordagem prefe-
rencial para estudar a aceitacdo de tecnologias em diversos contextos sociais, inclusive o
educacional (Silva, 2014).

4.2.MODELO MOTIVACIONAL (MM)

Davis et al. (1992) aplicaram a teoria da motivagédo para estudar a adogéo e utilizacdo das
tecnologias de informacdo e explicaram a aceitacdo das T1 a partir de perspetivas moti-
vadoras, tanto extrinsecas como intrinsecas. O seu Modelo Motivacional sugere assim

que o comportamento dos individuos se baseia nestes dois tipos de motivacao.

A Motivacdo Extrinseca € assim definida como a percecédo de que os utilizadores querem
realizar uma atividade porque é percebida como sendo instrumental para alcancar resul-
tados valiosos que sdo distintos da propria atividade, tais como um melhor desempenho
no trabalho, remuneracdo ou promogdes (Davis et al., 1992). A Motivacdo Extrinseca

valoriza o resultado de uma acéo e a probabilidade de a realizar (Vallerand, 1997, citado
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em Marques et al., 2011). A percecdo da utilidade e a norma subjetiva sdo exemplos de

motivacdo extrinseca.

A Motivacéo Intrinseca, refere-se ao prazer ou ao valor associado a uma atividade e rela-
ciona-se com as percecdes de prazer e de satisfacdo por desempenhar 0 comportamento
(Vallerand, 1997, citado em Marques et al., 2011), onde os utilizadores querem realizar
uma atividade, sem outro aparente refor¢o que néo seja o processo de realizar a atividade
em si (Davis et al., 1992).

Davis et al. (1992) acrescentaram o construto Gosto Percecionado (GP)®, ao uso de com-
putadores, tendo sido definido como o grau em que a atividade de usar o0 computador €
percebida pelo utilizador, como prazerosa em si mesma, independentemente de qualquer
consequéncia de desempenho que possa ser antecipada. O prazer ligado a utilizagdo do
computador, é assim um exemplo de motivacao intrinseca (Davis et al., 1992; Venkatesh,
2000).

O modelo de Davis et al. (1992) postula que as intengdes das pessoas de utilizar compu-
tadores no local de trabalho s&o influenciadas principalmente pela sua percecgéo da utili-
dade para melhorar o seu desempenho profissional, e secundariamente pelo grau de prazer

que experimentam na utilizacdo dos mesmaos.

Um ponto relevante neste modelo é a interacdo positiva entre utilidade e prazer observa-
dos em ambos os estudos, o que implica que o prazer tem um maior efeito positivo nas
intencdes, quando o sistema informatico é percebido como mais util. Ou seja, para siste-
mas com baixa utilidade percebida, o prazer tem um efeito reduzido na aceitacdo pelo
utilizador; para sistemas com alta utilidade percebida, o prazer tem um efeito aumentado
na aceitagédo. Visto de outra forma, o efeito de interacdo implica que a utilidade tem um

efeito maior nas intencdes para sistemas que sao agradaveis do que para 0s que nao o sao.

Apesar da sua utilizacdo generalizada na literatura de aceitacao do utilizador, a Percecéo
da facilidade de utilizacdo ndo foi incorporada no Modelo Motivacional (Venkatesh &
Speier, 1999).

¢ Perceived enjoyment, em inglés.
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Empregando também dois construtos chave: a motivacao extrinseca e a motivagao intrin-
seca, Venkatesh & Speier (1999) utilizaram o Modelo Motivacional de Davis et al. (1992)
para estudar a influéncia do humor na pré-formacéo (ou seja, como se sente um utilizador
num determinado momento, por exemplo, positivo ou negativo) na aceitacéo da tecnolo-

gia ao longo do tempo. O modelo original é apresentado na Figura 8.
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Figura 8 — Modelo motivacional de Venkatesh & Speier (1999) (Venkatesh et al., 2002)

Venkatesh et al. (2003), afirmam que embora a utilizacdo longitudinal tenha sido medida
neste modelo, os dados s6 foram analisados de forma transversal, limitando potencial-
mente a compreensdo dos mecanismos subjacentes que influenciam a utilizagdo continua

e alargada da tecnologia.

4.3.MODELO INTEGRADO DE ACEITACAO DA TECNOLOGIA

O Modelo Integrado de Aceitacdo de Tecnologia de Venkatesh et al. (2002), integra a
investigacdo anterior de Davis et al. (1992), Venkatesh (1999) e Venkatesh & Speier
(1999), que num s6 modelo, faz uso do Modelo Motivacional de aceitacdo do utilizador
e do TAM, emergindo como um melhor preditor do comportamento do utilizador quando

comparado com os modelos existentes. O modelo original é apresentado na Figura 9.

Venkatesh et al. (2003), refere que tanto o TAM (Davis, 1989; Davis et al., 1989) como
0 Modelo Motivacional (Davis et al., 1992) incluem o construto que enfatiza um ganho
pessoal individual associado a utilizacdo de uma tecnologia, no primeiro chamado de Per-

cecdo da utilidade e no segundo de Motivacdo extrinseca. Neste modelo, foi usado o
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rotulo de "Percecdo da Utilidade™ do TAM, dada a sua prevaléncia na literatura contem-

poranea neste dominio.

Como referido, 0 Modelo Motivacional inclui também a motivacéo intrinseca como pre-
ditor ou intencdo de utilizar uma tecnologia, enfatizando a importancia de ter uma expe-
riéncia tecnoldgica agradavel (Davis et al., 1992). De facto, a investigacao que incorpora
a construcdo da motivacdo intrinseca operacionalizou-a muitas vezes utilizando artigos
que exploram o "prazer" (Davis et al., 1992; Venkatesh & Speier, 1999). Ja 0 TAM néo
tem qualquer provisao para a motivacao intrinseca ou quaisquer construcdes relacionadas
(Davis et al., 1989). No entanto, embora néo inclua a motivacdo intrinseca, 0 TAM enfa-

tiza a Percecéo da facilidade de utilizagdo (Davis et al., 1989).
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Figura 9 - Modelo Integrado de Aceitagdo de Tecnologia (Venkatesh et al., 2002)

Portanto, num esforgo para sintetizar e alargar o trabalho existente, tanto a motivacao
intrinseca (do MM) como a Percecédo de facilidade de utilizacdo (do TAM) sdo apresen-
tadas no modelo proposto por Venkatesh et al. (2002), juntamente com a Percecdo de

utilidade, que é comum a ambos.

Para Fagan et al., (2008), este Modelo Integrado de Aceitacdo de Tecnologia explora
como varias intervencgdes de pré-formacéo e formacéo afetam as percec6es dos utilizado-
res de aplicacdes digitais. Uma melhor compreensdo da motivacédo intrinseca e da sua
relacdo com outros construtos importantes, como a motivacdo extrinseca (PU) e a PFU,
poderia contribuir para a compreensao tedrica das razdes pelas quais os individuos fazem

uso das TI. Além disso, uma compreensdo tedrica mais completa do papel desempenhado
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pela motivacéo intrinseca poderia ter implicacGes praticas, uma vez que os criadores, edu-
cadores e gestores procuram conceber intervengdes que ajudem a uma maior aceitagdo

das T1 pelos utilizadores.

Ao desenvolver este modelo, Venkatesh et al., (2002) descobriram que apesar da motiva-
cao intrinseca néo ter influéncia direta na Intencao de uso da tecnologia, ela serviu como
um importante catalisador quer para PU quer para a PFU, como ja vimos, importantes
preditores da intencdo de uso da tecnologia, 0 que sugere que o papel indireto da motiva-
cdo intrinseca é critico para a compreensao da decisdo da aceitacdo ou rejeicdo, a curto
prazo, dos novos utilizadores. Neste estudo a motivacdo extrinseca (PU) e a motivagéo
intrinseca (GP) representavam 62% da variacao nas intenc6es do utilizador num estudo e
75% noutro. Dados que levaram Venkatesh et al., (2002) a afirmar que os ambientes de
formacéo, tém um papel importante a estruturar as motivacdes e percecdes iniciais dos
utilizadores, que formam as bases da intencéo e do uso efetivo das tecnologias ao longo

do tempo.

4.4.A ACEITACAO DA TECNOLOGIA NOS EDUCADORES

Silva (2014) refere que o nimero de estudos que investigam a aceitacdo das tecnologias
por parte de docentes é pouco expressivo, dado também corroborado pela investigacéo de
Al-Busaidi & Al-Shihi (2012). No entanto, alguns autores deram o seu contributo nesse

campo.

No estudo de Yi & Hwang (2003, citado em Hwang, 2005 e Silva, 2014) o prazer teve
influéncia significativa na PFU, assim como na PU. Nesse estudo, foi identificado que a
percecdo de que a tecnologia era facil de usar ndo incrementava a PU. De fato, os autores
notaram que o fator com mais impacto na PU era a sensagao de prazer no uso do ambiente,
ou seja, quanto maior a sensacgdo de prazer, maior a utilidade percebida. Como previsto
pelo TAM, foi identificado que a percecdo de que o ambiente era facil de usar, aliada a
percecdo de que ele era util aos propositos de ensino-aprendizagem, resultavam em maior
intencdo de usar a plataforma. A intencdo de uso, por sua vez, estava fortemente relacio-

nada com o uso real.

No estudo de Hwang (2005), o TAM de Davis foi apoiado, exceto no que respeita a rela-

cdo entre PFU e PU quando o modelo estava ligado a fatores culturais e de prazer. Os
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resultados de Hwang (2005) apoiam as conclusdes de Yi & Hwang (2003), de que o GP
pode desempenhar um papel mais influente do que a PFU na determinagdo da PU, dentro
do contexto daquele ambiente. Assim, para Hwang (2005) o prazer ou os fatores intrin-

secos sdo mais importantes do que a PFU.

Perceived
Usefulnes
Intention
to use

Attitude
Toward Use

Perceived
Enjoyment

Perceived
Ease of Use

Figura 10 - Modelo de Teo e Noyes (Teo & Noyes, 2011)

Teo & Noyes (2011) relatam estudos anteriores que referem ser necessario investigar me-
Ihor a natureza e as influéncias especificas dos fatores tecnologicos e de contexto de uti-
lizacdo que podem alterar a aceitacao do utilizador, a fim de aumentar a validade externa
do TAM. Para além destes fatores, 0 GP € uma construcao robusta que esté associada as
construcdes centrais do TAM (nomeadamente, PU e PFU) ao explicar a intencdo de uti-
lizar a tecnologia (por exemplo, Chesney, 2006; Van der Heijden, 2004; Wu, Chen, &
Lin, 2007, citados em Teo & Noyes, 2011).

Teo & Noyes (2011) também examinaram a influéncia do GP na intencdo dos educadores
em pré-carreira em utilizar o computador (Figura 10), para além de reavaliar o papel da
atitude em relacdo a utilizacdo no Modelo de Aceitacdo de Tecnologia de Davis et al.
(1989). O seu estudo com educadores de pré-servico mostrou que o GP era um preditor
significativo da PU e PFU do computador e com a intencdo de utilizagdo do computador.
Teo & Noyes (2011) referem a necessidade de considerar outras variaveis intervenientes,
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devido a mudanca constante dos ambientes sob os quais os educadores utilizam tecnolo-

gia, resultado dos avancos tecnoldgicos e mudancas nas exigéncias da profissdo docente.

Este estudo mostrou que a atitude em relagdo a utilizacdo era um preditor significativo de
intencdo de utilizar o computador na maior parte das vezes, mas apenas sob condi¢fes
obrigatorias de utilizacdo de tecnologia, tal qual como referido em Venkatesh et al.
(2003). Esta descoberta é consistente com a investigacéo de Sumak et al. (2011), onde foi
identificado que a atitude positiva em relacdo ao ambiente tinha maior impacto sobre a
intencdo de usa-lo, quando o utilizador era professor. Os resultados deste estudo indica-
ram que o GP teve uma influéncia significativa nas construcdes centrais do TAM: PU,
PFU e intencdo de utilizar o computador. Consistente com a literatura, este estudo encon-
trou uma relagdo significativa entre o GP e a PFU.

Al-Busaidi & Al-Shihi (2012) identificaram num estudo sobre Sistemas de Gestdo de
Aprendizagem (LMS) que a ansiedade em relacdo ao computador influenciava negativa-
mente a PFU. Inversamente, a PFU era influenciada positivamente pela experiéncia tec-
noldgica do docente, assim como pela qualidade do sistema, pela qualidade do servico
(suporte) e pela formacdo disponibilizada. A qualidade do sistema impactava, ainda, a PU
do ambiente. As politicas de incentivo e a PFU influenciavam a PU. O uso real era influ-
enciado diretamente pela qualidade da informacéo, pelo apoio da gestdo, pela formacéo,
pela PU e pela PFU.

No que concerne a ambientes de aprendizagem e outros recursos no contexto educativo,
Sumak et al. (2011) na sua meta-analise de 42 artigos sobre aceitacio de tecnologias de
aprendizagem digitais, identificaram que quanto maior a PFU de um ambiente virtual de
aprendizagem, maior a intencdo de usa-lo, seja esse utilizador estudante ou professor.
Outras tecnologias digitais pesquisadas na meta-analise ndo tiveram a sua intengéo de uso

tdo impactada pela PFU.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

1. INTRODUCAO

Este capitulo trata da descri¢cdo do método utilizado no presente trabalho. Nele é descrito
0 problema de investigagdo como ponto de partida, o tipo de pesquisa, 0 modelo utilizado
e a operacionalizacdo das variaveis contidas no estudo, onde sdo descritos os construtos
mensurados. Em seguida é explicitada a delimitacdo da amostragem. Por fim, séo relata-
dos os procedimentos referentes a colheita de dados, assim como as técnicas e procedi-

mentos utilizados para o tratamento e analise dos dados e as limitagdes do método.

2. PROBLEMA DE INVESTIGACAO

Para Fortin (1999) a formulagéo de um problema de investigacao constitui uma das etapas
chave do processo de investigacao e situa-se no centro da fase conceptual. Preparar a fase
conceptual de uma investigacao é fundamentalmente justificar, com a ajuda de elementos
de apoio, a necessidade de realizar o projeto de investigacéo considerado e anunciar 0s
resultados esperados. Uma preocupagao em relagdo a uma situagdo concreta nao tem sen-
tido sendo no interior de uma problematica bem definida e bem estruturada. A formulacéo
de um problema de investigacao constitui, de qualquer forma, a mais importante etapa do
processo de investigacdo. Sem uma questdo de investigagédo precisa, que defina os con-
ceitos em estudo e especifique a populacao visada, serd em vdo empreender a formulagao

de um problema de investigacao.

A concecdo de boas questdes de investigacdo €, para Stake (1999), uma das tarefas mais
dificeis do investigador, mas é uma tarefa fundamental para, ao longo da investigacao,
dirigir de forma adequada o pensamento desse mesmo investigador. Também para Yin
(2003) as proposicdes do estudo direcionam a atencéo para algo que deve ser examinado

no ambito do estudo.

No nosso estudo concreto, a multiplicidade de condi¢des que afetam a literacia pedago-
gica digital dos educadores e os inimeros fatores que influenciam a adogdo do computa-
dor e das tecnologias e sua integracdo no curriculo, evidenciam a complexidade da pro-

blematica em estudo.
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“A perspetiva de competéncia digital representa uma vertente indispensavel no
desenvolvimento de competéncias necessarias de qualquer cidadao para enfren-
tar os desafios de uma sociedade em constante mutacdo. Essa necessidade é ainda
mais acentuada numa classe de profissionais que tem a responsabilidade de pre-
parar criancas e jovens para um mundo globalizado em que o desenvolvimento
tecnoldgico e do conhecimento é muito rapido e determina um futuro tdo desafi-

ante quanto incerto.” (Felizardo, 2019)

Partindo do pressuposto que o digital tem vindo a estar presente nas escolas, de uma forma
mais ou menos generalizada, ha mais de uma década, e, em especial, nestes ultimos me-
ses, criou-se um contexto em que os educadores se viram perante a obrigacédo de utilizar

tecnologias educativas como recurso essencial nas suas aulas.

Assim, interessa realizar uma analise as competéncias pedagdgicas digitais dos educado-
res, ja de si tdo importantes, e analisar se a percecdo de fatores ligados a autoeficacia, a
motivacao e ao prazer, influenciadores da intengcdo de uso do computador pelos educado-
res, poderdo estar ligados a uma maior ou menor proficiéncia nas suas competéncias pe-
dagdgicas digitais. Também sera importante constatar, quais os fatores sociodemografi-
cos e profissionais ligados aos quadros de docéncia que poderao estar a influenciar a pe-

dagogia digital.

Em resumo, tendo por base as competéncias pedagdgicas digitais e as teorias ligadas a
autoeficacia e a aceitacdo da tecnologia, € importante compreender se estes fatores, no
processo de ensino e aprendizagem, serdo essenciais no comprometimento resultante do

professor com a sua pedagogia digital.

3. QUESTAO DE INVESTIGACAO

Elegendo, como contexto de estudo, um agrupamento onde as medidas definidas pelo
plano nacional vigente se encontram ja em plena concretizacdo ha mais de dez anos, no-
meadamente no que diz respeito a formagdo em TIC e ao apetrechamento tecnologico,
pretende-se analisar, nos educadores desse agrupamento, quais 0s aspetos da natureza da
sua autoeficécia e aceitacdo ligada a utilizacdo tecnologica, e se estes aspetos de alguma
forma mobilizam o uso digital, medido através do nivel de proficiéncia das competéncias

tecnoldgicas percecionado dos educadores.
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Com este estudo, pretende-se assim contribuir para responder a questao seguinte:

Qual a literacia pedagdgica digital dos professores e como € que as suas atitudes em

relacdo a tecnologia influenciam a sua mobiliza¢éo na profisséo?

A fim de alcancar o proposito deste estudo, e de aprofundar a reflexdo sobre aspetos es-
senciais a funcéo dos educadores, no contexto dos construtos referidos, comegamos por
proceder & revisao da literatura sobre normativos nacionais, orientagdes e projetos euro-
peus sobre as competéncias digitais que os educadores devem possuir, e também sobre

teorias ligadas a autoeficécia e a aceitacdo da tecnologia.

4. OBJETIVOS DE INVESTIGACAO DO ESTUDO

Neste momento tdo especifico da historia da educacgéo, onde a utilizacao das tecnologias
é tdo importante e debatida, damos inicio a uma linha de investigagdo para conhecer um
conjunto de educadores de um agrupamento através da medicdo da sua confianca e acei-
tacdo de utilizacdo do computador e das tecnologias, explorando o a perce¢do da sua au-
toeficacia, motivacdo intrinseca, motivagéo extrinseca e facilidade de utilizacdo, ligadas

a tecnologia.

Pretendemos, ainda, através das perce¢des relatadas dos educadores, identificar algumas
fragilidades e dar indicacdes para a implementacédo de a¢des para uma melhor integracéo
e a uma maior utilizacéo da tecnologia, que conduzam ao desenvolvimento das suas com-
peténcias digitais. Para atingir os fins desta investigagdo, delineamos os seguintes objeti-

VOS:

(i) Aferir a percecdo da autoeficacia dos educadores na utilizagdo e integracdo da

tecnologia;

(i)  Aferir a percecdo da motivacao intrinseca, da motivacao extrinseca e da facilidade
de utilizagéo da tecnologia dos educadores;

(ili)  Conhecer a percecdo de competéncia pedagogica digital dos educadores.
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5. VARIAVEIS DE INVESTIGACAO

As variaveis representam as caracteristicas da populacdo ou da amostra da populacao, e
o seu valor, corresponde as diferentes observacdes dessas caracteristicas. A variavel da
um contetdo operacional as caracteristicas a estudar ou a por em teste. Uma definicdo
operacional atribui um significado a um construto ou variavel, especificando as atividades
ou operagOes necessarias para medi-lo ou manipula-lo (Tuckman, 1999). Genericamente,
as variaveis podem ser classificadas como qualitativas, em que os valores ndo sdo dados
por valores numeéricos (sexo, habilitagdes, nivel de docéncia), e quantitativas, que se tra-
duzem por expressdes ou valores numéricos (idade, tempo de servico, tempo de uso de
tecnologias) (Tuckman, 1999). Neste estudo foram também utilizadas escalas elaboradas
e testadas pela literatura sobre a temética dos construtos utilizados no modelo adotado de
investigacdo. A escolha de tais escalas observou os requisitos que garantissem a validade
da pesquisa, por terem sido previamente refinadas e apresentarem uma boa flexibilidade

de adaptacéo para o contexto da mesma.

Para atingir os objetivos, a nossa pesquisa testou os construtos/fatores de trés dimensdes.
Nas duas primeiras dimensdes, 0 nosso modelo de investigagéo integra aspetos cognitivos
e afetivos do educador, ligados a construtos de autoeficacia e da aceitacdo da tecnologia.
Na terceira, este modelo integra aspetos ligados as areas das competéncias pedagogicas
dos educadores, identificados como fatores, que assentam em competéncias especificas,
naquele &mbito. Por Gltimo, integra um conjunto de variaveis de ambito profissional e

pessoal.

Resumindo, de forma a obter resposta aos objetivos e questdo de investigacdo, as trés
dimensdes, foram assentes em construtos/fatores e respetivas variaveis em analise. As
variaveis em analise, sao medidas através de escalas psicométricas ordinais, para uma
apreciacdo qualitativa sobre afirmacdes relacionadas com as crencas, a aceitacdo da tec-
nologia e o nivel de proficiéncia digital dos educadores, e escalas nominais para a sua

caracterizagdo demografica e profissional.

De seguida, apresentamos as diferentes dimensoes:
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Dimenséo | — Intencdo comportamental de utilizagdo do computador

A dimenséo “Intencdo comportamental de utilizagdo do computador”, permite examinar
as crengas de aceitagdo da tecnologia dos educadores, e que serd medida no objetivo
“Aferir a percecdo da motivacdo intrinseca, da motivacao extrinseca e da facilidade de

utilizacdo da tecnologia dos educadores”.

Esta parte da investigacdo baseou-se no Modelo Integrado de Aceitacdo de Tecnologia
de Venkatesh et al. (2002) e no estudo validado por Teo & Noyes (2011). O modelo de
aceitacdo da tecnologia proposto pelos autores examina as relacdes entre 0s construtos:
Percecdo da utilidade (PU); Percecéo da facilidade de utilizagdo (PFU); Gosto percecio-

nado (GP); a Intencdo Utilizacdo (IU) e Atitude em relacdo a utilizagdo (ARU).

Como se verd na Secgdo 9 - Instrumento de recolha de dados, este estudo assentou nos
construtos, representados a verde, da Percecdo da utilidade (PU), Percecéo da facilidade

de utilizagédo (PFU) e Gosto percecionado (GP) (Figura 11).

Intengdo
comportamental de

. " utilizagdo do
Dimensao computador
Construtos
Variaveis

Figura 11- Estrutura da Dimensdo Intengdo comportamental de utilizagdo do computador (dos autores)

Dimensao Il - Autoeficacia em ambientes digitais educacionais

A “Autoeficicia em ambientes digitais educacionais”, que permite examinar as crengas
de autoeficécia, que sao centrais para a forma como as tecnologias sdo integradas na ins-
trucdo, sera medido no objetivo de investigacdo “Aferir a percecdo da autoeficacia dos

educadores na utilizacdo e integracdo da tecnologia”.

Esta dimenséo foi trabalhada com base no trabalho validado por Kiili et al. (2016), ali-

nhado com construtos de autoeficacia dos educadores (Bandura, 1997, citado em Kiili et
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al., 2016), autoeficacia dos computadores (Compeau & Higgins, 1995) e autoeficacia no
sentido da integracdo tecnoldgica (Wang et al., 2004, citado em Kiili et al., 2016). Esse
estudo investigou as relagdes entre os trés aspetos para determinar se sdo construcoes
verdadeiramente separadas ou se estdo de alguma forma interligadas. Este conhecimento,
por sua vez, pode ajudar os gestores/formadores a conceber modos de instrugédo que inte-
grem estas ideias de forma a melhor apoiar a autoeficacia dos educadores quando estes
tomam decisdes sobre a utilizacdo da tecnologia na sala de aula. Estes aspetos da autoe-
ficacia foram escolhidos, para testar se seriam construtos de valor potencial para compre-
ender o papel da autoeficacia quando se trabalha numa gama cada vez mais digitalizada
ambientes educacionais. Resultaram num modelo de medi¢do modificado, composto de
itens, relativos aos construtos: Autoeficacia informatica (AEI); Autoeficacia do professor

(AEF); Autoeficacia no sentido da integracao tecnoldgica (AEIT).

O nosso estudo, como se vera na Seccdo 9 - Instrumento de recolha de dados, assentou
nos construtos, representados a verde, da Autoeficacia informatica (AEI) e Autoeficacia
no sentido da integragdo tecnologica (AEIT) (Figura 12).

Autoeficacia em
ambientes digitais
educacionais

Dimensao

Construtos

Variaveis

Figura 12 — Estrutura da Dimensdo Autoeficdcia em ambientes digitais educacionais (dos autores)

A autoeficacia (informatica e no sentido da integracdo tecnologica na sala de aula) séo
considerados fatores essenciais ao nosso modelo de investigacao, pois afetam diretamente

0 comprometimento resultante do professor com a dimensao tecnoldgica.

Dimenséo 111 — Competéncia digital dos educadores

A “Competéncia digital dos educadores”, que serd medida no objetivo de investigacdo
“Conhecer a percecdo de competéncia pedagogica digital dos educadores” baseou-se na
autoavaliacdo das competéncias digitais, do estudo de Dias-Trindade et al. (2019), para
avaliar as competéncias digitais dos educadores do Ensino Fundamental e Médio em
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Portugal, construido na esteira da escala de autoavaliacdo de competéncias digitais do-
centes DigCompEdu ChecklIn (Redecker, 2017), preparada pelo EU Science Hub, Essa
mesma escala, permite identificar seis areas, distribuidas por competéncias digitais dos
educadores, por competéncias pedagogicas dos educadores e por competéncias digitais

dos aprendentes (Figura 1, pag.11).

A andlise da consisténcia interna dos seis fatores identificados: Envolvimento Profissio-
nal; Tecnologias e Recursos Digitais; Ensino e Aprendizagem; Avaliacdo; Capacitacdo
dos Estudantes e Promoc¢édo da Competéncia Digital dos Estudantes, revelou tratar-se de
um instrumento fidedigno, uma vez que 0s mesmos se apresentam internamente consis-
tentes e bem definidos pelos itens, e que a escala revela qualidades psicométricas pelo
que serd adequada para futuros estudos a desenvolver nessa area (Dias-Trindade et al.,
2019).

Para responder ao objetivo de investigacdo, 0 nosso estudo, como se vera na Secgéo 9 -
Instrumento de recolha de dados, assentou nos fatores (areas) ligados as competéncias
pedagogicas dos educadores: Ensino e Aprendizagem; Avaliacdo; Capacitacdo dos

Aprendentes.

Variaveis de ambito profissional e demogréficas

Na presente investigacao, definiram-se ainda variaveis de ambito pessoal e profissional.
Pretende-se, com as mesmas, analisar um conjunto de dados pessoais dos docentes, que
permitam, nomeadamente enquadrar profissionalmente os participantes. Assim, foram
definidas as seguintes variaveis: Género; ldade; Habilitacbes literarias; Departamento

curricular; Tempo de servico; Experiéncia com tecnologia em sala de aula.

6. PARADIGMA DE INVESTIGACAO

Optamos por uma abordagem qualitativa preocupada com aspetos da realidade que nédo
podem ser quantificados, centrada na compreensao e explicacdo da dindmica das relagdes
sociais (Gerhardt & Silveira, 2009), que trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das

relacbes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
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operacionalizacdo de variaveis. (Minayo, 2001, citado em Gerhardt & Silveira, 2009). A

pesquisa qualitativa assume a construgéo social da realidade (Coutinho, 2008).

Apesar de nos enquadrarmos no paradigma qualitativo porque queremos conhecer as per-
cecOes das pessoas (a realidade como elas a veem) e ndo a realidade objetiva, seleciona-
mos um conjunto de instrumentos de analise (tratamento) quantitativa, pois a utilizacdo
conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permite recolher mais informagdes do que
se poderia conseguir isoladamente (Fonseca, 2002).

Para Fonseca (2002) a pesquisa quantitativa centra-se na objetividade, e considera que a
realidade so pode ser compreendida com base na analise de dados brutos, recolhidos com
o0 auxilio de instrumentos padronizados e neutros, e recorre a linguagem matematica para
descrever as causas de um fendmeno, as relagGes entre variaveis, etc. A pesquisa quan-

titativa assume a objetividade real dos factos sociais (Coutinho, 2008).

Quanto a sua natureza, a investigacédo foi do tipo aplicada, pois tem como objetivo gerar
conhecimentos para a aplicacdo pratica, dirigidos a solucdo de problemas especificos,
envolvendo verdade e interesses locais, e do tipo descritiva, por pretender descrever 0s
factos e fendbmenos de determinada realidade (Gerhardt & Silveira, 2009). No caso con-
creto, adquirir conhecimento que permitisse direcionar a atencéo para a realidade perce-

cionada dos educadores nas areas a estudar.

A opcdo procedimental na investigagdo consistiu na pesquisa bibliogréfica (Fonseca,
2002), feita a partir do levantamento de referéncias teoricas ja analisadas e publicadas
através de meios escritos e eletronicos, que nos permitiu conhecer o que ja se estudou
sobre o0s temas, também com recurso a um inquérito por questionario, para a obtencdo de
dados ou informagGes sobre as caracteristicas ou as opinides de determinado grupo de
pessoas, indicado como representante de uma populacéo-alvo, e ainda de Estudo de Caso
(EC) (Fonseca, 2002), pois visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma
determinada situagdo que se supde ser Unica em muitos aspetos, numa perspetiva inter-

pretativa, que procura compreender como é o mundo do ponto de vista dos mesmos.
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7. Tipo DE ESTUDO: ESTUDO DE CASO

Segundo Coutinho & Chaves (2002), citando Yin (1994), um Estudo de Caso (EC) pode
ser conduzido para um dos trés propositos basicos: explorar, descrever ou ainda explicar.

Citam também Guba & Lincoln (1994) que referem que, num EC o investigador pode:
a) relatar ou registar os factos tal como sucederam,

b) descrever situacdes ou factos,

C) proporcionar conhecimento acerca do fenémeno estudado, e

d) comprovar ou contrastar efeitos e relagdes presentes no caso.

Desde o ponto de vista metodoldgico, o EC traduz-se numa analise exaustiva de um con-
texto social, num periodo de tempo delimitado e num contexto sociocultural e geografico
também definido pelo contexto da investigagdo, podendo ser do tipo unico ou multiplo
(Yin, 2003), neste ultimo caso, em que Vvarios estudos sdo conduzidos simultaneamente:
varios individuos como, por exemplo, educadores alfabetizadores bem-sucedidos), ou va-
rias instituicbes, como, por exemplo, diferentes escolas que estdo a desenvolver um

mesmo projeto (Alves-Mazzotti, 2006, citado em Gerhardt & Silveira, 2009).

Para Yin (2003), o EC proporciona informagdo sobre os comportamentos e valores que
caracterizam o contexto investigado. Sendo assim, ndo é sua pretensdo procurar explica-
cOes causais, utilizar grandes amostras, nem realizar complexas analises estatisticas, mas
sim analisar com rigor cientifico os acontecimentos que tém lugar num contexto social
dindmico, o que pode incluir um conjunto de decis@es, individuos, organizagfes, proces-

s0s, programas, bairros, instituicdes ou eventos.

Ainda, segundo Yin (2003), o EC apresenta vantagens para perguntas de partida que se
debrugam sobre 0 «como» ou «porqué» de um conjunto contemporaneo de acontecimen-
tos, sobre o qual o investigador tem pouco ou nenhum controlo, e ndo excluem o uso de
procedimentos quantitativos, ainda que com uma finalidade descritiva e, portanto, utili-

zam os dados e indices como mais um recurso no processo de investigacéo.

Coutinho & Chaves (2002) referem que um individuo, uma personagem, um pequeno

grupo, uma organizac¢ao, uma comunidade ou até uma decisdo, uma politica, um processo,
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um incidente ou acontecimento imprevisto podem ser alvo de um EC, onde a finalidade
da pesquisa é sempre holistica (sistémica, ampla, integrada) ou seja, visa preservar e com-
preender 0 “caso” no seu todo e na sua unicidade. No EC examina-se o “caso” (ou um
pequeno numero de “casos”) em detalhe, em profundidade, no seu contexto natural, re-
conhecendo-se a sua complexidade e recorrendo-se para isso todos 0s métodos que se
revelem apropriados (Yin, 1994; Punch, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996, citados
em Coutinho & Chaves, 2002).

Entre as suas principais vantagens, Fortin (1999) refere a informacéo detalhada, a analise
completa que produz e que permite verificar as relacdes de interdependéncia entre as va-

ridveis presentes e construir explicagdes de novos fendbmenos.

Sobre as suas limitaces a autora refere a impossibilidade de generalizagdo a outras po-
pulacbes ou situacbes assim como a probabilidade de os dados serem incompletos ou

dificilmente comparaveis.

Mas para Coutinho & Chaves (2002) trata-se de uma falsa questéo, por haverem estudos
de caso em que a generalizagdo ndo se coloca porque o estudo esté justificado a partida
“seja pela unicidade, pelo caracter extremo, ou ainda pelo facto do caso ser irrepetivel:
como acontece nos EC intrinsecos (Stake, 1995, citado em Coutinho & Chaves, 2002),
justificados pelo seu poder “revelatério” (Yin, 1994 citado em Coutinho & Chaves,
2002). Os autores referem que um EC esta ainda justificado a partida pelo seu caracter
critico, ou seja, pelo grau com que permite confirmar, modificar, ou ampliar o conheci-
mento sobre o0 objeto que estuda, contribuindo assim para a construcao tedrica do respe-

tivo dominio do conhecimento.
Yin (2003) também contrapde que os EC:

sao generalizaveis a proposic¢des tedricas, e ndo a populacdes ou universos. Nesse
sentido, o EC, néo representa uma "amostragem”, e o objetivo do pesquisador €
expandir e generalizar teorias (generalizagdo analitica) e ndo enumerar frequén-
cias (generalizacdo estatistica). Ou, como descrevem trés notaveis cientistas so-
ciais em seu estudo de caso Unico, o objetivo é fazer uma analise "generalizante”

e ndo "particularizante” (Lipset, Trow, & Coleman, 1956, p. 419-420)
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Coutinho & Chaves (2002) referem ainda, que apesar de ndo se poder provar a generali-
zacao dos resultados no sentido tradicional do conceito, podem sugerir-se pistas para a
investigacao futura, pois cada caso tem decerto aspetos comuns com outros casos. Refe-
rem que apesar da investigacdo educativa em geral, e em Tecnologias Educativas em par-
ticular, abundarem mais os estudos de caso de natureza interpretativa/qualitativa, ndo me-
nos verdade é admitir que, estudos de caso existem em que se combinam com toda a

legitimidade métodos quantitativos e qualitativos:

“por exemplo, quando o “caso” é uma escola ou um sistema educativo, fara todo
o0 sentido que o investigador recorra a dados numéricos de natureza demogréfica,
..., indicadores quantitativos que fazem todo o sentido no estudo porque propor-
cionam uma melhor compreensdo do “caso” especifico.” (Coutinho & Chaves,
2002)

Resumindo, 0 nosso estudo sera do tipo estudo de caso, unico, intrinseco e inclusivo (co-

munidade de educadores de um agrupamento, utilizadores de tecnologia).

8. POPULACAO E AMOSTRA

Segundo Fortin (1999) uma populacéo é uma colecdo de elementos ou de sujeitos que
partilham caracteristicas comuns, definidas por um conjunto de critérios, e a amostragem
é o procedimento pelo qual um grupo de pessoas, ou um subconjunto de uma populacéo,

é escolhido de tal forma que a populagdo inteira esteja representada.

Segundo Coutinho & Chaves (2002), a sele¢do da amostra num EC é a sua esséncia me-
todoldgica. Ao escolher o “caso” o investigador estabelece o referencial 16gico que ori-
entara todo o processo de recolha de dados, mas, € importante ter sempre presente que “o
EC ndo é uma investigacdo baseada em amostragem (Stake, 1999). Por isso, a constitui-
cao da amostra é sempre intencional, baseando-se em critérios pragmaticos e tedricos em
vez de critérios probabilisticos, buscando-se ndo a uniformidade, mas as variagdes maxi-
mas (Coutinho & Chaves, 2002).

O caso escolhido (populagdo) foi a comunidade de 94 educadores de um agrupamento de
escolas publicas do distrito de Santarém, repartidos pelos diferentes departamentos e ni-

veis de docéncia, e que usavam tecnologias digitais em sala de aula, com componente
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letiva, sem restricOes de idade nem de género. Justifica-se a escolha desta populacéo do-
cente, uma vez que se pretendia obter dados ligados a ado¢&o e aceitagdo da tecnologia e
a sua competéncia pedagogica digital, que poderiam dar uma contribuigdo a construcao
do Plano de Apoio ao Desenvolvimento Digital da Escola (PADDE) em causa. A opg¢éo
da realizacdo do estudo de caso, naquela instituicdo, deveu-se ainda ao facto de ter a sua
infraestrutura tecnoldgica, intervencionada durante o chamado Plano Tecnoldgico da
Educacdo, onde as escolas ficaram dotadas de uma ligacdo a internet em banda larga de
alta velocidade, 0 que permite 0 acesso a internet nas salas de aulas, incluindo cobertura
wireless integral, e com equipamentos do “Kit Tecnologico”, composto por computado-
res com ligacéo a internet, videoprojectores e quadros interativos, e um corpo docente
servido por um CFAE com Plano de Formagdo que engloba a utilizagdo TIC em contexto

Educativo ha pelo menos 10 anos’.

9. INSTRUMENTO DE RECOLHA DE DADOS

9.1. INQUERITO POR QUESTIONARIO

Para Coutinho (2008), o investigador quantitativo necessita de instrumentos estruturados
(como questionarios ou entrevistas estruturadas) com categorias estandardizadas que per-
mitam encaixar as respostas individuais. Assim, o instrumento utilizado para a recolha de
dados foi o inquérito por questionario. O questionario € um instrumento apropriado
quando se pretende compreender condi¢Ges e modos de vida, comportamentos, valores,
atitudes, opinides e preocupacdes, ainda que a superficialidade das respostas seja despro-
vida de elementos de compreensdo penetrante e de natureza mais impessoal (Quivy &
Campenhoudt, 1998).

Munn & Dreyer (1990) referem como vantagem o anonimato, a eficiente utilizacdo do
tempo, dado que, o questionario pode ser elaborado em qualquer lugar e os inquiridos
podem responder sem a presenca do investigador, o facto de se questionario for composto

maioritariamente por respostas fechadas agilizar a sua anélise; e por ultimo a sequéncia

7 Dados recolhidos da pagina oficial do CFAE com os planos de formagdo desde 2011 - https://cftempla-

rios.com/index.php/centro-de-recursos/planos-de-formacao-anteriores
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de perguntas variavel, que ao contrario da entrevista, vai sendo conduzida consoante as

respostas do inquirido.

Este instrumento de recolha de dados pareceu-nos ser uma técnica adequada por permitir
um alcance mais amplo e deveu-se ao facto de este se apresentar como um método rela-
tivamente répido e eficaz de podermos analisar, em cada uma das dimensdes a estudar,
os dados dos respondentes representativos da nossa populacéo. Esta ferramenta possibi-
litou-nos, assim, maior agilizagdo do processo de recolha da informacao.

Por todas estas razoes e tendo em atencao as indicacdes tedricas, 0 questionario foi con-
siderado adequado aos objetivos do nosso estudo, e para a realiza¢do da analise do estudo
em causa, partindo das respostas dos individuos da comunidade em questao, permitindo
obter uma visdo mais alargada dos objetivos desta investigacao.

9.2. CONCECAO DO QUESTIONARIO

Munn & Dreyer (1990) afirmam que é necessario reservar tempo para pensar sobre o
objetivo do questionario, redigir perguntas, pilotar, pois apesar de ser (til para produzir
informacdo descritiva simples, € mais dificil de obter explicacdes. Dessa forma, os dife-
rentes itens do questionario foram planeados de forma a recolher sequencialmente infor-

macao para resposta as dimens@es que definimos para a nossa investigacao.

O instrumento de pesquisa utilizado é composto por 35 itens, dos quais, 28 estdo relacio-
nados com os construtos/fatores a serem medidos, e 7 itens referentes a uma caracteriza-

¢ao de ambito profissional e pessoal dos respondentes.

A tabela, que se encontra no anexo 6 - Construtos e varidveis presentes no modelo ado-
tado, apresenta a defini¢do detalhada dos construtos/fatores com as escalas utilizadas para
a sua medicao, relacionando-os com os itens do questionario correspondente a cada es-

cala. O questionario completo pode ser analisado no anexo 7.

Como jé referido, as dimensdes estdo assentes em construtos/fatores, que por sua vez
estdo divididos em variaveis, que assentam em itens. Para medir os construtos/fatores das
dimensGes em estudo realizdmos um inquérito por questionario constituido por 3 partes,
uma para cada objetivo, para além da parte da caracterizacdo profissional e demogréafica

dos respondentes. Para cada parte, recorremos a construtos tedricos, assentes em modelos,
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validados em escalas, que permitem medir os construtos deste estudo. Para obter as opi-
nides/respostas, optou-se pela escala de Likert, criada pelo psicélogo Rensis Likert em
1932, uma das mais utilizadas para medir atitudes, por ser considerada como uma das
mais confidveis para medir opinides, percecdes e comportamentos (Hair et al, 2005, Ber-
mudes et al, 2016, citados em Felizardo, 2019).

De forma a ndo criar um instrumento de recolha de dados que fosse demasiado extenso,
e que causasse constrangimentos a recolha de dados, a estrutura e apresentacao geral fo-
ram organizadas com a preocupacéo de facilitar e incentivar a resposta por parte dos par-

ticipantes.
O instrumento integrado final foi organizado, como se descreve a seguir:

I — Intengdo comportamental de utilizagdo do computador

A parte ligada a “Intencdo comportamental de utilizacdo do computador”, com objetivo
de obter dados para “Aferir a percecdo da motivacgéo intrinseca, da motivacéo extrinseca
e da facilidade de utilizacdo da tecnologia dos educadores” é baseada no Modelo Inte-
grado de Aceitacdo de Tecnologia de Venkatesh et al. (2002) e no modelo validado por
Teo & Noyes (2011).

Foram utilizados os itens relacionados com os construtos Perce¢do da utilidade (PU), Per-
cecdo da facilidade de utilizacdo (PFU) e Gosto percecionado (GP). Decidimo-nos pela
insercdo destes construtos pois, os estudos anteriormente referidos descobriram que o GP
€ uma construcao robusta que esta associada as construgdes centrais do TAM (nomeada-
mente, PU e PFU) ao explicar a intencdo comportamental de utilizar a tecnologia. Assim,
o0 modelo utilizado incluiu tanto motivacdes extrinsecas como intrinsecas, assumidas
como preditores da intengdo comportamental de utilizagdo. Para medir a motivagéo in-
trinseca foi utilizado o fator GP da utilizacdo do computador, e para medir a motivacao
extrinseca, foi utilizado o fator PU da utilizacdo de computadores. O fator usado para
medir a facilidade de utilizagdo de um computador foi a PFU, e € 0 mesmo utilizado numa

multiplicidade de estudos que utilizam o TAM.

Na tabela do anexo 8 - Itens da dimenséo | — Intencdo comportamental de utilizagdo do

computador, podemos visualizar os diferentes itens desta dimensé&o.
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Il - Autoeficacia em ambientes digitais educacionais

A segunda parte desta pesquisa, “Autoeficacia em ambientes digitais educacionais”, foi
baseada no estudo de Kiili et al. (2016), que examina as crencas de autoeficacia, pensadas
como centrais para a forma como as tecnologias séo integradas na instrucéo. Para respon-
der ao objetivo, “Aferir a percecdo da autoeficacia dos educadores na utilizacéo e inte-
gracao da tecnologia”, foram selecionados 4 itens do construto Autoeficacia informatica
e 4 itens da Autoeficacia para a integragdo tecnoldgica, por serem os que melhor se adap-
tavam a examinar a sua confianca na utilizacdo da tecnologia nas suas experiéncias de

ensino.

Como as analises de Kiili et al. (2016) sugeriram que a autoeficicia no sentido da inte-
gracdo tecnoldgica tinha uma relagdo muito forte com a autoeficécia do professor, suge-
rindo que se tratava de construtos relacionados e parcialmente sobrepostos, decidiu-se

pela ndo insercdo desta ultima, pois poderiamos inferir conclusées de correlacao.

Na tabela do anexo 9 - Itens da Dimenséo Il - Autoeficacia em ambientes digitais educa-

cionais, podemos visualizar os diferentes itens desta dimensao.

111 - Competéncias digitais dos educadores

A terceira parte desta pesquisa, correspondente a dimensdo “Competéncias digitais dos
educadores”, que pretende responder ao objetivo “Conhecer a percecdo de competéncia
pedagogica digital dos educadores”, utilizou a investigacdo adaptada e validada por Dias-
Trindade et al. (2019), baseada no instrumento DigCompEdu Checkln, preparado pelo
EU Science Hub, considerado um 6timo ponto de partida para avaliar o nivel de profici-

éncia digital dos docentes (Dias-Trindade & Ferreira, 2020).

Este estudo, centrou-se de forma mais restrita na dimensdo da competéncia pedagdgica
digital dos educadores, analisando os resultados parciais dessas areas de forma a obter
um nivel de proficiéncia das mesmas. Assim, das seis areas do instrumento original utili-
zaram-se 10 itens, correspondentes as areas de competéncias (fatores) da dimensao peda-
gogica (fator Ensino e Aprendizagem, fator Avaliagéo e fator Capacitacdo dos Aprenden-
tes). Também, como no instrumento original, todos o0s itens sdo apresentados com cinco
respostas possiveis, tipo escala Likert, para os docentes assinalarem apenas aquele com o

qual melhor se identificam.
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Na tabela do anexo 10 - Itens da Dimensé&o Il - Competéncias pedagdgicas dos educado-

res, podemos visualizar os diferentes itens usados nesta dimensao.

Para cada item (competéncia DigCompEdu) é apresentada uma afirmac&o, e os partici-
pantes devem selecionar uma das opc¢des que melhor caracteriza a sua posi¢do perante
essa mesma afirmacdo. Podemos observar toda a escala na tabela que se encontra no

anexo 11 - Afirmaces e pontuacdo das areas pedagogicas digitais «DigCompEdu».

IV - Variaveis de ambito profissional e demografico

A terceira, e Ultima parte do questionario, recolhe dados, através de uma escala categoé-
rica, ligados as variaveis de ambito profissional e demografico dos respondentes como

definido no capitulo das variaveis de investigacdo (anexo 6).

9.3. MODALIDADE DO QUESTIONARIO

A modalidade escolhida foi a forma de formulario online, e 0 mesmo foi construido com
0 recurso a tecnologia da Microsoft Forms. O link do questionario final foi enviado por
e-mail, a todos os educadores do Agrupamento, pela Diretora do Agrupamento e o seu
formato pode ser observado no anexo 7.

10.TECNICAS DE TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

Ap0s o periodo de recolha de dados, 0s mesmos serdo importados para o software Micro-
soft Excel, de forma a facilitar o processo de tratamento dos dados, seguidamente expli-
citados no Capitulo 4, referente a apresentacdo dos resultados. Posteriormente, os dados
serdo trabalhados nas aplicagdes Orange e Trifacta para uma melhor anélise de dados de

forma visual, tornando os dados mais compreensiveis.

Para Quivy & Campenhoudt (1998), a analise estatistica dos dados, impde-se nos casos
em que sejam recolhidos por meio de um inquérito por questionario. Assim, inicialmente,
serdo analisadas as diferentes varidveis de maneira de forma a detetar valores incorretos
ou ausentes. De seguida, a analise dos dados sera realizada, através da técnica da estatis-
tica descritiva que consiste na recolha, analise e interpretacdo de dados numericos através

da criacdo de instrumentos adequados: tabelas, graficos e indicadores numericos. Deste
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modo, esta técnica permite-nos resumir o conjunto dos dados recolhidos, assim como
organiza-los e descrevé-los, através de tabelas e gréficos, de forma clara, sem distorcao,
nem perda de informagéo, nomeadamente nas trés dimensdes estudadas e na caracteriza-
cao profissional e demografica dos educadores respondentes. Serdo também utilizadas
medidas descritivas, como média, moda, desvio padréo, frequéncias absolutas e relativas,

simples e acumuladas.

Nas duas primeiras dimensdes, realizar-se-a a verificacdo quanto a concordancia ou dis-
cordancia de cada um dos seus 18 itens. Na escala de cinco pontos, foram opostos os itens
“discordo totalmente” e “discordo parcialmente” aos itens “concordo totalmente” e “con-
cordo parcialmente”, tendo sido atribuido ao ponto central a designacdo “neutro”. Os
valores neutros foram mantidos de forma individual. Ainda nas duas primeiras dimen-
sOes, uma vez que foi utilizada uma escala ordinal correspondente a uma apreciacdo qua-
litativa, serd realizada uma abordagem quantitativa para estabelecer o Ranking Médio
(RM) para os itens que utilizaram escala tipo Likert. Realizar-se-a a verificagdo quanto a
concordancia ou discordancia das questdes avaliadas, através da obtencéo do RM da pon-
tuacdo atribuida as respostas, relacionando a frequéncia das respostas dos respondentes
que fizeram tal atribuicdo, onde os valores menores que 3 sdo considerados como discor-
dantes e, maiores que 3, como concordantes. O valor exatamente 3 sera considerado o
“ponto neutro”. Para o calculo do RM utilizar-se-& 0 método de anélise de escala do tipo
Likert apresentado por Malhotra (2001).

A estrutura do questionario relativa a terceira dimensao, com as suas 10 afirmacdes, onde
cada respondente seleciona, em cada uma, a opcao que melhor caracteriza a sua posicao,
de afirmagdes relacionadas com “nunca faco isto” até afirmacGes que declaram que "faco
constantemente”, permitir-nos-a obter uma viséo do uso que faz das tecnologias digitais,
e onde lhe sera atribuida uma pontuacéo de 0 a 4, respeitando a classificacdo de Dias-
Trindade & Ferreira (2020). Ver a tabela que se encontra no Anexo 11 - Afirmaces e
pontuacdo das areas pedagdgicas digitais «DigCompEdus.

Baseada nessa pontuacdo, iremos atribuir aos docentes um resultado parcial para cada
uma das trés areas apresentadas (Tabela 1) o que possibilita atribuir, ao respondente, o

nivel de competéncia em cada uma delas.
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Tabela 1: Niveis de Competéncia Digital e respetiva pontuagéo por drea do Questiondrio DigCompEdu Checkin.
(Dias-Trindade & Ferreira, 2020).

Area de competéncia Nivel de competéncia Pontuacéo
3 - Ensino e aprendizagem  Recém-chegado (A1) 1 a 6 pontos
Explorador (A2) 7 a 8 pontos

Integrador (B1) 9 a 12 pontos
Especialista (B2) 13 a 16 pontos
Lider (C1) 17 a 19 pontos
Pioneiro (C2) 20 pontos

4 - Avaliacdo Recém-chegado (A1) 1 a 3 pontos
Explorador (A2) 4 a 5 pontos
Integrador (B1) 6 a 7 pontos
Especialista (B2) 8 a 9 pontos
Lider (C1) 10 a 11 pontos
Pioneiro (C2) 12 pontos

5 — Capacitacgdo dos estu- Recém-chegado (A1) 1 a2 pontos

dantes Explorador (A2) 3 pontos
Integrador (B1) 4 a 5 pontos
Especialista (B2) 6 pontos
Lider (C1) 7 pontos
Pioneiro (C2) 8 pontos

11.VALIDACAO DOS INSTRUMENTOS

Inerente ao processo de traducdo dos instrumentos ligados a “Aceitacdo da tecnologia dos
educadores” e “Autoeficacia em ambientes digitais educacionais”, correspondentes as
duas primeiras dimensdes do questionario, revelou-se necessario proceder a analise da
sensibilidade, validade e fiabilidade do mesmo, procurando assim eliminar quaisquer
itens do questionario, que atendendo a populagéo assumida como alvo no estudo, se apre-
sentassem menos discriminativos. Embora estes questionarios ja se encontrassem valida-
dos, este tipo de analise permite-nos aferir se na amostra, ha consisténcia interna. Confir-
maram-se assim, as validac@es feitas pelos autores originais dos estudos referidos, na téc-
nica da analise fatorial efetuada, onde foram analisados os indices de consisténcia interna

através do célculo do Alfa de Cronbach (Anexo 12).
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12.CONSIDERACOES ETICAS

Para garantir o processo de aplicacdo dos questionarios e analise posterior dos dados, foi
primeiramente entregue um pedido formal de autorizagdo para o desenvolvimento da in-

vestigacdo a Direcdo da escola, o qual foi deferido (Anexo 13).
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO DOS RESULTADOS
1. INTRODUCAO

Este parte do trabalho tem uma abordagem quantitativa com objetivos que o levam a uma

pesquisa de natureza exploratdria e descritiva (analise descritiva).

O n da amostra corresponde a 73 respondentes (77,7%), do total de 94 educadores do
Agrupamento de Escolas, que concluiram o preenchimento apds o periodo de recolha de
dados, realizado entre os dias 23 de janeiro e 8 de fevereiro de 2021, nUmero esse consi-
derado adequado para a analise amostral. Ao analisar os dados da amostra foi possivel
fazer uma caracterizacdo dos participantes. Também apresentamos, posteriormente, 0s
resultados obtidos nas trés dimensdes analisadas. No anexo 16 podemos ainda encontrar
a caraterizacdo das dimensdes observadas através da dimensao demografica dos partici-
pantes, onde estéo caracterizados os educadores nas suas variaveis demogréficas, atraves
das respostas dadas nas dimensdes a estudar pelo questionario: autoeficacia, aceitacdo da
tecnologia e areas DigCompEdu. Ao realizar esta analise, pretendemos compreender em
concreto as areas onde os educadores encontram maiores fragilidades, por género, idade,

grupo de docéncia, tempo de servico e de experiéncia com as TIC.

2. CARATERIZACAO DOS PARTICIPANTES

2.1. GENEROE IDADE

Como se pode observar no grafico 1, relativo ao genero, a grande maioria (n=56; 76,7%)
é do género feminino, sendo do género masculino aproximadamente um quarto (n=17;
23,3%).

Género

Feminino |GG 76,7%
Masculino | 23,3%

Gréfico 1 Género dos respondentes
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Relativamente a faixa etaria (grafico 2), verifica-se que a maioria dos educadores respon-
dentes tem mais de 40 anos, pois o valor acumulado do intervalo “40 a 49 anos” (45,2%),
com o intervalo “50 a 59 anos” (42,5%) e com o intervalo dos educadores com mais de
60 anos (5,5%), perfaz o total de 93,2% dos respondentes. Os respondentes até aos 39

anos de idade totalizam apenas 5,5%. N&o ha educadores com menos de 30 anos.

Idade
0,
45,2% 5%
6,8% 5,5%
| |
30-39 40-49 50-59 60 ou mais

Graéfico 2 Faixa etaria dos respondentes

2.2. HABILITACOES ACADEMICAS E DEPARTAMENTO CURRICULAR

No que diz respeito as habilitacbes académicas dos participantes no inquérito (Gréfico 3)
Formacdo acadéemica dos respondentes), a maioria detém uma Licenciatura, 78,1%
(n=57), o Mestrado corresponde a 9,6% (n=7) e com percentagens proximas a Especiali-

zacao 6,8% (n=5) e o Doutoramento 5,5% (n=4).

Habilitagbes académicas

Licenciatura NG 78,1%
Mestrado [l 9,6%
Especializacio [l 6,3%

Doutoramento [l 5,5%

Graéfico 3 Habilitacdo académica dos respondentes
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Relativamente as areas de ensino em que os educadores se agrupam (Grafico 4 — Depar-
tamento curricular dos respondentes), constatamos que a maior percentagem de educado-
res respondentes provém da area do 1° Ciclo, com 21,9% (n = 16), seguindo-se com per-
centagens proximas as Matematicas/Ciéncias Experimentais e as Ciéncias Socias/Huma-
nas ambas com 19,2% (n=14), e ainda as Linguas, com 17,8% (n = 13). As Expres-
sdes/Artes (que inclui a Educacdo Especial), representam 12,3% (n = 9) e por fim a area
do Pré-Escolar 9,6% (n=7).

Departamento curricular

1%ciclo I 21,9%
Mat. e C. Experimentais I 19,2%
Ciéncias Socias e Humanas I 10,2%
Linguas I 17,8%
ExpressGes/Artes IS 12,3%
Pré-Escolar N 9,6%

Graéfico 4 Departamento curricular dos respondentes

2.3. TEMPO DE SERVICO E TEMPO DE USO DAS TECNOLOGIAS

Os educadores participantes indicaram o numero de anos de ensino e 0 nimero de anos
de utilizacdo das tecnologias digitais nas suas aulas. Quanto a sua experiéncia profissional
(Grafico 5 — Tempo de Servico), 56,2% dos respondentes (n =41) possuem mais de 25
anos de tempo de servigo e 20,5% (n = 15) tém entre 21 e 25 anos de servigo. Apenas
4,1% (n=3) possuem menos de 5 anos de tempo de servico e 1,4% (n=1) de educadores
possuem entre 6 a 10 anos de tempo de servico. No total, 94,52% tém mais de 10 anos de

tempo de servico docente.
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Tempo de servico
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Grafico 5 Tempo de servico docente dos respondentes (em anos)

Na pergunta “Héa quantos anos usa tecnologias digitais no ensino em sala de aula?” (Gra-
fico 6 — Tempo de utilizacdo das TIC em sala de aula dos respondentes), 26% dos res-
pondentes (n =19) disseram usar entre a 10 e 14 anos, logo seguido pelo intervalo de
tempo 15 e 19 anos, 24,7% (n=18). Com percentagens igualmente proximas responderam
“mais de 19 anos” e “entre 5 e 9 anos”, 20,5% (n=15) e 21,9% (n=16), respetivamente.
Apenas 6,8% (n=5) disseram usar hd menos de 4 anos as tecnologias digitais na sala de
aula. No total, 71,2% tém vindo a utilizar tecnologias digitais nas aulas ha mais de 10

anos.

Experiéncia tecnol. digital
26,03% 24,66%

21,92% 20,55%
= I I I I
10-14 15-19 19

Grafico 6 - Tempo de utilizagdo das TIC em sala de aula dos respondentes (em anos)

3. AUTOEFICACIA EM AMBIENTES DIGITAIS EDUCACIONAIS

Para responder ao objetivo de investigacéo “Aferir a percecdo da autoeficicia dos educa-
dores na utilizacdo e integracao da tecnologia”, a dimensédo “Autoeficacia em ambientes
digitais educacionais” permite examinar as crengas de autoeficécia, consideradas centrais

para a forma como as tecnologias séo integradas na instrugéo.
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3.1. AUTOEFICACIA INFORMATICA

Relativamente a Autoeficécia informatica, a distribuicdo geral das respostas dados pelos
educadores pode ser observada no grafico 7, o que nos permite visualizar as diferencas

entre os varios niveis de concordancia.

A maioria dos educadores respondentes situam a sua resposta nos pontos da escala “con-
cordo parcialmente” e “concordo totalmente” (69,9%). O item com menor percentagem
de concordancia € o item AEI3 “Sinto que quando utilizo as TIC posso resolver problemas
técnicos se os enfrentar” com 45,21% (36,99% + 8,22%).

Autoeficacia informatica

ac [ I
ac I
s —
ace o
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H discordo totalmente M discordo parcialmente ® neutro ® concordo parcialmente B concordo totalmente

Grdfico 7 - Distribuigdo das respostas - Autoeficdcia informdtica

O item AEIL “Sinto que posso utilizar as TIC eficientemente” com o qual 76,71% dos
educadores inquiridos concordam parcialmente ou concordam totalmente (60,27% +

16,44%), é 0 que apresenta um maior nimero de respostas “Neutro” (16,44%).

Dos restantes dois itens deste construto, o item com maior percentagem de concordancia
é “AEI4 Sinto que sou capaz de descarregar programas na Internet”, com 82,2% de res-
postas do lado da concordancia (45,21% + 36,99%).
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3.2. AUTOEFICACIA DA INTEGRACAO TECNOLOGICA

No que diz respeito ao construto “Autoeficicia da Integracdo Tecnologica”, a distribuicao
geral das respostas dados pelos educadores pode ser observada no grafico 8, o que nos

permite visualizar as diferengas entre os varios niveis de concordancia.

A maioria dos educadores respondentes (81,9%) pronunciaram-se favoravelmente relati-
vamente a autoeficacia na integracdo das tecnologias na sala de aula. Os quatro itens deste
construto apresentam percentagens de concordancia semelhantes entre si (entre 78,09% e
86,31%), sendo o item com maior percentagem de concordancia o item AEIT4 “Sinto que
posso aplicar as TIC para melhorar a aprendizagem dos meus alunos”, com 86,31% de
respostas do lado da concordancia (45,68% + 39,73%), e em que, simultaneamente, a

percentagem de respondentes “neutros” é a mais reduzida, 9,59%.

Autoeficacia integracao tecnoldgica
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aema [ ]
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M discordo totalmente H discordo parcialmente neutro

concordo parcialmente M concordo totalmente

Grdfico 8 - Distribuigdo das respostas — Autoeficdcia da integragdo informdtica

O item AEIT3 “Sinto que posso criar experiéncias de aprendizagem significativas para
0s meus alunos com as TIC”, salienta-se por apresentar a soma mais baixa de todos os
itens do lado da concordancia, 78,09 (39,73% + 38,36%), e também por ser o que apre-
senta uma percentagem mais elevada de inquiridos “neutros” (19,18%). Seguem-se 0s
itens AEIT2 “Sinto que posso encontrar novas formas de aplicar as TIC no meu ensino”,
e AEIT1 “Sinto que posso integrar as TIC como uma parte significativa do meu ensino”,
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com 82,2% e 80,83% de educadores, respetivamente, que situaram a sua resposta do lado

da concordancia.

3.3. RESUMO

Em sintese, para uma apreciacdo global dos resultados, apresentamos um quadro sintese
(Tabela 2), referente aos dois construtos desta dimensdo, em que se pode verificar que a
maioria das respostas se encontra sempre do lado da concordéncia (69,9% no construto
“Autoeficacia informatica” e 81,9% no construto “Autoeficacia da integracdo da tecno-

logia™).

Tabela 2: Quadro sintese dos construtos da autoeficdcia dos educadores (dos autores)

Construto DT/DP Neutro | CT/CP

Autoeficacia informatica 15,4% 14,7% | 69,9%

Autoeficacia da integracéo da tecnologia 3,4% 14,7% | 81,9%

Verifica-se que € nos dois construtos de autoeficacia que existe, simultaneamente, a maior
percentagem de respondentes “neutro” (14,7%) dos construtos da Dimensao da Aceitacédo

e da Autoeficacia.

A média e o desvio padrdo dos itens dos trés construtos estdo descritos na tabela 3, onde
relembramos se atribuiu a “Discordo totalmente” 1 ponto, progressivamente até “Con-

cordo totalmente”, onde se atribuiram 5 pontos.

Tabela 3- Média e desvio padrdo da dimensdo “Autoeficdcia em ambientes digitais educacionais” (dos autores)

Meédia | Desvio Padrdo | N
Media AEI 3,7158 (4222 73
Media AEIT | 4,1473 ,69327 73

No grafico 9, podemos observar a distribuicdo geral das respostas dadas, em toda esta
dimensao “Autoeficacia em ambientes digitais educacionais”, calculada através da média

de todos os itens dos construtos nela envolvidos,
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Grdfico 9 - Distribuigdo geral da dimenséo “Autoeficdcia em ambientes digitais educacionais”

Verificamos que em média a grande maioria dos educadores se encontram acima do valor
intermédio 2,5 o que mostra que de uma forma global se sentem confiantes ao usar a
tecnologia.

3.4. DISCUSSAO

De uma forma geral os educadores apresentam um bom nivel geral de percecédo de auto-
eficacia. No entanto, segundo Kiili et al. (2016), de forma a aumentar a confianca destes
na utilizagdo da tecnologia em sala de aula, existe a necessidade de identificacdo dos
educadores para um maior envolvimento pratico com as questfes da autoeficacia infor-
matica, no nosso caso ligado a aspetos relacionados com a confianca na resolucdo de
problemas técnicos e, ainda, com a confianca da capacidade de aprendizagem de novas
ferramentas TIC de forma independente. Os educadores com valores médios mais baixos
e assim com maior necessidade de atencdo sdo educadores do Pré-Escolar (3,3), do 1°
ciclo (3,4) e do Departamento de Linguas (3,6) (ver anexo 16). Também se verifica, em
relacdo a idade que os valores médios mais baixos (3,4) da percecdo de autoeficacia in-
formatica sdo dos educadores com 60 ou mais anos. Podemos inferir que a Autoeficécia
do Professor, nestes casos, também podera ser baixa (Kiili et al., 2016). Como constatado
no corpo tedrico os trés aspetos da autoeficacia - autoeficacia informatica, autoeficacia
dos educadores e autoeficacia para a integracdo da tecnologia, precisam de ser apoiados
durante o curso dos programas de formacdo de educadores para assegurar que estejam
devidamente preparados para utilizar a tecnologia nas suas pedagogias.
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Mas globalmente existe um sentimento de autoeficacia na operacao das tecnologias, e de
acordo com Yi e Hwang (2003), podemos afirmar que estamos perante um grupo de edu-
cadores com a percecdo de ser eficaz em atividades relacionadas com a informatica e

especialmente com a integracdo da informatica em sala de aula.

Também de acordo com Bandura (2016, citado em Loar, 2018) assente nesta percecao
acima da média de autoeficacia dos educadores podemos afirmar que, na sua grande mai-
oria, estamos perante individuos confiantes na tarefa de criar ambientes de aprendizagem
com recurso a novas tecnologias e com vontade de utilizar a tecnologia nas suas pedago-

gias.

4. INTENCAO COMPORTAMENTAL DE UTILIZACAO DO COMPUTADOR
Respondendo ao objetivo “Aferir a percecdo da motivagdo intrinseca, da motivacao ex-
trinseca e da facilidade de utilizacéo da tecnologia dos educadores”, a dimensdo “Intencéo

comportamental de utilizacdo do computador” permitiu conhecer aspetos ligados a acei-

tacdo do uso da tecnologia dos educadores.

4.1. PERCECAO DA UTILIDADE

No construto “Percecédo da utilidade”, a distribuicdo geral das respostas dados pelos edu-
cadores pode ser observada no grafico 10, o que nos permite visualizar as diferencas entre

0s varios niveis de concordancia.
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Percecao da utilidade
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Grdfico 10: Resumo das respostas obtidas em todos os itens do construto Perceg¢do da Utilidade

A grande maioria das respostas dos educadores (88,4%) situa-se nos pontos da escala
“concordo parcialmente” e “concordo totalmente” (47,9% + 40,6%), sendo este 0 cons-
truto que apresenta o grau de concordancia mais alto dos trés construtos desta dimensao.
Dos trés itens deste construto, o que obteve maior concordancia foi o item PU1 “A utili-
zacdo de computadores melhorou a minha forma de trabalhar”, com 94,6% de respostas

no “concordo parcialmente” e “concordo totalmente” (38,4% +56,2%).

O item PU3 “A utilizacdo de computadores aumentou a minha produtividade” foi o que
obteve a maior percentagem de educadores com opinido neutra, destacando-se dos outros
com 12,3% das respostas neste ponto da escala. Os educadores “neutro”, neste construto,

representam 6,8% das respostas.

Como se pode verificar, as respostas sdo geralmente muito positivas nos 3 itens deste
construto. No gréafico anterior verifica-se visualmente que em todas variaveis analisadas,
da Percecédo da Utilidade, ha mais de 80% dos respondentes a responder “concordo par-

cialmente” e “concordo totalmente”.
4.2. PERCECAO DA FACILIDADE DE UTILIZACAO
No que diz respeito ao construto “Percecdo da facilidade de utilizacdo”, a distribuicao

geral das respostas dados pelos educadores pode ser observada no grafico 11, o que nos

permite visualizar as diferengas entre os varios niveis de concordancia.
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Percecao da facilidade de utilizacao
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Grdfico 11: Resumo das respostas obtidas em todos os itens do construto

A maioria dos educadores respondentes pronunciaram-se favoravelmente relativamente
a facilidade da utilizacdo TIC, embora em percentagens mais moderadas. A maioria dos
educadores respondentes (66,7%) situam a sua resposta nos pontos da escala “concordo
parcialmente” e “concordo totalmente” (43,4% + 23,3%), sendo, no entanto, este o item
que apresenta o grau de concordancia mais baixo dos trés construtos desta dimenséo, se
comparado com o0s 88,4% apresentados no construto Percecdo da Utilidade e 81,2%, no
construto seguinte (Gosto Percecionado). No item FPUZ2, “Acho facil levar os computa-
dores a efetuar aquilo que eu quero que fagcam” observa-se a percentagem de concordan-
cia mais baixa neste construto, 66,7% (26% + 16,4%). Neste item houve uma grande
variedade de respostas. O item PFU3, “Acho que os computadores sdo faceis de usar” é
0 que apresenta a maior percentagem de concordancia, 79.4%. As respostas no ponto da
escala “neutro” apresentam, neste construto, um valor bastante superior (13,6%) ao do

construto Percecédo da Utilidade.

Como se pode verificar, as respostas sdo geralmente muito positivas nos 3 itens deste
construto. No entanto, nos valores do item PFU2 “Acho facil conseguir que os computa-
dores facam o que eu quero que eles fagcam” menos de 50% dos respondentes respondem

“concordo parcialmente” e “concordo totalmente”.
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4.3. (GOSTO PERCECIONADO

No que concerne ao construto “Gosto percecionado”, a distribuicdo geral das respostas
dados pelos educadores pode ser observada no grafico 12, o que nos permite visualizar as

diferencas entre os varios niveis de concordancia.

Gosto percecionado
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Grdfico 12: Resumo das respostas obtidas em todos os itens do construto

A maioria das respostas dos educadores (81,2%) situa-se nos pontos da escala “concordo
parcialmente” e “concordo totalmente” (44,9% + 36,3%). Verifica-se, no entanto, que a
soma dos pontos de concordancia, neste construto, apresenta um valor mais baixo que o
do primeiro. Para além disso, observa-se que a amplitude de respostas é também inferior.
O item GP2 “Usar computadores € divertido” foi o que obteve a percentagem de concor-
dancia mais baixa neste construto, 72,61% (38,36% + 34,25%). O item GP3 “Eu gosto
de usar o computador” é o que apresenta a maior percentagem de concordancia, 90,42%
(42,47% + 47,95%), logo seguido do item GP1 “O trabalho € mais interessante com com-
putadores”, com 81,3% (46,58% + 35,62%). As respostas no ponto da escala “neutro”
apresentam, neste construto, um valor ligeiramente mais baixo (13,4%) do que no cons-

truto Percecdo da Facilidade de Utilizacdo (PFU).

Como se pode verificar, as respostas sao geralmente muito positivas nos 4 itens deste
construto. No entanto, os valores do item GP3 “Eu gosto de usar o computador” sédo 0s
mais elevados onde mais de 90% dos respondentes respondem “concordo parcialmente”

e “concordo totalmente”.



4.4, RESUMO DOS RESULTADOS OBTIDOS

Em sintese, para uma apreciacao global dos resultados, apresentamos um quadro sintese

(Tabela 4), referente aos construtos da dimenséo “Intencéo de utilizacdo do computador™.

Tabela 4 - Quadro sintese dos construtos da aceitagdo da tecnologia dos educadores (dos autores)

Construto DT/DP | Neutro | CT/CP
Percecéo da Utilidade 4,6% 6,8% | 88,4%
Percecdo da Facilidade de Utilizacdo | 19,7% | 13,6% | 66,7%
Gosto Percecionado 48% | 13,4% | 81,2%

Podemos verificar que a maioria das respostas se encontra sempre do lado da concordan-
cia (entre 66,7% e 88,4%). Neste quadro, constatamos também que a percentagem mais
baixa de concordancia (66,7%) se refere ao construto “Percecao da Facilidade de Utiliza-
¢do”. A percentagem mais alta de concordancia (88,4%) encontra-se no construto “Per-
cecdo da Utilidade”, onde a percentagem de respondentes “neutro” € a mais baixa de

todos os construtos (6,8%).

A média e o desvio padrdo dos itens dos trés construtos estdo descritos na tabela 5, onde
relembramos se atribuiu a “Discordo totalmente” 1 ponto, progressivamente até “Con-

cordo totalmente”, onde se atribuiram 5 pontos.

Tabela 5- Média e desvio padrdo da dimensdo Aceita¢do da Tecnologia (dos autores)

Meédia | Desvio Padrédo | N

Media PU | 4,2420 ,67873 73
Media PFU | 3,6986 , 19575 73
Media GP | 4,1199 ,66551 73

No grafico 13 podemos observar a distribuicdo geral das respostas dadas, em toda esta
dimensdo, calculada através da media de todos os itens dos construtos nela envolvidos.
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Grdfico 13 - Distribuigéo geral das respostas dadas na dimensdo intengéo comportamental de utilizagdo do compu-
tador

Verificamos que, em média, todos os educadores se encontram acima do valor intermédio
2,5 0 que mostra que de uma forma global podemos afirmar que os educadores aceitam a

Tecnologia, indicando dessa forma Intengcdo comportamental de a vir a utilizar.

4.5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS OBTIDOS

Se observarmos mais em detalhe cada um dos construtos desta dimensdo, em média, 0s
valores mais elevados foram em ordem decrescente: Percecdo da Utilidade, Gosto Perce-
cionado e Percecdo da Facilidade de Utilizacdo. Na pratica, isto sugere que os educadores
percebem que a tecnologia é Util e que sentem prazer na sua utilizacdo, mas de uma ma-
neira menos significativa, que é facil de utilizar, ou seja, relativamente livre de esforgo.

Na aceitacdo da tecnologia, os educadores mais novos obtiveram o melhor resultado na
PFU (4,0) e GP (4,5) (ver anexo 16). Curiosamente, o valor mais baixo de PU (4,1) foi
obtido pelos educadores mais novos. Os educadores com 60 ou mais anos, apresentam na
PU o valor médio 4,5, mas os valores mais baixos em PFU (3,3) e GP (3,9), o que sugere
que apesar de acreditarem na utilidade da tecnologia ndo sentem que a mesma seja facil
de utilizar, o que leva a crer que por essa razdo ndo sintam prazer elevado nem muito

sentido de eficacia na sua utilizacao.

Ainda assim, nas restantes faixas etarias, consistente com o estudo de Teo & Noyes
(2011), o elevado valor de Gosto Percecionado obtido, confirma a existéncia de motiva-

cao intrinseca aliada ao prazer no trabalho associado ao computador, 0 que terd uma
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influéncia significativa nas percecao da utilidade e na percecdo da facilidade de utiliza-

¢do, e, por conseguinte, na intencédo de utilizar a tecnologia.

Os altos valores obtidos no construto da Perce¢do da Utilidade, que se encontra ligada a
motivacao extrinseca (Davis et al., 1992), permite explicar que estamos perante educa-
dores que consideram a tecnologia como um fator de grande utilidade para melhorar o
seu trabalho, eficacia e aumentar a sua produtividade (Lee et al., 2005). A percec¢do da
utilidade de uma tecnologia é um fator significativo para a sua intencdo de a utilizar (Ven-

katesh e Davis 2000) e essa intencdo um forte preditivo do uso real (Davis et al., 1989).

Os valores mais baixos, mas ainda assim, acima da média, da Percecédo da Facilidade de
Utilizacdo, vista, para aléem da percecédo de esfor¢o associada ao uso da tecnologia (Davis
et al., 1989; Venkatesh, 2000; Davis & Venkatesh, 2004), estdo intimamente associados
as crengas de autoeficacia dos individuos e aos seus conhecimentos processuais, 0 que
requer experiéncia pratica e execucdo de competéncias. Dessa forma, consistente com
Venkatesh (2000), ao encontrar, em alguns educadores, baixas perce¢des de facilidade de
utilizagdo, podemos verificar que estdo associadas a diferentes ancoras relacionadas com
as suas crengas gerais, nomeadamente aos valores referidos anteriormente da Percecédo de
Autoeficacia dos computadores, e poderemos inferir estar perante dificuldades de utiliza-
cao da tecnologia, que serdo um obstaculo inicial para os individuos enquanto utilizam

um sistema.

Em jeito de conclusdo, podemos afirmar que, tal como validado por Teo & Noyes (2011),
existe uma atitude positiva em relacdo a utilizacdo, e dessa forma, segundo Venkatesh et
al. (2003), esse facto é um preditor significativo de intencdo de utilizar o computador na
maior parte das vezes, mas apenas sob condi¢des obrigatdrias de utilizacdo de tecnologia,
coincidente com a altura em que este inquérito foi realizado pelos educadores (situacédo
pandémica) o que pode ter influenciado este estudo. Esta descoberta é consistente com a
investigacdo de Sumak et al. (2011), onde foi identificado que a atitude positiva em rela-
cao ao ambiente tinha maior impacto sobre a intengdo de usa-lo, especialmente quando o

utilizador era professor.
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5. COMPETENCIA DIGITAL DOS EDUCADORES

Para responder ao objetivo de investigacdo “Conhecer a percecdo de competéncia peda-
gdgica digital dos educadores”, a dimensdo “Competéncia digital dos educadores” per-
mite realizar uma andlise para se observar o nivel da proficiéncia digital, nas trés areas de

competéncias pedagogicas digitais, em que se encontram.

5.1. DISTRIBUICAO GERAL DAS RESPOSTAS DADAS

Na tabela 6, podemos observar a distribuicdo geral das respostas dadas, em toda esta di-
mens&o, calculada através da média de todos os itens dos fatores nela envolvidos, onde
relembramos as afirmagdes relacionadas com “nunca faco isto”, correspondem a 0 pon-
tos, e as afirmac6es que declaram que "fago constantemente™ correspondem a 4 pontos.
Para além disso, os dados em questdo possibilitam uma visdo global sobre qual(is) a(s)

competéncia(s) pedagdgicas que carecem de menor e maior atencao.

Tabela 6: Resultados Gerais da parte DigCompEdu do questiondrio (dos autores).

Areas (Fatores Itens de competéncias Média de Nivel de
analisados) competéncia competéncia

A3.1 Ensino 2,18

" A3.2 Aconselhamento 2,18

3

-‘% A3 Ensinoe | A3.3 Aprendizagem colaborativa 1,95 Bl

% aprendizagem Ab5.3 Diferenciacédo e personalizagéo 2,15

2 A6.3 Criacéo de contetdo 1,82

S

g A3.4 Aprendizagem autorregulada 1,58

%. A4 Avaliacdo | A4.1 Estratégias de autoavaliagdo 1,75 A2

©

E A4.3 Feedback e planeamento 1,75

ﬂg_ A5 Capacita- | A4.2 Andlise de evidéncias 1,79

0 ¢do dos estu- Ab.1 Acessibilidade e inclusdo 2,11 Bl

dantes
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Estes resultados indicam que é na area 4 que os docentes fazem uma utilizacdo menor das
tecnologias, e serve para justificar porque é serd no fator Avaliacdo, onde precisardo de

maior investimento formativo.

Assim, as 3 competéncias onde o grupo estudado apresentou, valores mais baixos (entre

1,58 e 1,75 pontos) (ver graficos no Anexo 14), sdo:

e A3.4 Aprendizagem autorregulada
e AA4.1 Estratégias de autoavaliacdo

e A4.3 Feedback e planeamento

A éarea trés, ligado ao fator Ensino e Aprendizagem, surge como aquela onde ha melhor
média de resultados. Quando analisamos as competéncias com os melhores resultados

(entre 2,15 e 2,18 pontos) (ver graficos no Anexo 15), estas repartem-se por:

e Ab5.3 Diferenciagéo e personalizagéo
e A3.1Ensino

e A3.2 Aconselhamento

No entanto, o valor de desvio padrdo de A3.1 Ensino de 1,19 e de A3.2 Aconselhamento

de 1,25 é alto indicando uma maior dispersao nos dados.

5.2.  NIVEL DE PROFICIENCIA DOS EDUCADORES

De forma a agregarmos o nivel de proficiéncia dos educadores, usamos a formula dos
pontos (ver seccdo 10 do Capitulo 3 — Metodologia de Investigacdo) que foram obtidos

em cada competéncia.

5.2.1. Ensino aprendizagem

No gréfico 14 podemos verificar que no que diz respeito & Area 3 “Ensino e aprendiza-
gem” a maior percentagem de educadores se encontra no nivel de proficiéncia B1 e B2,

perfazendo um total de 61,7%.
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Nivel de proficiéncia A3

Al A2 B1 B2 c1

Cc2
H Total 16,2% 17,6% 41,9% 18,9% 4,1% 1,4%

Grdfico 14: Nivel de proficiéncia A3 — Ensino e aprendizagem

No entanto, 32,9% dos educadores encontram-se no nivel de proficiéncia mais baixo, Al
e A2. Aqui, encontramos na sua grande maioria, 0os educadores do Pré-Escolar (8,22%) e
0s educadores do 1° ciclo (16,44%) e os de Expressdes/Artes (5,48%). Nos 32,9%,

20,55% sédo educadores com mais de 25 anos de tempo de servico.
5.2.2. Avaliacéo

No grafico 15 podemos verificar que no que diz respeito a Area 4 “Avaliacdo” a maior
percentagem de educadores se encontra no nivel de proficiéncia Al e A2, perfazendo um
total de 53,43%. No nivel B1 e B2 encontram-se 41,1%.

Nivel de proficiéncia A4

Al A2 B1 B2 Cc2

H Total 36,5% 17,6% 31,1% 9,5% 5,4%

Grdfico 15: Nivel de proficiéncia A4 Avaliagdo

No nivel Al e A2, encontram-se maioritariamente os grupos do Pré-Escolar (9,59%), do
1° ciclo (19,18%) e de Expressdes/Artes (8,22%). Nessa percentagem, 34,25% sdo
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educadores com mais de 25 anos de tempo de servico e 50,69% usam a tecnologia entre

1e 19 anos.

5.2.3. Capacitacao dos estudantes

No gréfico 16 verifica-se que no que diz respeito a Area 5 “Capacitacio dos estudantes”,
a maior percentagem de educadores se encontra no nivel de proficiéncia Al e A2, perfa-

zendo um total de 53,43%. No nivel B1 e B2 encontram-se 41,1% dos educadores.

Nivel de proficiéncia A5

Al A2 B1 B2 c1

Cc2
mTotal 21,6% 20,3% 36,5% 14,9% 4,1% 2,7%

Grdfico 16 Nivel de proficiéncia A5 Capacitagdo dos estudantes

Os educadores que se encontram no nivel Al e A2, encontram-se maioritariamente nos
grupos do Pré-Escolar (9,59%), do 1° ciclo (19,18%) e de Expressbes/Artes (8,22%).

Nessa percentagem, 34,25% séo educadores com mais de 25 anos de tempo de servico e

50,69% usam a tecnologia entre 1 e 19 anos.

5.3. RESuUMO
Em cada competéncia, no nivel de proficiéncia de cada uma das areas, verificamos que a
média de pontos obtido na Area Ensino e Aprendizagem é de 10,27, e na Area Capacita-

cao dos Aprendentes é de 3,90, correspondente, nos dois casos, ao nivel B1, e por ultimo,

na Area Avaliagdo é de 5,08, correspondente ao nivel A2. Nota-se, assim, a
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predominancia do nivel de competéncia B1 (Integradores) nas areas estudadas, a exce¢ao

da Area 4 Avaliacio, que apresenta um nivel mais baixo, A2 (Exploradores).

No grafico 17 podemos observar a distribuicdo geral de toda a dimenséo “Competéncia
digital dos educadores” calculada através da média dos educadores obtida em todos os
itens destes seus trés fatores (Areas).

Distribui¢ao geral da Dimensao Il

25

[0,2,0,8] (0,8,1,5] (1,5,21] (2,1,2,7] (2,7,3,4] (3,4,4,0]

Grdfico 17 Distribuigdo geral da Dimensdo Competéncia digital dos educadores

Verificamos que mais de metade dos educadores (n=40) se encontram abaixo do valor
intermédio 2 (valor minimo 0 e maximo 4), o que parece mostrar que de uma forma global
ndo aproveitam todo o potencial da tecnologia para as suas competéncias pedagogicas.
Também ao observarmos os valores gerais da amostra, verifica-se que a média neste con-
junto de valores € 1,90, 0 que equivale em propor¢do no nosso caso especifico, ao nivel
de competéncia B1 (Integradores).

5.4. DISCUSSAO

Os resultados obtidos, mostram areas de competéncia onde ha, em média, as maiores fra-
gilidades, bem como os melhores niveis de competéncias, mas de uma maneira geral, 0s
indicadores obtidos, a partir das respostas dos educadores, mostram que ainda hd margem
para uma utilizacdo pedagogica mais efetiva da tecnologia:

- na capacidade dos docentes identificarem as suas capacidades para gerirem e organiza-

rem 0 uso de tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem;
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- na capacidade de utilizar as tecnologias digitais para aumentar a inclusdo, personaliza-

¢do e o envolvimento ativo dos estudantes; e

- especialmente, no que diz respeito as competéncias na avaliacdo, concretamente na

forma como séo usadas as tecnologias digitais no processo de avaliacdo dos estudantes.

Pensando no foco dado a utilizagdo das tecnologias digitais, em cada uma das trés areas
estudadas, pertencer ao nivel Integrador para as questes das praticas de ensino, repre-
senta um perfil de profissionais que estdo numa fase de integrar as tecnologias digitais
nos processos de ensino e aprendizagem. O enquadramento do grupo investigado no nivel
B1, na sua maioria, é justificado por Redecker (2017) como algo normal, ndo sendo tam-
bém esperado que se obtenham resultados elevados nos extremos dos niveis de profici-
éncia do quadro DigCompEdu. Para Ota & Dias-Trindade (2020), este perfil busca incor-
porar nas suas praticas uma gama de tecnologias digitais. Todavia, o que, de fato, os co-
locaréd no préximo nivel (B2) vai para além da adogéo da tecnologia, tornando-se neces-
sarios momentos de reflexdes e trocas de conhecimentos para que a partir da escolha de
um determinado recurso, se possa atribuir uma intencionalidade pedagdgica, sendo ne-
cessario ampliar a compreensdo sobre quais ferramentas sdo mais adequadas para as Si-
tuacOes de aprendizagem em questdo. Ota & Dias-Trindade (2020) referem a necessidade
de repensar os espacos de aprendizagem, alinhar o uso das tecnologias digitais ao que se

pretende ensinar.

Dias-Trindade & Ferreira (2020) referem que o instrumento ndo delimita apenas a iden-
tificacdo do nivel atual da competéncia, mas também permite perceber o que é necessario
para avancar de nivel e quais aspetos podem ser melhorados. Ao relacionar o perfil dos
educadores participantes com 0s pontos das maiores fragilidades, destaca-se o item de
competéncia “Aprendizagem autorregulada”. Neste exemplo, poder-se-a pensar em in-
tensificar os esforgcos em modelos de formacao dos educadores, que possam contemplar
nas suas tematicas, o uso de tecnologias ou ambientes digitais, p. ex., eportefolios, blo-
gues, diarios, ferramentas de planificacdo, para permitir aos aprendentes gerirem e docu-
mentarem todas as fases da sua aprendizagem, p. ex., para a planificagédo, busca de infor-

macao, documentacéo, reflexdo e autoavaliacao.

Como referido por Redecker (2017), estar familiarizado com uso de ambientes virtuais

ndo garante um nivel de proficiéncia mais elevado, e nesse sentido, os valores obtidos
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mostram que € importante analisar individualmente, em cada uma destas areas, quais 0s
resultados de cada uma das competéncias. Diante desse contexto, ao observar os resulta-
dos individuais dos docentes participantes, podem explorar-se questdes mais especificas
de um determinado grupo de educadores. Ao recorrer-se a esta parte do questionario,
podem obter-se indicadores mais precisos de quais as competéncias necessarias para ado-

cao de tecnologias digitais nas praticas pedagogicas destes educadores.

No caso observado, por exemplo, verifica-se que os educadores que se encontram no nivel
de proficiéncia Al e A2, nas 3 areas analisadas, sdo sempre na sua grande maioria, em
ordem decrescente de percentagem, educadores do 1° ciclo, educadores do Pre-Escolar e
educadores de Expressdes/Artes, Este facto confirma, em parte, a suposicdo de Ghomi &
Redecker (2019), que pressupde que a grande maioria dos utilizadores de tecnologia sao
educadores de STEM, confirmado pelo facto dos educadores do departamento de Mate-
matica e Ciéncias Experimentais serem os que, em geral, obtém os niveis mais elevados.
Ainda sobre os educadores que se encontram no nivel de proficiéncia Al e A2, destes
uma grande percentagem sdo educadores com mais de 25 anos de tempo de servigo, indi-
cador que mais tempo de servico docente nédo significa necessariamente mais proficiéncia

digital.

Os valores médios mais altos obtidos, na autoavaliagdo das diferentes éreas, sdo 0s dos
educadores com mais de 19 anos de uso de tecnologias, onde os dados confirmam a su-
posicdo de Ghomi & Redecker (2019), baseado no pressuposto de que a competéncia
digital melhora com a pratica digital, de modo que os educadores com mais anos de ex-
periéncia na utilizacdo das tecnologias digitais deveriam ser mais fluentes e, portanto,

globalmente, mais competentes em termos digitais.
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6. CONCLUSAO

Como observado na teoria, a motivacao do utilizador pode influenciar, direta ou indireta-
mente, a sua decisdo de utilizar ou ndo um ambiente digital. Alguns estudos, descritos no
enquadramento teorico deste trabalho, apontam também para uma relacdo inequivoca en-
tre um elevado sentido de eficacia, estreitamente ligado a aceitacéo da tecnologia. Dessa
forma, no caso concreto dos educadores do Agrupamento estudado, quisemos compreen-
der como € que as suas atitudes em relagdo a tecnologia influenciam a sua mobilizacéo

na profissdo e quais as suas competéncias pedagogicas digitais.

Como referido no corpo teorico, os educadores deverdo ser capazes de demonstrar com-
preensdo e confianca na forma de envolver e apoiar os estudantes no seu desenvolvimento
de praticas digitais associadas a construcéo e comunicagdo do conhecimento (Kiili et al.,
2016). O desafio atual consiste em conseguir fazer a passagem para uma utilizacdo edu-
cativa, das mais variadas tecnologias digitais, algumas ja utilizadas em contexto social,
reconhecendo as diferencas perante objetivos de uso especificos, em que a individualiza-
¢do e os estilos de aprendizagem se encontram aliados a ambientes digitais, tirando par-
tido da potencialidade deste tipo de recursos. Onde concordamos que néo hé receitas para
aplicar ao todo educativo, sendo necessario apelar a criatividade dos educadores num
contexto de pluralidade e personalizacéo, e onde a pedagogia assume uma logica de pro-
ducéo e o aluno pode ser consumidor, mas também produtor de informacdo e conheci-
mento. Sendo necessario criar um dialogo entre a pedagogia, que esta no foco, e a tecno-
logia, que serve a pedagogia, enquadrando os espacos fisicos com os ambientes digitais,
bem como com as novas redes de comunicacéo, que nos permitem ampliar o potencial da
tecnologia. Existe, pois, uma relacdo bastante pertinente entre as aprendizagens de quali-
dade, que a Escola tem por missdo oferecer, e as necessidades decorrentes do momento
atual, em que o fluxo continuo de informacéo em quantidade cada vez mais elevada, pre-

cisa de competéncias para a sua validacdo e, consequentemente, correta utilizacao.

Da analise realizada, concluimos que as competéncias pedagogicas dos educadores como
Aprendizagem colaborativa, Criacdo de Contetdo, Analise de Evidéncias, Aprendizagem
Autorregulada, Estratégias de Autoavaliacdo e Feedback e Planeamento sdo o principal
desafio neste Agrupamento. Assim, a fotografia tirada das competéncias pedagogicas di-

gitais, revela que a utilizagdo da tecnologia, de grande parte destes educadores, parece
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limitar-se, nalguns casos, a apoiar as formas mais “tradicionais” de ensino e aprendiza-
gem, em que assimilam novas informacGes, desenvolvendo praticas digitais basicas, em
vez de incorporar utilizagGes inovadoras da tecnologia nas suas praticas letivas, onde
transmitem os seus conhecimentos, criticam a pratica existente e desenvolvem novas préa-
ticas (Redecker, 2017). Algo que vai ao encontro das palavras de Stéphan Vincent-Lan-
crin® quando diz que “Most uses of Innovative tecnhology have been to conserve existing

educational pratice and sometime enrich it, but rarely transform it”.

Também podemos perceber, através dos resultados do nosso estudo, que o nivel de pro-
ficiéncia em que se encontram, no que diz respeito a competéncias digitais, € muito vari-
ado, uma vez que apresentam diferentes dificuldades nas areas de competéncia analisa-
das. Por um lado, em cada area, identificamos alguns educadores que se encontram ja
numa etapa onde se sentem mais capazes e confiantes na distin¢cdo das melhores ferra-
mentas ou estratégias digitais, a usar em diferentes momentos e, sobretudo, como delas
fazer uso para melhor atingir os seus objetivos. Por outro lado, como anteriormente refe-
rido, é possivel identificar educadores que apresentam niveis minimos de literacia digital,
reconhecendo que tém apenas conhecimentos basicos, limitadores da sua capacidade de

trabalho em ambientes educativos digitais.

Na dimensdo da Autoeficacia, através dos dados obtidos, concluimos que, de uma ma-
neira geral, estes educadores se sentem confiantes e autbnomos na utilizagdo das TIC e
da Internet, ainda que expressem dificuldades na resolucdo de problemas técnicos,
quando os enfrentam. E notorio que se sentem mais confiantes na integracio das TIC,
para as utilizarem e inovarem o processo de ensino-aprendizagem, considerando existi-
rem beneficios da sua utilizacdo para a aprendizagem dos seus alunos. Pelo exposto, po-
demos considerar que, retirando o fator “problemas técnicos” da equacéo, apresentam
uma elevada percecao de autoeficacia no que diz respeito a sua capacidade de utilizar a
tecnologia. Podemos concluir, entdo, que, na sua grande maioria, as suas crengas de au-
toeficacia sdo indicadoras de uma atitude de convergéncia para com o uso da informatica,
estando dispostos e confiantes a adotar novas tecnologias nas suas praticas de sala de aula
(Kiili et al, 2016) e a acolher, com uma maior eficécia, a formacéo (Chien, 2012, citado

em Reisoglu & Cebi, 2020). Mas também foi possivel identificar aspetos da autoeficacia

8 “Digital Education Outlook 2021 - OCDE”
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informatica e da integracdo da tecnologia num conjunto de educadores que necessitam de
mais investimento na autoconfianca. Tal como Venkatesh et al. (2002) postulam, cremos
que os ambientes de formacao, terdo aqui um papel importante a estruturar as motivacgoes
e percecOes iniciais destes educadores, ajudando a formar as bases da intencdo e do uso
efetivo das tecnologias ao longo do tempo, para assegurar que, como Kiili et al. (2016)
referem, venham a estar devidamente preparados para integrar a tecnologia nas suas pe-
dagogias. Também poderdo tornar-se mais confiantes na utilizacdo pedagogica da tecno-
logia através de um maior envolvimento pratico com as tecnologias, algo que Kiili et al.
(2016) refere como uma forma eficaz de aumentar a confianca dos educadores nessa uti-
lizagdo. No entanto, as crengas de autoeficacia ndo sdo o unico fator motivacional, nem
atuam de modo isolado para o resultado desejado (Schunk, 1991, 2000, citado em Reiso-
glu & Cebi, 2020).

Na dimenséo da Aceitacdo, estes educadores também consideram mais interessante o seu
trabalho quando o fazem com o computador. Gostam de o usar e dos aspetos do seu tra-
balho que exigem a sua utilizagdo, mas nem sempre o acham divertido. Assim, a maioria
deles, gosta e percebe a utilidade do uso da tecnologia, em aspetos como a eficiéncia e
produtividade, mas ainda se encontram algumas barreiras no que diz respeito a conside-
rarem a tecnologia facil de utilizar. Consistente com a literatura, podemos inferir a influ-
éncia significativa que a Motivagdo Intrinseca (Gosto Percecionado) acaba por ter nos
principais construtos do TAM: a Perce¢do da Utilidade e a Percecdo da Facilidade de
Utilizag&o, o que acaba por também determinar a intencao de utilizar a tecnologia. Pode-
mos, assim, indicar que o prazer € um fator com impacto na atitude destes educadores
perante a tecnologia. Também inferimos que a sua elevada Percecéo da Utilidade, teori-
camente ligada a Motivacao Extrinseca, influenciara fortemente a atitude para a utiliza-
¢ao, que em conjunto com a Percecdo da facilidade de utilizagéo s&o as que mais influen-
ciam a intencdo de uso. As relagdes anteriores levam-nos a concluir que, direta ou indi-
retamente, estes educadores ponderam positivamente o peso do esforco a ser feito para
dominar a tecnologia, em grande medida, pelo sentido de utilidade percebido da mesma,

logo seguido pelo prazer percecionado.

Mas apesar de, nas dimensdes da percecao de autoeficacia e da aceitacdo da tecnologia,
os resultados obtidos se revelarem bastante altos no conjunto das respostas dadas, o im-
pacto dessa perce¢do e a abertura a utilizacdo ndo resultam no entendimento de que estes
educadores sejam digitalmente fluentes, e ndo podemos concluir que sejam essas
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percecdes, globalmente utilizadas como preditores da intencdo comportamental de utili-
zacdo, a causa das fragilidades verificadas no que diz respeito a utilizacdo pedagdgica das
tecnologias. O que nos leva a indagar sobre a capacidade preditiva dessas duas dimensdes
na utilizacdo efetiva e produtiva da tecnologia, ligada as suas competéncias pedagogicas

digitais.

Desta forma, como sugerido por Plair (2008), os educadores parecem saber como e por-
qué usar a tecnologia nos processos, mas a sua integracao eficaz, para apoiar e melhorar
0 ensino e a aprendizagem em sala de aula, ainda ilude muitos deles. E evidente que
existem outros fatores ambientais de efeito restritivo que estardo a impedir o uso real e a
evolucdo da competéncia pedagdgica digital destes educadores. Poderdo esses fatores es-
tar relacionados, como referido na parte tedrica, nomeadamente, com a qualidade da in-
formacéo, a qualidade da formacdo, a falta de acesso a tecnologias de qualidade, a escas-
sez de tempo, as limitacGes no apoio da gestdo institucional, a qualidade do suporte téc-
nico ou equipamento informatico obsoleto. Estes ultimos, com elevado grau de certeza,
uma vez que os constrangimentos técnicos sdo muitas vezes referidos. Pese embora as
politicas governamentais indicarem a necessidade de integrar a tecnologia no ensino e na
aprendizagem, outro fator podera ser que todo esse know how ultrapasse os conhecimen-
tos e aptidGes especificas do seu dominio da pedagogia, sendo imperativo que o0s educa-
dores saibam quando a utilizar e de que forma pode contribuir para um processo de apren-
dizagem mais significativo e autobnomo para os alunos. Por ultimo, a falta de incentivos e
recompensas por parte da entidade que tutela o ensino, ou seja, os elementos da motivacao
extrinseca. Segundo Venkatesh & Bala (2008), o incentivo e a importante recompensa
extrinseca podem fazer aumentar o Gosto Percecionado, uma vez que as recompensas sao

consideradas importantes impulsionadores de motivacgdes intrinsecas.

Independentemente do carater mais ou menos obrigatério do desafio de integrar a tecno-
logia em sala de aula, ou mesmo no “teletrabalho” pedagogico, apesar das percegdes,
destes educadores, néo se terem revelado um preditor significativo de intengéo de utilizar
a tecnologia, aliando a ela as suas competéncias pedagdgicas, este estudo mostrou uma
faceta positiva destes educadores para que possam desenvolver-se profissionalmente, no-
meadamente, na capacidade de trabalhar em ambientes digitais colaborativa e individu-
almente e de mobilizar conhecimento e atitudes para o seu uso efetivo, em ambiente edu-
cativo. Como estratégia para facilitar uma atmosfera de apoio entre os educadores, uma
solucdo podera consistir na criacdo de comunidades de préatica profissional, através de
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contextos de aprendizagem e colaboragédo, que tem o potencial de aliviar a pressdo pela
mudanga e aumentar a motivacao para a aprendizagem (Dotta & Mouraz, 2019) e permite
gue experimentem o apoio de outros e desenvolvam 0s seus conhecimentos através da
partilha de conhecimentos (Teo & Noyes, 2011). Orlikowski e Tyre (1993, citado em
Legris et al., 2003) também descobriram que a implementacéo eficaz de sistemas tecno-
I6gicos tende a seguir um padrdo em que a gestdo prossegue com periodos de implemen-
tacdo intensiva e ndo com melhorias continuas. Estas informagGes sdo particularmente

Uteis para gestores que tém de tomar decisdes sobre estratégias de implementacéo.

Todavia num estudo com professores do ensino basico em servico, os resultados de Cross
& Hong (2012) mostraram que apesar de as condic¢des de trabalho, a estrutura organiza-
cional e a cultura escolar nem sempre serem as melhores, através do significado que de-
rivavam destas transa¢6es com base nas suas psicologias individuais, foram capazes de
abordar os resultados negativos de forma otimista. Por outro lado, descobriram que saber
que tinham apoio escolar para implementar a inovagéo era reconfortante para os profes-
sores. Além disso, os professores que estavam mais satisfeitos com o grau de apoio for-

necido pelos administradores mostraram atitudes mais positivas em relacéo ao ensino.

Os ultimos acontecimentos pandémicos mundiais, ao introduzirem, inesperadamente, a
tecnologia na vida docente de forma mais intensa, colocaram também em debate a funcéo
da aprendizagem. Esta aponta para a participacdo, valorizacdo e aprendizagem de todos
0s estudantes, mas requer uma reestruturacao das politicas educacionais e das praticas das
escolas em resposta a diversidade, a remocao de barreiras que impedem o acesso de todos

a aprendizagem e participacdo e um foco nos valores e na comunidade.

7. LIMITACOES DO ESTUDO

Inesperadamente, depardmo-nos com o periodo de respostas ao questionario corresponder
ao inicio do segundo pico pandémico em Portugal e a obrigatoriedade premente de um
novo ensino remoto de emergéncia, uma vez que os educadores tinham passado muito
recentemente pela utilizacdo do primeiro momento de ensino remoto de emergéncia e
sentido as exigéncias decorrentes da integracdo da tecnologia nesse tipo de ambiente edu-
cativo. Especialmente num tempo em que houve necessidade de reajustar todos os pro-

cessos educativos ja conhecidos, aquele fator poderd ter influenciado as diferentes
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percecdes destes professores, 0 que ndo invalida os dados aqui obtidos, mas que possi-
velmente ndo corresponde, na totalidade, a realidade anterior a pandemia, em que a utili-

zacgdo seria feita também em sala de aula fisica.

Também a decisdo de ndo termos integrado o construto da Intencéo Utilizacao (1U) e da
Atitude em relagéo a utilizagcdo (ARU) por considerarmos que poderiamos inferir 0s mes-
mos, a partir dos contrutos analisados na Dimensdo da Aceitacdo da Tecnologia, se reve-
lou uma limitag&o deste estudo, pois seria importante conhecer esta percec¢do dos educa-
dores para a aferir de forma mais concreta, e ndo baseada apenas nos resultados demons-

trados nos estudos tedricos analisados.

8. ESTUDOS FUTUROS

Como trabalho futuro, uma das principais recomendag0es prende-se com a necessidade
de completar este estudo com recurso a instrumentos de recolha de dados de natureza
qualitativa. Por exemplo, desenvolver estudos longitudinais, para nova avaliagdo do sen-
tido de autoeficécia e aceitacdo da tecnologia, aferindo, no terreno, as mudancas nas ati-
tudes de educadores, através de entrevistas, diarios de grupos focais e analise de contetdo.
Uma vez detetadas associagOes sera relevante tentar descortinar as razdes por tras das
relacGes encontradas, nomeadamente, em fatores externos, como a qualidade do sistema,
da informacdo, do servico de suporte técnico e da formacéo disponibilizada, bem como,

as politicas de incentivo e 0 apoio da gestao.

Utilizando a mesma metodologia, outro rumo poderia ser relacionar os resultados obtidos
neste estudo com uma analise mais profunda de natureza didatica. Nesse sentido, € essen-
cial que no futuro sejam realizados estudos observacionais de longo prazo para se poder
examinar os efeitos da formagdo em competéncias digitais na pratica, baseados na
DigCompEdu. Assim, decorrido o espaco necessario a frequéncia de formacao diferenci-
ada dos docentes para cada uma das areas analisadas e, dentro destes, dos seus niveis de
complexidade, sera importante fazer, novamente, uma anéalise do nivel de proficiéncia e
perceber o real impacto no grau de proficiéncia e nos indices de utilizacdo e integracdo
das TIC nas atividades das varias disciplinas. Algo que podera ser obtido através da ané-
lise dos efeitos associados aos niveis de utilizacdo das tecnologias pelos educadores, em

comparacdo com a percecdo dos alunos, através de estudos comparativos entre as
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respostas dadas por parte dos educadores, com as respostas dadas em ambitos semelhan-
tes por parte dos alunos. Estes estudos permitirdo confirmar de forma mais apurada as
verdadeiras préaticas profissionais docentes em contexto de sala de aula.
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ANEXOS

ANEXO 1 - NiVEIS DE PROFICIENCIA DOS EDUCADORES (REDECKER, 2017)

Al. Recém-chegado - o docente que se encontra neste nivel tem muito pouco contacto
com as tecnologias digitais embora reconhega o seu potencial. Limita a sua utilizacéo a
parte administrativa, comunicacao institucional ou preparacdo de aulas. Necessita de in-
centivo para aumentar o seu repertério e aplicar a competéncia digital ao dominio peda-

gagico.

A2. Explorador - o docente que se encontra neste nivel tem interesse em explorar as
tecnologias digitais e aplica-las a pratica pedagdgica e profissional. Usa as tecnologias de

uma forma pouco abrangente e consistente.

B1. Integrador - o docente que se encontra neste nivel utiliza as tecnologias digitais de
forma criativa em diferentes contextos, estando disposto a expandir o seu repertorio. Esta
ainda em fase de compreensdo do funcionamento das tecnologias nos diferentes contex-

tos.

B2. Especialista - o docente que se encontra neste nivel usa uma variedade de ferramentas
digitais com confianca e espirito critico. Tem abertura para novas ideias e experimenta

tecnologias em diferentes situagdes tentando compreender as vantagens e desvantagens.

C1. Lider - o docente que se encontra neste nivel conta com um repertorio consistente e
amplo de estratégias digitais que aplica a diferentes situacdes. Troca ideias com colegas

para se manter atualizado e é uma fonte de inspiragdo para 0s seus pares.

C2. Pioneiro - o docente que se encontra neste nivel € um modelo a seguir pelos outros
educadores pela sua lideranca e poder de inovacdo nas abordagens pedagdgicas e tecno-

logias digitais que utiliza.



ANEXO 2 — DADOS INCODE 2030 - HABITACOES COM ACESSO A INTERNET
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Figura 13 — Evolugdo Nacional entre 2010 e 2020 (in https.//observatorio.incode2030.gov.pt/indicadores/indicado-
res_acesso-2/indicadores-acessol1/)
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Figura 14 - Comparacgdo Internacional Internet (in https.//observatorio.incode2030.gov.pt/indicadores/indicado-
res_acesso-2/indicadores-acessol/



COMPARAGAO INTERNACIONAL (2011-2020) - BANDA LARGA FIXA
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Figura 15 - Comparagdo Internacional Banda Larga Fixa (in https://observatorio.incode2030.gov.pt/indicadores/indi-
cadores_acesso-2/indicadores-acesso1/)



ANEXO 3 - FONTES DA AUTOEFICACIA DE BANDURA

De acordo com Bandura (1997, citado em Kiili et al., 2016), as crencas de autoeficacia
sdo construidas atraves da interpretacdo de fontes de informacéo, sendo a mais impor-
tante, no &mbito da autoeficacia, é ter experiéncias de dominio. Tais experiéncias forne-
cem as provas mais fiaveis para os juizos (julgamentos), onde a experiéncia de sucesso
deve aumentar a confianca de que se sera capaz de realizar tarefas semelhantes, enquanto

que os fracassos repetidos podem diminuir a confianga no sucesso.

As experiéncias vicarias, uma segunda fonte de autoeficécia, fornecem informacoes atra-
ves da observacdo do desempenho de outros (Bandura, 1997, citado em Kiili et al., 2016).
Em particular, a observacdo do desempenho de outros semelhantes bem-sucedidos pode
aumentar a autoeficacia dos observadores. Se outros puderem desempenhar com sucesso
tarefas novas ou desafiantes, as pessoas estdo inclinadas a acreditar que também eles tém
mais probabilidades de sucesso na tarefa (Schunk & Usher, 2011, citados em Kiili et al.,
2016).

Uma terceira fonte de autoeficacia é a da persuasdo verbal e social de outros. Os estados
psicoldgicos e afetivos servem como quarta e Ultima fonte de autoeficacia (Bandura,
1997, citados em Kiili et al., 2016). ReacGes emocionais negativas, tais como ansiedade
ou stress, podem diminuir as crencas de autoeficacia, enquanto reagdes positivas, tais

como estar de bom humor, podem aumentar as crencas de autoeficécia.



ANEXO 4 — TAM 2 E DETERMINANTES DA PERCECAO DA UTILIDADE
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Result
Demonstrab_il_il_y

Figura 16 - TAM 2 - Extensdo do TAM (Venkatesh & Bala, 2008)

Determinants Definitions

Perceived Ease of Use  The degree to which a person believes that using an IT will be
free of effort (Davis et al., 1989).

Subjective Norm The degree to which an individual perceives that most people
who are important to him think he should or should not use the
system (Fishbein & Ajzen, 1975; Venkatesh & Davis, 2000).

Image The degree to which an individual perceives that use of an
innovation will enhance his or her status in his or her social
system (Moore & Benbasat, 1991).

Job Relevance The degree to which an individual believes that the target system
is applicable to his or her job (Venkatesh & Davis, 2000).
Output Quality The degree to which an individual believes that the system

performs his or her job tasks well (Venkatesh & Davis, 2000).
Result Demonstrability The degree to which an individual believes that the results of

using a system are tangible, observable, and communicable
(Moore & Benbasat, 1991).

Figura 17 — Determinantes da Percegdo de Utilidade (Venkatesh & Davis, 2000)



ANEXO 5—-TAM 3 E DETERMINANTES DA PERCECAO DA FACILIDADE DE UTI-
LIZACAO
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*Thick lines indicate new relationships proposed in TAM3.

Figura 18- TAM 3 (Venkatesh & Bala, 2008).



Determinants

Definitions

Computer Self-Efficacy

Perception of External Control

Computer Anxiety

Computer Playfulness

Perceived Enjoyment

Ohjective Usability

The degree to which an individual believes that he or she
has the ability to perform a specific task/job using the
computer (Compeau & Higgins, 19954, 1995b).

The degree to which an individual believes that
organizational and technical resources exist to support
the use of the system (Venkatesh et al., 2003).

The degree of “an individual’s apprehension, or even
fear, when she/he is faced with the possibility of using
computers” (Venkatesh, 2000, p. 349).

. . .the degree of cognitive spontaneity in
microcomputer interactions™ (Webster & Martocchio,
1992, p. 204).

The extent to which “the activity of using a specific
system is perceived to be enjoyable in its own right,
aside from any performance consequences resulting
from system use™ (Venkatesh, 2000, p. 351).

A “comparison of systems based on the actual level
(rather than perceptions) of effort required to
completing specific tasks™ (Venkatesh, 2000,
pp. 350-351).

Figura 19 - Determinantes da Percegdo de Facilidade de Utilizagdo (Venkatesh, 2000)



ANEXO 6 - CONSTRUTOS E VARIAVEIS PRESENTES NO MODELO ADOTADO

Tabela 7: Construtos e varidveis presentes no modelo adotado (dos autores)

Dimens0es / construtos e variaveis

Tipos de escala e medidas operacionais

Dim. I - Intencdo comportamental de utiliza-
¢80 do computador (3 construtos) adaptacdo
para portugués da escala de Teo & Noyes
(2011)

Escala Likert de 5 pontos

1 - Percecdo da utilidade (PU) (3 itens)

2 - Percecgdo da facilidade de utilizagéo (PFU)
(3 itens)

3 — Gosto percecionado (GP) (4 itens)

Grau de concordancia: Discordo totalmente / Concordo total-
mente

Questdo 1 (Tabela 4)

Dim. Il — Autoeficacia em ambientes digitais
educacionais (2 construtos) adaptacéo para
portugués da escala de Kiili et al, (2016)

Escala Likert de 5 pontos

1 - Autoeficécia informatica (AEI) (4 itens)

2 - Autoeficacia na integracdo tecnoldgica
(AEIT) (4 itens)

Grau de confianga: Discordo totalmente / Concordo totalmente
Questdo 2 (Tabela 5)

Dim. 111 — Escala - Competéncias digitais dos
educadores (3 construtos) adaptada de Dias-
Trindade, Moreira, & Nunes (2019)

Escala de tipo Likert 5 pontos

Ensino e Aprendizagem (EA) (5 itens)
Avaliacdo (A) (3 itens)
Capacitacdo dos aprendentes (CA) (2 itens)

Afirmacdes relacionadas com “nunca faco isto”, correspondente
a 0 pontos, até afirmacdes que declaram que "faco constante-
mente'* correspondente a 4 pontos.

EA - Questdo 3, 6, 9, 11, 12
A - Questdo 4,7, 10

CA - Questdo 5, 8 (Tabela 6)

Variaveis de ambito profissional e pessoal

Escala categorica (Anexo A)

Género

Questdo 13 — Masculino ou Feminino

Idade

Questdo 14 — 20-29; 30-39; 40-49; 50-59; 60 ou mais

Habilitacoes literarias

Questdo 15 — Licenciatura; Especializacdo; Mestrado; Doutora-
mento; Pds-doutoramento

Tempo de servico (em anos)

Questdo 16 — 1-5; 6-10; 11-15; 16-20; 21-25; mais de 25

Departamento curricular

Questdo 17 — Ciéncias Sociais e Humanas; Matematica e Ciéncias
Experimentais; Linguas; Expressdes/Artes

Habilitacdes literarias dos docentes

Questdo 18 — Pré-escolar; 1° Ciclo; 2° e 3° ciclos; Secundario

Tempo de uso das tecnologias em sala de aula
(em anos)

Questdo 19 — Nunca usei; 1-4; 5-9; 10-14; 15-19; mais de 19




ANEXO 7 — QUESTIONARIO ENTREGUE AOS DOCENTES

A influéncia da percecao e
da autoeficacia na
competéncia digital dos
Educadores

Pedimos a sua apiniao sobre o conteddo das questdes abaixo. A suas respostas sao anonimas.
OBRIGADO PELA SUA COLABORACAQ!

* QObrigatdrio

Parte 1 - Percecdo e autoeficacia da integracao das TIC no
contexto educativo



Classifique o seu grau de concordancia nas seguintes afirmacoes: *

A utilizacdo de
computadores
melhorou a minha
forma de trabalhar.

A utilizacao de
computadores
melhorou a minha
eficacia.

A utilizagao de
computadores
aumentou a minha
produtividade.

A minha interagao com
computadores é clara e
compreensivel.

Acho dificil levar os
computadores a efetuar
aquilo que eu quero
que fagam.

Acho que os
computadores sao
faceis de usar.

O trabalho & mais
interessante com
computadores.

Usar computadores é
divertido.

Eu gosto de usar o
computador.

Gosto dos aspetos do
meu trabalho que me
exigem a utilizacao de
computadores.

discordo
totalmente

O

discordo
parcialmente

O

neutro

O

concordo
parcialmente

O

concordo
totalmente

O

10
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2

Classifique o seu grau de confianca nos itens seguintes: *

discordo discordo
totalmente  parcialmente neutro

Sinto que posso utilizar O O O

as TIC eficientemente.

Sinto que posso

aprender a utilizar

novas ferramentas TIC O O O
de forma

independente.

Sinto que quando

utilizo as TIC posso O O O
resolver problemas

técnicos se os enfrentar.

Sinto que sou capaz de

descarregar programas O O O

na Internet.

Sinto que posso

integrar as TIC como

uma parte significativa o O O
do meu ensino.

Sinto que posso

encontrar novas formas O O O
de aplicar as TIC no

meu ensino.

Sinto que posso criar

experiéncias de

aprendizagem O O O
significativas para os

meus alunos com as

TIC.

Sinto que posso aplicar

as TIC para melhorar a

aprendizagem dos O o O
meus alunos.

concordo
parcialmente

O

concordo
totalmente

O

11



Parte 2 - Autoavaliacdo da competéncia digital dos professores

As opcdes de resposta estdo organizadas de acordo com o aumento do nivel de envolvimento
com tecnologias digitais.

Por favor, escolha a opgdo que melhor reflete a sua pratica atual nas areas 3,4 e 5 das
competéncias pedagdgicas dos professores
{adaptado de DigCompEdu "Check-In", validado por Dias-Trindade, Moreira e Nunes (2019)).

COMPETENCIAS PROFISSIONAIS COMPETENCIAS PEDAGOGICAS COMPETENCIAS DOS
DOS PROFESSORES DOS PROFESSORES ESTUDANTES

Competéncias
transversais

Competéncias
digitais

Ensino e
Aprendizagem

&
Tecnologias e Capacita¢ao Promr:\qéo da
Recursos dos Competéncia
Digitais Estudantes Digital dos
Estudantes

Envolvimento
Profissional

Avaliagio

Competéncias
especificas da area
de conhecimento

Competéncias
especificas da area
de conhecimento

Pondero como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula, para garantir
que elas sejam usadas com valor acrescentado. *
O Nunca ou muito raramente uso tecnologias digitais na sala de aula.

O Fago um uso basico do equipamento disponivel, por exemplo quadros interativos ou
projetores.

O Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais nas minhas aulas.
(O Uso ferramentas digitais para melhorar de forma sistematica o meu ensino.

O Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas inovadoras.

31772021
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o O O O O

4

Uso tecnologias digitais para permitir que os alunos planifiqguem, documentem e

acompanhem as suas aprendizagens, p. ex. quizzes para autoavaliacdo,
eportefdlios para documentacao e divulgacao, didrios online/ blogues para
reflexdo.... *

Nao é possivel no meu contexto de trabalho.

Os meus estudantes refletem sobre as suas aprendizagens, mas ndo com tecnologias digitais.

As vezes uso, p. ex., quizzes para autocavaliagdo.

Uso diferentes ferramentas digitais para os estudantes planearem, documentarem ou
refletirem sobre as suas aprendizagens.

Integro de forma sistematica diferentes ferramentas digitais que permitam aos estudantes
planificar, monitorizar e refletir sobre os seus progressos.

Analiso todos os dados, disponiveis em ambientes online (p. ex Sharepoint,

o O O O O

Teams, Moodle), para identificar os alunos que precisam de apoio adicional
Os "dados” incluem: envolvimento dos alunos, desempenho, classificacoes,
participacéo; atividades e interacdes sociais. *

Esta informacao nao esta disponivel e/ou nao é da minha responsabilidade analisa-la.

Parcialmente. S6 analiso a informagao académica relevante. Por exemplo, desempenho e
classificagoes.

Também considero informacao sobre as atividades dos estudantes e o seu comportamento
para identificar estudantes que precisam de apoio adicional.

Verifico de forma regular as evidéncias de forma a identificar estudantes que precisam de
apoio adicional.

Analiso de forma sistematica a informacao e intervenho regularmente.

13



Acompanho as atividades dos alunos nos ambientes colaborativos online (p. ex.
Sharepoint, Teams, Moodle) que usamos. *

O Nao uso ambientes digitais com os meus estudantes.

O Nao verifico nem interfiro.

O De vez em quando verifico o que eles fazem e as suas discussdes.

O Verifico e analiso regularmente as atividades online dos meus estudantes.

O Intervenho regularmente com comentarios motivadores ou corretivos.

Uso ferramentas de avaliacdo digital (p. ex. Forms, Plickers, Kahot) para verificar o
progresso dos alunos e fornecer feedback mais eficiente. *
No meu contexto de trabalho nao tenho de monitorizar o progresso dos estudantes.

Monitorizo regularmente o progresso dos meus estudantes mas nao com avaliagoes ou
tarefas digitais.

As vezes uso uma ferramenta digital, p. ex, um quiz, para monitorizar o progresso dos
estudantes.

Uso diferentes ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos estudantes.

Uso, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos

O O O O O

estudantes.

14



Quando crio tarefas digitais para os alunos, considero e procuro resolver os

problemas que possam ter com os recursos digitais. (p. ex., acesso equitativo a

dispositivos e recursos digitais; falta de competéncias digitais) *

O N&o peco trabalhos digitais.

O Os meus estudantes ndo enfrentam esses problemas.

O Adapto a tarefa para minimizar possiveis problemas.

O Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e em conjunto estudamos solugdes.

O Permito a variedade: adapto a tarefa, discuto solu¢oes e forneco formas alternativas de
completar a tarefa.

Quando os meus alunos trabalham em grupo, usam tecnologias digitais para
adquirir e documentar os conhecimentos. *

Os meus estudantes nao trabalham em grupo.
Nao me é possivel integrar tecnologias digitais nos trabalhos de grupo.

Encorajo os estudantes que trabalham em grupos a procurar informacao online ou a
apresentar os seus resultados num formato digital.

Solicito aos estudantes que trabalham em grupo que usem a internet para pesquisar, e que
apresentem os resultados num formato digital.

Os meus estudantes trocam evidéncias e, em conjunto, criam conhecimento num espaco
colaborativo online

O O O 0O O

15



10

Uso as tecnologias digitais para fornecer feedback efetivo. *

O O O OO0

Ndo esta previsto o feedback no meu contexto de trabalho.
Forneco frequentemente feedback mas ndo num formato digital.

As vezes uso meios digitais para dar feedback aos estudantes. p. ex. pontuagdo automatica
em quizzes online ou gostos em ambientes digitais

Uso uma variedade de meios digitais para fornecer feedback. Por exemplo através das
respostas erradas em questionarios, comentarios nos trabalhos dos estudantes.

Uso de forma regular ferramentas digitais para dar feedback aos estudantes.

11

Uso tecnologias digitais para desenvolver metodologias ativas nas aulas. *

o O O O O

No meu contexto de trabalho nao é possivel envolver de forma ativa os meus estudantes.
Envolvo os estudantes ativamente, mas nac com tecnologias digitais.

Ao ensinar, uso estimulos motivadores, por ex. videos, animacdes

Os meus estudantes frequentemente trabalham com tecnologias digitais nas minhas aulas p.
ex. fichas de trabalho eletrénicas, jogos, quizzes.

Os meus estudantes usam sistematicamente tecnologias digitais para investigar, discutir e
criar conhecimento.

16



12

Construo atividades de aprendizagem que implicam a criacdo de contetdos
digitais por parte dos alunos. (p. ex.: videos, audios, fotos, apresentacdes digitais,

O O O O O

blogues, wikis...) *

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho.

Isto & dificil implementar com os meus estudantes.

As vezes, como atividade voluntaria ou adicional.

Os meus estudantes criam conteldo digital como parte integrante dos seus estudos.

Isto € uma parte integrante dos seus estudos e com um crescente nivel de dificuldade para
desenvolver cada vez mais as suas competéncias.

17



Parte 3 - Dados pessoais

13

Qual é o seu sexo? *

o Feminino

O Masculino

14

Que idade tem? *

O 20-29
O 30-39
O 40-49
O s0-59

o 60 ou mais

15

Qual o seu nivel de escolaridade? *

O Licenciatura
O Especializacdo
O Mestrado

O Doutoramento

O Pos-doutoramento

3/17/2021
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16

Contando com este ano letivo, ha quantos anos leciona? *

O 15

O 610
O 11-15
O 16-20
O 21-25
O +25

17

Qual o seu departamento curricular? *

D Ciéncias Socias e Humanas
D Matematica e Ciéncias Experimentais

D Linguas

D Expressoes/Artes

18

Em que nivel de escolaridade exerce a sua atividade?
.80 possiveis varias respostas *

D Pré-escolar

D Basico do 1° ciclo

D Basico do 2.9 e 3.° ciclos

D Secundario

3/17/2021



19

Ha quanto tempo usa tecnologias digitais no ensino em sala de aula?

Tecnologias digitais: "termo geral para recursos e dispositivos digitais,
compreendendo assim qualquer tipo de entrada digital: software (incluindo
aplicacbes e jogos), hardware (por exemplo, quadro interativo ou dispositivos
moveis) ou contelido/dados digitais (ou seja, ficheiros, incluindo imagens, audio e
video)" (Redecker, 2017) *

O Ainda ndo usei tecnologias digitais no ensino
O 14

O 59

QO 10-14

O 15-19

O + 19 anos

Este conteddo ndo foi criado nem é aprovado pela Microsoft. Os dados que submeter serdo enviados para o proptietdrio do formulario.

& Microsoft Forms

20



ANEXO 8 - ITENS DA DIMENSAO | — INTENGAO COMPORTAMENTAL DE UTILIZA-

CAO DO COMPUTADOR

Tabela 8: Itens da dimensdo | — Intengdo de utilizagdo do computador (dos autores)

Dimensao e construtos

Itens da escala

Intengédo comportamental
de utilizacao do computa-
dor (3 construtos)

adaptacado para portugués da
escala de Teo & Noyes (2011)

Afirmacoes

Tipos de es-
cala e medi-
das operaci-
onais

Percecdo da utilidade PU1 | A utilizacdo de computadores ira melhorar o
(PU) meu trabalho.
PU2 | A utilizagdo de computadores ira melhorar a mi-
nha eficécia.
PU3 | Autilizacdo de computadores ird aumentar a mi-
nha produtividade.
Percecdo da facilidade de | PFU1 | A minha interacdo com computadores é clara e
utilizagéo (PFU) compreensivel.
PFU2 | Acho facil conseguir que os computadores fa-
¢am o que eu quero que eles facam.
PFU3 | Acho que os computadores sdo faceis de usar.
Gosto percecionado (GP) | GP1 | O trabalho é mais interessante com computado-
res.
GP2 | Usar computadores € divertido.
GP3 | Eu gosto de usar o computador.

Escala Likert
de 5 pontos

Grau de con-
cordancia:
Discordo to-
talmente /
Concordo to-
talmente
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ANEXO 9 - ITENS DA DIMENSAO Il - AUTOEFICACIA EM AMBIENTES DIGITAIS

EDUCACIONAIS

Tabela 9: Itens da Dimensdo Il - Autoeficdcia em ambientes digitais educacionais (dos autores)

Dimensao e construtos

Itens da escala

Autoeficacia em am-
bientes digitais educa-
cionais (2 construtos)
adaptacao para portugués

da escala de Kiili et al,
(2016).

Afirmacoes

Tipos de es-
cala e medi-
das operacio-
nais

Autoeficacia informa-
tica

All

Sinto-me confiante de que posso utilizar as TIC
eficientemente

Al2

Sinto-me confiante de que posso aprender a utili-
zar novas ferramentas TIC de forma indepen-
dente

Al3

Sinto-me confiante de que quando utilizo as TIC
posso resolver problemas técnicos se os enfren-
tar

Al4

Sinto-me confiante de que sou capaz de descar-
regar programas na Internet

Autoeficicia no sen-
tido da integracao tec-
nolégica

AIT1

Sinto-me confiante de que posso integrar as TIC
como uma parte significativa do meu ensino

AIT2

Sinto-me confiante que posso encontrar novas
formas de aplicar as TIC no meu ensino

AIT3

Sinto-me confiante de que posso criar experién-
cias de aprendizagem significativas para os meus
alunos comas TIC

AlT4

Sinto-me confiante de que posso aplicar as TIC
para melhorar a aprendizagem dos meus alunos

Escala Likert
de 5 pontos

Grau de con-
cordancia:
Discordo to-
talmente /
Concordo to-
talmente
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ANEXO 10 - ITENS DA DIMENSAO |11 - COMPETENCIAS PEDAGOGICAS DOS EDU-

CADORES

Tabela 10: Itens da Dimensdo Il - Competéncias pedagdgicas dos educadores (dos autores)

Dimensao e construtos

Itens da escala

Competéncias digitais dos
educadores (3 factores)
adaptada de Dias-Trindade,
Moreira, & Nunes (2019)

Afirmacdo ligada & competéncia

Tipos de escala e medi-
das operacionais

Ensino e aprendizagem

A3.1 | Ensino

A3.2 | Aconselhamento

A3.3 | Aprendizagem colaborativa

Ab5.3 | Diferenciacdo e personalizagdo

A6.3 | Criacgéo de contetdo

Avaliacao

A3.4 | Aprendizagem autorregulada

A4.1 | Estratégias de avaliacdo

A4.3 | Feedback e planeamento

Capacitacéo dos Estudantes

A4.2 | Andlise de evidéncias

A5.1 | Acessibilidade e inclusédo

Escala de tipo Likert 5
pontos, com afirmacdes
relacionadas com
“nunca fago isto”, até
afirmagdes que decla-
ram que "faco constan-
temente".
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ANEXO 11 - AFIRMACOES E PONTUACAO DAS AREAS PEDAGOGICAS DIGITAIS

«DIGCOMPEDU»

Tabela 11: Afirmagdes e pontuagdo das dreas pedagdgicas digitais «DigCompEdu». (Dias-Trindade, S., & Ferreira, A.

G.,2020)
Area de Competéncia Afirmactes Opcoes Pontos
competéncia
3-Ensinoe  A-Ensino 1 Pondero como, Nunca ou muito raramente uso tecnologias digi- 0
aprendizagem quando e por que tais na sala de aula.
usar tecnologias di- Faco um uso basico do equipamento disponivel, 1
gitais na aula, para por exemplo quadros brancos ou projetores.
garantir que elas se- - — -
: Uso uma variedade de estratégias nas minhas au- 2
jam usadas com va- las.
lor acrescentado. Uso ferramentas digitais para melhorar de forma 3
sistematica 0 meu ensino.
Uso ferramentas digitais para implementar estraté- 4
gias pedagdgicas inovadoras.
B - Aconselha- 2 Acompanho as ati- Nao aplicavel: ndo uso ambientes digitais com os 0
mento vidades dos alunos meus estudantes.
nos a_mb|ente_s cola- Respeito as suas cria¢des e ndo verifico nem inter- 1
borativos online (p. firo
ex. Sharepoint, D - d T les T >
Teams, Moodle) que e vez em quando verifico o que eles fazem e as
usamos. suas (.jlscussoes:. —
Verifico e analiso regularmente as atividades on- 3
line dos meus estudantes.
Intervenho regularmente com comentarios moti- 4
vadores ou corretivos.
C - Aprendiza- 3 Quando os meus N&o aplicavel: os meus estudantes nao trabalham 0
gem colabora- alunos trabalham em grupos.
tiva em grupo, usam tec-  N&o aplicavel: ndo me é possivel integrar tecnolo- 1
nologias digitais gias digitais nos trabalhos de grupo.
para adquirir e do- Encorajo os estudantes que trabalham em grupos a 2
cumentar os conhe-  procurar informagcao online ou a apresentar 0s
cimentos. seus resultados num formato digital.
Exijo que os estudantes a trabalhar em grupo 3
usem a internet e apresentem os resultados num
formato digital.
Os meus estudantes trocam evidéncias e, em con- 4
junto, criam conhecimento num espago online co-
laborativo onde posso acompanhar o seu pro-
gresso.
D - Diferencia- 4 Uso tecnologias No meu ambiente de trabalho néo é possivel en- 0
cdo e personali-  digitais para desen-  volver de forma ativa 0s meus estudantes.
zacdo volver metodologias  Envolvo os estudantes ativamente, mas ndo com 1
ativas nas aulas. tecnologias digitais.
Ao ensinar, uso estimulos motivadores, por ex. vi- 2
deos, animacdes, simuladores...
Os meus estudantes frequentemente trabalham 3
com tecnologias digitais nas minhas aulas.
Os meus estudantes usam sistematicamente tecno- 4
logias digitais para investigar, discutir e criar co-
nhecimento.
E — Criacéo de 5 Construo ativida- Isto ndo é possivel na minha disciplina ou no meu 0
contetido des de aprendiza- ambiente de trabalho.
gem que implicama  E dificil implementar isto com os meus estudan- 1
criagdo de conteu- tes.
dos digitais por As vezes, como atividade voluntéria ou adicional. 2
parte dos alunos. (p.  Os meus estudantes criam conteddo digital como 3

ex.: videos, audios,

parte integrante dos seus estudos.
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fotos, apresentacOes
digitais, blogues,
wikis...)

Isto é uma parte integrante dos seus estudos e
com um crescente nivel de dificuldade para de-
senvolver cada vez mais as suas competéncias.

4 - Avaliagdo A - Aprendiza- 6 Uso tecnologias Né&o é possivel no meu ambiente de trabalho.
gem autorregu-  digitais para permi-  Os meus estudantes refletem sobre as suas apren-
lada tir que os estudantes  dizagens, mas ndo com tecnologias digitais.
planifiquem, docu-  As vezes uso quizzes para autoavaliacéo.
mentem e acompa- Uso diferentes ferramentas digitais para os estu-
nhem as suas apren-  dantes planearem, documentarem ou refletirem
dizagens de forma sobre as suas aprendizagens.
aut'énoma, p. ex. Integro de forma sistemética diferentes ferramen-
quizzes para autoa-  tas digitais que permitam aos estudantes planifi-
valiagdo, eportefo-  car, monitorizar e refletir sobre os seus progres-
lios para documen-  gqs.
tacdo e divulgacéo,
diarios online/ blo-
gues para refle-
xdo...
B - Estratégias 7 Uso ferramentas No meu ambiente de trabalho néo tenho de moni-
de avaliacdo de avaliacdo digital ~ torizar o progresso dos estudantes.
(p. ex. Forms, Pli- Monitorizo regularmente o progresso dos meus
ckers, Kahot) para estudantes, mas ndo com avaliacGes ou tarefas di-
verificar o progresso  gitais.
dos alunos e forne-  As vezes uso ferramentas digitais para monitori-
cer feedback mais zar 0 progresso dos estudantes.
eficiente. Uso uma variedade de ferramentas digitais para
monitorizar o progresso dos estudantes.
Uso sistematicamente diferentes ferramentas digi-
tais para monitorizar o progresso dos estudantes.
C - Feedback e 8 Uso as tecnologias  N&o aplicavel: ndo esta previsto o feedback no
planeamento digitais para forne- meu ambiente de trabalho.
cer feedback efe- Forneco frequentemente feedback, mas ndo num
tivo. formato digital.
As vezes uso meios digitais para dar feedback aos
estudantes.
Uso uma variedade de meios digitais para forne-
cer feedback. Por exemplo através das respostas
erradas em questionarios, comentarios nos traba-
lhos dos estudantes...
Uso de forma regular ferramentas digitais para dar
feedback aos estudantes.
5 - Capacita- A - Analise de 9 Analiso todos os Esta informagao ndo esta disponivel e/ou nédo € da
¢do dos estu-  evidéncias dados, disponiveis minha responsabilidade analisa-la.
dantes em ambientes online  Parcialmente. S6 analiso a informagdo aca-
(p. ex Sharepoint, démica relevante. Por exemplo, desempenho e
Teams, Moodle), classificaces.
para identificar os Também considero informacéo sobre as ativida-
alunos que precisam  des dos estudantes e 0 seu comportamento para
de apoio adicional. identificar estudantes que precisam de apoio adi-
cional.
Verifico de forma regular as evidéncias de forma
a identificar estudantes que precisam de apoio adi-
cional.
Analiso de forma sistematica a informacéo e inter-
venho regularmente.
B- Acessibili- 10 Quando crio tare-  N4o aplicavel: ndo peco trabalhos digitais.

dade e incluséo

fas digitais para os
alunos, considero e
procuro resolver os
problemas que pos-
sam ter com os re-
cursos digitais. (p.
€eX., acesso equita-
tivo a dispositivos e
recursos digitais;

Os meus estudantes ndo enfrentam esses proble-
mas.

Adapto a tarefa para minimizar possiveis proble-
mas.

Discuto possiveis obstaculos com os estudantes e
em conjunto estudamos solucdes.

Permito a variedade: adapto a tarefa, discuto solu-
¢Oes e forneco formas alternativas de completar a
tarefa.
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falta de competén-
cias digitais)
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ANEXO 12 - ANALISE DOS iNDICES DE CONSISTENCIA INTERNA ATRAVES DO
CALCULO DO ALFA DE CRONBACH

O indice alfa “estima quao uniformemente os itens contribuem para a soma nao ponde-
rada do instrumento” (Cronbach, 1951, citado em, Felizardo, 2019), variando o valor do
coeficiente entre 0 e 1, sendo que quanto maior a medida, mais confiavel é o instrumento,
de maneira que valores superiores a 0,7 sdo considerados aceitaveis (Hair et al.,2005,
citado em Felizardo, 2019).

Assim, na Dimenséo “Aceitacdo da tecnologia”, o construto “Percec¢do da utilidade” apre-
senta o valor alfa de Cronbach de 0,840; o construto “Percecdo da Facilidade de Utiliza-
cdo” apresenta o valor alfa de Cronbach de 0,732 e o construto “Gosto Percecionado”

apresenta o valor alfa de Cronbach de 0,816.

Na dimensdo “Autoeficacia em ambientes digitais educacionais”, o construto “Autoefi-
cacia informatica” apresenta o valor alfa de Cronbach de 0,755 e o construto “Autoefica-
cia da integracdo tecnoldgica” apresenta o valor alfa de Cronbach de 0,895.

Tabela 12: indices de consisténcia interna (dos autores)

Construtos a de Cronbach
PU 0,840
PFU 0,732
GP 0,816
AEI 0,755
AEIT 0,895
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ANEXO 13 — PEDIDO REALIZADO A DIREGAO DO AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

@ ocutlook.offi il k?popoutv=18version=2021

302002.11

%) Responderatodos |~ [8 EHiminar (S Livo  Bloquear
Questionario no ambito de tese de mestrado

Exma. Senhora Diretora do de escolas ﬂ![ l

Assunte: Questiondrio no dmbito de tese de mestrado

fu, Carlos Nuno Alves Duarte, com o cartho de cidadd_______Jicenciatura em ensina do 22 ¢iclo, do Mestrar Urifizagho Pedagdgica das TIC, na Escola Superiar de Educagio e Cilncla
& reslizar a di de Mestrado i inBtulada A IMuEnca da perceclo e da autoeficheis na C ia Digital dos edutaderes” , cujo obistive geral & recalher apinides dos
secundirio 4o vo359 Agrupamento, sobire a temitica, através G entrega de inquéritos por questiondsios, realizado com Micrasoft Farms,

Para tal, solicito & V. Ex.¥ a melhor colaboraglo, no sentido de facultar a sus autorizeclo para & entregs dos inquéritos por i % tes do seu Agrup: de escolas.
A participacBo serd voluntéria, todos os dedos serbo andnimos & usados exclusivamente no §mbito da investigagio deste estudo.

Agrad ipad, toda o i Qe possa prestar a esta solicitagdo, anunciando o mews melhores cumprimentos.

#5.: Em anexo enviou um exemplar do inquérite por questiondrio

Pede Deferimento
19 de janeiro de 2021

O requerente

Carlos Nuno Akves Duarte

RE: Questionario no ambito de tese de mestrado

@ Respondeu a sab, 23/01/2021 11:16

—1 e

sab, 23/01/2021 11:00
Para: Carlos Duarte

Caro colega

O Agrupamento de Escolasde [ |tem gosto em poder colaborar na tese de Mestrado referida.
Irei encaminhar o questionario aos docentes do Agrupamento.

Cumprimentos,

Ve ]

Diretora

REPUBLICA
PORTUGUESA

EDUCACAD

Agrupamento de Escolas de :]

5 Saciais de Leiria, onde estou
do 19, 29, 39 ciclo ¢ do

Ly NAtac BOM Ola AQraaeco a avurs [TENS ENVIauos | T
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ANEXO 14 - COMPETENCIAS DOS EDUCADORES COM VALORES MAIS BAIXOS

e A3.4 Aprendizagem autorregulada

Pontos A34

30,14%  31,°1%

19,18%

0 1 2
mTotal 19,18% @ 30,14% 31,51%

e AA4.1 Estratégias de autoavaliacdo

Pontos A41

30,14% 32,88%
A (]

12,33% I I
0 1 2

ETotal 12,33% 30,14% 32,88%
e A4.3 Feedback e planeamento

Pontos A43
36,99% 35,62%

6,85%
0 1 2
mTotal 6,85% | 36,99% 35,62%

12,33%

3
12,33%

19,18%

3
19,18%

15,07%

3
15,07%

6,85%

4
6,85%

5,48%

5,48%

5,48%

4
5,48%
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ANEXO 15 - COMPETENCIAS DOS EDUCADORES COM VALORES MAIS ALTOS

e Ab.3 Diferenciacéo e personalizacéo

Pontos A53
67,12%
16,44%
9,59%
1,37%
7% [ ]
0 1 2 3

mTotal 1,37% 9,59% 67,12% = 16,44%

e A3.1Ensino
Pontos A31
31,51% 30,14%
17,81%
5,48% I
’ 1 2 3

W Total 5,48% 31,51% 17,81% 30,14%
e A3.2 Aconselhamento

Pontos A32

35,62%

26,03%

16,44%
l 9,59%
0 1 2 3

mTotal 16,44% 9,59%  26,03% 35,62%

5,48%
[
4

5,48%

15,07%

4
15,07%

12,33%

4

12,33%
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ANEXO 16 - CARATERIZAGAO DAS DIMENSOES OBSERVADAS ATRAVES DA DI-
MENSAO DEMOGRAFICA DOS PARTICIPANTES

Neste anexo estdo caracterizados os educadores nas suas variaveis demogréaficas, através
das respostas dadas nas dimensdes a estudar pelo questionario: autoeficacia, aceitacdo da
tecnologia e areas DigCompEdu. Ao realizar esta analise, pretendemos compreender em
concreto as areas onde os educadores encontram maiores fragilidades, por género, idade,

grupo de docéncia, tempo de servigo, etc..

GENERO
No grafico 18, podemos observar a distribui¢do, por género, das respostas dos educadores

nos construtos das dimensdes autoeficacia e aceitacdo da tecnologia.

Feminino Masculino

B Média AEI 3,7 38
B Média AET 4,1 4,1
Média PU 43 472
Média PFU 3,7 36
W Média GP 4,2 39

Grdfico 18: Distribuigdo por género da autoeficdcia e aceitagdo da tecnologia

Apesar de ndo se verificarem grandes discrepancias no que diz respeito a percecdo de
autoeficécia, € no sexo masculino que o valor da AEI é mais elevado (3,8). Na AEIT os

valores obtidos sdo iguais (4,1).

Também ndo se verificaram grandes discrepancia na dimensdo da aceitacdo da tecnologia,

sendo no sexo feminino que a mesma é mais elevada (PU 4,3; PFU 3,7; e GP 4,2).

Nas areas DigCompEdu os valores obtidos na autoavaliacdo sdo também muito seme-

Ihantes nos dois géneros estudados (grafico 19).
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Feminino Masculino
B Média de A3 2,0 21
® Média de A4 1,7 1,8
® Média de A5 2,0 1,9

Grdfico 19: Distribuigéo por género das dreas DigCompEdu

IDADE
No gréfico 20 podemos observar a distribuicdo, por idade, das respostas dos educadores

nos construtos das dimensdes autoeficacia e aceitacdo da tecnologia.

5,0
45
4,0
35
3,0
2,5
2,0
1,5
1,0
0,5
0,0 .
30-39 40-49 50-59 60 ou mais
B Média AEI 39 39 3,6 34
B Média AEIT 3,7 4,2 4,2 4,0
m Média PU 41 43 4,2 45
Média PFU 4,0 3,7 3,7 33
m Média GP 45 41 41 39

Grdfico 20: Distribuigdo por idade da autoeficdcia e aceitagéo da tecnologia

No que diz respeito a percecédo de autoeficacia informética destes educadores verifica-se
que quanto mais idade, menos autoeficacia. Os educadores que obtiveram o melhor re-
sultado na AEI sdo os que se situam entre os 30-39 e 40-49 anos (3,9), sendo os educa-

dores com 60 ou mais anos, a apresentar os valores mais baixos (3,4).

Na autoeficécia da integracdo informética (AEIT) os educadores com 40-49 e 50-59 anos

apresentam os valores mais altos (4,2) e os mais baixos s&o os com 30-30 anos (3,7).
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Nas areas DigCompEdu os valores obtidos na autoavaliacdo séo apresentados no grafico
21.

2,5

2,0

1,5

1,0

0,5

0,0

30-39 40-49 50-59 60 ou mais

B Média A3 2,2 2,2 1,9 1,5
B Média A4 1,7 2,0 1,5 0,8
® Média AS 1,9 2,2 1,8 1,0

Grdfico 21: Distribuigdo por idade das dreas DigCompEdu

Os valores mais baixos foram obtidos pelos educadores com maior idade, tendo obtido
um valor abaixo de 1 na Area 4 (Avaliagdo). Sugere que existem necessidade de um cui-
dado maior de formacdo nas camadas etarias mais avangadas no tempo.

HABILITACOES ACADEMICAS E SITUACAO PROFISSIONAL

No gréafico 22 podemos observar a distribuicdo, por habilitacdo académica, das respostas
dos educadores nos construtos das dimensGes autoeficacia e aceitacdo da tecnologia.

,ﬂ’ '1 4[#1&,M,£’16

3,7 37 3,6

Licenciatura = Especializagdo Mestrado Doutoramento

m Média de AEl 3,7 3,5 43 3,1
® Média de AEIT 41 4,1 4,5 4,2
= Média de PU 4,2 4,5 4,4 3,7

Média de PFU 3,7 3,1 4,3 2,9
m Média de GP 41 3,6 4,6 3,6

Grdfico 22: Distribuigdo por habilitagées literdrias da autoeficdcia e aceitagdo da tecnologia
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Nas areas DigCompEdu os valores obtidos na autoavaliacdo (Grafico 23) revelam que

quanto mais elevada a habilitagdo literdria dos educadores maior é o & vontade nas com-

peténcias DigCompEdu. Os valores mais elevados verificam-se nos educadores com

Mestrado e Doutoramento.

I . i I2 2
2,1
Licenciatura Espemallzagao Mestrado Doutoramento

u Média A3
u Média A4 l,G l,G 2,3 2,1
u Média AS 1,9 1,8 24 2.3

Grdfico 23: Distribuigéo por habilitagdes literdrias das dreas DigCompEdu

No gréfico 24, podemos observar a distribui¢éo, por area de docéncia, das respostas dos

educadores nos construtos das dimensdes autoeficacia e aceitacdo da tecnologia.

5,0
45
4,0
35
3,0
25
2,0
15
1,0
0,5
0,0

B Média AEI
B Média AEIT
u Média PU
Média PFU
B Média GP

4,54,5

4,2 2, 4
| | | I| I Il 4I1 24BI

Ciéncias

Pré-Escolar 19 ciclo Sociase Expressbes/Ar Linguas Ma.t. et .
tes Experimentais
Humanas
3,3 3,4 3,9 3,9 3,6 4,1
39 38 a5 41 42 a3
39 4,0 45 45 44 472
33 33 40 3,7 3,6 40
41 39 4.2 39 4,2 a4

Grdfico 24: Distribuig¢do por drea de docéncia da autoeficdcia e aceitagdo da tecnologia

De uma forma geral,

os valores mais baixos da aceitagdo de tecnologia séo obtidos nos

departamentos do Pré-Escolar e do 1° ciclo.

No que diz respeito a autoeficacia, nos restantes casos sdo os educadores do Pré-Escolar

e os educadores do 1° ciclo a apresentar os valores mais baixos, AEI (3,3), e AEIT (3,8),

respetivamente.
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Na AEI, os educadores de Linguas (3,6), em conjunto com os educadores das Ciéncias
Sociais e Humanas e os de Expressoes e Artes ambos com 3,9, foram os que obtiveram
valores abaixo de 4.

No que a aceitacdo da tecnologia diz respeito, os educadores do Dep. Matematica e Ci-
éncias Experimentais s@o os que, de uma maneira geral respondem de forma mais elevada
a todos os componentes desta parte do inquérito uma vez que os valores obtidos se en-

contram acima dos 4.

S&o dos educadores do 1° ciclo os valores mais baixos na PFU (3,3) e no GP (3,9) (neste
Gltimo construto em igualdade com Expressdes e Artes). O valor mais baixo de PU é
obtido pelo Pré-Escolar (3,9)

No grafico 25 podemos observar que é também neste conjunto de educadores (Pré-escolar
e 1° ciclo) que os resultados da autoavaliacdo nas areas DigCompEdu, se mostra mais
baixo A3 (1,3 e 1,5); A4 (0,5e 1,2) e A5 (0,6 e 1,6). Nas Expressdes/Artes podemos
verificar na A4 um valor baixo de 1,7.

4,0

3,5

3,0

2,4
2,5 ' 2223 2322
22 20 21 20%
2,0
15 1,6 1,7
1,5 13 1,2
1,0
0,5 0,6
. W
0,0 Cianci
iéncias -
Pré-Escolar 19 ciclo Socias e Expresses/Ar Linguas Ma.t. ec .
tes Experimentais
Humanas

B Média de A3 1,3 1,5 2,4 2,0 2,3 2,5
B Média de A4 0,5 1,2 2,2 1,7 2,0 2,1
® Média de A5 0,6 1,6 2,3 2,1 2,2 2,5

Grdfico 25: Distribuigdo por drea de docéncia das dreas DigCompEdu

De referir que os restantes resultados, estdo localizadas entre 2 e 2,5 pontos, na A3 e na
Ab os valores mais altos de 2,5 nas duas areas (Mat. e C. Experimentais) e 0s mais baixos

2,0 e 2,1, respetivamente (Expressoes/Artes).
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TEMPO DE SERVIGO E TEMPO DE USO DAS TECNOLOGIAS

No gréfico 26, podemos observar a distribui¢do, por tempo de servi¢o (em anos), das
respostas dos educadores nos construtos das dimensdes autoeficacia e aceitacdo da tec-

nologia.
4,3%,44,44 34,4 4,34,3 42%2%° 04-3 4,243 44

6-10 11-15 16-20 21-25 + 25

W Média AEI 4,3 3,5 3,8 3,5 4,1 3,6

m Média AEIT 4,4 4.0 41 3,7 4,2 4,2

= Média PU 4,4 43 4.6 3,8 4,3 4,3
Média PFU 4,3 4,3 3,8 3,1 4,0 3,7

W Média GP 4,4 3,5 4,4 3,5 4,3 4,1

Grdfico 26: Distribuigdo por tempo de servico (em anos) da autoeficdcia e aceitagcdo da tecnologia

Os educadores com 0 menor tempo de servico apresentam o melhor resultado na AEI 4,3
e AEIT 4,4. De uma maneira geral sdo os que respondem de forma mais uniforme a todos
0s componentes desta parte do inquérito uma vez que os valores obtidos se encontram

entre 0s 4,3 e 4,4,

Os educadores com 6-10 anos de tempo de servico apresentam o valor mais baixo em GP,

juntamente com o grupo 16- 20, obtendo 3,5.

Os educadores com 11-15 anos de tempo de servigo apresentam a melhor média de PU
(4,6) e de GP (4,4).

Os educadores com 16 — 20 anos de servigo sdo 0s que apresentam os valores mais baixos

em todos os componentes das duas dimensoes.
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No grafico 27 podemos observar a distribuicdo, por tempo de utilizacdo das tecnologias
em sala de aula (em anos), das respostas dos educadores nos construtos das dimensdes
autoeficécia e aceitacdo da tecnologia.

4144 4,2 4241 3.9 1484 A4
10-14 15-19 + 19 anos
B Média AEI 3,7 3,7 41
m Média AEIT 3,9 40 41 a2 44
m Média PU 3,9 41 4,4 a1 44
= Média PFU 34 3,7 3,5 3,6 42
B Média GP 3,7 4,7 472 39 44

Grdfico 27: Distribui¢do por tempo de uso das tecnologias em sala de aula (em anos) da autoeficdcia e aceitagdo da
tecnologia

Nas areas DigCompEdu os valores obtidos na autoavaliacdo (Grafico 28).

2627

6-10 11-15 16-20 21-25 +25
m Média de A3 3,1 2,6 1,9 1,7 2,4 1,9
m Média de A4 2,6 2,7 1,6 1,6 2,2 1,5
® Média de A5 2,8 3,0 1,9 1,4 2,4 1,8

Grdfico 28: Distribuigéo por tempo de servigo (em anos) das dreas DigCompEdu

E neste intervalo educadores com 16 — 20 anos de servico que se revelam também haver
os resultados mais baixos da autoavaliacdo DigCompEdu A3 (1,7) A4 (1,6) e A5 (1,4).

37



S&o 9 educadores (1 homem e 8 mulheres) (1 doutoramento 5 licenciaturas e 3 especiali-
zagdes) (4 do 1°ciclo / 2 do pré-escolar / 1 do 2° ciclo / 2 do 3° ciclo) (todos disseram usar
tecnologias a pelo menos mais de 10 anos).

Os educadores que usam tecnologia ha mais tempo (+19 anos) sdo de uma maneira geral
0S que obtiveram valores mais altos nos diferentes fatores analisados AEI(4,07)
AEIT(4,42) PU(4,42) PFU(4,18) GP(4,38). Os que disseram usar tecnologia ha menos
tempo (1-4 anos) sdo também os que apresentam os resultados mais baixos nesses fatores
AEI (3,25) AEIT (3,90) PU (3,87) PFU (3,40) GP (3,70).

Nas areas DigCompEdu os valores obtidos na autoavaliacdo (Grafico 29).

Os valores médios mais altos obtidos na autoavaliacéo das diferentes areas DigCompEdu
sao os dos educadores com + 19 anos de uso e 0s mais baixos sdo também os dos educa-

dores com menos tempo de utilizag&o.

2,52,52,5
1,8 > 20 18 46 - 17 2
-1’3 : H .1!4 ! .
1-4 59 10-14 1519 +19 anos
B Média de A3 1,8 21 1,8 2,0 2,5
B Média de A4 1,3 15 1,4 17 2,5
B Média de AS 15 2,0 16 1,9 2,5

Grdfico 29: Distribuigéio por tempo de uso das tecnologias em sala de aula (em anos) das dreas DigCompEdu
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