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A Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic, 2001) é uma escala de avaliação da

autoeficácia para professores, sendo constituída por 24 itens que se organizam em torno de uma

estrutura de 3 fatores: (1) Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma, (2) Perceção de Autoeficácia

em Obter Apoio por Parte dos Colegas, e (3) Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos

Superiores. Da adaptação e validação da versão Portuguesa deste instrumento fizeram parte 658

professores do Ensino Básico, Secundário e Educação Especial. Os resultados da análise fatorial

confirmatória demonstram o ajustamento da estrutura fatorial original na amostra Portuguesa. A

consistência interna e a estabilidade temporal das três dimensões revelam valores adequados. As

diversas características psicométricas evidenciam a adequada validade e fiabilidade desta escala.
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Introdução

A autoeficácia pode ser definida como a crença que um indivíduo tem acerca das suas próprias

capacidades para organizar e executar cursos de ação necessários para realizar uma tarefa específica.

O indubitável valor preditivo da autoeficácia dos professores no seu desempenho profissional, no

processo de ensino-aprendizagem e na realização escolar dos alunos, conforme assinala um

respeitável corpus de estudos específicos nesta área (Boz & Boz, 2010; Chang & Engelhard, 2015;

Henson, 2002; Klassen, Tze, Betts, & Gordon, 2011; Tschannen-Moran & Hoy, 2001), realça a

necessidade, no caso português, da existência de instrumentos que avaliem especificamente a

autoeficácia dos docentes e que mensurem a multidimensionalidade deste construto. Deste modo,

o presente estudo tem por objetivo a adaptação e validação de uma escala de autoeficácia na classe

docente, a Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic, 2001).

Em pleno auge da revolução cognitiva que procurava reabilitar a centralidade dos processos

do self na compreensão do funcionamento humano, Bandura escreve o artigo Self-efficacy: toward
a unifying theory of behavioral change. Nesta obra considerada seminal no estudo da autoeficácia,

Bandura (1977) identificou o elemento que faltava para explicar cabalmente os processos de

mudança psicológica: “os indivíduos criam e desenvolvem perceções pessoais sobre si mesmos,

as quais se tornam instrumentais para os objetivos que perseguem e para o controlo que exercem

sobre o seu próprio ambiente” (Pajares & Olaz, 2008, p. 197).

Foi a tentativa de compreensão do elemento teórico subjacente à transformação e mudança

psicológica que instigou Bandura (1977, 1986) a formular a teoria de autoeficácia. Dentre os
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processos cognitivos explanados na Teoria Social Cognitiva, Bandura (1986) destaca a autoeficácia

como o mecanismo que influencia os processos de pensamento, as reações emocionais e o

comportamento a adotar face às situações e que define os julgamentos que as pessoas fazem acerca

das capacidades que detêm para organizar e executar os cursos de ação necessários para alcançar

certos os tipos de desempenhos (Bandura, 1986).

Na avaliação da autoeficácia e no desenvolvimento de medidas de avaliação deste conceito

teórico três dimensões deverão ser consideradas: (i) o nível que diz respeito aos diferentes níveis

de exigência impostos pelas tarefas e aos comportamentos a superar em cada um deles, numa

sequência de dificuldade crescente; (ii) a força que se relaciona com a firmeza da convicção de

posse de capacidade para realizar o comportamento; e (iii) a generalidade que se refere ao grau

em que elevada autoeficácia num dado domínio se transfere a outros comportamentos e situações

de vida dos sujeitos (Bandura, 1997; Brouwers & Tomic, 2000; Neves & Faria, 2007). A amplitude

da influência da autoeficácia pode ser circunscrita a domínios específicos ou estender-se a diversos

contextos de realização em relação aos quais os sujeitos se percecionam igualmente capazes.

Quanto à questão da generalidade da autoeficácia, a convicção de Bandura é clara, na medida

que sustenta que a autoeficácia não atua como determinante disposicional independentemente dos

fatores contextuais. Afirmando o princípio da reciprocidade triádica, Bandura (1977, 1997) adverte

para a importância da autoeficácia ser medida em termos de julgamentos particularizados de

capacidades que podem variar em diferentes áreas de atividades, diferentes níveis de exigência

dentro de uma mesma área de atividade e em diferentes circunstâncias. A autoeficácia docente,

entendida enquanto domínio específico de autoeficácia, tem recebido particular atenção no âmbito

da investigação psicológica nas três últimas décadas (Brouwers & Tomic, 2000; Tschannen-Moran,

Hoy, & Hoy, 1998).

Como refere Bandura (1997) uma das características de muitos dos instrumentos de avaliação da

autoeficácia nos professores é a capacidade de medirem as crenças dos professores sobre o seu

funcionamento no geral, em vez de avaliarem as suas perceções sobre a realização de tarefas

específicas. Nesta linha de pensamento, Cherniss (1993) defende que três domínios distintos devem

ser avaliados quando se procura estudar a autoeficácia em classes profissionais: (1) domínio da

tarefa; (2) o domínio interpessoal; e (3) domínio organizacional. No caso dos professores o domínio

da tarefa refere-se aos aspetos técnicos implícitos e explícitos no desempenho dos papéis profissio -

nais. O domínio interpessoal integra atividades que implicam o desenvolvimento e manutenção de

relações interpessoais positivas com os colegas, alunos e órgãos de gestão escolar. O domínio

organizacional diz respeito aos aspetos políticos inerentes ao exercício da atividade docente.

Volvidos mais de trinta anos após Bandura ter afirmado que, entre os mecanismos de agência

humana, nenhum é mais central do que a autoeficácia, uma quantidade assinalável de investigações

tem salientado a robustez empírica deste constructo teórico que parece estar associado a uma multipli -

cidade de variáveis educacionais (Brouwers & Tomic, 2000, 2001; Tschannen-Moran et al., 1998).

A autoeficácia dos professores parecer ser um variável preditora do comportamento e realização

escolar dos alunos. Especificamente, os docentes com níveis mais elevados de autoeficácia tendem

a desenvolver uma prática educativa mais positiva e uma maior motivação e realização dos seus

estudantes (Caprara, Barbaranelli, Borgogni, & Steca, 2003; Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer

& Schmitz, 2004; Woolfolk, Rosoff, & Hoy, 1990), a favorecer o comportamento prossocial (Giallo

& Little, 2003), a desenvolver o comportamento vocacional dos alunos (Lent & Hackett, 1987), a

promover o comportamento autorregulatório (Bandura, 1989), a diminuir o comportamento disrup -

tivo (Greenwood, Olejnik, & Parkay, 1990; Soodak & Podell, 1994), entre outros. De igual modo,

a investigação ainda documenta que os professores que se percecionam como mais eficazes tendem

a apresentar um maior desempenho profissional e bem-estar pessoal no trabalho (Bzuneck &

Guimarães, 2003; Caprara, Barbaranelli, Steca, & Malone, 2006; Holzberger, Philipp, & Kunter,

2013; Klassen et al., 2009; Klassen & Chiu, 2010), evidenciam baixos níveis de stress e burnout
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(Brouwers & Tomic, 2000; Dicke et al., 2014; Egyed & Short, 2006; Schwarzer & Hallum, 2008;

Skaalvik & Skaalvik, 2007), revelam adequadas estratégias de gestão da sala de aula (Woolfolk et

al., 1990) e demonstram uma maior capacidade de implementar inovações pedagógicas e tecnoló -

gicas (Judge & Bono, 2001). Mais recentemente, Klassen e Tze (2014) numa meta-análise de 43

estudos, realizado com o objetivo de explorar a associação entre duas características psicológicas

dos docentes (autoeficácia e personalidade) e duas medidas externas de eficácia do ensino

(desempenho do docente e realização escolar dos alunos), observaram uma forte relação entre a

autoeficácia e o desempenho docente, mas uma associação mais modesta entre as restantes variáveis.

Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale

A Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic, 2001) é uma escala constituída

por 24 itens que pretende avaliar a autoeficácia e a confiança que os professores têm nas suas próprias

capacidades em três diferentes atividades interpessoais no contexto escolar: (1) na gestão da turma

e do comportamento dos alunos na sala de aula; (2) na obtenção de apoio por parte dos colegas; e

(3) na obtenção de apoio por parte dos superiores. Cada um dos 24 itens utiliza uma escala tipo

Likert, com seis alternativas de resposta, que vão desde “Discordo Totalmente” a “Concordo
Totalmente”. Estes 24 itens organizam-se em torno de uma estrutura de três fatores: Perceção de

Autoeficácia na Gestão da Turma (14 itens), Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte

dos Colegas (5 itens) e Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Superiores (5 itens).

Os itens da dimensão Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma foram desenvolvidos por

Emmer e Hickman (1991) e pretendem medir a autoeficácia que os professores têm na gestão do

comportamento dos seus alunos na sala de aula, não se encontrando diretamente associados com

a aprendizagem dos alunos. Os itens das restantes duas dimensões (Apoio por Parte dos Colegas

e Apoio por Parte dos Superiores) foram desenvolvidos por Brouwers (2000) e pretendem avaliar

a confiança que os professores têm nas suas próprias capacidades para obter apoio por parte do

pessoal da escola (colegas e superiores) quando necessitam.

Na validação da escala os autores utilizaram duas amostras distintas (amostra de calibração e

amostra de validação) com 416 participantes em cada uma das amostras e efetuaram três níveis de

análise estatística: (1) análise fatorial confirmatória (AFC) através do método de estimação de máxima

verosimilhança (maximum likelihood) onde foram testados três modelos fatoriais (com um, dois e

três fatores); (2) determinação do modelo confirmatório mais ajustado; e (3) análise de invariância

entre a amostra de calibração e de validação. Os resultados indicaram que o modelo mais ajustado foi

o constituído por três fatores, com pesos fatoriais entre .43 (item 22) e .92 (item 21). O item 10 foi

eliminado por apresentar um peso fatorial bastante inferior ao desejável (Brouwers & Tomic, 2001).

Para além da versão original em língua inglesa, esta escala já foi validada numa amostra turca

onde evidenciou adequadas qualidades psicométricas (Çapri & Kan, 2006). Através de uma análise

fatorial exploratória (análise em componentes principais com rotação ortogonal varimax), os autores

encontraram uma estrutura de 3 fatores com saturações entre .585 e .810. O alfa de Cronbach obtido

para a totalidade dos itens foi de .93, enquanto os valores da correlação item-total corrigida variaram

entre .36 e .77.

Dadas as suas propriedades na mensuração da autoeficácia na classe docente, a Teacher
Interpersonal Self-Efficacy Scale tem sido utilizada no desenvolvimento de outras escalas de

avaliação da autoeficácia. Por exemplo, vários dos seus itens foram incorporados e/ou adaptados na

Teacher Readiness Scale for Managing Challenging Classroom Behaviors (Baker, 2005) e na

Behaviour Management Self-Efficacy Scale (Main & Hammond, 2008).
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A Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale tem sido, ainda, utilizada em várias investigações

sobre a autoeficácia dos professores na gestão da sala de aula (Batdi, 2014; Main & Hammond,

2008), na satisfação no trabalho (Briones, Tabernero, & Arenas, 2010), na associação entre a

autoeficácia e o burnout na classe docente (Brouwers, Evers, & Tomic, 2001), na intervenção em

situações de crise (Forthun & McCombie, 2010), em amostras de professores com alunos com

perturbação do espectro do autismo (Ruble, Usher, & McGrew, 2011), entre outros.

O objetivo do presente estudo é o da adaptação e validação Portuguesa da Teacher Interpersonal
Self-Efficacy Scale, por nós designada de Escala de Autoeficácia Interpessoal para Professores,

analisando as suas propriedades psicométricas1. Nesta validação testa-se se a versão Portuguesa

se adequa à estrutura fatorial original, tendo-se procedido a estudos de validade, fiabilidade e de

sensibilidade ao nível do item e das dimensões teóricas.

Método

Participantes

A amostra deste estudo é constituída por 658 professores que lecionam no Ensino Básico

(69.4%), Secundário (17.3%) e Educação Especial (13.1%), com uma idade média de 41.21 anos.

A maioria dos participantes é do género feminino (76.9%) e os restantes 23.1% do género

masculino. A habilitação académica mais frequente entre os professores desta amostra é a

Licenciatura (81.5%). Em média já lecionam há 16.66 anos, têm uma carga horária letiva semanal

média de 21.55 horas. A quase totalidade dos participantes leciona em escolas do setor público

(91.8%). Na Tabela 1 encontram-se dados mais detalhados sobre as características da amostra.

Tabela 1

Caracterização da amostra
N=658 Há Quantos Anos Leciona

Média=16.66
Género Desvio-Padrão=9.45

Masculino=152 (23.1%) Mediana=16.00
Feminino=506 (76.9%) Número de Horas Semanais que Leciona

Idade Média=21.55
Média=41.21 anos Desvio-Padrão=5.91
Desvio-Padrão=8.86 anos Mediana=22.00
Mediana=41.00 Vínculo Profissional
Amplitude=22 a 60 anos Quadro de Escola=421 (64.0%)

Ciclo que Leciona Zona Pedagógica=56 (8.5%)
1º Ciclo=160 (24.3%) Contratado=171 (26.0%)
2º e 3º Ciclos=297 (45.1%) Outro=4 (0.6%)
Secundário=114 (17.3%) Localização da Escola
Ed. Especial=86 (13.1%) Cidade (Centro)=101 (15.3%)

Habilitações Académicas Cidade (Periferia)=100 (15.2%)
Bacharelato=18 (2.7%) Pequena Cidade=237 (36.0%)
Licenciatura=536 (81.5%) Vila ou Aldeia=220 (33.4%)
Mestrado=80 (12.2%) Escola
Doutoramento=5 (.8%) Pública=604 (91.8%)
Outro=14 (2.1%) Privada=51 (7.8%)
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Processo de tradução

A Escala de Autoeficácia Interpessoal para Professores foi traduzida para português a partir

da versão original em língua inglesa, cujo objetivo era conseguir uma tradução que mantivesse,

por um lado, a mesma equivalência semântica e psicológica dos itens e, por outro, respeitasse as

especificidades gramaticais da língua portuguesa, procurando assegurar a clareza dos itens e a sua

fácil compreensão. Esta tradução foi posteriormente revista por um professor especialista na língua

inglesa e por um investigador independente bilingue português-inglês da área da Psicologia e

residente no Reino Unido. Foi ainda efetuada uma retro-tradução no sentido de garantir a exatidão

da tradução linguística.

Após esta fase inicial, procedeu-se à realização de sessões de reflexão falada com um pequeno

conjunto de professores (N=10) com características sócio-demográficas similares aos participantes

da amostra em estudo. Foram registados todos os comentários sobre a clareza das instruções e da

 compreensão de cada um dos itens, não tendo sido encontrada qualquer dificuldade na sua

interpretação.

Procedimentos

Os participantes deste estudo responderam à Escala de Autoeficácia Interpessoal para
Professores através de questionário impresso em papel (N=247, 37.5%) ou através de questionário

online (N=411, 62.5%). Ambos os formatos continham o mesmo tipo de informação, nomeada -

mente os objetivos gerais do estudo e um conjunto de instruções sobre a escala, para além de ser

assegurada a total confidencialidade e anonimato das suas respostas. No formato impresso foi

entregue o questionário diretamente aos professores, sendo recolhido após a sua aplicação. No

formato online o questionário foi colocado num servidor privado com endereço próprio e seguro,

de modo a evitar o livre acesso ao questionário.

Resultados

Consistência interna, estabilidade temporal, análise correlacional e sensibilidade das dimensões

A consistência interna foi avaliada através do alfa de Cronbach para as três dimensões, tendo-se

obtido valores adequados, compreendidos entre .91 e .93 (ver Tabela 2). A análise individual a

cada um dos itens permitiu identificar que a eliminação do item 10 produz um aumento do alfa de

Cronbach da dimensão Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma de .91 para .94, sendo o

único item que eliminado produz uma melhoria na consistência interna das dimensões. Estes

resultados são muito semelhantes aos obtidos por Brouwers e Tomic (2001) que reportaram valores

de alfa de Cronbach entre .90 e .95 nas duas amostra de validação desta escala e aos obtidos no

estudo de validação da versão turca (valores de alfa de Cronbach entre .89 e .91; Çapri & Kan,

2006).

A estabilidade temporal foi obtida através de Teste-Reteste efetuado a um conjunto de

professores do Ensino Básico e Secundário (N=32) com um intervalo temporal de 15 dias entre

ambas as aplicações. Estes participantes apresentam características sócio-demográficas similares

aos professores da amostra final. Os resultados indicam que as três dimensões apresentam uma

adequada estabilidade temporal, com coeficientes de correlação entre .712 e .775 (ver Tabela 2).
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As três dimensões encontram-se correlacionadas positivamente, com coeficientes de correlação

de Pearson entre moderados a elevados (ver Tabela 2). A correlação mais elevada encontra-se

entre as dimensões Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Colegas e Perceção

de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Superiores (r=.544) e a mais baixa entre as

dimensões Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma e Perceção de Autoeficácia em Obter

Apoio por Parte dos Superiores (r=.494). Mais uma vez estes resultados são próximos dos obtidos

no estudo original de validação desta escala onde foram encontradas correlações entre .32 e .57

(Brouwers & Tomic, 2001).

Tabela 2 

Consistência interna, teste-reteste e correlações
Correlações

N.º Itens α Teste-Reteste 2 3

1. Gestão da Turma 14 .91 .775** .533** .494**

2. Apoio dos Colegas 5 .92 .712** .544**

3. Apoio dos Superiores 5 .93 .765**

Nota. α=Alfa de Cronbach; **p<.01; Gestão da Turma=Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma; Apoio dos

Colegas=Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Colegas; Apoio dos Superiores=Perceção de

Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Superiores.

A análise da sensibilidade foi efetuada separadamente para cada uma das dimensões (ver Tabela

3). Observa-se uma adequada amplitude nas três dimensões, com valores mínimos e máximos a

situarem-se entre 1 e 6. Os coeficientes de assimetria e de achatamento são inferiores à unidade,

exceto na dimensão Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Colegas.

Tabela 3

Estatística descritiva das dimensões
Assimetria Achatamento

M DP Min.-Máx. ICM 95% (skewness) (kurtosis)

Gestão da Turma 4.54 0.76 1.07-6.00 4.48-4.60 -0.67 0.50

Apoio dos Colegas 5.04 0.95 1.00-6.00 4.97-5.11 -1.18 1.28

Apoio dos Superiores 4.50 1.22 1.00-6.00 4.41-4.60 -0.78 0.00

Nota. M=Média; DP=Desvio-Padrão; Min.-Máx.=Amplitude; ICM 95%=Intervalo de Confiança para a Média a 95%; Gestão

da Turma=Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma; Apoio dos Colegas=Perceção de Autoeficácia em Obter

Apoio por Parte dos Colegas; Apoio dos Superiores=Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Superiores.

Correlação item-total, sensibilidade e poder discriminativo dos itens

Os itens apresentam uma correlação significativa com a dimensão teórica a que pertencem,

com valores da correlação item-total corrigida a variar entre .506 e .851. A exceção foi, mais uma

vez, o item 10 que apresentou uma correlação item-total corrigida de r=-.088 (ver Tabela 4).
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Foi ainda efetuada uma análise da sensibilidade dos itens, tendo-se observado uma adequada

amplitude com valores mínimos e máximos a situarem-se entre 1 e 6 para a totalidade dos 24

itens. Os coeficientes de assimetria e de achatamento são inferiores à unidade na maioria dos itens

(ver Tabela 4).

Relativamente ao poder discriminativo, calculado a partir da percentagem de escolha de cada

uma das seis alternativas de resposta para cada um dos itens, verificou-se que todos os 24 itens

apresentam uma concentração de escolhas abaixo dos 50%. A concentração mais elevada

observou-se no item 21, com 48.6% dos sujeitos a responderem “Concordo Totalmente”.

Análise fatorial confirmatória

De modo a se testar se o modelo fatorial original da Escala de Autoeficácia Interpessoal para
Professores se ajusta aos nossos dados empíricos recorreu-se à AFC. A AFC foi efetuada através

do programa EQS 6.1 (Bentler, 2005), tendo o ajustamento global do modelo sido estimado através

do método de estimação de máxima verosimilhança (maximum likelihood) a partir da matriz de

covariância. O ajustamento global do modelo confirmatório foi avaliado através de um conjunto

de indicadores de ajustamento: o qui-quadrado (χ2), o rácio entre o qui-quadrado e os graus de

liberdade (χ2/gl), o Comparative Fit Index (CFI), o Standardized Root Mean Square Residual
(SRMR) e o Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA).

Da análise estatística univariada foi possível observar que alguns itens apresentam valores de

achatamento e de assimetria acima do desejável (valores superiores a 1 podem ser indicativos de

desvio à normalidade; Byrne, 2006) e o coeficiente normalizado de Mardia é de 97.206, o que

parecem sugerir a não normalidade da amostra. Como a interpretação dos diversos indicadores

da AFC se torna problemática com a violação do pressuposto da normalidade, seguimos a

recomendação proposta por Byrne (2006; Byrne & van de Vijver, 2010) e utilizamos métodos

robustos através da correção do χ2 de Satorra e Bentler (S-B χ2; Satorra & Bentler, 1988), do CFI

e do RMSEA.

A análise dos principais índices revelam um ajustamento adequado do modelo, com S-B

χ2(249)=718.2797, p<.001; χ2/df=2.88; CFI=.939; SRMR=.040 e RMSEA=.056 (IC 90%=.051-.061).

Com exceção do item 10 (λ=-.09), todos os restantes itens apresentam pesos fatoriais superiores

a .50. Dadas as propriedades psicométricas pouco adequadas do item 10, procedeu-se

adicionalmente a uma nova AFC excluindo este item do modelo fatorial. Os resultados do novo

modelo fatorial com 23 itens (item 10 eliminado) evidenciam uma ligeira melhoria dos principais

índices de ajustamento: S-B χ2(227)=685.7977, p<.001; χ2/df=3.02; CFI=.941; SRMR=.040 e

RMSEA=.055 (IC 90%=.051-.060).

A variância extraída média pelo fator Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma foi de

0.539, pelo fator Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Colegas foi de .704 e

pelo fator Perceção de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Superiores foi de .718. Os

valores de R2, que representam a proporção de variância explicada pelo fator para cada um dos

itens, situam-se entre os .272 e os .818. Na Figura 1 é apresentada a representação da AFC com

os respetivos pesos fatoriais dos parâmetros estimados da solução estandardizada com 23 itens.
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Figura 1. Análise fatorial confirmatória (solução estandardizada) para o modelo com 23 itens
(item 10 eliminado). F1=Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma; F2=Perceção
de Autoeficácia em Obter Apoio por Parte dos Colegas; F3=Perceção de Autoeficácia
em Obter Apoio por Parte dos Superiores.

Discussão

O presente estudo teve por objetivo a adaptação e validação Portuguesa da Escala de Auto -
eficácia Interpessoal para Professores, que é um instrumento de autorrelato que pretende avaliar

a autoeficácia e a confiança que os professores têm nas suas capacidades de gestão da turma e na

obtenção de apoio e ajuda por parte dos restantes docentes (colegas e superiores). Os diversos

indicadores psicométricos demonstraram a validade da versão Portuguesa deste instrumento.
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As três dimensões apresentam uma adequada consistência interna (α≥91), sendo próximos dos

valores obtidos no estudo original (Brouwers & Tomic, 2001), na versão turca (Çapri & Kan,

2006) e noutros estudos que utilizaram esta escala (Briones et al., 2010; Ruble et al., 2011). Por

outro lado, todos os itens (exceto o item 10) têm correlações elevadas com a sua dimensão teórica.

Estes resultados parecem demonstrar a robustez dos itens associados a cada dimensão na

mensuração do respetivo constructo. As correlações entre as três dimensões são significativas,

indicando que elas não são independentes entre si e que convergem na avaliação do constructo da

autoeficácia interpessoal nos professores. Destaca-se, ainda, a adequada estabilidade temporal

desta escala, estando em linha com o coeficiente obtido na versão turca (r=.80).

O ajustamento do modelo fatorial original na amostra Portuguesa foi confirmado através da

AFC que evidenciou adequados índices de ajustamento. A variância extraída média para cada um

dos três fatores foi superior a .500, o que é indicador de uma adequada validade convergente

(Fornell & Larcker, 1981). No modelo fatorial confirmatório de 23 itens (item 10 eliminado) todos

os itens apresentam pesos fatoriais superiores a .50, confirmando a validade fatorial de cada um

dos três fatores (Marôco, 2010). Por seu lado, os valores de variância extraída média obtidos para

cada um dos fatores foi superior ao quadrado da correlação entre os fatores, o que sugere uma

apropriada validade discriminante (Fornell & Larcker, 1981; Marôco, 2010). Assim, os resultados

da AFC foram consistentes com a estrutura fatorial e conceptual proposta no estudo original de

Brouwers e Tomic (2001) e suportam a validade de constructo deste instrumento.

Tal como observado no estudo original (Brouwers & Tomic, 2001) e no estudo de validação da

versão turca (Çapri & Kan, 2006), o item 10 foi um item problemático uma vez que apresentou

um coeficiente de correlação item-total negativo e não significativo, conduziu à diminuição da

consistência interna da dimensão Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma e evidenciou uma

saturação fatorial baixa na sua dimensão teórica. Este item apresenta uma formulação negativa e

o seu conteúdo não parece enquadrar-se em nenhuma das três dimensões. Deste modo, será

necessário analisar o comportamento psicométrico deste item em futuros estudos para se

compreender melhor a natureza desta não especificação.

Em suma, a versão Portuguesa da Escala de Autoeficácia Interpessoal para Professores
demonstrou adequadas propriedades psicométricas, contribuindo assim para a existência de uma

medida de avaliação da autoeficácia na classe docente. Para além de contribuir para a investigação

neste domínio específico, poderá ser útil na compreensão dos efeitos moderadores e mediadores

deste constructo no ajustamento psicológico e no stress profissional dos professores. Apesar da

estrutura de três fatores ter sido obtida nos estudos de validação desta escala (versões Inglesa,

Turca e Portuguesa), seria particularmente interessante analisar, em futuros estudos, a invariância

da estrutura fatorial (measurement invariance) nas diferentes culturas e nas diferentes amostras

de professores (Ensino Básico, Secundário, Superior e Educação Especial). Dado o maior número

de itens do fator Perceção de Autoeficácia na Gestão da Turma (14 itens comparativamente com

os 5 itens dos restantes dois fatores) poderá ser interessante explorar a eliminação de alguns destes

itens (sobretudo os que apresentam formulações próximas em termos de conteúdo) e analisar as

propriedades psicométricas de uma versão reduzida desta escala.
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The Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic, 2001) is a self-efficacy perception

rating scale for teachers, consisting of 24 items that are organized in three main factors: (1) Perceived

Self-Efficacy in Classroom Management, (2) Perceived Self-Efficacy in Eliciting Support From

Colleagues, and (3) Perceived Self-Efficacy in Eliciting Support From Principals. In the adaptation

and validation of the Portuguese version of this instrument were part 658 Elementary, Secondary and

Special Education teachers. The results of the confirmatory factor analysis showed the fit of the original

factor structure in the Portuguese sample. The internal consistency and temporal stability of the three

scales showed adequate values. The different psychometric characteristics revealed the adequate

validity and reliability of this scale.
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