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Resumo

Este trabalho relata, em duas partes, pesquisa translacional em processos de ensino-aprendizagem de Fisica no Ensino Médio media-
dos por tecnologias digitais e fundamentados na Teoria Social Cognitiva (TSC). Abordaram-se crengas de autoeficacia, construto psico-
l6gico central na compreensao da agéncia humana e importante preditor da motivacdo e do desempenho académico. Nesta primeira
parte, discute-se, ensaisticamente, o conceito de autoeficacia e a TSC. Na segunda, desenvolveu-se, aplicou-se e avaliou-se sequéncia
didatica dedicada a superar problemas do formato convencional, medindo e modulando crengas de autoeficdcia. Adicionalmente,
foram analisados possiveis intervenientes da formagdo e da modificagdo dessas crengas na motivagdo e na aprendizagem. Utilizou-se
experimento para examinar niveis das crengas de autoeficacia em Fisica e da compreensdo de tema de mecanica classica entre 288
estudantes. Nao foram observadas diferencas estatisticamente significativas entre os grupos controle e experimental, conquanto ob-
tidas correlagdes de distingdo significativas com varidveis socioecondmicas. As desproporcionalidades suscitam multiplas questdes
atinentes ao ensino-aprendizagem em Fisica.

Palavras-chave: Autoeficacia; Ensino de fisica; Ensino remoto emergencial; Tecnologias digitais; Teoria social cognitiva.
Abstract

This paper reports, in two parts, translational research on teaching-learning processes of Physics in High School mediated by digital
technologies and based on Social Cognitive Theory (SCT). Self-efficacy beliefs, a central psychological construct in the understanding of
human agency and an important predictor of motivation and academic performance, were addressed. In this first part, the concept of
self-efficacy and SCT are discussed in an essay-based manner. In the second part, a didactic sequence dedicated to overcoming prob-
lems of the conventional format was developed, applied and evaluated, measuring and modulating self-efficacy beliefs. Additionally,
possible intervening factors in the formation and modification of these beliefs in motivation and learning were analyzed. An experiment
was used to examine levels of self-efficacy beliefs in Physics and understanding of classical mechanics among 288 students. No statis-
tically significant differences were observed between the control and experimental groups, although significant correlations of distinc-
tion with socioeconomic variables were obtained. Disproportionalities raise multiple questions regarding teaching and learning in
Physics.

Keywords: Self-efficacy; Physics education; Emergency remote teaching; Digital technologies; Social cognitive theory.
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I. INTRODUCAO

Durante o ano de 2020, a crise sanitaria mundial impactou incontaveis atividades humanas, o que inclui o funciona-
mento de instituicGes académicas e escolares. A pandemia originada pela disseminagdo do virus SARS-CoV-2 ocasio-
nou — segundo a Organizagdo das NagGes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) — a maior ruptura
educacional da histéria em razdo do cancelamento de atividades presenciais que, em seu auge, atingiu aproximada-
mente 1,6 bilhdo de estudantes, o que representava cerca de 90% da populagdo estudantil mundial em mais de 190
paises (Unesco, 2020). Esse fendmeno motivou discussdes e agdes nos mais diversos ambitos sociais e institucionais
acerca das possibilidades de adaptagdo laboral nessa inesperada conjectura. Nesse sentido, convém refletir acerca
dos impactos do isolamento social na educagdo Brasileira em curto, médio e longo prazo.

Na literatura, as discussdes em torno das modificagdes das sociedades e do espago escolar ndo sdo recentes, por-
guanto as sociedades e os estudantes do século XIX sdo distintos daqueles do século XX, em alguma medida, pela
difusdo e pelo avango das Tecnologias Digitais de Informacgdo e Comunicagdo (TDIC), questdo que motiva iniUmeras
pesquisas em respeito aos desafios escolares na atualidade dentro de uma acelerada transformacao tecnoldgica (Bo-
nilla, 2009, 2011; Coelho; Costa y Motta, 2021; Silva; Sales y Castro, 2019; Xavier, 2007). De fato, a interagdo com
essas (recentes) tecnologias torna-se cada vez mais cotidiana e indissocidvel de nossos afazeres, potencializando o
volume e a velocidade de informagdes veiculadas globalmente, o que trouxe a tona termos como o “Século do Conhe-
cimento”, utilizado por Xavier (2007 Apud Vergna y Da Silva, 2018) — semelhante a “Sociedade do Conhecimento”, a
“Sociedade da Informagdo” ou a “Sociedade da Aprendizagem” (Coutinho y Lisb6a, 2011) — em vista dos desdobra-
mentos sociais, culturais e epistémicos desse contato com as TDIC.

Ndo obstante, essas nomenclaturas contrastam, em certa medida, com o cenario evidenciado no periodo pandé-
mico no Brasil. Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Brasil, 2018) indicavam que, em 2018, havia
cerca de seis milhdes de estudantes da pré-escola a pds-graduagdo sem acesso a internet de qualidade em sua resi-
déncia; destes, cerca de 5,8 milhdes estavam matriculados em instituigdes publicas (Nascimento et al., 2020), e que
em apenas 42% dos lares havia microcomputadores. Dessa maneira, fica evidente que, em paises como o Brasil, a
“Sociedade da Informagdo” contém um volumoso nimero de familias, criancas e jovens em idade escolar e, até
mesmo, profissionais da educa¢do sem o acesso e (ou) preparo adequados aos desafios dos usos didaticos das redes
on-line. Com a pandemia, tornou-se mais evidente a fragil (e desigual) articulagdo entre os processos educacionais
formais e as TDIC, especialmente quando se trata dos estratos socioecon6micos menos privilegiados.

Segundo o Censo Escolar de 2021, o nimero de matriculas na rede publica tem se mantido, desde 2005, em valores
superiores a 80% do total de matriculas da Educagdo Basica brasileira. Por isso, ao tratar do ensino de Fisica no Brasil,
é imprescindivel refletir acerca de como avangar em relagdo aos objetivos e as metas da Educagdo Basica. Durante
esta pesquisa, refletiu-se acerca dos usos das TDIC nos processos de ensino e de aprendizagem de Fisica e seu com-
plexo emaranhado de varidveis.

Em 2020, apds 128 dias corridos de suspensdo total das atividades escolares (no ambito publico), elas foram reto-
madas remotamente com a intencdo de: (i) atender os direitos e os objetivos de aprendizagem:; (ii) preservar o padrdo
de qualidade previstos em lei; (iii) cumprir a carga horaria minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo;
(iv) evitar retrocessos na aprendizagem, o aumento da reprovagdo, e perda de vinculo (evasdo ou abandono escolar);
e (v) estabelecer estratégias inclusivas ndo amplificadoras ou refor¢adoras da desigualdade educacional (Brasil, 2020b;
Cunha; Silva y Silva, 2020). Para isso, agdes foram tomadas, sobretudo, recorrendo as TDIC.

Costa e Souza (2020) aclaram que o sucesso no uso das TDIC ndo depende exclusivamente da abordagem didatico-
pedagdgica escolhida, sofrendo influéncia de politicas publicas e estruturas sociais e econémicas. Por isso, é necessa-
rio adaptar as abordagens as peculiaridades de cada comunidade escolar, instituicdo e regido, especialmente quando
sdo usadas tecnologias digitais. De outro modo, existem fatores externos e internos aos estudantes que exercem in-
fluéncia (direta e indireta) nos processos escolares, como é o caso da motivagdo académica, da autopercepgio e das
proprias convicgGes perante o aprendizado de determinado campo do conhecimento cientifico. Portanto, é pertinente
investigar os principais preditores dos comportamentos, dos pensamentos e das emog¢des dos estudantes, para, en-
tdo, propor e avaliar as propostas (politicas, institucionais, pedagdgicas, didaticas etc.) direcionadas ao enfrentamento
de adversidades a formacdo basica publica no Brasil.

As adversidades relativas ao ensino de Fisica e a difusdo do conhecimento cientifico, em especial mediado por
TDIC na sociedade brasileira, compdem o objeto desta pesquisa translacional, que se fundamenta na perspectiva so-
cial-cognitiva do prolifico psicélogo Albert Bandura (1925-2021).

A Teoria Social Cognitiva (TSC) é o nome dado a formulagdo geral desenvolvida por Bandura (1977; 1986; 1997;
2023) com o propésito de compreender, de modo amplo, o ser humano, seu funcionamento e comportamento. Esse
guadro tedrico guarda grande relevancia na psicologia contemporanea (Azziy Polydoro, 2006). Nesse enfoque, fatores
socioestruturais operam, mediante mecanismos psicoldgicos, produzindo efeitos comportamentais. Portanto, condi-
¢Oes socioeconOmicas, estruturas familiares e escolares exercem influéncia nas acGes humanas, em grande medida,

www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF
REVISTA DE ENSENANZA DE LA FiSICA, Vol. 36, n.° 2 (2024) 58



http://www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF

Andlise de crengas de autoeficacia - 1

em razao de suas repercussdes nas aspiragdes dos individuos, no senso de autoeficacia, nos padrdes pessoais e nos
processos autorregulatérios (Bandura, 2001). Ndo raramente surgem afirmagdes no cotidiano escolar de que os estu-
dantes sdo ou estdo desmotivados, particularmente na aprendizagem em Fisica, o que repercute negativamente em
todo o processo pedagdgico. Essa correlagdo, contudo, é determinantemente carente de mediadores estruturados.

A TSC é composta por construtos que sdo cruciais para uma explicagdo adequada da agéncia humana e de suas
transformac&es nos mais diversos contextos. Uma formulagdo central na TSC é a das crengas de autoeficacia. E notavel
o numero crescente de pesquisas, sobretudo internacionais, que acionam a perspectiva social-cognitiva em diversas
areas da saude, do esporte, da educagdo e do ensino, entre outras, encontrando ressonancia com pesquisas atuais
acerca da motivagdo comportamental (Azevedo, 1992; Lefrangois, 2019). Nesse sentido, o presente trabalho espera
contribuir com o potente (mas ainda timido) debate acerca das contribui¢cdes da TSC para o campo do ensino de Fisica.

No decurso dos anos letivos de 2020 e 2021, as diferentes unidades federativas brasileiras passaram a ofertar
atividades pedagdgicas virtuais e hibridas adaptadas as especificidades regionais, mediadas por TDIC; em sua maioria,
disciplinas e atividades veiculadas em ambiente virtual de aprendizagem, transmissGes de aulas e uso de recursos
como simulagdes, aplicativos e games. Semelhantemente, na capital brasileira — I6cus desta investiga¢do — foi imple-
mentado o ensino remoto na rede publica, mediado por um conjunto de ferramentas digitais on-line da empresa
Google. As interagdes sincronas e assincronas que ocorriam nesses ambientes virtuais constituiram a principal agdo
do governo da capital federal em relagdo a oferta da Educagdo Basica enquanto perdurava a crise sanitaria.

Nessa perspectiva, este texto encaminha-se com o principal objetivo de tecer consideragdes e propor intervengées
qgue contribuam com o debate acerca da articulagdo entre TDIC e, em particular, o ensino de Fisica no pelo prisma
social-cognitivo. Na segunda parte do trabalho, relataremos a pesquisa exploratdria desenvolvida que, considerando
desafios especificos do ensino de Fisica (Silva; Sales y Castro, 2019), avaliou quantitativamente as repercussdes de
duas estratégias pedagdgicas nos niveis das crencgas de autoeficacia para a performance nessa disciplina e o desem-
penho dos estudantes em um teste padronizado de Fisica. Além disso, analisamos potenciais relagdes entre essas
crengas, os desempenhos e as caracteristicas socioeconémicas dos estudantes foram examinados.

Como a TSC ndo comparece tipicamente na producdo intelectual no campo da pesquisa em ensino de Fisica, de-
senvolvemos um sdlido referencial tedrico a partir dela nesta primeira parte do trabalho. Uma vez apresentado ao
leitor, sua articulagdo com os métodos de pesquisa, bem como os resultados e analises da pesquisa poderdo ser bem
compreendidos na segunda parte dessa produgao.

Il. AUTOEFICACIA E A TEORIA SOCIAL COGNITIVA

O carater translacional desta pesquisa verifica-se pela tentativa de, como definem Colombo, Anjos y Antures (2019),
Ferreira et al. (2020) e Ferreira et al. (2021, articular diferentes dreas do conhecimento para produzir saberes aplica-
veis e replicaveis dentro de uma realidade escolar concreta, numa relagdo horizontal, imersiva e de retroalimentacgéo
epistémica, tedrica e metodoldgica. Em outras palavras, ha aqui um esforco em transitar entre as esferas tedrica e
pratica, almejando avancgar objetivamente em um contexto educacional concreto e especifico ao dialogar com a lite-
ratura especializada. Nesse sentido, buscou-se por obras relevantes acerca do tema do ensino de Fisica, o que permitiu
a elaboragdo de um quadro tedrico robusto com o qual se estabelece um didlogo.

Como elemento que subsidia analises de autoeficacia, faz-se importante mencionar elementos intervenientes e
estruturais. Um estado de crise geral na educagao esta amplamente documentado, tanto no Brasil quanto internaci-
onalmente (Mattews, 1995; Arendt, 2000; Silva, 2006; Coelho, 2023). Uma dimensdo do problema que se acentua no
Brasil é o da desigualdade. Segundo Nascimento, Cavalcanti e Ostermann (2018), desde 1960, é conhecida a correla-
¢do entre desempenho escolar e o recorte socioecondmico dos estudantes, como no estudo Equality of Educational
Opportunity de Coleman et al. (1966), que reportou a alta correlagdo entre o desempenho académico e os anteceden-
tes familiares (family backgrounds) dos estudantes; e a significativa, mas consideravelmente mais baixa, correlagdo
do desempenho com relagao a qualidade das escolas e dos professores. Estudos com resultados semelhantes surgiram
também no Brasil a partir de exames como o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica) e o ENEM (Exame Naci-
onal do Ensino Médio). Nesse mérito, destaca-se as obras de Bourdieu e Passeron (2009; 2014) que clarificam a ques-
tdo das desigualdades de classe e desigualdades escolares.

Nessa perspectiva, os diferentes capitais (cultural, social e econémico), tomados como herancas de classe, conjun-
tamente ao habitus do sujeito, isto &, a relativa homogeneidade de interesses e disposi¢des de individuos e grupos de
mesma classe socioeconémica, sdo os principais determinantes do sucesso ou insucesso escolar. Isso significa que os
sistemas educacionais também atuam na reprodugao das desigualdades sociais e o éxito escolar ndo depende exclu-
sivamente das atitudes individuais dos estudantes, sendo, profundamente de suas origens sociais, o que é exemplifi-
cado pelos resultados de Nascimento, Cavalcanti y Ostermann (2018) que, analisando itens de Fisica do ENEM,
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observaram, por exemplo, que as questdes quantitativas apresentam menor niumero de acertos e forte associagdo
com o nivel socioeconémicos quando comparados a itens qualitativos, corroborando os estudos de Kleinke (2017).

Ao examinar as obras do campo de ensino de Fisica, como descrito, percebe-se um grande empenho em procurar
alternativas para os problematicos processos de ensino e de aprendizado de Fisica. Junior, Pinheiro y Ostermann
(2012) criticam as investigacGes em educacdo cientifica que limitam as analises a processos cognitivos de aquisicdo de
conhecimento, visto que o trabalho pedagdgico é perpassado por questdes sociais. De acordo com isso, é necessario
compreender os processos de ensino e de aprendizagem de modo multifacetado e, nesse sentido, a presente investi-
gacdo discute a relagdo entre: (i) determinantes internos, como sentimentos e pensamentos, especialmente relativos
as percepgdes de autoeficacia dos estudantes; (ii) determinantes externos (ambientais, sociais e econdmicos); e (iii)
suas agoes.

Cabe observar que, dentre os diferentes enfoques na pesquisa em ensino de Fisica, tem-se destacado o tema do
engajamento dos estudantes neste aprendizado. Silva, Sales y Castro (2019) apresentam a comparagdo do ganho nor-
matizado <g> no desempenho de dois grupos (Experimental e Controle) de estudantes, em que um deles foi subme-
tido a estratégias de gameficagdo, as quais, segundo os autores, tém a inten¢do de motivar, engajar e melhorar o
desempenho estudantil. O ganho normatizado <g>, proposto por Hake (1998), é um parametro amplamente utilizado
nesse campo, a partir de testes padronizados aplicados prévia e posteriormente (pré e pds-teste) a algum processo
pedagdgico, como uma forma de avalia-lo e de observar indiretamente a ocorréncia (ou ndo) de aprendizagem.

O estudo de Hake (1998) ilustra a preocupagdo da comunidade em tratar com destaque o tema do engajamento
e da motivagdo estudantil no aprendizado de Fisica, em grande medida, buscando alternativas a forma quase cristali-
zada de aprender e de ensinar essa ciéncia (Mazur y Hilborn, 1997; Araudjo y Mazur, 2013; Silva; Sales y Castro, 2019;
Santos y Dickman, 2019; Selau et al. (2019); Studart, 2019). Os estudos de Hake (1998), Silva, Sales y Castro (2019) e
Selau et al. (2019), particularmente, foram referéncias importantes nesta investigacdo que, de modo experimental,
buscou avaliar o ganho <g> no desempenho dos estudantes em um exame de fisica e o nivel de suas crencas de au-
toeficacia para performar a disciplina de Fisica. A relagdo entre a percepgao de autoeficacia e a Fisica é concretamente
notada nos dispositivos de interesse, confianga e credulidade nas condigdes de compreensdo dos objetos conceituais
do campo.

Outro elemento que merece destaque na discussdo acerca do engajamento no ambito do ensino de Fisica sdo as
TDIC cuja articulagdo com processos educacionais entra em pauta no Brasil desde a década de 1980, ja em relativo
descompasso entre o acelerado desenvolvimento dessas tecnologias e seu amplo acesso pela populagdo. De acordo
com Lemos (2011, p. 16), os programas (de Estado) deveriam perseguir a ideia da inclusdo digital em sentido amplo,
pensando a formacgdo global do individuo para a sua inclusdo social. Com o avango das TDIC, sdo incontdveis as trans-
formagdes individuais e estruturais que, ndo raramente, excluem certos grupos sociais, obstaculizando o acesso a
direitos basicos, como o da educagdo de qualidade. Mediante as complexidades sociais culturais, econémicas, politi-
cas, dentre outras que envolvem a interface das TDIC com a educagdo, Coelho, Costa e Motta (2021) propGem uma
reflexdo acerca das usabilidades técnica e pedagdgica dessas tecnologias.

Em relacdo ao ensino de Fisica, Ferreira et al. (2020) discutem a necessidade de perseguir uma aprendizagem
significativa (Ausubel, 2012) e, para isso, consideram a pertinéncia do uso de TDIC e estratégias ativas de ensino de
Fisica. Neste caso, propuseram uma abordagem de temas de Otica com apoio de diversos recursos de smartphones,
isto é, para a visualizagdo de videos, interagdo com aplicativos e jogos. Kielt, Silva e Miquelin (2017), por sua vez,
apresentam um aplicativo para celular que possibilita a realizagdo de atividades de resolugdo de exercicios dentro de
uma “Instrugdo por Pares” (Peer Instruction). Barroso et al. (2018) combinam o uso de dois softwares (Geogebra e
PhET Interactive Simulations) ao método grafico de Pierre Lucie para a obtencdo de dados e dedugdo de uma relevante
relacdo matematica da dtica de lentes (equacdo de Gauss). Nestes trés ultimos estudos, as propostas voltam-se ao
ensino em nivel médio.

Ortiz, Krause y Santos (2019), por sua vez, relatam uma experiéncia de formagdo docente continuada e discutem
sua relevancia quanto ao uso de TDIC para a superagao de dificuldades de aprendizagem de Fisica. Todas as outras
oito (8) publicagdes discutem alguma maneira de utilizagcdo de smartphones em atividades experimentais, tanto
usando o celular como parte do experimento (Lunazzi et al., 2019; Barroso, Oliveira y Jesus, 2020; Soga, Ueno-Guima-
rdes y Muramatsu, 2020; Di Laccio, Nufiez y Gil, 2021; Rossini et al., 2021; Pereira, 2021; Jesus y Sasaki, 2019; 2021),
guanto como meio de acesso a dados experimentais de Fisica Nuclear (Orengo y Schéaffer, 2018). Algumas dessas
propostas eram inexequiveis no contexto da presente pesquisa.

Dadas as consideragGes anteriores acerca das variaveis intervenientes no objeto de pesquisa, para a andlise da
proposta didatica sobre mecanica newtoniana com uso do celular, adotou-se a Teoria Social Cognitiva (1986; 2023)
proposta por Albert Bandura, centrada no construto das crengas de autoeficacia (Bandura, 1977). Como se ver3, isso
nos permitiu realizar inferéncias quanto a sequéncia didatica proposta e, principalmente, refletir acerca de algumas
das variaveis que, além da estratégia docente, influem de modo imperativo nos processos de aprendizagem de Fisica.
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I11. ENSINO DE FiSICA E AS CRENGAS DE AUTOEFICACIA

De acordo com Daniel Cervone (2023), Bandura foi o psic6logo mais impactante de sua era, sendo seu maior presente
a psicologia a Teoria Social Cognitiva (TSC) — um quadro tedrico para compreender as pessoas, suas agdes e seus
pensamentos. Apesar da eminéncia da perspectiva social-cognitiva nas ultimas décadas, em especial, em campos cor-
relatos a Educagdo, o volume de abordagens de ensino de Fisica que utilizam esse aspecto tem apresentado um cres-
cimento ainda ténue no cenario brasileiro (Bopsin y Guidotti, 2021). Desse modo, espera-se que o presente texto
auxilie na reverberagdo desse valoroso quadro tedrico na esfera da educacdo cientifica, com particular utilidade no
ensino de Fisica, uma vez que parte consideravel da literatura especializada investiga, ha décadas, formas de promover
0 engajamento e a motivagdo estudantil e, até mesmo, combater a desisténcia ou o abandono na disciplina. A TSC
oferece um prisma capaz de alargar substancialmente a compreensao dos multiplos determinantes do intrincado pro-
cesso da aprendizagem de Fisica.

Por esse viés, o qudao bem ou mal um estudante julga-se capacitado — para articular as dimensGes desse campo do
saber cientifico, bem como para realizar satisfatoriamente as atividades pedagdgicas propostas — afeta de modo rele-
vante sua motivacdo e seu comportamento e, consequentemente, seu aprendizado e desempenho em uma disciplina
como a de Fisica. Bopsin y Guidotti (2021) esclarecem que a questdo da motiva¢do dos estudantes tem sido abordada
por diferentes linhas, como a: da Teoria de Atribui¢do de Causalidade (Heider, 1970), da Teoria da Autodeterminagdo
(Deci y Ryan, 1985) e da Teoria Social Cognitiva (Bandura, 1986, 2008).

Para a TSC, a acdo e a motivagao dependem mais do que as pessoas acreditam do que daquilo que elas suposta-
mente sabem acerca de algo. Pajares y Olaz (2008) enfatizam o poder de nossas convicges acerca dos nossos pensa-
mentos e comportamentos, principalmente quando sdo relativas as nossas préprias capacidades, o que é corroborado
por numerosas evidéncias empiricas. Por isso, afirmam ainda que as crencgas de autoeficacia exercem influéncia em
praticamente todos os aspectos da vida humana. O modo como um individuo agird é melhor previsto por meio de
suas crengas acerca de suas capacidades do que pelo que ele é objetivamente capaz de fazer. De tal maneira, as
percepgdes de autoeficacia ajudam a determinar o que as pessoas fazem com os conhecimentos e as habilidades que
possuem. Ao considerar a Fisica em suas dimensdes (conceitual, epistemoldgica e experimental) e o contexto educa-
cional do Ensino Médio brasileiro, depreende-se que as crengas de autoeficacia em performar a disciplina de Fisica é
essencial para compreender e intervir em contextos educacionais adversos.

Na literatura, Ferreira e Custddio (2013) examinam a dimensdo afetiva de estudantes em atividades de resolugdo
de exercicios de Fisica, indicando que estas crengas podem direcionar suas emoc¢ées. Goya et al. (2008) observaram
uma correlagdo moderada entre as crengas do professor(a) e a motivagdo de seus estudantes. Por outro lado, Silva et
al. (2011) investigam se a formagdo académica dos professores de Fisica afeta suas crengas de autoeficicia na docén-
cia, concluindo que a formagdo esta relacionada com seus niveis motivacionais e de autoeficacia. Os estudos de Rocha
y Ricardo (2014, 2016) tém como foco as convic¢des dos docentes de Fisica quanto ao ensino de Fisica Moderna e
Contemporanea (FMC), visto que as crencas de autoeficacia exercem forte influéncia também na pratica docente.

Rocha y Ricardo (2016) concluem que: i) professores com maiores indices de crencas de autoeficacia apresentam
maior propensdo a discutir a FMC e lidar com as adversidades no que tange ao seu trato em sala de aula; ii) os dife-
rentes niveis dessas crencgas estdo relacionados a interpretagdes distintas das mesmas situagGes; iii) a qualidade da
formagdo docente quanto a FMC reflete em suas crencas de autoeficacia em lidar com esses topicos em seu trabalho.
O construto das percepgdes de autoeficacia é potente aplica-se a uma generalidade de situagdes e sujeitos envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem, ao mesmo tempo em que se mantém valido pela especificidade da crenca
gue se almeja investigar, referindo-se a capacidade para obtencdo de certo tipo ou nivel de desempenho em um
conjunto de a¢Ges especificas. Aplicando-se aos estudantes, professores etc.

Para além dos trabalhos envolvendo estudantes e professores da Educagdo Basica, também sdo encontrados tex-
tos acerca das crengas no Ensino Superior. Simdes et al. (2014; 2016) entrevistaram 26 licenciandos em Fisica para
compreender a influéncia das crengas de autoeficdcia e a motivagdo para a escolha da carreira de professor de Fisica.
Concluiram que as crengas de autoeficicia de secundaristas, as motivagdes intrinsecas e as relagGes professor-estu-
dante e terceiros-estudantes (familiares, amigos etc.) sdo determinantes na escolha desta carreira.

Fraiha et al. (2018) narram a implementacdo de uma disciplina introdutdria — na graduagao em Fisica de uma
universidade brasileira — baseada em atividades investigativas com o objetivo revisitar topicos da Educacdo Basica e
fomentar a Alfabetizacdo Cientifica. Segundo suas analises, salienta-se o engajamento da turma nas atividades inves-
tigativas e o aumento das crencas de autoeficacia dos estudantes na busca por responder as quest&es propostas.

Rocha y Ricardo (2019) construiram e avaliaram a validade de um questionario que mensura o nivel das crengas
de autoeficacia de estudantes a respeito de seu desempenho escolar na disciplina de Fisica. Na segunda parte da
presente pesquisa, este questionario foi adaptado e aplicado a 288 estudantes, o que permitiu examinar suas propri-
edades psicométricas e, assim, concluir que esse instrumento apresenta uma Unica dimensdo (e ndo trés) e que, com
aremocdo de alguns itens, ele pode tornar-se uma ferramenta fortemente validada e adequada (Ferreira et al., 2023).
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Espinosa et al. (2019) investigam a modificagdo das crengas de autoeficacia em aprender Fisica e em trabalhar
colaborativamente de estudantes de uma disciplina introdutdria da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) em que foi utilizada uma metodologia ativa. Os resultados sinalizaram uma alteragdo positiva nas crengas em
fungdo das experiéncias individuais e observacionais. Selau et al. (2019) sustentam que parte da pesquisa em ensino
de Fisica tem-se voltado a estratégias ativas, mas que o sucesso dessas propostas depende, dentre outros fatores, do
nivel das crengas de autoeficdcia em realizar as atividades propostas. Por isso, Selau et al. (2019), semelhantemente
a Espinosa et al. (2019), realizaram um estudo exploratdrio com o intuito de examinar impactos do método “Episddios
de Modelagem” sobre as crencas de autoeficdcia dos estudantes em trés aspectos: no aprendizado de fisica, na reali-
zagdo de atividades experimentais e no trabalho colaborativo. A andlise dos resultados levou Selau et al. (2019) a
concluirem que houve melhorias nos indices das crengas, provavelmente em virtude das experiéncias positivas, da
observagao dos colegas e do feedback do professor.

Neto et al. (2019) avaliaram as crengas de licenciandos no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) e concluiram que as experiéncias neste alteram as fontes e elevam as crengas de autoeficacia para
a docéncia. Ja Pigosso et al. (2020) discutem a evasdo na Licenciatura em Fisica na UFRGS na perspectiva de Tinto
(2017) e concluem que, nesse caso, os construtos mais relevantes sdo, respectivamente, o senso de pertencimento,
as crengas de autoeficacia e a percepgdo de curriculo.

Assim, seria importante buscar um quadro conceitual que permitisse compreender os variados resultados apre-
sentados até aqui, em particular na perspectiva dos efeitos da crenga de autoeficdcia. Nesse sentido, é apresentado a
seguir um panorama da teoria de personalidade de Bandura (1986, 2023), quadro tedrico sustentado por um amplo
e rigoroso conjunto de evidéncias e aplicagGes que nos auxiliam na compreensao do desenvolvimento e das capaci-
dades psicoldgicas dos seres humanos, em particular, em processos educacionais.

IV. TEORIA SOCIAL COGNITIVA

Conforme Azevedo (1992), o desenvolvimento da TSC ocorreu na esteira de teorias neobehavioristas de aprendizagem
social e, apesar de anuir aos principios centrais do behaviorismo, colocou em destaque questdes que escapavam as
suas vertentes mais ortodoxas, como os processos de imitacdo e de aprendizagem por observagdo. Dessa maneira, a
estrutura tedrica proposta por Bandura (1986), que se constitui como uma ponte entre teorias pré-cognitivas e cog-
nitivas, confere grande importancia ao processamento de informagdes e a aspectos agénticos, como os sistemas de
crencas e as capacidades autorregulatérias dos pensamentos e das a¢des dos individuos (Azevedo, 1992).

Como explica Bandura (2005), em geral, as teorias comportamentais fundamentam-se em um conjunto limitado
de determinantes. O construto das crencas de autoeficacia esta contido na TSC e, por isso, é necessaria uma incursdo
pelas principais formulagdes que se correlacionam com essas convicgdes. Portanto, adotam-se aqui as sugestdes: (i)
de Azzi (2008), de que os principais construtos dessa teoria sdo: a reciprocidade triddica, a modelagdo, a agéncia, a
autorregulagdo e as crengas de autoeficacia; e (ii) de Schunk (1991), de que, em sintese, a TSC é alicercada em seis
pontos basicos: (1) os processos de agéncia no contexto da reciprocidade triddica; (2) a diferenga entre aprendizagem
e desempenho; (3) a diferenca entre as formas de aprendizagem atuante e vicariante; (4) a reformulagdo do conceito
de reforco; (5) o construto da modelagdo; e (6) a fungdo das crencgas de autoeficacia na motivagdo comportamental
(Azevedo, 1997). Nos paragrafos seguintes, percorremos estes seis pontos a fim de apresentar os principais contribu-
tos tedricos de Bandura (1977; 1986), com destaque as crencas de autoeficacia.

V. 0OS PROCESSOS DE AGENCIA NA RECIPROCIDADE TRIADICA

Uma postulagdo fundamental na TSC é a de que a compreensao dos processos de aprendizagem e do comportamento
humano requer considerar a interagdo reciproca e continua de trés fontes de influéncias: as internas (cognitivas, afe-
tivas etc.), as externas (ambientais, sociais etc.) e o proprio comportamento do individuo. Bandura (1977) corrobora
a nogdo comportamentalista de que parte relevante do nosso conhecimento é adquirido a partir dos resultados de
nossas acgdes, isto €, de que o comportamento humano é afetado, mas ndo regido, pelo reforco-puni¢do. Assim, Ban-
dura (2005) considera que as explicagOes das vertentes unidirecionais (ambiental ou pessoal) e bidirecionais (ambien-
tal e pessoal) do funcionamento humano sao insatisfatérias. Portanto, propde um modelo no qual ndo se podem
desconsiderar as influéncias mutuas e sucessivas entre as situagdes (ambientais), as disposi¢cOes (pessoais) e a agdo
da pessoa (comportamento). Nesse aspecto, a agdo ndo é apenas produto da situagdo-disposi¢cdo, mas um determi-
nante interdependente.

Nessa linha, multiplas pesquisas tém corroborado que o ambiente afeta o comportamento por meio de processos
cognitivos intermedidrios (Bandura, 2008). Na concepg¢ao social-cognitiva, ndo ha uma causa final do comportamento
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(comum em outras abordagens) em que ha a sequéncia de estimulo, resposta e refor¢o ou punicdo; a agdo humana
ndo decorre de processos lineares e unidirecionais; mas, a a¢do, a disposicao e a situagdo afetam-se mutuamente.

A TSC enfatiza que o funcionamento humano estd enraizado em sistemas sociais nos quais os individuos sdo tanto
produtores como produtos de seus sistemas sociais e ambientais (Bandura, 2008). Nestes sistemas, a aprendizagem
e as modificagdes do comportamento ocorrem pela interagdo reciproca de fatores pessoais, comportamentais e am-
bientais. Nessa Otica, contudo, os processos cognitivos ganham destaque, havendo centralidade em capacidades ditas
eminentemente humanas — de antecipar as consequéncias de suas a¢Ges e agir intencionalmente, monitorando, ava-
liando e regulando as proprias atitudes continuamente. Em outras palavras, as capacidades bdsicas do construto da
agéncia humana sdo: (i) a intencionalidade, (ii) a antecipacdo, (iii) a autorreflexdo e (iv) a autorreagdo; capacidades
que conferem ao individuo um sistema autorreferente que lhes permite originar planos de agao para determinados
propdsitos (Bandura, 2001 y Azzi, 2010).

Aintengdo ocorre mediante o processo de representar cursos de ag¢des futuras — planejar —e o comprometimento
em concretiza-las, o que guia e mantém o individuo em curso, revisando, ajustando e até reconsiderando suas a¢ées.
O processo de antecipagdo também se relaciona com a capacidade de simbolizar, isto é, de extrapolar o ambiente
imediato por meio de um futuro representado no presente. As pessoas sdo capazes de imaginar os possiveis resultados
de suas agBes a partir de suas experiéncias (diretas ou observacionais) e, por isso, buscam cursos de agdo recompen-
sadores e evitam aqueles que resultam em punigdes. Enquanto age, as pessoas monitoram e interpretam os resulta-
dos de suas agdes, informando-se e alterando as situagdes e as disposi¢es, 0 que, por sua vez, influencia em a¢des
futuras (Pajares y Olaz, 2008).

A autorregulacdo (da motivagdo, do afeto e da agdo) é determinada pelas subfun¢Ges: monitoramento, orientagdo
das acgdes e reagdes corretivas (Bandura, 2008). Nos orientamos e motivamos de acordo com nossas antecipacgoes. As
pessoas monitoram o préprio funcionamento (cognitivo, afetivo e comportamental) e as circunstancias, de tal modo
gue realizam julgamentos com base em percep¢des e padrdes pessoais, que permitem produzir regulagdes mediante
reagOes autodirigidas. Como afirma Bandura (2001, p. 8), “[...] a agéncia, portanto, envolve ndo apenas a capacidade
deliberativa de fazer escolhas e planos de agdao, mas a capacidade de dar forma aos cursos de agdao apropriados, mo-
tivar e regular sua execugao”.

VI. APRENDIZAGEM E DESEMPENHO

Mesmo no auge do behaviorismo, concorriam linhas de investigagdo que divergiam na énfase radical acerca do esti-
mulo-resposta (S-R) e na busca por caracteristicas mecanicas e previsiveis do comportamento humano, sem quaisquer
referéncias a processos mentais. A linha seguida por Edward C. Tolman (1886-1969) e seus sucessores demonstrou
gue, mesmo em organismos ndo humanos (animais), a agdo nunca é resultado do S-R sem variaveis intervenientes,
isto é, cognicOes ou pensamentos que podem ser evidenciados pelo comportamento (Lefrancois, 2015). No behavio-
rismo intencional de Tolman (1932), os organismos desenvolvem uma série de expectativas com respeito ao compor-
tamento, estabelecendo o que se denominou de relagdes “signo-significado”, isto é, entre um estimulo (signo) e uma
expectativa de recompensa resultante de aprendizagem (significado), de modo que a intengdo, que guia a acdo, é a
expectativa de um resultado reforgador (Lefrangois, 2015).

A distingdo entre aprendizagem e desempenho, introduzida por Tolman (1932), foi incorporada por Bandura
(1986) na TSC. Como esclarece Azevedo (1997), as relagdes entre aprendizagem e desempenho sdo complexas. Algu-
mas teorias cientificas atuais da aprendizagem partem da nocdo de que, devido a incapacidade de observar direta-
mente os processos mentais, devem-se examinar as leis que regem a acdo humana (observavel), de modo que
modificagGes no comportamento ou no desempenho de uma pessoa podem evidenciar uma aprendizagem como con-
sequéncia de uma experiéncia.

Mesmo assim, é necessario considerar duas questdes, conforme a TSC. Primeiro, pode-se adquirir diversos tipos
de conhecimento sem desempenhd-los ou demonstra-los em agdes observaveis durante ou apds a ocasido da apren-
dizagem. Em parte das teorias de aprendizagem social e na TSC, compreende-se que o conhecimento humano é ad-
quirido, em grande medida, de forma observacional — vicaria — e sem a necessidade de performance, modificagdo
comportamental explicita e reforgo-punicdo. Segundo, mesmo quando ocorrem, as a¢es ndo sdo reprodugdes me-
canicas, exatas, objetivas e completas de uma informacdo ou conhecimento, podendo ser afetadas por determinantes
externos e internos ao individuo. Na TSC, o desempenho resultante de uma aprendizagem distingue-se da aprendiza-
gem em si, 0 que exige cautela ao empregar e relacionar essas duas nogdes (Azevedo, 1997).

Inimeras pesquisas indicam que o conhecimento e a aprendizagem humanas nao se limitam a reteng¢do ou ao uso
de informacgdes. Lefrancois (2015, p. 6) define que a aprendizagem se refere a “[...] todas as mudangas relativamente
permanentes no potencial de comportamento, que resultam da experiéncia [...]” e ndo sao efeitos de eventos fisiold-
gicos, como uma lesdo ou doenga. As mudancgas no potencial expressam a ideia de que a aprendizagem resulta em
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alteragdes nas capacidades e na disposi¢cdo (tendéncia ao comportamento). Azevedo (1997) aponta que estudos atuais
consideram que a aprendizagem é uma atividade de processamento de informacgao, por meio da qual é traduzida em
representagdes simbdlicas que orientam o comportamento.

Na teoria de Bandura (1977), a aprendizagem pode ocorrer por meio de dois processos: atuante e vicariante. O
processo atuante ocorre quando um individuo aprende empiricamente; agindo, ele experiencia as consequéncias de
suas proprias agdes, o que fornece informacgdes tanto de reforgo-punigdo (isto é, de incentivos relativos a desejabili-
dade da agdo), quanto para as possiveis corre¢ées comportamentais. O processo vicariante — observacional — ocorre
guando um individuo aprende pela observagdo do desempenho de um modelo (humano, verbal ou pictérico) e de
suas consequéncias sobre este, sem requerer qualquer ensaio da pessoa ou resposta.

Alguns dos proponentes do behaviorismo, como Thorndike (1898) e Watson (1913), rejeitavam a aprendizagem
observacional pela auséncia de ocorréncia de respostas. Porém, pesquisas posteriores demonstraram que as apren-
dizagens complexas (procedimentais) decorrem de processos operantes e vicariantes. Na TSC, a modelagdo ocorre
guando ha aprendizagem por observagdo e imitagdo. Baseando-se no condicionamento operante, Bandura (1977)
considera que a imitagdo é uma forma de aprendizagem operante, na qual um comportamento é emitido apds a
observagdo de um modelo.

O processo de modelagem é um mecanismo fundamental para a compreensdo da agdo humana, em que ha uma
prevaléncia de comportamentos sociais ou socialmente aprendidos. A chamada “socializagdao” envolve observar e imi-
tar. Os modelos nos informam como fazer algo e os provaveis resultados de nossas a¢des. A nogdo de aprendizagem
observacional nas formulagdes iniciais de Bandura foi derivada de teorias comportamentalistas; contudo, o autor
passa a reconhecer, cada vez mais, que é indispensavel considerar os fenbmenos cognitivos.

De acordo com o que foi discutido, a incorporacdo feita por Bandura (1977) da aprendizagem vicaria na explicacdo
da aprendizagem social e o destaque dado a eventos internos cognitivos e afetivos, sdo avangos em relagdo as verten-
tes mais restritivas do comportamentalismo. As pessoas tendem ou ndo a agir mediante o que elas esperam que
aconteca, ou melhor, por meio das expectativas produzidas pelas consequéncias dos desempenhos de um modelo ou
de seus préprios desempenhos (Bandura y Walters, 1963). Na perspectiva social-cognitiva, os estimulos de reforgo-
punicdo sdo (re)interpretados, pois, nesse angulo, eles ndo exercem influéncia diretamente, mas mediante as expec-
tativas formadas. A depender de determinadas disposi¢des do individuo, um evento pode ser mais ou menos reforga-
dor-punitivo. Assim, a divergéncia mais relevante no quadro da TSC é a énfase nos aspectos de personalidade
(Bandura, 1986).

Desta feita, a TSC corrobora o entendimento de que os estimulos reforcadores ou punitivos decorrentes de um
comportamento aumentam ou diminuem, respectivamente, a probabilidade de sua recorréncia. Com isso, as pessoas
agem com base em antecipagbes (das consequéncias potenciais de suas a¢des), adquiridas de forma operante e/ou
vicariante. Isso posto, o reforgo-punicao afeta o comportamento humano por intermédio da formagao de expectati-
vas, varidvel interna ou termo tedrico de carater cognitivo, que nos informa quanto a sua corregdo e a sua desejabili-
dade. Costa y Baruchovitch (2006) e Zimmermann (2020) indicam que multiplas investiga¢cdes em torno do tema da
motivagdo reiteram que a forma como uma pessoa interpreta sua experiéncia produz convicges acerca de suas pro-
prias capacidades e expectativas quanto a realizagdes especificas, o que, por sua vez, repercute em seus comporta-
mentos, seus pensamentos e seus sentimentos.

Na década de 1960, Bandura dedicou-se a engenhosos estudos acerca da aprendizagem por observagdo e por
imitacdo, de tal modo que sua formulagdo se tornou paradigmatica no campo da aprendizagem social (Aguiar, 1998;
Lefrangois, 2015). Bandura (1962, p. 215) define imitagdo como a “[...] tendéncia de uma pessoa para emitir compor-
tamentos ou atitudes similares aqueles exibidos por modelos reais ou simbdlicos”. Bandura, Ross e Ross (1961, 1963),
em um dos estudos classicos da psicologia, demonstraram que a observacdo de pistas provenientes de um modelo
aumentava a probabilidade de ocorréncia de determinadas respostas, sem a necessidade de aproximagdes sucessivas,
como sugeria Skinner (1965). As pessoas podem aprender apenas observando, mesmo na auséncia de desempenho e
de reforgo-punicao.

Compete mencionar que, ao imitar um modelo, as agées podem tornar-se mais ou menos frequentes de acordo
com seus resultados. Porém dois aspectos precisam ser considerados: primeiro, a modelagem ocorre, sobretudo, pela
aquisicdo de representacgdes simbdlicas das respostas observadas, isto é, por uma fungdo informativa; segundo, a
associagdo entre estimulo-resposta ndo ocorrem apenas da a¢do direta do observador, mas também das respostas
imediatas ou inferidas acerca do desempenho do modelo e de estimulos internos (autorreforcamento).

Ao investigarem o papel da imitacdo na aprendizagem social, Bandura e Walters (1963) indicam que a exposi¢do a
um modelo informa como executar e quais as provaveis consequéncias de determinada ac¢do, produzindo trés efeitos
no observador, a saber: (1) o modelador, (2) o eliciador e (3) o inibitério/desinibitério. O efeito modelador refere-se
a ampliagdo do repertdrio de respostas, isto €, ao aprendizado de novos comportamentos por meio da observagao ou
imitacdo de um modelo. O efeito eliciador funciona como um facilitador de respostas semelhantes, ndo exatamente
as mesmas do modelo, mas relacionadas a elas. Os efeitos inibitério/desinibitério referem-se a um comportamento
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ja existente no repertdrio, engajando ou desengajando a pessoa em desempenha-lo. Bandura (1986) também escla-
rece que quatro subprocessos influenciam as aprendizagens por observagao e, consequentemente, por modelagdo:
(i) a atencdo; (ii) a retencgdo; (iii) a reproducdo; e (iv) a motivagado.

Quando se presta pouca atengdo a um modelo, aprende-se pouco. Em geral, nosso nivel de aten¢do é maior
guando valorizamos o comportamento observado. Além disso, nossa atencdo depende do qudo nitida, complexa e
prevalente é a acdo do modelo. Isso significa que tendemos a prestar menos atengdo em comportamentos pouco
nitidos, complexos, considerados de pouca utilidade, muito comuns ou muito raros. A aprendizagem também de-
pende da capacidade da pessoa de lembrar (reter) o que foi observado, o que envolve dois tipos de representagdo
simbdlica: visual e verbal. Por vezes, retemos um comportamento complexo por meio da lembranga de uma sequéncia
de imagens do modelo, e ndo necessariamente por um conjunto de frases que podem ser verbalizadas. Ademais,
guando o observador pde em pratica, isto &, imita uma sequéncia de agdes do modelo, seu desempenho depende de
suas competéncias (fisicas, motoras e intelectuais); enquanto seu aperfeicoamento depende das capacidades de mo-
nitorar, avaliar e corrigir o desempenho.

Por fim, a motivagdo do observador (que envolve as causas e as razdes do comportamento) tem grande influéncia
sobre suas aprendizagens. Desempenhar ou ndo um determinado curso de agdes esta diretamente relacionado a mo-
tivagdo que, por sua vez, estd ligada a nogdo de reforgo antecipado (Lefrangois, 2015). Existem evidéncias, como as
apontadas por Steinmayr y Spinath (2007), que a motivagdo é uma das variaveis mais relevantes na determinagdo do
desempenho escolar. Nessa perspectiva, os processos de ensino e aprendizagem de Fisica ndo sdo diferentes daqueles
relacionados a aprendizagem em geral, sendo necessaria a consideragdo de multiplos determinantes internos (como
a motivacdo) e externos, para a compreensao e a analise adequada da aprendizagem e do desempenho académico.
Nesse sentido, o construto das crencgas de autoeficdcia é potente pois conecta eventos internos, externos e compor-
tamento.

VII. AS CRENGAS DE AUTOEFICACIA E A MOTIVAGAO COMPORTAMENTAL NA TSC

O comportamento motivado é aquele orientado por um objetivo, ativado e mantido por meio das expectativas acerca
das consequéncias de determinadas ac¢des e das percepgdes do individuo quanto as suas competéncias para a execu-
¢do dessas agOes (Bandura, 1986). Por conseguinte, Azevedo (1997) esclarece que as ideias centrais da TSC para a
investigacdo da motivacdo sdo: a definicdo de objetivos, as expectativas de resultados (aprendidos de modo atuante
ou vicariante) e as percepgdes de autoeficicia. Essas percepgdes sdo crengas formadas pelos julgamentos de uma
pessoa acerca de sua capacidade em organizar e executar cursos de agdes necessarios para atingir certo tipo ou nivel
de desempenho. Cunhada formalmente em 1977 por Bandura, as crengas de autoeficdcia sdo centrais na explicagdo
e na previsibilidade de comportamentos humanos nos mais diversos contextos e, particularmente, na educagdo.

Em 1977, Bandura utilizou o termo expectativas de eficacia para designar as avaliagGes das proprias capacidades
para organizar e desempenhar um conjunto de a¢Ges necessdrias para produzir certos resultados. Como mostra Azzi
e Polydoro (2006), as nomenclaturas transformaram-se ao longo dos anos, de modo que, a partir de 1982, a autoefi-
cacia percebida passou a denominar estas convicgdes, isto €, as crencgas de autoeficacia em um determinado dominio.
A TSC evidencia o poder de nossas convicgdes, sobretudo em relagdo a nossas proprias competéncias.

VIil. CONSIDERAGOES FINAIS DA PRIMEIRA PARTE DO TRABALHO

Ao longo das décadas muitas evidéncias empiricas robusteceram a compreensao de que “[...] as crencgas de autoefi-
cacia influenciam praticamente todos os aspectos das vidas das pessoas” (Pajares y Olaz, 2008, P. 101), na medida em
gue os pensamentos, os sentimentos e as acdes das pessoas sdo mais afetados pelo que elas acreditam, do que pelo
gue objetivamente sabem ou conhecem. A autoeficacia influencia na quantidade de esforco empregado, na persis-
téncia, na resiliéncia e na aprendizagem em certas atividades. Em outros termos, essas convicgdes atuam na determi-
nac¢do do que as pessoas fazem (ou ndo) com os conhecimentos e as habilidades que possuem (Pajares Y Olaz, 2008).
As correlagdes encontradas entre as crencgas de autoeficacia e diversos construtos utilizados, por exemplo, nas pes-
guisas em saude, trabalho, esporte e educagdo, prenunciam a proficuidade da TSC no estudo do ensino de Fisica.
Nos ultimos anos, um volume consideravel de pesquisas educacionais tem utilizado o construto da autoeficacia.
Essas crencas, no ambiente escolar, estdo relacionadas as interpreta¢des dos estudantes acerca das suas inteligéncias,
habilidades, conhecimentos etc., exercendo grande influéncia em suas decisdes e agdes diante das circunstancias e
em suas aprendizagens (Bzuneck, 2001). Por isso, é justificavel a tentativa de compreender e de direcionar, no con-
texto educacional, os processos de formagdo das crengas de autoeficdcia e, em particular, no que se refere a aprendi-
zagem e ao ensino de Fisica. Essas percepg¢bes sdao formadas a partir das interpretagdes de informagdes provenientes
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de quatro fontes principais: (1) as experiéncias atuantes; (2) as experiéncias vicarias; (3) as persuasoes sociais; e (4) os
estados emocionais ou somaticos.

A fonte de informagdo mais influente na formacgdo das crengas de autoeficacia sao as consequéncias de desempe-
nhos anteriores. Ao agir, as pessoas interpretam seu sucesso ou insucesso de acordo com os resultados de sua prépria
atuacdo e, assim, formam convic¢Ges acerca das suas competéncias para lidar com situagdes semelhantes. Crengas
também sdo estabelecidas a partir da interpretagdo do que observamos, principalmente quando somos expostos ao
desempenho de modelos que consideramos semelhantes a nds. Por exemplo, uma estudante pode acreditar ser mais
ou menos capaz de solucionar um problema de Fisica ao observar uma colega solucionando. O grau de competéncia
que um individuo atribui a si mesmo também pode ser concebido com base no parecer de outras pessoas. Podemos
ser convencidos de que somos mais ou menos capazes em um dominio especifico segundo o que pessoas fidveis (como
familiares, professores etc.) nos informam ou induzem. Similarmente, o que sentimos nos informa acerca de nossas
capacidades. A fadiga, a ansiedade, o estresse, a excitagcdo e multiplos estados de humor complementam o quadro de
informacg0es que utilizamos para julgarmos nosso grau de capacidade em alguma atividade em particular.

A TSC apresenta uma perspectiva agéntica do funcionamento humano, no qual as pessoas orientam e regulam
suas a¢Ges de acordo com suas intencionalidades e, no decorrer da execugdo de seus planos, desenvolvem-se por
meio de fungdes autorregulatérias (Bandura, 2001). As fungdes autorregulatorias exigem padrdes para a autoavalia-
¢do que, em geral, sdo formados via modelagem. Muitas vezes, no decorrer da vida académica, nos faltam dados
objetivos acerca das nossas préprias capacidades; nessas situagdes, buscamos satisfazer as necessidades de informa-
¢do e de aprovagdo (conformidade social), o que nos conduz a comparagdo social (Mucchielli, 1976 apud Azevedo,
1997). Quanto mais um observador considera-se semelhante ao modelo, maior a probabilidade da inducdo da acdo
observada. Quando desempenhamos com sucesso cursos de a¢des especificas (conforme os padrdes pessoais estabe-
lecidos), sdo produzidos sentimentos de satisfagdo, promovendo o interesse e as crengas de autoeficacia nessas agoes
(Bandura, 1982).

Pelo enfoque social-cognitivo, o ambiente educacional afeta a motivagao do aprendiz, essencialmente por sua
observagdo de modelos e pelas crengas de autoeficacia (Schunk, 1991). Assim, depreende-se que a relagdo entre au-
toeficacia, motivagdao e desempenho escolar é complexa, pois é influenciada por diversas contingéncias e praticas
educacionais. Contudo, fica evidente o papel central dessas crengas na agéncia de cada estudante.

No contexto brasileiro, vale enfatizar que o ensino de Fisica ocorre, sobretudo, no Ensino Médio, no qual cerca de
88% das matriculas sdo em escolas da rede publica (Brasil, 2022). Dessa maneira, convém investigar questdes atuais
particulares desse recorte estudantil em relagdo aos problemas da educagdo cientifica, particularmente na perspec-
tiva da TSC.

Na segunda parte deste trabalho, discutiremos as seguintes questdes: Qual é a maneira mais acessivel e eficaz
para o ensino de Fisica no complexo e desmotivador contexto de Ensino Remoto Emergencial (ERE)? Em que medida
é possivel aprender e ensinar Mecanica Classica por meio de aparelhos de configuragGes basicas (como um celular)?
Como estruturar e avaliar uma sequéncia didatica de Fisica (mediada por TDIC) capaz de, no contexto da educagdo
publica brasileira, evitar parte dos problemas do criticado ensino tradicional, promover positivamente as crengas de
autoeficacia dos estudantes e, assim, por decorréncia, favorecer suas aprendizagens? Quais fatores (sociais e cogniti-
vos), além da proposta pedagdgica, exercem influéncia nesses processos? O objetivo geral da pesquisa é identificar
possiveis correlagdes entre as crencas de autoeficacia, as varidveis socioeconémicas, os diferentes formatos pedagé-
gicos e suas influéncias na aprendizagem de Fisica.
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