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SUMARIO

Esta dissertagdo tem como objectivo averiguar se a formagiio em Tecnologia
Educativa influencia (ou mesmo determina) a atitude dos professores face a
essas mesmas tecnologias, incentivando a sua utilizagio na sala de aula.

Para este efeito, foram analisadas as atitutes perante as tecnologias educativas,
no inicio e no fim do curso (trés semestres dos anos lectivos de 1993/94 e
1994/95), de um grupo de 197 professores a frequentar os virios cursos de pés-
graduagdo, CESE, do CEFOPE - Universidade do Minho.

E de salientar que num dos cursos de pés-graduacdo referidos - Educagio
Infantil e Bésica Inicial com especializagio em Novas Tecnologias e Imagem -
existe a componente de formagio em Tecnologia Educativa estando essa
formagdo praticamente ausente nos restantes cursos.

Néo se tendo encontrado disponivel nenhuma escala de atitudes aplicavel a
professores, construida exclusivamente para a temética Video/Imagem num
contexto de ensino/aprendizagem, optou-se pela elaboragdo de raiz de duas
escalas de atitudes, uma referente ao video e outra referente ao computador, o
que constitui também outra das contribui¢bes deste estudo.

A fundamentagfo tedrica € apresentada em dois capitulos; um primeiro que versa
a evolugio da temadtica relacionada com a Tecnologia Educativa encarando-a
quer sob o angulo do desenvolvimento tecnolégico quer sob o ponto de vista
do seu enquadramento tedrico pelas Ciéncias da Educagdo e um segundo
capitulo que aborda a problematica da formagdo de professores em Tecnologia
Educativa do ponto de vista da sua utilizagdo como estratégia de ultrapassagem
dos bloqueamentos e reacgdes ao seu uso, pelos professsores, em contextos
educativos.

Como principal concluséo deste estudo é de referir a existéncia de diferengas
estatisticamente significativas na evolugdo positiva das atitudes no caso dos
alunos que receberam uma formagéo formal em Tecnologia Educativa.
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ABSTRACT

The main purpose of this dissertation is to study the influence of teacher training
on Educational Technology in teachers attitudes towards technology and its use
inside the classroom.

Teachers attitudes towards technology were measured at the begining and the end
of a course using two Likert type attitude scales. The teachers surveyed in the
present study consisted of 197 students attending the various pos-graduation
courses (CESE) going on in CEFOPE-University of Minho between 1993 and
1995.

We must stress that in one of these pos-graduation courses - Curso de Estudos
Superiores Especializados em Educagio Infantil e Bdsica Inicial ramo Novas
Tecnologias e Imagem - there is a formal training in Educational Technology,
which is almost absent in the other courses.

As we could not find any survey instrument with attitude scales for video and
image, we decided to create two attitude scales one for video/image and another
one for computers, validating both scales in this study.

The review of literature comprises wo chapters: one about the evolution of
Educational Tecnology and Learning Theories and another one about teacher
training on Educational Technology as a means of inovating and preventing the
resistence in the use of technology inside the classroom.

The main findings of this survey were that teachers's attitudes towards technology
with a formal training on Educational Technology had a statistically significant
positive change, while teachers's attitudes without the same kind of training did
not change significantly.
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CAPITULO I - INTRODUCAO

1.1 - Contextualiza¢do do Estudo
1.2 - Formulacdo do Problema
1.3 - Objectivos do Estudo

1.4 - Importancia do Estudo

1.5 - Limita¢des do Estudo

1.6 - Definicdo de Termos

1.7 - Organizacdo da Dissertagéo

"A espécie humana experimentou até agora duas grandes vagas de
mudanga, cada uma das quais sepultou civiliza¢Bes anteriores e
substituiu-as por formas de vida inconcebiveis até entdo. A primeira
vaga de mudanga - a revolugio agricola - demorou milhares de anos a
desenvolver-se. A segunda vaga - o nascimento da revolugdo
industrial - s6 necessitou trezentos anos. A histéria avanga agora
ainda com maior aceleragfo, e € provdvel que a terceira vaga inunde a
histéria e se complete em algumas décadas."

Alvin Toffler em "A Terceira Vaga"
1.1 - Contextualizacio do Estudo

O aparecimento do Homem na Terra, & luz do conhecimento cientifico actual,
situa-se entre 30 a 40 mil anos de distincia. Espécie altamente gregdria, 0o Homem
foi fixando e consolidando conhecimentos e valores em sociedades que até bem
recentemente assumiam um ambito geografico limitado. Com efeito, de certo
modo pode-se afirmar que a acelera¢do da Histéria comegou somente acerca de

500 anos com a globalizagdio geografica e o comego da criagdo do conhecimento



através do método cientifico resultantes das Descobertas e do Renascimento. Esta
aceleragdo da Histéria sofreu novos incrementos primeiro com a chamada
Revolugio Industrial e mais recentemente com as modificagdes tecnolégicas que

deram origem & Sociedade da Informagao.

Esta andlise sumdria da evolugdo do Homem na Terra permite constatar que sé6
muito recentemente a problemdtica da mudan¢a passou a constituir uma
preocupagdo fundamental na formagio dos futuros membros activos da
sociedade. Com efeito, até recentemente, educar consistia apenas na transmissio
de conhecimentos e valores das geragOes passadas para as vindouras de modo a

preservar a cultura de uma dada sociedade.

Este quadro de estabilidade tem vindo, contudo, a ser cada vez mais posto em
causa neste século: o avassalador crescimento demogrifico; o aumento da
importincia dos problemas ecolégicos derivados de uma 'poluigﬁo crescente; o
aumento do desemprego resultante de uma globalizagio da economia e de
importantes modificagdes tecnolégicas fazem com que os conhecimentos e os
valores da sociedade com que os alunos se irdo confrontar, quando assumirem o
papel de membros activos nessa sociedade, sejam eventual e substancialmente

distintos aos prevalecentes na gerag¢do dos seus professores.

Assim sendo, se a escola tem como obrigagio formar cidaddos que se sintam
adaptados e bem inseridos no contexto social em que irdo desempenhar um papel
activo, entao as consideragSes anteriores, implicam que o seu paradigma tem que
ser distinto do referido anteriormente e de transmissora apenas dos valores e
conhecimentos das geragdes passadas, a escola deve preparar os seus alunos a
desempenharem papeis relevantes em sociedades cuja principal caracteristica serd

a mudanca.
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Por outras palavras, a escola estd cada vez mais inserida numa sociedade em
mudanca e como parte integrante da mesma sofre as suas influéncias. Esta nova
visdo do papel da Escola € corroborada por Bertrand e Valois (1994) que se
referem a Escola nos seguintes termos:
"A organizagdo educativa é um sistema que com o auxilio de diversas
estratégias, busca fins definidos pela sociedade. As suas actividades sdo

determinadas em grande parte, pelo paradigma s6ciocultural dominante, de
tal modo que tende sobretudo a reproduzi-lo." (p.37)

€ mais adiante:

. 0 paradigma educacional € bidireccional: por um lado, assegura a
transi¢do das exigéncias da sociedade 2 organizagio educativa e, por outro,
traduz os resultados da reflexdo e da prética pedagégicas que a organizagio
educativa pode transmitir." (op.cit. p.37)

Nesta linha de influéncias reciprocas expressdes como educar para a mudanga,
educar para o futuro assumem cada vez mais relevincia e significado sobretudo

tendo em vista a preparagio de cidadios intervenientes e criticos.

Das mudangas acima referidas, talvez as que contém um maior potencial de
impacto na sociedade actual sejam as relacionadas com a evolugio das
tecnologias da informag@o. Esse potencial de inipacto esta relacionado nio sé
com a natureza das mudangas havidas neste dominio tecnolégico mas, também,

com a rapidez como essas mesmas mudangas se tém vindo a processar.

Com efeito, se nos lembrarmos que foram necessarios muitos séculos para a
Humanidade se adaptar a escrita; que a adaptaciio aos primitivos meios de
comunicag¢io a distincia tais como o telégrafo e o telefone necessitou de quase
um século; que os novos meios de comunicagdo social como a rddio e a televisdo
precisaram de décadas para se consolidar é de certo modo compreensivel

constatar as dificuldades que algumas tecnologias emergentes nas tltimas duas



décadas tais como o video e o computador e mais recentemente ainda os sistemas
multimedia e as comunicagbes por computador, se deparam para encontrar
modelos naturais de integragio na sociedade e, com maior dificuldade ainda, na
Escola. Assim sendo, € perfeitamente compreensivel o desabafo de mais do que
um professor a beira da reforma: Nao € possivel lidar com tanta mudanga de modo

eficaz em tio curto espago de tempo!

A consciéncia da importincia do impacto destas modificagdes levou ao
aparecimento durante a década dos anos 80, sobretudo na Europa, de grande
nimero de programas governamentais tendo em vista o despertar das escolas
primdrias e secunddrias para a relevancia das Novas Tecnologias da Informagéo
(designagdo da época). Portugal ndo esteve alheio a este movimento, talvez por
haver uma coincidéncia temporal, com a sua entrada para a Comunidade
Europeia, através da criagdo e funcionamento do Projecto Minerva de 1985 a
1993. Durante este periodo conseguiram-se resultados muito interessantes e
positivos quer no que respeita ao equipamento de escolas, quer a formagio de
professores do ensino basico e secunddrio, quer ao envolvimento de professores
universitdrios neste processo de transferéncia de conhecimentos do ensino

superior para o bdsico e secunddrio.

Ainda ndo passaram anos suficientes para se poder fazer o devido balan¢o do
Projecto Minerva, mas podem desde j4 apontar-se duas limita¢es deste ambicioso
programa educacional: a ndo inser¢ao curricular das matérias relacionadas com as
Tecnologias da Informagdo e das Comunicagdes ao longo do Ensino Bésico e
Secunddrio nas suas vdrias disciplinas e o nio ter conseguido influenciar
decisivamente a formagio inicial dos professores neste dominio. Por outro lado,
pode-se afirmar que o grande sucesso do mesmo Projecto estd associado com os
cursos de pés-graduaciio (mestrados e CESE) que foram criados relacionados

com esta tematica em viérias instituigdes de Ensino Superior em Portugal.



As consideragdes anteriores reforgam a ideia de que a formaggo de professores é a
pedra de tdque nas mudancgas educacionais. Mais recentemente tem-se afirmado
que a falta de cuidado na formagéo de professores tem sido responsédvel pelo
pouco sucesso que as varias Reformas do Ensino, incluindo a Reforma em curso,

tem vindo a conhecer.

Em resumo, € neste contexto de mudanga que a escola tem vindo a sofrer devido
a evolugdo das tecnologias da informag#io e em que a inadequada formagio dos
professores induz ndo s6 a subutilizagio dessas tecnologias mas também
fendmenos de reacgio as mesmas que o estudo subjacente a esta dissertagio se

situa.

1.2 - Formulag¢éio do Problema

Existem hoje em dia tecnologias ligadas a informaco perfeitamente consolidadas.
Estardo nestas circunstincias os sistemas de projec¢do, sobreviventes da geracdo
dos Audiovisuais e os sistemas de video, estes iltimos presentes na maioria dos
lares do mundo ocidental. Esta popularidade a que corresponderio sem sombra
de diivida funcionalidades iteis e interessantes no dominio do armazenamento e
processamento da informagio e das aplicagdes pedagdgicas, nido sdo contudo
reconhecidas pela escola actual que vé com imensa desconfianga um suporte
tecnolégico de informagdo em que a imagem e o som sfo as componentes
substantivas. Para a escola actual, o verdadeiro conhecimento ainda estd quase

exclusivamente associado ao texto.

Ja em 1974 Freinet afirmava:

"A imagem ¢ hoje a forma superior de comunicagiio. E contrariamente ac que se
passou com a escrita € o livro, que ndo conseguiram substituir a linguagem
falada, hoje estamos perante uma técnica que tende a generalizar a sua



supremacia. J4 ndo se trata somente de uma elite ou de uma minoria de
privilegiados ou de especialistas que foram afectados por este facto, mas sim a
massa do povo e do conjunto dos povos, uma vez que serao pafses inteiros os
que passarao talvez de uma cultura da palavra a cultura da imagem sem passar
pela etapa intermédia da escrita e do livro".(p.13)

E se quisermos passar deste optimismo que agora pode parecer exagerado a uma
visdo mais realista poderemos contrapor o pensamento de Jaquinot (1981):
"A era do ostracismo face as imagens foi abalada. Assim também a era dos
entusiasmos ingénuos. A predominincia do impresso como meic de
comunicagio fez da andlise abstracta e racional a prioridade das prioridades para
a educagiio e a cultura. O aspecto global e imediato da experiéncia visual, assim
COMO a sua presenga massiva e a sua aparente simplicidade, enganaram-nos. A
imagem ndo € pobre nem elementar por natureza: ela é-o pela falta de

imaginagdo dos seus criadores e pela atitude reducionista dos seus utilizadores"
(p.22).

Mais do que devido a dificuldades financeiras ligadas & aquisi¢io de
equipamentos, € nas consideragdes anteriores que poderemos encontrar
explicagbes para a quase auséncia de retroprojectores e sistemas de video nas
escolas do 1° ciclo do Ensino Basico. Por outro lado, é compreensivel também a
luz dos mesmos considerandos, a popularidade que os primitivos
microcomputadores com interfaces orientados essencialmente ao texto tiveram na
década dos anos oitenta nessas mesmas escolas. Sendo veja-se a maior
popularidade que hoje em dia disfrutam as aplicagdes multimedia nos pais dos

alunos em detrimento dos seus professores.

Seymour Papert refere-se a esta inadaptagdo da escola usando uma metéafora
(Lisboa, Congresso Ibero-Americano de Informatica no Ensino, Outubro 1994)1:

se um médico do século XVII viajasse numa qualquer maquina do tempo € fosse

1Este mesmo pensamento também aparece referenciado por Nicholas Negroponte (1995)
no seu livro Being Digital.
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introduzido num bloco operatério de um hospital moderno teria séria dificuldade
em compreender o que 14 se estava a passar uma vez que o ambiente, as técnicas e
os equipamentos lhe seriam totalmente estranhos. Contudo, se o viajante no
tempo fosse um professor, colocado numa escola priméria reconheceria
imediatamente o seu local de trabalho e com certeza animado de boa vontade até
poderia dar uma ajuda ao seu colega dos tempos actuais. Esta imagem, se bem que
caricatural, mostra com bastante clareza o divércio que existe entre a escola e a

sociedade onde esta inserida.

Contudo, o problema, como atras se referiu através do pensamento de Jaquinot,
ndo reside apenas numa escassa utilizagio do rectroprojector ou do video. H4 um
lado qualitativo tdo grave como o quantitativo uma vez que a maior parte das
vezes estes meios sdo muito mal utilizados nas escolas do ponto de vista
pedagégico. Aparici e Matilla (1987) afirmam que " A incorporagio destes meios
de comunicagio no discurso levam a um repensar global do préprio discurso, do
acto e dos procedimentos didacticos". Contudo, a maior parte deles sdo ainda
vistos quase que exclusivamente como meios auxiliares de ensino tal como
acontecia no inicio do século. Entre muitas outras coisas, pode dizer-se que uma
das grandes razes para este estado de coisas € a deficiente formagio pedagégica

dos professores para a utilizagao destes meios.

Se em vez de nos referirmos ao video € ao retroprojector nos referirmos ao
computador, a situa¢io ainda é mais dramatica devido as implica¢gdes de ordem
superior no processo de ensino/aprendizagem que as novas tecnologias da
informagdo ¢ das comunicagGes acarretam. Com efeito, uma das consequéncias
mais profundas da utilizagio destas tecnologias é despojar o professor do seu
papel tradicional de detentor exclusivo do saber. Poderemos afirmar que nio
havera nada mais subversivo que um computador com acesso 3 Internet numa

sala de aula, uma vez que o poder derivado desse dominio exclusivo do saber
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desaparece obrigando o professor a desempenhar um novo papel no processo

educativo: o de tutor do aluno.

Uma maneira que se encontrou para abordar toda esta problematica foi através da
andlise das atitudes que os professores revelam em relagio a estas tecnologias.
Por outro lado, j4 foi expressa mais do que uma vez a convicgio da importancia
da formagdo dos professores tendo em vista a superagio de comportamentos de

rejeigdo ou sub utilizagio dessas tecnologias.

Assim sendo, esta dissertagio tem como problema averiguar se a formacdo em
Tecnologia Educativa ministrada a professores influencia (ou mesmo
determina) a atitude desses professores face a essas tecnologias e se incentiva

a sua utilizaciio na sala de aula.

Para este efeito, foram analisadas as atitutes perante as tecnologias educativas, no
inicio e no fim de um periodo escolar (trés semestres), de um grupo de professores
a frequentar os vdrios cursos de pds-graduagio, CESE, do CEFOPE da
Universidade do Minho - CESE em Educagio Infantil e Bésica Inicial, Ramos de
Metodologia e Supervisdo de Infancia; Associativismo; Novas Tecnologias e
Imagem; Metodologia das Ciéncias e da Matemdtica Elementar; Expressées
Artisticas Integradas; Estudos Comunitirios € CESE em Educagéo Especial, tendo
em vista verificar se ao longo da frequéncia de um curso de pés-graduagio se

operam neles algumas transformagdes relativamente ao tema em estudo.

E de salientar que num dos cursos de p6s-graduagio referidos - Educagio Infantil
¢ Basica Inicial com especializagdo em Novas Tecnologias e Imagem - existe a
componente de formagdo em Tecnologia Educativa estando essa formagdo

praticamente ausente nos restantes cursos.
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1.3 - Objectivos do Estudo
Os principais objectivos deste estudo séo:

* Determinar o grau de utilizagéo das tecnologias da informagio e comunicagdo

na sala de aula por professores do 1° ciclo do Ensino Basico a frequentar um

CESE;

* Determinar as atitudes dos professores do 1° ciclo do Ensino Bésico em relagio

a utilizagdo das tecnologias da informagio e comunicagio na sala de aula;

* Identificar as razdes que determinam o grau encontrado de utilizagio das
tecnologias da informagio e comunicagdo na sala de aula por professores do 1°

ciclo do Ensino Basico;

* Averiguar se a formag¢io em Tecnologia Educativa, contextualizada e
organizada num curriculo, influencia as atitudes de professores do 1° ciclo do
Ensino Basico em relagio a utilizagdo das tecnologias da informagio e

comunicagio na sala de aula;

* Averiguar se a formagdo em Tecnologia Educativa recebida no curso leva os

alunos a posterior utilizagio das tecnologias da informag¢do e comunicag¢io na

sala de aula.

1.4 - Importancia do Estudo

Apesar da mobilizagio de recursos materiais ¢ humanos que o Projecto Minerva
implicou, ndo existe uma grande riqueza de estudos que determinem o grau e
natureza de utiliza¢do das tecnologias da informagio e comunicagfio na sala de

aula. O simples facto de este estudo incidir sobre uma amostra significativa de



Introdugio 10

professores do Ensino Pré-primdrio e 1° ciclo do Ensino B4sico revelando as suas
atitudes perante as tecnologias da informagéo e comunicagio, bem como a sua

utilizagdo na sala de aula € j4 de si um contributo extremamente vilido.

Por outro lado, a reflexéo sobre o papel que a formagio de professores do Ensino
Pré-primdrio e 1° ciclo do Ensino Bédsico em Tecnologia Educativa poderd
eventualmente ter na modificagio quer das suas atitudes quer na utiliza¢do das
tecnologias da informagdo e comunicagido na sala de aula é, também, um

contributo importante desta dissertago.

Um terceiro contributo reside na contextualizagiio dos dois estudos anteriores por
referéncia a estudos realizados noutros paises e referidos na literatura da

especialidade.

Por 1ltimo, € de referir o facto de, ndo se tendo encontrado nenhuma escala de
atitudes aplicdvel a professores construida exclusivamente para a temdtica
Video/Imagem num contexto de ensino/aprendizagem, se ter optado por elaborar
de raiz duas escalas de atitudes, uma referente ao video e outra referente ao
computador. Evitou-se deste modo a utilizagio de duas escalas de atitudes

construidas por pessoas diferentes, necessariamente com perspectivas distintas.

1.5 - Limita¢des do Estudo

Quando este estudo foi pensado, previa-se o tratamento de uma amostra mais lata,
uma vez que se pretendia analisar o papel que a formagdo de professores do
Ensino Pré-primério e 1° ciclo do Ensino Bésico em Tecnologia Educativa poderié
eventualmente ter na modificagido quer das suas atitudes em relagio a utilizagio
das tecnologias da informagio e comunica¢io na sala de aula tendo como

amostra os alunos destes niveis de ensino a frequentarem cursos de pés-
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graduagdo, CESE, nas vérias Escolas Superiores de Educagio ao longo do pafs.
Contudo, cedo nos apercebemos que tal projecto era incompativel com as
limitagGes préprias a uma dissertagdo de mestrado, quer de ordem temporal, quer

também logistica.

Assim sendo, limitou-se a amostra ao conjunto dos professores do Ensino Pré-
primdrio e 1° ciclo do Ensino Bdsico que no ano lectivo de 1993/94 frequentaram
os vdrios cursos de pds-graduagdo, CESE, do CEFOPE da Universidade do
Minho - CESE em Educagdo Infantil e Bdsica, Ramos de Metodologia e
Supervisdo de Infancia; Associativismo; Novas Tecnologias e Imagem;
Metodologia das Ciéncias e da Matemdtica Elementar; Expressdes Artisticas

Integradas; Estudos Comunitarios e CESE em Educagio Especial.

A restrigio de natureza geogréfica introduzida pela escolha de uma amostra
composta por alunos recrutados apenas num mesmo estabelecimento de ensino -
a Universidade do Minho - limita a possibilidade de inferéncia em relagio ao
panorama nacional, sobretudo tendo em conta o relevo que as actividades ligadas

ao Projecto Minerva tiveram no distrito de Braga.

Por outro lado, apesar da amostra ser constituida apenas por professores do
Ensino Pré-primério e 1° ciclo do Ensino Basico, tem que se reconhecer que se
estd perante uma amostra que apresenta caracteristicas algo especiais em relagdo
aos seus colegas no que diz respeito pelo menos & motivagdo, uma vez que sé
uma pequena percentagem destes professores tém condi¢hes de acesso e

apeténcia para cursos de pés-graduacio.
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1.6 - Definicdo de Termos

A designagdo Tecnologia Educativa € alvo de grande controvérsia quer a nivel
nacional quer a nivel internacional. Uma das razdes para este estado de coisas
reside no facto de nido haver, hoje em dia, um claro consenso em relagdo ao
contetido, limites e método, em suma, em relago ao paradigma epistemolSgico da
Tecnologia Educativa. Trata-se do privilégio de uma disciplina extremamente
recente que, além da sua juventude, tem sofrido o desgaste resultante da rapida
obsolescéncia de tecnologias e aproximagdes teéricas a que tém vindo a ser

associadas as mais diversas designagdes entre as quais salientamos as seguintes:
Meios Audiovisuais;

Tecnologia Educativa;

Comunicagio Educacional;

Tecnologia e Comunicagédo Educativa;

Novas Tecnologias da Informagéo;

Tecnologia da Informagéio e das Comunicagdes;

Hipertexto, Multimedia, Hipermedia;

Sistemas Multimedia Distribuidos, Internet.

Perante esta diversidade, apetece as vezes inventar uma nova designagdo que
refira este universo tematico sem contudo estar enfeudada a conotagdes
relacionadas com tecnologias ou escolas de pensamento. Parece-nos, contudd,
demasiado abusivo enveredar por este caminho. Por outro lado, o facto de na
Universidade do Minho o conjunto de cultores desta tematica ter escolhido a

designagio Tecnologia Educativa leva-nos a aderir 2 mesma. O facto do mestrado
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no dmbito do qual esta dissertagdo é submetida se designar por Mestrado em

Educagiio, Especialidade em Tecnologia Educativa sé vem reforgar esta opgio.

E, no entanto, importante esclarecer que ao longo deste trabalho surgird muitas
vezes a designagdo de Tecnologia(s) para referir o video ou o computador ou
ambas, uma vez que estes suportes e suas respectivas aplica¢des pedagdgicas,

foram alvo de especiais aten¢des durante todo o trabalho.

1.7 - Organiza¢do da Dissertaciio

Esta dissertagdo encontra-se organizada em seis (6) capitulos e vinte e trés (23)

anexos que passamos de seguida a descrever.

No capitulo 1 tecem-se algumas considera¢Ses iniciais tendo em vista o
enquadramento da problemdtica do estudo em questdo, definindo o problema e a
sua contextualizagio bem como as razdes e os objectivos propostos para a

realizagdo deste trabalho.

No capitulo 2 procura-se fazer uma revisdo bibliogéfica sobre a evolugio da
temdtica relacionada com a Tecnologia Educativa encarando-a quer sob o dngulo
do desenvolvimento tecnolégico quer sob o ponto de vista das aporta¢bes

tedricas das Ciéncias da Educagéo para a sua compreensio.

No capitulo 3 aborda-se a problemitica da formacio de professores em
Tecnologia Educativa quer do ponto de vista dos objectivos a alcangar com essa
formagao, quer como estratégia de ultrapassagem dos blogueamentos e reacgdes

ao seu uso, quer em relagdo as eventuais consequéncias dessa formagdo.
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No capitulo 4 € descrita a metodologia utilizada na realiza¢o do estudo. Especial
cuidado € posto na descrigdo dos inquéritos e na construgdo e validagdo das

escalas de atitudes que foram utilizadas.

No capitulo 5 sdo apresentados os resultados dos inquéritos e das escalas de
atitudes tendo em vista determinar se a formagio ministrada a professores em
Tecnologia Educativa influencia (ou mesmo determina) alguma mudanga de
atitude nos professores face a essas tecnologias e se incentiva a sua utilizago na

sala de aula.

Por fim no ultimo capitulo (6) sdo apresentadas as conclusdes do trabalho

realizado e propostos alguns desenvolvimentos subsequentes.
Depois dos capitulos descritos surgem também:
-uma lista da bibliogafia consultada;

-ancxos.



CAPITULO 2 - A TECNOLOGIA EDUCATIVA

2.1 - Uma Visao Diacronica da Tecnologia Educativa
2.2 - Ciéncias da Educagéo e Tecnologia Educativa

2.3 - O Papel da Investigacio no Desenvolvimento da

Tecnologia Educativa

2.1 - Uma Visdo Diacronica da Tecnologia Educativa

No inicio do século, os meios tecnolégicos ao servigo da educag¢do eram
genericamente designados por Meios Auxiliares do Ensino. Esta designagdo
ilustra claramente o modo como estes meios eram encarados: ndo interferiam na
metodologia, ndo mudavam o contexto educacional, apenas ajudavam o
professor como o cldssico livio ou o quadro negro, na sua tarefa de

comunicag¢io unidireccional.

Os primeiros filmes comegaram a ser usados no fim da primeira década nos EUA

e também eram vistos como meros auxiliares de ensino.

O nascimento do movimento audiovisual nos EUA ndo se pode separar do -
aparecimento dos primeiros museus das escolas, que funcionavam como
verdadeiras unidades administrativas para realizagao de exibi¢bes e distribui¢io

de diapositivos, filmes, quadros e outros materiais de apoio ao ensino. O primeiro
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destes museus foi aberto em 1905 em St. Louis e depois muitos se lhe seguiram.
E fécil imaginar que estes museus ndo eram mais que os percursores dos

modernos Centros de Recursos (Saettler, 1968).

Na década seguinte muitas instituigdes de formagdo de professores criaram
centros de apoio surgindo as primeiras publicagbes sobre ensino com

audiovisuais.

A propésito da euforia que estes meios, apesar de limitados, comegaram a
despertar, Saettler (1968, p.98) refere uma frase curiosa de Thomas Edison
(1913): " Os livros muito rapidamente se tornardo obsoletos nas escolas... O
nosso sistema educativo estard completamente mudado nos préximos dez
anos" 1. Contudo, Edison como tantos outros visiondrios enganou-se
rotundamente uma vez que as mudangas ocorridas ndo foram tio dramdticas

como 0s mais optimistas supunham.

Durante as décadas de 20 e 30 escreveram-se muitos livros sobre o ensino
visual. Segundo Reiser (1987), o mais importante de todos, talvez fosse
"Visualizing the Curriculum" de Hoban Sr., Hoban Jr. e Zissman (1937). A
proposito deste mesmo livro, Heinich, Molenda e Russell (1989) fazem
referéncia ao facto de, para os seus autores, o valor de um audiovisual ser
fung&o do grau de realismo com que os conceitos eram apresentados. Indo mais
longe, apresentavam mesmo uma hierarquia dos meios, desde os que podiam
apresentar os conceitos de um modo mais abstracto até aos que permitiam

representagdes muito concretas.

Estudos feitos por Cuban (1986) revelam que desde 1920 foram introduzidas

tecnologias como o filme, a radio e a televisdo educativa nas salas de aula nos

1 Todas as citagdes apresentadas neste trabatho provenientes de obras em lingua estrangeira foram
traduzidas para tomar a leitura mais simples. Obviamente que se tentou que a tradugfio mantivesse o
conterido original tdo fiel quanto possivel.
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Estados Unidos com a finalidade de tornar o ensino e a aprendizagem mais

produtivos,

Muito préximo dos anos 30, estes meios tiveram uma maior divulgagdo surgindo
a nogdo de "visual instruction" ou "visual education” Heinich et al., (1989, p.18).
Ao mesmo tempo a rddio também se desenvolvia o que levou a que muito
rapidamente se passase a designa¢fio de ensino audiovisual. No fim dos anos

trinta a utilizagdo da radio nas escolas comegou a declinar.

Durante a Segunda Guerra Mundial tanto nos EUA, como na Europa o uso de
qualquer meio diminuiu muito devido a falta nfo s6 do equipamento como dos
respectivos materiais auxiliares de ensino. Em oposi¢do a esta situagio, houve
um periodo de enorme expansdo das necessidades de formagdo técnica nos
sectores militar e industrial, o que fez com que houvesse um grande
investimento em equipamento para projec¢do de filmes, retroprojectores e na

produgao dos respectivos materiais didacticos.

Gragas ao éxito obtido no exército ¢ na marinha com a utilizagio destes
materiais para treinar as tropas, a educagdo também passou por um periodo de
expansdo no que se refere aos audiovisuais, comegando a surgir os primeiros

trabalhos de investiga¢io neste dominio.

Com a necessidade de introdugido de estudos mais especializados sobre os
audiovisuais, surge pela primeira vez em 1946, a Tecnologia Educativa como
disciplina no curriculo dos Estudos de Educa¢do Audiovisual na Universidade

de Indiana (Ely , 1991).

Durante os anos 50, muitos dos adeptos do audiovisual tornaram-se os
principais interessados nas vérias teorias e modelos educacionais. A Fundagio

Ford financiou a Televisdo Educativa (Educational Television) € no mesmo
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periodo apareceram as mdquinas de ensinar com Skinner (1954 e 1958). A
introdu¢éio do ensino programado trouxe modificagdes fundamentais na histéria
da educag¢do, dando lugar a uma nova vertente do seu desenvolvimento.
(Heinich et al., 1989). No Reino Unido, o ensino programado marca o arranque
da Tecnologia Educativa como campo de estudo (De Pablos, 1994). Foi o inicio

daquilo que mais tarde se veio a designar por Novas Tecnologias no Ensino.

As décadas de 50 e 60 foram caracterizadas por uma "visdo mecanicista" da
Tecnologia Educativa. Melton (1990) considera mesmo que originalmente a
designagdo de Tecnologia Educativa era concebida tal como o préprio nome
deixa prever: "... uma tecnologia com a capacidade de oferecer aos educadores
uma abordagem cientifica para a concep¢io e desenvolvimento de todo o

processo de ensino/aprendizagem”. (p.26).

Nos anos 60 apareceram os sistemnas tutoriais (audio tutorial systems) seguidos
dos computadores nos anos 70. Nesta década a revolugdo tecnoldgica
electrénica apoiada inicialmente na ridio e na televisdo vem provocar

profundas revisdes nos modelos de comunicagio vigentes até entdo. (Heinich et

al. 1989, p.19).

Para De Pablos (1994) a influéncia destes meios sobre as pessoas e as diferentes
manifestagtes sociais sobretudo no Canada e nos Estados Unidos, constitui o
niicleo original de um fenémeno revoluciondrio no campo da comunicagio e
constituird inevitavelmente um corpo de conhecimentos a ser incorporado na

Tecnologia Educativa.

O aparecimento dos computadores pessoais revoluciona o ensino pelas suas
enormes possibilidades e sobretudo pela nova concep¢do de ensino

individualizado. Segundo De Pablos (1992), estamos, sem divida, ante uma
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"primeira geragdo” de programas que recuperam os conceitos de ensino

programado e das méiquinas de ensinar.

O desenvolvimento da Tecnologia Educativa implicou a necessidade de uma
defini¢do. Assim sendo, a Comissdo da Tecnologia Educativa nos Estados
Unidos apresenta em 1970 uma defini¢io proposta por Tickton:

" E um maneira sistematica de conceber, levar a cabo e avaliar todo o processo

de ensino e aprendizagem em termos de objectivos especificos, baseados na

investigagao da aprendizagem e da comunica¢io humana, empregando uma

combinagdo de recursos humanos e materiais para conseguir uma
aprendizagem mais efectiva.” De Pablos (1994, p.42).

No mesmo ano, a UNESCO convoca uma conferéncia sobre programas de
formagido para tecndlogos educativos e catorze anos mais tarde esta
organizagdo define Tecnologia Educativa nos seguintes termos:

a) Originalmente foi concebida como o uso para fins educativos dos meios

nascidos da revolugdo das comunicagdes, como os meios audiovisuais,
televisdo, computadores, e outros tipos de "hardware" e "software".

b) Num novo e mais amplo sentido, é entendida como o modo sistemético de
conceber, aplicar e avaliar o conjunto dos processos de ensino e
aprendizagem, tendo em conta por um lado os recursos técnicos € humanos ¢
por outro a interacgdes entre eles, como forma de obter uma educagdo mais
efectiva" (UNESCO, 1984,pp. 43-44) in De Pablos (1994, p.42)

Depois das décadas de 50 e 60 a visdo mecanicista da Tecnologia Educativa foi
dando lugar a uma visdo mais humanista durante as décadas de 70 e 80,

aprofundando-se mais ainda durante os anos 90.

Nos anos 80 surge a denominagdo de "Novas Tecnologias da Informagio e
Comunicagdo” (NTIC). H4 contudo que realgar o facto de que os meios
tecnolégicos em si mesmos nio constituem toda a Tecnologia Educativa (T.E.).

Com o tempo foram-se consolidando outras vertentes. Hug (1992), ainda
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relativamente aos Estados Unidos, considera que o desenvolvimento
institucional da T.E. no ambito anglo-saxénico, cobre quatro fungdes
preferenciais:

- direcgiio e administragdo de institui¢gSes educativas;

- design e desenvolvimento educativo;

- servigos de informagao e

- produgio de meios.

Em Portugal pode dizer-se que a Tecnologia Educativa s6 passou a ter
expressdo quando a partir de 1975 comegaram a funcionar nas chamadas
Universidades Novas de Aveiro e Minho os cursos de formagao de professores.
Esta evolugdo da Tecnologia Educativa ocorreu simultaneamente com o
desenvolvimento das Ciéncias da Educagdo que passaram a integrar os
curriculos dos cursos de Formagdo de Professores nestas universidades,
processo este que progressivamente tem vindo a ser seguido nas restantes
instituigdes de ensino superior do pais. Neste contexto sdo de salientar as
disciplinas de "Comunicagiio Audiovisual” criada em 1975 nas acima referidas
universidades (Blanco e Silva, 1993) e a disciplina de Tecnologia Educativa

presente no plano de estudos de muitas outras instituig¢des.

Nos anos 80, um novo impulso nos estudos da Tecnologia Educativa em
Portugal surgiu com o aparecimento de cursos de pés-graduagdo (mestrados e
cursos superiores especializados, CESE) de que o mestrado no dmbito do qual
esta dissertagfio estd a ser realizada é um exemplo paradigmitico. E preciso
reconhecer o enorme efeito positivo resultante da existéncia destes cursos,
nomeadamente no aumento do niimero dos cultores deste ramo das Ciéncias da
Educagdo. Contudo, s6 na préxima década é que essa repercursio se traduzird
num incremento significativo no nimero de doutorados nas universidades

portuguesas, piblicas e privadas, em Tecnologia Educativa.
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Nesta muito sumdria referéncia & evolugio da Tecnologia Educativa em
Portugal, ¢ fundamental salientar o papel que o Projecto Minerva desempenhou,
na década de 80, na divulgagfo a nivel dos professores das escolas bdsicas e
secundarias da problematica da utilizagio dos meios tecnolégicos no ensino. De
certa maneira, pode-se afirmar ter-se tratado de uma Epoca de Ouro da
Tecnologia Educativa em Portugal que dificilmente se repetird quer pelos
recursos humanos mobilizados quer pelo volume de capital investido pelo
Estado em equipamentos ¢ em formagéo continua de professores em Tecnologia

Educativa.

2.2 - Ciéncias da Educacéio ¢ Tecnologia Educativa

As teorias behavioristas foram as que em termos histéricos mais suporte
aportaram ao uso das Tecnologias na Educagdo. A utilizagdo desta teoria na
Educagio baseia-se no principio de que: "o ensino deve ser concebido para
produzir acgbes observaveis e quantificaveis no aluno” Thompson, Simonson e
Hargrave (1992, p.9). Os primeiros investigadores tiveram como inspiradores os
trabalhos de Thorndike, Pavlov ¢ Skinner. Muito mais tarde, Skinner em 1986
reiterou a sua crenga na importincia no behaviorismo como uma importante
teoria para os educadores compreenderem e aplicarem afirmando que desde que

bem programados os computadores eram maquinas de ensinar ideais.

Por causa da énfase dada aos produtos e por s6 se preocupar com os resultados
muitos autores consideraram esta teoria desumanizadora do processo de ensino
e aprendizagem (Thompson et al., 1992). Em contrapartida, o paradigma
behaviorista oferece um modelo de aprendizagem bem descrito € muito claro o

que tornava ficil a sua adopgdo (Clark , 1989).
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Segundo Melton (1990) foi durante os anos 60 que 0 movimento behaviorista
atingiu o seu maximo de popularidade, particularmente nos Estados Unidos,
com educadores como Flanagan (1954), Gilbert (1962), Mager (1962), Tyler
(1964), Holsti (1969) e Popham (1969), acreditando firmemente que a eficiéncia
do ensino estava completamente dependente da clareza da defini¢do dos
objectivos em termos comportamentais e que o ensino devia ser concebido para
ajudar os alunos a atingir esses objectivos. Neste periodo comegou a aparecer o
conceito de Tecnologia Educativa (T.E.) como algo ligado & concepgiio e
desenvolvimento de situag¢des de ensino/aprendizagem que obedecessem aos
principios acima referidos. Como nesta altura a visdo prevalecente da T.E.
assumia um cardcter algo mecanicista, também " a sua principal énfase era posta
no desenvolvimento de técnicas para reduzir ou mesmo eliminar as divagagdes

do pensamento humano". (Melton, 1990, p.27).

A corrente objectivista, que no Estados Unidos foi responsével pelo design do
ensino € mesmo pelo ensino em geral, considera que o mundo estd completa e
correctamente estruturado em termos de entidades, atributos e relagcdes Lakoff
(1987, p.159). A experiéncia ndo tem qualquer papel na estrutura¢io do mundo;
significa¢do € algo que existe no mundo completamente a parte da experiéncia.
Entdo a meta da compreensdo € resultado do conhecimento das entidades,
atributos e relagbes que existem. A visdo objectivista tem consciéncia de que as
pessoas tém diferentes entendimentos baseados em diferentes experiéncias. Uma
vez que se acredita que o conhecimento existe independentemente do ensino,
um objectivista ndo necessita olhar para as actividades de ensino para ver o que
se¢ aprendeu. Duffy e Jonassen (1991a) consideram que os autores mais

marcantes deste periodo foram: Brunner, Carey e Hilgar e Bouer .
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Cognitivistas/Constructivistas

No dominio das teorias da aprendizagem as correntes behavioristas comegam a
dar lugar as novas correntes designadas por cognitivistas/constructivistas. Ao
contrario dos behavioristas os constructivistas focam a sua ateng¢fio no processo
de aprendizagem em si mesmo e atribuiram um grande grau de autonomia e
iniciativa ao aluno. Esta teoria concentra-se na conceptualiza¢io do processo
de aprendizagem e foca a sua exploragdo no processo de como a informagéo é
recebida, organizada, retida e usada pelo cérebro (Duffy e Jonassen, 1991a)
consideram que hd muitas maneiras de se estruturar o mundo ¢ hd muitos

significados ou perspectivas para cada acontecimento ou conceito2.

Gardner (1987) advogava que era necessdrio debrugar-se sobre o estudante e
analisar o que € que se passava no seu cérebro, ou seja preocupar-se com o
tratamento da informagio feito pelo aluno. Ainda o mesmo autor salienta que a
ciéncia cognitiva deu um grande passo no momento em que postulou a

existéncia de representagGes mentais.

Sdo sobretudo os modelos computacionais que despertam o interesse dos

investigadores no dominio da inteligéncia artificial e programas inteligentes.

Bertrand (1991), considera que houve trés grandes tendéncias nas investiga¢des
sobre aprendizagem. Contudo neste estudo referir-se-3o apenas os trabalhos
relacionados com a psicologia do tratamento da informagéo, cujos resultados
aparecem frequentemente ligados a inteligéncia artificial. Actualmente hd
investigadores como: Anderson (1988), Holland, Holyoak, Nisbett e Thagard
(1987) que discutem as teorias sobre a arquitectura do conhecimento, a intui¢éo,

a indugéo, os processos de inferéncia e de descoberta.

2 por exemplo, a experiéncia com conceitos ¢ relagdes na escola € consideravelmente diferente da
experiéncia com os conceitos no mundo real. Muitos autores referem este facto como um dos principais
factores que influenciam a transferéncia de conhecimentos da escola para a vida.
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Nos anos 60 € também muito popular nos E.U. a corrente que reune
investigadores interessados na aprendizagem pela descoberta: Gagné, Glazer,
Richard, Suchman entre outros, como refere Bertrand (1991), tiveram uma
influéncia decisiva nas teorias pedagégicas que tratam da elaboragio de

programas de computador numa perspectiva de construgio de conhecimento.

Muitas pessoas influenciaram esta abordagem, sendo contudo de referir
Brunner, Piaget, Bachelard, Papert e Inhelder da Escola de Genebra, como os

mais expressivos.

O Paradigma Tecnolégico da Educacéo

O impulso tecnoldgico do séc. XX marcou as instituigdes sociais, ndo podendo a
isso escapar também a educagdo. Por um lado surgiam as aplicagdes concretas e
por outro gerava-se o sentimento de que a tecnologia seria a panaceia que tudo

resolveria na sociedade e na educagio.

O relatério Tickton em 1971 como resultado da avaliagdo da aplicagio da

tecnologia3 na educagdo, anunciava:

"uma revolugdo na educagio, a revolugio da tecnologia, € denunciava por
arrastamento os ultraconservadores que se recusavam a crer nela. Os
objectivos da educagio, ... niio podem advir de principios c6smicos ou de
valores absolutos encontrados no universo platénico. Ndo tem nada a ver
com consideragdes metafisicas e filoséficas, que de qualquer maneira,
nunca fizeram progredir a educagdo! O importante, conclui o relatério
Tickton, € melhorar os métodos de ensino, ¢ a nova tecnologia das
méquinas automatizadas e cibernéticas podem contribuir eficazmente para a
concretizag@o deste objectivo.” (Bertrand, 1991, p.80)

3 The Comission on Instructional Technology constituida na América do Norte em Margo de 1968 foi a
encarregada desta avaliagio.
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Bastante depois deste relatério, Shallis em 1984 referido por Sancho Gil (1994)
afirmava:
"...as sociedades industriais, e sobretudo as pés-industriais, naquelas em
que a tecnologia se converte num fenémeno procriador, a interacgio do
individuo com as suas tecnologias transformou profundamente o mundo ¢ o
préprio individuo. O prolongamento dos sentidos e das habilidades naturais
do ser humano através do desenvolvimente de instrumentos, técnicas e

meios de comunicagéio alterou radicalmente a natureza e a atitude do ser
humano frente a ela.” (p.19)

Contudo, relativamente a escola os resultados nfio foram tfio espectaculares

como previstos!

Bertrand (1991) para analisar a natureza de uma teoria tecnolégica parte de um
postulado: "E necessério melhorar de forma concreta a tecnologia dos processos
de comunicagio pedagdgica se desejarmos obter uma melhor aprendizagem"
(pp. 80-81) e continua referindo os trabalhos de Wagner et al., (1990); Lapointe,
(1990); Lockard et al., (1990) que para tal achavam necessario utilizar uma
abordagem tecnolégica na construgdo de sistemas de ensino e de

aprendizagem.

Para Bertrand (1991), a palavra tecnologia tem um sentido lato considerando-a
como:
"o conjunto de apoios a acgdo, quer se trate de recursos, de utensilios, de
instrumentos, de mdquinas, de rotinas ou programas, resultantes da

aplicagdo sistemdtica dos conhecimentos cientificos com o objectivo de
resolver problemas prdticos.” (p.81)

Passando a teoria que serviria de paradigma para a utilizagéo da tecnologia
afirma: "Uma teoria tecnoldgica da educagio consistirdi num ordenamento
l6gico de meios "concretos" com vista a organizar o ensino, pouco importando

a natureza do conteddo! ...esta teoria preocupar-se-a4 com as condigbes priticas
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de ensino e tentard solucionar os problemas de todos os dias. Pretende-se que

seja pragmdtica e organizadora da comunicagio pedagdgica." (op.cit.p.81)

Mais recentemente, comeg¢am a surgir autores como Stalovitch ¢ La Roque

(1983) que procuram conceptualizar a tecnologia da instrugo.

A Tendéncia Sistémica

Esta tend€ncia tem a sua origem na teoria dos sistemas visando aplicagdes na
melhoria, nomeadamente, da organizag¢do do ensino conduzindo, também, ao

design pedagégico.

Os investigadores que se interessaram pelo estudo dos processos subjacentes a
utilizagdo da tecnologia na educagdo, serviram-se de duas teorias muito
relacionadas como base dos seus trabalhos: a teoria dos Sistemas e a da
Comunicagio. Ambas tentam mostrar nio sé as relagdes entre as entidades
envolvidas mas também o relacionamento da tecnologia com outras

componentes do processo educativo. (Thompson, Simonson e Hargrave, 1991).

A teoria de sistemas tem como fundador Bertalanffy em 1968. Em Educagdo a

abordagem sistémica ¢ baseada nas seguintes ideias:

- aplica-se a um método légico de resolugio de problemas semelhante ao

método cientifico;
- 0 design da instrugdo usando esta abordagem auto-corrige-se;

- 0 desenvolvimento do ensino aplica procedimentos instrucionais para o
design de programas que asseguram o atingir de objectivos comportamentais

especificos;
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- incorpora modos de olhar para problemas organizacionais complexos tendo

em conta todas as contingéncias.

A abordagem sistémica baseia-se num importante principio: a crenga na ordem
natural e na racionalidade do mundo. D4 aos educadores um procedimento para
usar o que € conhecido acerca dos alunos para a planificagdo e concepgdo do
ensino. Esta teoria deu boas bases a investigadores como Dick e Carey,
interessados no design e na avaliagdo do ensino (Apud Thompson, Simonson e

Hargrave, 1991).

Em Franga, os primeiros a escreverem sobre a teoria de sistemas foram: Barel, Le
Moigne, De Rosnay e Morin no inicio dos anos 70, adquirindo certa maturidade
durante este periodo. Em 1990 o livro de Dick e Carey intitulado The
Systematic Design of Instrution retomou no dizer de Bertrand (1991), de uma
forma clara e magistral, os principios desde h4 muito conhecidos da teoria
sistémica. Bertrand (1991) refere ainda outros escritos mais actuais sobre o
assunto tais como Lapointe ; Gagné ; Dick e Carey; Stolovitch e La Roque ; e
Prégent . O modelo sistémico que serve de base a Bertrand e Guilhemet (1989) é
um quadro estabelecido para organizar e ter em conta as entradas, os

componentes, os processos € os resultados do ensino (Bertrand,1991).

A Tendéncia Hipermediitica

Segundo Bertrand (1991, p.90):

" As origens das teorias hipermedidticas remontam a utilizagdo dos media
no ensino, a cibernética e ao comportamentalismo que suscitaram um
interesse inacreditdvel pela comunicagio e pela compreensdo do
comportamento do cérebro, facilitando assim o nascimento da tecnologia
educativa...”
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De acordo com o mesmo autor a Teoria da Comunicagio constitui a primeira

fonte de inspiragio.

A Teoria da Comunicagdo desenvolveu-se a0 mesmo tempo que a Teoria de
Sistemas. Segundo Thompson, Simonson e Hargrave (1992), baseia-se em
estudos cientificos que examinaram todos os componentes que influenciam a
comunicag¢do. Na sua acepg¢do mais simples, pode dizer-se que comunicagio € a
interac¢@o do individuo com o ambiente e € possivel porque os sentidos reagem
aos estimulos. Quando os estimulos sdo transmitidos e recebidos pelo cérebro
ocorre a percepgdo. O reconhecimento € a etapa que se segue na comunicagio
simples e ocorre quando as percepgdes se tornam familiares. As percep¢des sdo
experiéncias que se constroiem umas nas outras transformando-se assim em
bases para compreensdes de mais alto nivel. A comunicagdo complexa inclui

recepgdo, reconhecimento e requere dois ou mais individuos.

Os tedricos da comunicagio preocuparam-se em estudar e explicar o processo
de transmissdo das mensagens do emissor (origem) para o receptor (destino).
Shannon ¢ Weaver publicaram a sua teoria no livro The Mathematical Theory
of Communication em 1949. (Thompson et al., 1992, p.7). Na sua forma original
esta teoria apresentava um modelo linear de comunicagio. Simonson e Volker
(1984) apud Thompson, Simonson e Hargrave (1992) acrescentam o conceito
de feed-back. Os mesmos autores apresentam uma adapta¢do do modelo de
Shannon da autoria de Schramm, salientando o facto de s6 se dever considerar
que ha comunicagio quando os campos de experiéncia do emissor e do receptor
se sobrepdem. Quando um professor prepara os seus materiais de ensino deve
ter em conta os campos de experiéncia dos alunos. E na codificagio e
descodificagdo das mensagens que se encontram os maiores problemas da
comunicagdo. Em termos ideais os materiais de ensino deveriam estar

suficientemente préximos do campo de experi€ncia dos alunos para lhes permitir
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novas aprendizagens, mas por outro lado suficientemente fora para os desafiar a
descobrir e alargar o sen campo. Eco (1972) refere a necessidade da existéncia
de um cédigo visto como: " ...um sistema de regras que confere a um sistema um
dado valor. Dizemos valor e ndo significado..." (p.11). O mesmo autor
considera que a dimensdo mais comunicativa, ou seja, o si gnificado da
mensagem nao € contemplada no modelo de Shannon e Weaver. A significa¢do
tem relagio com os intervenientes do processo de comunicagao, referindo mais
adiante que "S6 agindo em combinag¢io com o c6digo € que a mensagem se
completa.” (op.cit.p.21). Para que exista comunicagiio é necessario que os

cddigos utilizados pelo emissor e pelo receptor sejam 0s mesmos.

Bertrand (1991) apresenta como principais elementos da comunicagio
pedagégica o emissor (o professor - engenheiro da comunicagdo; organizador e
transmissor do conhecimento), a mensagem (curso - conjunto de conhecimentos
estruturados de acordo com uma certa ordem), o medium (assumindo varios
formatos e constituindo um aspecto da linguagem pedagdgica,
fundamentalmente audio-scripto-visual), o receptor (individuo que deve
adquirir conhecimentos) e o meio ambiente (locais de ensino - a escola, a classe

e o centro de recursos diddcticos).

Viérios investigadores debrugaram-se sobre aspectos diversificados da
comunicagdo: uns sobre as componentes da comunicagdo, outros sobre as
relagbes entre os media ¢ os objectivos pedagdgicos. A comunicagdo
pedagégica é entendida como uma actividade a sistematizar e a tornar mais
eficaz partindo dos conhecimentos que se possui sobre o receptor (estudante), a
mensagem (a disciplina, o conteiido), o meio (os meios de comunicagio) ¢ a

organizagio global (o sistema), Bertrand (1991).
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- A segunda fonte de inspiragio das teorias hipermedidticas foi a cibernética

com Wiener (1948)

- A terceira fonte da corrente hipermedidtica é o comportamentalismo. Skinner
foi com a sua teoria do condicionamento operante quem permitiu a constituigio
de uma abordagem centrada nas maquinas de ensinar. O seu pensamento era
muito simples: quanto mais eficaz fosse um ambiente, tanto melhor seria a
aprendizagem. Isto provocou em certa medida o aparecimento de taxonomias de
objectivos que foram usadas na maior parte dos projectos tecnolégicos de

ensino e cujos principais especialistas foram: Bloom, Krathwohl e Mager.

2.3 - O Papel da Investigacio no Desenvolvimento da

Tecnologia Educativa

O desenvolvimento tecnolégico da sociedade acarretou o interesse dos
cientistas na investigagio nas aplicagdes e nos impactos desse mesmo
desenvolvimento tecnol6gico e assim, desde o inicio do século houve quem se
preocupasse com a investigagdo sobre a influéncia das tecnologias na
educacao. Ao longo do tempo os media evoluiram bastante e com eles, também,
as perspectivas investigativas sobre o papel dos diferentes meios em educagio.

As perguntas que surgiam no espirito dos investigadores mudaram.

Os primeiros estudos incidiram sobre a influéncia da fotografia, do radio, do
cinema ¢ do video no ensino. S6 mais recentemente é que os investigadores se

preocuparam em investigar se os alunos podiam aprender com os computadores.

Numa primeira fase as investigagOes neste dominio centravam-se na avaliagio
dos diferentes meios € a questio que era colocada pelos investigadores, como

referem Thompson et al.,(1992), era a seguinte: "poderdo os alunos aprender
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através das mensagens veiculadas por um dado meio?" ( p.14,). Os resultados
referidos por Thompson et al.,(1992), sobre as conclusdes de investiga¢des
realizadas por Enders , Langdale, Sykes , e Chu e Schramm sobre a influéncia da
televisdo na aprendizagem, conduziam a resuitados que apontavam para a

conclusio de que a aprendizagem poderia ter lugar com qualquer meio.

Thompson et al.,(1992), bem como Clark (1991) e Castafio (1994) referindo os
estudos feitos por: Levie e Dickie e Schramm concluiram que n#o era s6 o meio
que afectava a aprendizagem: tanto o contelido, como outras varidveis

influenciam o ensino.

Mais tarde a grande preocupagio da investiga¢io centrou-se na descoberta do
"super-meio” como refere Area (1989, p.35), tentando dar resposta ao seguinte
problema: "serd que um determinado meio é mais eficaz* do que outro para
ensinar” (p.35). Uma série de investiga¢es conduzidas com esta finalidade nio
levaram a grandes resultados. Salomon (1979), referindo algumas investigagdes,
também chegou a resultados inconclusivos, embora as expectativas fossem
elevadas. Clark em 1991 (p.34) refere escritos seus de 1983 onde afirma que "os
media sdo meros veiculos que distribuem a instru¢do, mas que ndo influenciam
aquilo que os estudantes adquirem, mais do que o camido que distribui a

mercearia influencia a nossa alimentagéo."

Fosnot (1984) referido por Area (1989,p.35), identificou trés grandes modelos
de investigagdo dentro da corrente atrds referida de procura do melhor meio

tecnolégico:

4por "eficaz” entende o autor, um meio que atingir certos fins consiga que o maior mimero de alunos
para atingir q
aprendam com O menor Custo € tempo possiveis.
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- A teoria dos modelos - com a qual se pretendia provar que determinadas
condutas-modelo apresentadas pela televisio permitiam ser melhor imitadas

pelos alunos do que através da sua transmissdo por outras tecnologias;

- O modelo conductista - neste caso o meio era apresentado como um "estimulo”
que se fornecia aos alunos e a investigagio consistia em identificar o estimulo
mais efectivo. Os trabalhos mais representativos deste modelo foram o ensino

programado e as maquinas de ensinar;

- Os modelos cibernéticos, surgidos no inicio dos anos 70, baseavam-se na tese
de que o reforgo tinha certo potencial de aprendizagem sempre que este se

convertia num conceito significativo para o aluno.

Area ressalta o facto de "na perspectiva da busca do super-meio, a maioria dos
estudos concentraram as suas miras na televisio", e mais adiante afirma que
"Este problema de investigagiio partia do pressuposto teérico de que os meios,
de acordo com as suas caracterfsticas tecnolégicas ¢ o seu correspondente
formato de apresentagdo de estimulos, teriam efeitos diferenciados e invariantes

na aprendizagem”.(Area, 1989, p.40)

Segundo Thompson, Simonson e Hargrave (1992) os principais estudos que
surgiram sobre a influéncia dos media em educagio para além da avaliagio e dos
estudos comparados entre diferentes meios, compreenderam ainda os estudos
intra-medium e os designados por interacgio - tratamento - aptiddo. (Area 1989,
p-49). Existiram outros tipos de estudos menos divulgados que influenciaram e
continuam a influenciar a investigagdo sobre a tecnologia em educagio, mas

que ndo tiveram o impacto dos acima citados.

Muitas investigagdes que se dizia terem chegado a resultados interessantes,

foram mais tarde consideradas sem relevancia por se concluir que tinham sido



A Tecnologia Educativa 33

conduzidas de modo incorrecto em termos metodolégicos. Schramm (1977)
refere milhares de investigagbes em que a metodologia empregue pretendia ser
do tipo quasi-experimental, mas que na realidade nio foram correctamente
conduzidas em termos metodolégicos. Segundo Area (1989) esta conclusio é

compartilhada por Salomon e Clark, Bates, Cohen et al. ¢ Escudero entre outros.

Mais tarde, Salomon (1986) concentrou a sua atengéo no problema de os alunos

poderem aprender efectivamente com os computadores.

Para compreender os interesses da investiga¢io da década de 80, temos de
reconhecer que hoje em dia é perfeitamente assumido que o potencial
modulador dos media na aprendizagem nio provém do tipo de tecnologia
(hardware) dos mesmos, mas que os seus efeitos estio condicionados em
fungdo da interacg¢do entre a estruturagio simbdlica das mensagens, as
caracteristicas cognitivas dos alunos e o contexto em que o aluno trabalha com

o medium. (Area, 1989).

Por outro lado, a investigagdo sobre os meios no ensino apresenta segundo
Escudero (1983b) trés perspectivas claramente diferenciadas pelo suporte

tedrico que os apoia:

- a perspectiva técnico-empirica 5, que se centra nos aspectos técnicos dos
meios € que, segundo este autor, correspondera ao que Salomon e Clark (1977)
designam por estudos com os meios estendendo-se dos anos 40 até ao inicio

dos anos 70 6;

- a perspectiva simbolico- interactiva que valoriza o atributo simbélico dos
meios como elemento diferenciador dos mesmos. Nesta perspectiva o principal

interesse reside na exploragdo dos efeitos que os meios tém quando interactuam

5 Neste paragrafo os itilicos siio nossos.
6ver secgdio 2.1 - Uma visdo diacrénica da Tecnologia Educativa
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com a cognig¢o dos alunos. Escudero refere-se a estes trabalhos como a etapa
da andlise tedrico-conceptual, enquanto que Salomon e Clark lhes chamam
estudos sobre os meios. Do ponto de vista cronolégico, surgem no meio dos

anos 70 e sdo ainda predominantes na actualidade, Area (1989).

- a terceira perspectiva € designada por perspectiva curricular e visa centrar os
meios em relagdo ao curriculo apresentando este como contexto de andlise dos
meios. Escudero designa este periodo como a etapa da andlise tedrico-
contextual. Ainda segundo Area este tipo de investigagfo iniciou-se na década

de 80 coexistindo com a anterior,

Interessa fazer referéncia especial & perspectiva simbélico-interactiva por se
apoiar nos conceitos da psicologia cognitiva relativamente a4 aprendizagem
como processamento da informagio e por a sua volta congregar um conjunto
significativo de autores que apresentam um suporte teérico para a explica¢io da
aprendizagem através dos meios, elaborando consequentemente um modelo

para a investiga¢ao neste campo.

De acordo com Area (1989) o inicio do desenvolvimento desta perspectiva
conceptualizadora e de andlise dos meios poderia seguir-se através de trés

publicag¢des fundamentais:

- O livro coordenado por Olson (1974) e publicado pela National Society for the
Study of Education, Media and Symbols: The Forms of Expression,
Communication and Education. Nele aparecem trabalhos de Olson e Brunner,
Salomon e outros autores, que analisam o potencial dos meios nas suas distintas

modalidades expressivas;

- A segunda publicagdo € um nimero especial da revista Audio-Visual

Communication Review do verdo de 1975, em que participaram autores como:
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Clark, Salomon, Di Vesta, Allen, Shapiro, entre outros. Nestes trabalhos
estabelece-se pela primeira vez um marco teérico com potencial gerador para a
formulagio de hipéteses de investigagio, oferecendo simultaneamente
alternativas metodolégicas ao design da interacgdo-tratamento-aptidao

referidos por Thompson, Simonson e Hargrave (1991);

- A terceira publica¢io é de Gavriel Salomon de 1979 e que se intitula:
Interaction of Media, Cognition and Learning. Sera também de referir um
trabalho anterior (1977) do mesmo autor com Richard Clark. Nestas obras
encontram-se as bases tedricas conceptualizadoras dos meios como sistemas
simbodlicos e a sua relagdo com a cognigio dos alunos num contexto de tarefas

bem definidas.

A investiga¢do desenvolvida na perspectiva simbélico-interactiva dos meios
estd, ainda segundo Area (1989), "a ser altamente frutuosa e valiosa porque nos
oferece conhecimento do impacto dos meios sobre determinadoas actividades
de processamento da informagdo e desenvolvimento de habilidades cognitivas
dos alunos quando entram em interac¢do com o respectivo material. Os seus
resultados indicam que existem certos tipos de correlagbes especificas entre as
codificagbes e estruturagdes simbélicas, as caracteristicas cognitivas ¢ as

tarefas."( p.54).

Salomon (1979) a propésito da importancia atribuida aos sistemas de simbolos

afirma:

" A representagdo, tio diferenciada da experiéncia real, € codificada sempre
dentro de um sistema de simbolos. Se se tentasse eliminar as imagens dos
filmes, a cartografia dos mapas ou a linguagem dos textos , que ficaria? Os
meios sem os sistemas de sfmbolos sdo t30 inconcebiveis como a
matemadtica sem némeros" (p.3).
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Também como refere Escudero (1983a), determinadas tecnologias nio estio
indissociavelmente ligadas a sistemas simbélicos especificos, nem tdo pouco
determinados sistemas de simbolos se restringem a funcionar num tnico tipo de
suporte material, por exemplo, o material impresso pode indistintamente
empregar codigos verbais e icénicos, do mesmo modo que o podem fazer o

cinema ou a televisio.

Salomon (1979) estabelece diferengas entre meios de comunicagio e meios de
ensino, considerando os primeiros como invariantes, porque os seus efeitos se
veiculam através de estruturas sociais, econémicas e politicas. No caso dos meios
de ensino, obrigam-nos a andlises que nos exigem maior precisdo do ponto de
vista das perspectivas psicolégicas e educativas, uma vez que as diferencas na
aprendizagem ndo sdo dadas s6 por elementos e caracteristicas do meio
utilizado, mas pelos atributos que ele mesmo veicula quando os alunos com ele

interagem”.

Sobre os resultados da investigagdo na perspectiva simbdlico-interactiva "...
continuam a ser altamente frutiferos e valiosos porque nos oferecem
conhecimento sobre o impacto dos meios sobre determinadas actividades de
processamento da informagfo e desenvolvimento de habilidades cognitivas dos
alunos quando interaccionam com os meios" Area (1989, p.54). Contudo, o
mesmo autor também afirma que este modelo de investiga¢io deixa sem resposta

muitas questdes de natureza estritamente curricular.

7 Salomon (1979) considera que os atributos de cada meio sio: os atributos tecnoldgicos, que afectam
sobretudo a difus#o da informagio; os conteidos, por serem o principal propdsito para a maior parte dos
professores, embora néio havendo uma relago clara e precisa entre os diferentes meios e a veiculagio a
determinados contetidos; marcos e situagdes sociais, embora sendo um atributo externo e independente de
qualquer meio, a investigagio parece apontar para que em determinados contextos € condigbes de
utilizagdo, o efeito dos meios na aprendizagem varia significativamente; os sistemas de simbolos,
definidos peto autor como: * um conjunto de elementos que representam de alguma forma especifica uns
campos de referéncia e que se interelacionam de acordo com regras sintéticas ou convencionais” (p.20). A
fung#o dos sistemas de sfmbolos nos meios & fornecer distintas modalidades das mensagens veiculadas por
eles.
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Thompson, Simonson e Hargrave (1991) referem nesta perspectiva os trabalhos
de Levie e Dickie, Clark, Cooper ¢ Gaeth e Anderson e Lorch.

Na tentativa de dar resposta a algumas questdes deixadas pela anterior
perspectiva de investigagdo, surge sem a rejeitar, mas paralelamente, uma nova

perspectiva - a perspectiva curricular, Area (1989).

Embora a perspectiva simbélico-interactiva respondesse a muitas questdes e
permitisse o levantamento de muitas hipéteses o seu campo de acgfio limita-se
sobretudo a dar um conhecimento sobretudo de cardcter psicolégico, que sendo

sem diivida importante nao responde a questdes tio importantes como:

"Em que medida os meios curriculares condicionam as decisdes do
professor sobre a instru¢io?;

- COmMO se integram os meios com os restantes componentes didédcticos nas
macroestratégias a utilizar na sala de aula?;

- como € que os meios afectam os padrdes e as estruturas de comunicagio
na sala de aula?;

- que papel t8m os meios como difusores e apoio as inovagdes?;

- que expectativas 1€m os professores em relagio a novos materiais € como
enfrentam a sua introdugio nas escolas?;

- que modelos de ensino estdo subjacentes ao design dos materiais?;

- que estratégias utilizam os professores para seleccionar e elaborar os
meios?;..." (Area, 1989, p.58).

Estas sdo algumas das questdes importantes referidas pelo autor, entre muitas

outras, que poderiam ser formuladas.

Também Escudero (1983b) chama a atengfio para o facto de, apesar da

plataforma conceptual da perspectiva simbdlico-interactiva dar resposta a uma
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parte dos problemas relacionados com os meios, acabar por ser insuficiente para
abordar de um modo global o design , a andlise e a utilizagdo dos materiais de

ensino.

Segundo este autor hd necessidade de nos situarmos na perspectiva curricular
porque, em primeiro lugar, os problemas continuam a existir sobretudo porque a
investigagdo ndo conseguiu fornecer alternativas que permitissem promover
mudangas nas préticas que se desenvolvem com os meios, ou seja, o seu design
continua a ser bastante artesanal, intuitivo e empirico; a selec¢io dos meios
continua a ser feita em fungio de critérios extrapedagégicos; € o seu uso estd
mais associado a préticas tradicionais de utilizagio de um tnico meio
(geralmente o livro de texto) do que a opgdes inovadoras que integrem distintas

tecnologias.

O segundo argumento para contextualizar os meios no curriculo, resulta da
prépria natureza da realidade curricular. O termo curriculo é aqui entendido
como algo "que refere tanto as dimensGes substantivas como processuais em
relagdo com o fenémeno complexo de ensino-aprendizagem" (Escudero, 1983b,
p.33). Extrair e isolar para a sua andlise qualquer componente curricular, como
podem ser os meios, sem os ligar com as restantes componentes, conduzird a uma

visdo limitada, incompleta e distorcida dos mesmos.



CAPITULO 3 - OS PROFESSORES E A TECNOLOGIA
EDUCATIVA

%
3.1 - A Utilizacdio das Tecnologias Educativas pelos

Professores

3.2 - As Atitudes dos Professores ¢ a Resisténcia a Utilizac#o

das Tecnologias Educativas

3.3 - A Utilizacdo das Tecnologias Educativas como Estratégia

de Inovacdo e Criatividade

3.4 - A Formacgio dos Professores como Factor de Sucesso do

Processo Educativo

3.5 - O novo Papel do Professor

"O que nés necessitamos fazer € Educar como
se esta revolugdo tecnoldgica fosse 0 que na
realidade € - a terceira revolugiio em Educagfo -
a mais importante mudanga em Educagio desde

o século XVL."
Mary Alice White (1986,p.63)
3.1 - A Utilizagdo das Tecnologias Educativas pelos

Professores

Numa revisdio dos estudos sobre a utilizagdo que os professores fazem das
tecnologias, nomeadamente a partir dos trabalhos de Ben-Peretz ¢ Tamir;

Connelly et al.; Elliot et al.; Marsh et al. € Marsh e Carter , Area (1989) apresenta
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vérias conclusbes das quais destacaremos duas como as mais relevantes para

este estudo.

Refere o autor que os professores para além de dispenderem muito pouco tempo
na preparagéo, selec¢do ¢ organizagdo dos meios de ensino, apresentam certa
resisténcia a utiliza¢do de materiais que sejam inovadores e que alterem as suas
praticas habituais de ensino. A natureza inovadora do material pedagégico, se
ndo for acompanhada por ac¢des de formagio e apoio aos professores, nio tem
capacidade por si s6 de operar grandes mudancas na prética pedagégica dos
professores. A falta de conhecimento dos meios de ensino, de como funcionam e
das modalidades de integragdo nas tarefas de ensino/aprendizagem fazem com

que os professores os rejeitem a favor dos meios mais tradicionais de ensino.

Por outro lado, os professores que ndo utilizam os meios tecnolégicos de ensino,
apresentam como desculpa a falta de tempo ou a falta de formagio, salientando
ainda o facto de ser extremamente importante o papel dos directores das escolas,
quer como dinamizadores da sua utilizagdo quer como inibidores da mesma no

caso de ndo compreenderem a importincia dos meios audiovisuais na Educagdo.

Numa revisdo de literatura Heinich, Molenda e Russel (1982, p.17) referem um
estudo realizado por Seidman em Fort Worth, Texas, EUA abrangendo 545
professores de escolas oficiais sobre a frequéncia de utilizagio dos diversos
meios tecnoldgicos e em que se chegou a conclusio que esses professores
usavam com maior frequéncia os meios mais tradicionais como o retroprojector,
as fotografias de livros e revistas, os jogos, e as gravagdes audio do que os meios
tecnologicamente mais avangados como o video e os computadores, sendo o

retroprojector o meio mais usado por professores de todos os niveis de ensino.

Num estudo similar efectuado por Carter e Schmidt e referido pelo mesmos

autores, relativo a produgio e utilizagdo dos diversos media no ensino por
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estudantes de cursos de formagéo de professores, chegou-se A conclusdo que os
meios mais usados eram os quadros negros, os cartazes e a projecgio de

transparéncias.

Noutro trabalho, Becker (1991) revela que 60% dos professores inquiridos
nunca usaram o computador. Também, com base no mesmo estudo, se inferiu

que o nimero de professores, nos EUA, que usavam o computador duplicou

entre 1985 e 1989.

Numa extensa revisio de estudos acerca das opinides dos professores sobre a
utilizagiio dos meios tecnolégicos no ensino, Castafio (1994, p.285) apresenta as

seguintes conclusdes:

1- A maioria dos professores tem em relagio aos meios utilizados no ensino
atitudes positivas (Lewis, 1985; Gunter e Lépez, 1984). Sdo contudo bastante
criticos em relagdo as possibilidades de sua utilizagio no momento actual
(Chandra, 1987) e sobretudo no que diz respeito aos programas de computador

(Lewis, 1985; Russel, 1982; Gallego e Le6n, 1991).

2- No conjunto dos estudos analisados distinguem-se claramente trés grandes
pontos de reflexdo: opinido sobre a influéncia dos meios no aumento da eficicia
do processo de ensino/aprendizagem; influéncia dos meios nos alunos e, por

ultimo, influéncia dos meios na vida profissional dos professores.

3- Os meios sdo vistos pela maioria dos professores como " valiosas ajudas para a
aprendizagem” (Eboch, 1966; Gunter e Lépez, 1984; Lewis, 1985). Pensam
também que a sua utilizagdo tem repercursdes positivas para a melhoria do
processo de ensino/aprendizagem e podem contribuir para solucionar

importantes problemas educativos (Lewis,1985).
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4- Os efeitos que os meios produzem nos alunos sfio considerados pelos
professores, em geral, como positivos destacando-se sobretudo alguma
esperan¢a numa melhoria do rendimento global dos alunos (Lewis, 1985), no
desenvolvimento de determinadas competéncias e destrezas académicas
(Ebochm, 1966; Lance, 1986) e na motivagdo para a aprendizagem (Cosden,
1988).

5- No que diz respeito aos professores, em quase todos se encontra uma certa
preocupagio pelas mudangas que a introdugdo dos diferentes meios acarreta em
relagdo ao seu papel como professores. Com alguma frequéncia existe o
sentimento que estas mudangas sio encaradas pelos professores como

desfavordveis para eles préprios (Bliss, Chandra e Cox, 1987).

6- Por fim, parece fora de qualquer divida que a inser¢do dos meios no ensino
afecta significativamente a vida dos professores (Bliss, Chandra ¢ Cox, 1987) e
que estes reconhecem a importincia destas modificagdes, independentemente da

postura que adoptem perante a sua introdugio.

A partida dir-se-ia que genericamente estes resultados apresentados por Castaiio
(1994) configuram um quadro favoravel a utilizacio dos diversos meios
tecnolégicos pelos professores. Contudo, € necessdrio reflectir acerca da
utilizagdo dos meios, nomeadamente acerca do modo como os professores que
os utilizam. Relativamente a este ponto, Tyner (1993) salienta que é muito dificil
para os professores utilizar, sobretudo adequadamente, os meios audiovisuais,
uma vez que a sua formagéo inicial e continua é muito deficiente nestes
dominios.
" A profissdo docente estd em estado de crise derivada directamente da

inadequagdo dos programas de formagio de professores. Nomeadamente,
as institui¢gdes de formagio inicial, constituem uma enorme barreira 2
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prética duma educagio baseada nos audiovisuais nas escolas elementares e
secunddrias deste pais (Tyner,1993, p.187). 1

Como tentativa de solugéo para este problema Tyner (1993) considera que:

"A unica opgio das escolas de formagdo de professores € a formagdo do
seu corpo docente nos conceitos € nas metodologias de um ensino baseado
em meios tecnol6gicos. Contudo, dada a tradicional resisténcia do corpo
docente das escolas de formagdo de professores & mudanga, tal perspectiva
pode parecer demasiado idealista” (p.188).

As afirmagdes anteriores refor¢am a convicgdo de que a formagiio de professores
em meios tecnolégicos acompanhada de apoio pedagdgico é fundamental para
que estes integrem os diferentes meios na sua pritica lectiva € o fagam com

algum sucesso.

3.2 - As Atitudes dos Professores e a Resisténcia & Utiliza¢do das

Tecnologias Educativas

Este século viu surgir intimeras inovagdes tecnolégicas, contudo as previsdes
mais optimistas sobre os impactos que as sucessivas tecnologias iriam provocar
quer melhorando o ensino, quer mesmo revolucionando a educagio ainda ndo se

concretizaram.

Ha autores que consideram que o excessivo optimismo e voluntarismo de certos
pedagogos e professores em relagio ao papel a desempenhar pelas tecnologias
na educagdo, pode ter um efeito mais negativo que positivo nos professores

menos entusiastas.

1 A autora refere-se aos Estados Unidos da América.
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Sancho (1994) considera que € possivel imaginar um continuum em cujos
extremos poderemos colocar duas atitudes perfeitamente distintas em relagio as
tecnologias nos processos de ensino. Num extremo situar-se-iam os tecnéfobos,
ou seja, aqueles para quem, o uso de qualquer tecnologia que nio tenham
utilizado desde pequenos e que néio tenha passado a fazer parte da sua vida
pessoal e profissional representa um perigo para os valores consolidados que
eles compartilham; no extremo oposto, situar-se-iam os tecnéfilos, ou seja,
aqueles que encontram em cada novo avango tecnolégico, sobretudo
relacionado com o tratamento da informag#o, a tltima resposta aos problemas do

ensino e da aprendizagem escolar.

Estas atitudes sdo extremas e na realidade os sistemas de ensino dependem de
professores que na sua maioria apresentam atitudes menos extremadas no
continuum referido pela autora. Assim sendo, é necessdrio que as institui¢des
responsaveis pela formagdo de professores exer¢am a sua influéncia sobre estes
professores "normais" de modo ajustado para ndo gerarem atitudes de

antagonismo desnecessdrias.

Muitos investigadores atribuiram o escasso €xito das inovagdes aos professores,
Hannafin e Savenye (1993) referindo-se a uma revisio da literatura de 1920 a
1983 e realizada e publicada por Cuban em 1983, encontrou como resposta a
questdo do fracasso das utilizagdes da tecnologia, em contextos educacionais, a

incapacidade dos professores em adaptar os seus estilos de ensino as inovagdes.

Por outro lado, cada rotura tecnolégica no passado tem dado origem a
sentimentos de desapontamento seguidos de desilusio e, em alguns casos, de
abandono e rejei¢do da tecnologia em causa. Cuban (1986) descreveu este ciclo
de vida da inovagio como uma sequéncia de exaltagdo cientifica; credibilidade;

desapontamento; culpa. Este ciclo de vida tem sido descrito por vdrios autores
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em diversos dominios da actividade humana. Neste ciclo, a implementagdo de
cada inovagio € precedida de expectativas muito altas, seguidas geralmente por
uma fase de desapontamento perante os resultados iniciais da introdugdo da
nova tecnologia. S6 com tempo e alguma perseveranga se poderdo esperar
alguns €xitos que, na maior parte das vezes, se situam aquém das expectativas

iniciais.

Cuban, no meta-estudo mencionado anteriormente, refere que muitos trabalhos
de investiga¢do responsabilizam os professores pela fase de desapontamento
perante os resultados iniciais da introdugio da nova tecnologia atribuindo-lhes
a culpa de bloquearem o avango da tecnologia. Contudo, o préprio Cuban e
outros investigadores mais recentes ndo partilham desta opinido. Hannafin e
Savenye consideram que a fundamentagio tedrica por detrds desta ideia de
considerar os professores os culpados do falhango da implementagido das
inovagOes talvez seja muito ligeira e, portanto, injusta. O mais provavel é que os
professores se sintam ameagados pela mudanga e decidam resistir. Numa época
de crescente desemprego estrutural devido a automatizagio, talvez tenham
receio de que o seu trabalho possa vir a ser dispensado. Também, por outro lado,
¢ possivel que os responsdveis pela introdugio de inovagdes de natureza
tecnolGgica tenham substimado a importincia e a dificuldade do papel a
desempenhar pelos professores numa sala de aula com recurso a tecnologia.
Genericamente, nos programas governamentais, nunca foi dado muito apoio aos
professores que tentaram implementar novas tecnologias na sala de aula o que
ainda se verifica, hoje em dia, com a utilizagdo dos computadores e das
telecomunica¢des. Hannafin e Savenye (1993) pensam que talvez neste
momento € em relagdo ao ciclo de vida de uma inovagdo, no caso dos

computadores talvez se esteja no periodo de desapontamento.
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Tyner (1993) num inquérito realizado a professores em 1983 pela National
Association Broadcaster2 indicava que os professores revelavam uma atitude
positiva em relagio a Televisdo. O autor explica que a razdo desta atitude
positiva por parte dos professores se devia em grande parte ao facto de estes
terem sido alunos numa institui¢gio que dispunha nfo s6 duma grande
quantidade de equipamentos, televisores, como também pelo facto de estes
serem bastante utilizados em contextos pedagdgicos pelos professores da
instituigdo. Isto €, Tyner (1993) atribui as atitudes positivas dos professores ao
efeito que vérios autores designam por isomorfismo, isto é, a adopgiio pelas
novas gera¢des de professores dos métodos utili_zados no seu processo de
aprendizagem pelos professores da geragdo anterior, ou dito ainda doutra
maneira, a negagdo completa da veracidade, em contextos educativos, do

tradicional provérbio: "olha para o que eu digo ndo olhes para o que eu fago."

Para Aparici (1993) a atitude negativa ou mesmo a hostilidade face a utilizagdo
de outros suportes tecnolégicos que ndo o impresso, estd geralmente associada
ao desconhecimento do papel que as novas tecnologias podem desempenhar.
Esta ignorincia € ainda mais revelante no campo pedagégico, onde na maioria
dos casos esses suportes sdo ainda considerados como meras ajudas ou
auxiliares didaticos tal como acontecia no inicio do século. Para este autor, a
tinica abordagem possivel na utilizagio de novas formas de comunicagio ¢é
considerd-las componentes do processo pedagdgico, ou seja, integradas no

discurso didactico.

Em relagdo aos computadores um estudo feito por Rogers, Peters e Joung-Im
referido por Hannafin e Savanye (1993) revela que apesar da explosdo de cursos

disponiveis, o uso dos computadores como meio de ensino nfo € ainda um facto

2np Survey of teacher's Attitudes About Television and Television Education" efectuada por David A.
England.
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rotineiro. Além disto, também as salas de "aula computarizadas" (p.27)
imaginadas por muitos responsdveis das reformas, estavam bastante distantes da

realidade do dia-a-dia das escolas visitadas.

Becker (1991), num estudo realizado entre 1985 e 1989, constatou que neste
periodo o uso dos computadores quase duplicou. Apesar destes valores serem de
certo modo encorajadores, ndo o foram tanto quanto pareciam, pois a outra
concluséo foi que o tempo utilizado por cada professor com o computador era

s6 uma pequena fracgdo do tempo total da aula.

Muitos trabalhos de investigacdo tentaram identificar as razdes pelas quais os
professores resistem a utilizagéio dos computadoreé na sala de aula. Hannafin e
Savenye (1993) referem os seguintes: Cuban (1989), Reiser ¢ Dick (1990),
Sandholtz, Ringstaff e Dwyer (1990), Wiske et al. (1990), McMahon (1990), Kay
(1990), Summers (1990), Beaver (1990). Os resultados destes estudos apontam
para razdes que vdo desde a pouca qualidade do software educacional
existente, a frustagdo devida a constatagdo dos escassos retornos educacionais
em relagio ao enorme esforgo inicial para dominar a tecnologia, as atitudes pré-
concebidas de que a qualidade da aprendizagem ndo melhora, ao receio a
competi¢do com a maquina, a falta de apoio dos directores da escola, ao receio

de substitui¢do ou despedimento e até ao medo patolégico pelos computadores.

Muitos destes receios ndo sdo tio infundados como podem parecer A primeira
vista. Para tomar melhor consciéncia das razbes profundas destes receios talvez
valha a pena reflectir sobre um relato feito por Heinich (1991) de uma
experiéncia3, no minimo curiosa, conduzida por Douglas Ellson professor da

Universidade de Indiana na Banneker School, em Gary, Estado de Indiana.

3a experiéncia consistiu no desenvolvimento de um programa de leitura para as criangas do centro da
cidade, no qual toda a instrucfio estava incorporada no programa e em que a participagio de adultos foi
confinada 2s fungdes de motivagdo e apoio afectivo de que as criangas tanto necessitam. Neste caso nio
foram usados professores, mas sim mies da vizinhanca. (p.73-74)
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Nesta experiéncia foram preparados materiais de ensino de grande qualidade
sendo os professores dispensados e substituidos pelas mées das criangas. Apesar
desta experiéncia ndo contar com o que geralmente se considera um
protagonista fundamental de todo o processo de ensino/aprendizagem - o
professor profissional - os resultados foram bastante satisfatérios. O mesmo autor
a propdsito do desenvolvimento da tecnologia da educagfo, afirma que esta
perturbou significativamente a “"relagdo simbidtica” (p.61) existente entre os
materiais de ensino e os professores, pois estes rejeitam as mudangas implicitas

nas estruturas do poder que as novas tecnologias acarretam.

Fenémenos de natureza similar aos atrds referidos ocorrem também com
especialistas de desenvolvimento curricular que reagem a colaborar com
tecnélogos da educagdio, apesar de haver um movimento no sentido da
constituigdo de equipas de especialistas em Teoria Curricular e em Tecnologias

Educativas, tendo em vista a concepgio de suportes de ensino mediatizado.

O mesmo autor considera ainda que a introdugio dos sistemas televisivos em
contextos educativos foi encarada como um processo ndo muito diferente da
introdugio do retroprojector. Esta visdo revelou-se muito limitada, porque
falhou exactamente na compreensio do facto do retroprojector ndo perturbar as
relagdes de poder na sala de aula, enquanto que a televisdo introduz

perturbagdes significativas nesse contexto pedagdgico.

Hannafin e Savenye (1991) referem as conclusdes de um estudo que tenta
averiguar as razdes porque tantos professores de escolas primdrias e secundarias
ndo usavam os computadores, apresentando mesmo algumas vezes fenémenos

de reacgdo a sua introdugio.

Para essas conclusdes, serviram-se dos estudos de Hannafin ¢ Freeman (1991)

resultantes de uma andlise profunda de trabalhos de: Beaver (1990); Cuban
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(1989); Stoner (1990); Wisk et al. (1990). Como resultado conseguiram enumerar

algumas das razdes pelas quais certos professores usam os computadores:

- Adequagdo da formagfo inicial ou em servigo na utilizagdo do computador;
- Apoio ao nivel institucional;
- Presencga de incentivos ou auséncia de restri¢des de natureza curricular;

- Preferéncias pessoais dos professores

Tobin e Dawson (1992) colocam a hipdtese da resisténcia a utilizagdo da
tecnologia ndo ser uma verdadeira resisténcia a tecnologia, mas sim um certo mal
estar gerado nos professores quando estes tomam consciéncia que a sua
utilizagdo implica que as actividades de ensino-aprendizagem passem a estar
mais centradas nos alunos. O conhecimento absoluto, tal como era entendido no
passado, isto €, encarado como propriedade e poder total e absoluto do
professor deixou de existir. Por outro lado, a sociedade parece nio estar ainda
preparada para adoptar este novo paradigma educacional. Contudo, educadores
debatem entre si os méritos dos novos métodos de ensino sem ter em
consideragdo a opinido da sociedade. Mas, a opinido da sociedade pode muito
bem ser uma forga invisivel capaz de bloquear mesmo as mais prometedoras

inovagdes.

Para além das razdes j4 apontadas para a utilizagdo dos computadores, tanto
Tobin e Dawson (1992) como Hannafin e Savenye (1993) concluem que se, por
um lado, a sociedade apoia a rdpida e completa implementagdo dos
computadores na educagio, pode, por outro lado resistir a determinado tipo de
uso dos computadores, sobretudo se implicar uma mudanga no papel a
desempenhar pelo professor na sala de aula dentro de uma visio construtivista

da educagao.
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Tobin e Dawson (1992) consideraram, também, que hi uma maior possibilidade
de os professores adoptarem reformas que sejam consistentes com a cultura da
escola onde trabalham. Parte-se do principio que os professores se devem
comportar de acordo com as normas e as expectativas da sociedade em que
estdo integrados. Hanafin e Savenye (1993) referem-se a4 importincia das
normas% sociais lembrando que quando um membro da sociedade resolve nio se
comportar segundo as normas vigentes fi-lo sempré com alguns custos. O
sistema educativo ¢ o comportamento dos professores que nele se inserem pode

ser um mero reflexo das expectativas colectivas da sociedade.

Bertrand e Valois (1994) consideram que "O sistema escolar é um sistema que,
com o auxilio de diversas estratégias, procura atingir fins pré-definidos pela
sociedade. As suas actividades sdo determinadas, em grande parte, pelo
paradigma sociocultural dominante de tal forma que tende sobretudo a
reproduzi-lo.” (p.37). Os mesmos autores consideram, também, que o paradigma
educacional € bidireccional, ou seja, que ha uma relagio dialética entre a escola e

a sociedade e entre a reflexdo e a pritica pedagdgica.

Ora uma das tarefas que a sociedade espera dos professores é que controlem os
alunos dentro duma sala de aula, portanto qualquer tentativa de usurpagio
desse poder por alguém que néo seja o professor, estd, segundo Tobin e Dawson
(1992), condenada a falhar. Duma maneira geral, a sociedade tem visdes
(representagdes colectivas) acerca da educagdo, da aprendizagem e das relagbes
professor-aluno. A tentativa de um professor ou um pequeno grupo de
professores de usar métodos mais inovadores ou controversos tem sido sempre
de algum modo rejeitada pelos seus pares ou pelos pais, que nédo sdo mais que

membros da sociedade onde a escola se insere. E contudo ébvio que a

4 Entende-se aqui norma como o comportamento ou atitude partilhada pela maioria da sociedade
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transferéncia das. responsabilidades da aprendizagem para os alunos aumenta
com as possibilidades oferecidas pelo uso de tecnologias interactivas, tais como

o computador ou o video interactivo.

3.3 - A Utilizagdo das Tecnologias Educativas como Estratégia

de Inovacio e Criatividade

Bazalgete (1989) considera que o ensino sobre os meios consiste em grande
medida em estimular um relacionamento mais estreito entre a escola, o ambiente
familiar e a comunidade em geral. Nesta relagio assumem um relevo especial as
diferentes experiéncias extra-escolares da crianga, como, por exemplo, os
programas que v€ na Televisdo, as fotografias que faz em férias, e muitas outras
em que a imagem assume uma importincia vital. A escola pode assim aproveitar
muitas € novas experiéncias. Perdé-las é perder uma oportunidade tnica de
alertar as criangas para as potencialidades de inovagio, de mudanga abrindo,
deste modo, novos rumos & sua criatividade. E em suma, perder uma
possibilidade de usar a imagem ao servigo duma metodologia de aprendizagem

activa e pela descoberta.

Com efeito, a imagem, estitica ou dindmica modifica os préprios processos
mentais (Ferrés, 1992a). Este autor faz referéncia aos estudos das tltimas
décadas sobre o papel dos dois hemisférios cerebrais em relagio ao controlo da
fisiologia do corpo humano. O hemisfério esquerdo controla o lado direito do
corpo ¢ as fungdes cerebrais de cardcter analitico, 16gico e matematico/temporal.
Ao hemisfério direito, que controla o lado esquerdo do corpo, correspondem
fun¢des de cardcter sintético, global, intuitivo, sensitivo, espacial. Em
consequéncia do exposto, a leitura e a escrita sdo controladas pelo hemisfério

esquerdo enquanto que a leitura de imagens € controlada pelo hemisfério direito.
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A escola com o tipo de ensino que ainda pratica, continua a privilegiar, como no
passado, o desenvolvimento do hemisfério esquerdo descurando o
desenvolvimento do direito. Ferrés (1992a) refere estudos comparativos
realizados no Estados Unidos, na drea da Matemética, que "demonstram que as
novas geragdes de alunos t&ém, em relagiio a geragdes mais antigas, mais destrezas
no campo da geometria e menos no da dlgebra. Portanto, mais capacidade de
compreensio espacial € menos capacidade para a légica e a abstracgio" (p.43).
Uma vez que o tempo que a crianga passa em frente ao televisor atinge niveis
elevadissimos, a escola tem de ter em conta estas mudangas radicais de natureza
comportamental sofridas pelos alunos nas iltimas décadas e compensar de modo

adequado a sua formagio.

Banathy (1991) € muito critico em relagio ao sistema de ensino americano
afirmando que este se assemelha mais a uma linha de montagem da Era
Industrial. As criangas entram nesta linha de montagem e o potencial humano de
que sdo portadoras perde-se. Metade das criangas sdo rejeitadas, porque a
velocidade € a mesma para todos e alguns ndo aguentam mesmo o ritmo
(abandono escolar). Verifica-se, também a perda da criatividade. Embora as
criangas quando entram na escola sejam criativas, imaginativas, habituadas a
cooperar umas com as outras nos seus jogos, a escola encarrega-se, CoOm 0s seus
métodos uniformizantes, de fazer com que percam essas qualidades. Em
contrapartida, mais tarde a sociedade vai-lhes pedir de novo que sejam criativas,

que sejam imaginativas € que cooperem entre si na realizagdo das suas tarefas.

Tyner (1993) complementa esta critica ao sistema educativo americano
afirmando que uma das suas falhas reside na diminuigiio ou, nalguns casos, na
eliminagfio total dos programas de ensino de arte e de miisica no ensino bdsico e
secundario. Esta evolugdo ndo exclusiva do sistema educativo americano, tera

com certeza implicagdes no futuro, pois a medida que as formas de comunicagéo
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se fundem em formatos multimedia digitalizados as novas relagdes entre o texto,
os elementos visuais e os grafismos exigem novas formas de estruturagio do
conhecimento e de expressdo criativa para as quais os alunos poderdo nio estar

preparados.

Robert McClintonck apud Davis (1993) considera que a inovagio cientifica e
cultural na histéria moderna estd associada as mudangas na capacidade de
visualizar e de representar a realidade. Cita o exemplo do Renascimento ¢ o
aparecimento da perspectiva; o desenvolvimento da medicina e o aparecimento
do desenho anatémico; e mais recentemente a capacidade do computador
produzir modelos tridimensionais que deixam de ser meros auxiliares de meméria
para passarem a ser ferramentas ao servigo da compreenséo e do desnvolvimento
de novos conceitos. Por exemplo, no caso duma molécuta de ADNS a respectiva
imagem digital contém, ou melhor ainda, é o resultado da informacéo codificada
sobre a estrutura que representa; nfo é uma simples metdfora. Com todos estes
exemplos e apesar de existir uma extensa bibliografia relacionando os avangos
da cultura a capacidade de visualizar os fenémenos, nio se tem utilizado

adequadamente estas potencialidades no ensino.

No século XVII estudava-se Desenho, ndo como disciplina propedéutica a uma
carreira artistica, mas porque se considerava importante que as pessoas para além
de falar, ler e escrever correctamente também fossem capazes de produzir
representagbes visuais do mundo. McClintonck, tal como Tyner (1993) e
Banathy (1991) consideram que a tradigdo de incluir a formagdo visual na
formagido geral foi desaparecendo e os sistemas educativos actuais reconhecem
apenas a importincia do desenvolvimento das capacidades visuais nos cursos
directamente ligados as Artes. Contudo a criatividade e a inova¢io nfio devem

ser propriedade exclusiva das Artes.

> Acido desoxiribonucieico
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Uma nova oportunidade na reintrodugio do estudo da imagem pode estar
relacionada com o aparecimento das tecnologias multimedia que permitem agora
um papel mais activo nessa aprendizagem:
"O uso das imagens € o instrumento mais antigo ao servigo do ensino na
experiéncia educativa da humanidade. As imagens, devido a sua inerente
natureza interpretativa, permitem-nos novas formas de ensino. Ao
fomentar o ensino dos multimedia , comegamos a entender que a ilustragio

néo € uma fungio secunddria da realidade, mas estd no centro da prépria
compreensao dessa mesma realidade" Davis (1993, p.377).

Aparici (1993) considera quase paradoxal que, por um lado, estejamos
diariamente em contacto com signos de natureza muito diversificada (sonoros,
audiovisuais, informéticos, etc...) que quase sem darmos conta fazem parte,
consciente ou inconscientemente, do nosso ambiente comunicacional e que, por
outro lado, na prética docente se utilizem quase exclusivamente os signos
escritos. Este facto pSe mais uma vez em evidéncia o desajuste entre os signos

que utiliza a sociedade e os signos que utiliza a institui¢do educativa.

Os professores que tém consciéncia de que a comunicag¢o nfo esta restringida a
linguagem falada e escrita, deveriam incluir nos seus programas de ensino a
leitura de imagens e a "escrita" de documentos audiovisuais (Greenaway, 1993).
Para este autor "ler e escrever" mensagens visuais deveria ser uma destreza
corrente que os estudantes considerassem tdo relevante como a leitura e a escrita

da linguagem verbal (p.43).

Eisner, referido por Aparici (1993), lembra-nos que nido nos devemos esquecer
que a relagio do individuo com o meio € interactiva, isto é, as qualidades do meio
e as condi¢des internas do individuo afectam o conjunto de experiéncias ou o
conjunto de conceitos que se geram no individuo. Contudo, este facto, que se

reveste de enorme importancia, normalmente nio € tido em conta quando se
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elaboram os curriculos de programas de ensino. A formagdo global dos
individuos depende do conjunto de interacgbes que sobre eles se exercem. Os
alunos que hoje em dia chegam as escolas estiio habituados a dispender muitas
horas em frente do televisor, sdo moldados, como refere Ferrés (1988), pelo
sistema de processamento paralelo do hemisfério cerebral direito e portanto
desenvolvem outro tipo de capacidades como a sensibilidade, a intui¢do, a

emotividade, a imaginagéo, etc. devido a exposi¢do continua & imagem.

Na sequéncia destas ideias, Ferrés (1988, p.11) afirma: "a televisio ao transformar
os hébitos perceptivos dos espectadores, também lhes acaba por transformar os
processos de pensamento e raciocinio”. Neste contexto assumir os audiovisuais e
concretamente o video, supSe abrirem-se a novas formas de expresséo, ligando
os alunos as dimensdes para que estio mais preparados. "O ensino é um
processo de comunicagdo. No ecossistema das comunicagdes a altera¢do de um
sé dos elementos modifica de algum modo as fungbes dos demais. No
ecossistema educativo a integragio de um elemento com o peso especifico do

video exigird a modificagéio dos restantes elementos"” (op.cit. p.12).

A utilizag@o integrada das diferentes linguagens pode ser uma maneira de
reverter o caminho que a escola continua a trilhar ainda hoje em dia. Cada
suporte tecnoldgico tem de gerar um discurso especifico de acordo com as
possibilidades técnicas e expressivas inerentes a cada um deles. Os novos meios
de comunicagio tendem a coexistir com o0s convencionais; nio se excluem antes
se complementam. A coexisténcia de diferentes suportes de informagfo néo faz
desaparecer as formas precedentes de comunicagio; antes leva a uma
especializagio de cada uma delas. Claro que, esta coexisténcia tem lugar no meio
de profundas tensdes, que, contudo, convenientemente canalizadas poderio
converter-se num excelente catalizador da inovagido e duma nova criatividade

do discurso educativo.
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Em qualquer sistema multimedia, correctamente concebido, um dos aspectos mais
importantes € a integragdo das linguagens. Ndo deve existir uma simples
sobreposi¢do de imagem e som, mas um produto audiovisual Gnico em que se
incluem as potencialidades artisticas e expressivas de vérias linguagens. Para
Gallego e Alonso (1995) a integragdo das linguagens nos sistemas multimedia
supde da parte de quem concebe e cria as aplicagGes conceitos bem definidos da
imagem iconica e sonora, encadeadas por um adequado ritmo discursivo interno
¢ externo. Num exemplo mais tradicional, como € o caso do diaporama, as
mensagens sdo planificadas para conjugar ordenadamente dois canais de
informagéo. Neste caso a mensagem audiovisual apoia-se na integragio de um
discurso sonoro com imagens projectadas. No caso das tecnologias multimedia, a
mensagem na sua concepgio e realizagfio € mais complexa no seu desenho e
realizagdo, para que possa ser melhor entendida com a componente sonora. De
acordo com os mesmos autores, € 0 som que muitas vezes di o toque de sucesso
para a compreensdo tanto de imagens individuais como de sequéncias. Quando
se fala em som inclui-se as quatro facetas fundamentais de toda a mensagem

audio: palavra, miusica, efeitos e siléncios.

3.4 - A Formacgfio dos Professores como Factor de Sucesso no

Processo Educativo.

A formagio de professores pode assumir modelos muito diversificados, mas
qualquer que seja 0 modelo, este deve permitir aos professores a realizagio de
experiéncias pedagdgicas na sala de aula proporcionando assim aos futuros
professores a oportunidade de reflectir e dialogar com os seus colegas sobre a

sua prética pedagogica. Isto €, deve-se incentivar os professores a investigar e
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dialogar sobre a sua prépria experiéncia envolvendo a utilizagdo da tecnologia

com os alunos.

Refor¢ando esta ideia Persky (1990) apresenta as conclusdes mais relevantes de
um projecto® de investigagio relativo a estudos de caso com integragio bem

sucedida da tecnologia na sala de aula. Essas conclusGes sdo as seguintes:

a) "Quando novos utilizadores de computadores t€ém alguém a quem
recorrer para tirar dividas acerca dos computadores bem assim quando
dispdem de apoio e reforgo afectivo entdio, é mais provdvel que estes
utilizadores comecem a integrar a tecnologia no curriculum."

b) "Quando os professores reflectem regularmente com outros colegas
acerca do uso da tecnologia em situagoes de ensino/aprendizagem, € mais
provdvel que avaliem criticamente a sua prética e que decidam reformular
as suas planificagdes para irem melhor de encontro as necessidads dos
estudantes e dos objectivos do curriculum.”

€ ainda

¢) "Para apoiar o desenvolvimento profissional dos professores, os
directores das escolas devem pdr & disposigio dos professores
mecanismos adequados para que estes possam comunicar e colaborar entre
si de modo regular.” (op. cit. pp. 37 e 38)

De acordo com o pensamento de Area (1989, p.214), " ...as estratégias de
formagéo ndo devem ser apresentadas nem isoladas nem independentemente do

que é a formagdo dos professores nas dimensdes da sua pritica profissional".
Também o mesmo autor refere que:

..." a formag@o ndo deve focar exclusivamente aspectos e componentes
intrinsecos dos meios tecnolégicos, ( ....) mas deve incidir de preferéncia
nos processos de selecgiio € uso dos mesmos integrados nos processsos
de planificagéo e implementacdo do ensino" (op.cit. p. 214).

6Projecto subsidiado pelo U.S. Department of Education. Foi conduzido pelo Education Development
Center, Inc., of Newton, Massachusetts and Tecnical Education Researche Centers of Cambridge,
Massachusetts.
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Para além dos pressupostos jd enunciados, Area considera ainda que seria
fundamental dotar os professores "com uma plataforma conceptual e de
principios que lhes permitissem racionalizar e avaliar as suas prdticas

pedagégicas com utilizag¢io de meios tecnolégicos” (op.cit.p.214).

Com efeito, o video ou o computador ndo substituem o professor, mas impdem
mudang¢as na sua fungio pedagégica. Os professores sempre se mostraram
avessos a integra¢do na escola de novidades técnicas que lhes pudessem exigir
mudangas pedagégicas ou lhes retirassem o protagonismo e o poder. E 16gico
que as atitudes de defesa aumentem numa época em que hd verdadeira
inundag¢@o no mercado de tecnologias cada vez mais sofisticadas. Ultrapassada
que estd a fase do video ou do simples computador que ainda mal conseguiu
assimilar, a escola depara-se com estupefac¢io perante tecnologias como os
sistemas multimedia, as auto-estradas da informacgfo e a realidade virtual que
poderdo trazer dentro de si o germen da sua propria destruigio, pelo menos na
sua configuragdo actual. Sem diivida que do ensino a distincia a escola virtual
vai apenas um pequeno salto conceptual, havendo sempre quem preveja um
futuro negro para a escola ¢ para os professores imaginando até uma sociedade

sem escolas.

Hannafin e Savenye (1993) consideram que ¢ fundamental evitar mudangas
aparentes, mas que no fundo mantém o state quo ante. E necessério que o
professor, para além da mera frequéncia de cursos de formagdo, medite sobre o
seu préprio trabalho, caso contrdrio corre o risco de repetir estereotipos similares

aos anteriores a sua nova pratica pedagégica com os novos meios tecnolégicos.

Como refere Névoa (1992, p.25): "A formagdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento

auténomo que facilite as dindmicas de autoformagdo participada.” Este
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pensamento nfo se refere particularmente 4 formagio no dominio das

tecnologias, mas pode perfeitamente extrapolar-se para este caso.

Considera o mesmo autor, que outro facto de enorme importancia que é preciso
nao esquecer € que: "A formagédo ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade
critica sobre as préticas e de (re)construgio permanente de uma identidade

pessoal." (op.cit.p.25).

Como foi referido anteriormente, €, também, extremamente importante o didlogo
entre os professores para que se consolidem os novos saberes resultantes da
prética profissional. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos
professores passa pela produgio de saberes e de valores que contribuam para

um exercicio auténomo e consciente da profissio docente.

Melton (1990) ao rever os resultados de trés estudos relativos "ao processo de
desenvolvimento do ensino"; "a avaliacGo do ensino" e "ao apoio a

criatividade", relatados pela Open University” refere os seguintes resultados:

" A partir deste estudo reconhece-se que o trabalho de grupo pode ser
prejudicado se cada individuo se sente ameagado pelo jufzo (avaliag@o) dos
outros. Contudo, também se reconhece que tais efeitos negativos podem
ser evitados, se se prestar bastante atengo s relagdes interpessoais."

" A partir deste estudo reconhece-se que quando os tecndlogos assumem o
papel de avaliadores (emitindo juizos de valor), € muito provdvel que os
seus conselhos e orientagdes sejam rejeitados. Se os tecnblogos estdo
interessados que os professores atentem na sua mensagem, devem assumir
um tipo de actuagdo coadjuvante e ndo ameagadora” (Melton, 1990,.pp 28
e 29)

7 Referimo-nos 3 universidade de ensino a distancia inglesa.
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O terceiro estudo referido debruga-se sobre o modo como os tecndlogos
educativos deverdo promover e apoiar a criatividade quer a nivel dos individuos
quer das institui¢des, preocupando-se de modo particular no papel fundamental
que as relagdes interpessoais desempenham nessse processo, constatando que
“... as institui¢des, bem como os individuos que as integram, beneficiam muito da
criagdio de um ambiente de apoio, facilitador e ndo ameagador" (op.cit.p.29). A
estas consideragdes podemos ainda acrescentar: "E preciso um esforgo de troca
e partilha de experi€ncias de formago, realizadas pelas escolas e instituigdes de
ensino superior, criando progressivamente uma nova cultura de formacio de

professores" (N6voa, 1992, p.30)

J4d em 1969 e 1971 Rogers afirmava a sua firme convicgdo de que a auto-
motivacdo € a satisfagdo pessoal estio extraordinariamente dependentes da
liberdade e, a0 mesmo tempo, da responsabilidade de cada individuo. Do mesmo
modo que, também, defendia que um ambiente ndo ameagador no trabalho de

grupo favorecia a liberdade de expressdo e o pensamento criativo.

Névoa (1992) também considera muito importante "valorizar paradigmas de
formag¢do que promovam a preparagio reflexiva, que assumam a
responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementagdo das politicas educativas" (p.27). Convém
salientar que este conceito de politica educativa devera ser encarado em sentido
lato abrangendo, entre outras coisas, o modelo de implementagio das

Tecnologias na escola.

Para que a escola sofra mudangas reais "a formagdo dos professores deve ser
concebida como uma das componentes dessa mudanga ... e (essa formagio...)

ndo se faz antes da mudanga, faz-se durante; produz-se nesse esforgo de
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inovagio e de procura dos melhores percursos para a transformagio da escola.™

(Névoa 1992, p.28)

Os professores, tal como outro qualquer agente social, também precisam de
tempo para interiorizar as mudangas e as inovagdes como parte integrante de si

mesmos.

Vivemos um periodo em que as mudangas ligadas as tecnologias ocorrem a tal
velocidade e de uma forma tdo dramdtica que qualquer pessoa adulta tem
dificuldade de se adaptar no seu préprio dia-a-dia. Qualquer professor &
simultaneamente um individuo que precisa de tempo para se adaptar aos
impactos das inovagdes tecnoldgicas a0 mesmo tempo que a sociedade lhe exige
que seja um agente difusor dessas mesmas inovages, o que resulta sobremaneira
complicado! Por isso mesmo, as reais transformagdes ocorridas na escola sdo
lentas e fazem com que o professor viva permanentemente em equilibrio instével

numa crescente tensdo emocional ( stress).

Por outro lado, deve-se evitar uma formagao de professores exclusivamente
tecnolégica. Tal como afirma Ferrés: "Ndo se pode fazer uma boa utilizagio
pedagégica do audiovisual a partir de uma formagdo puramente técnica. A cada
tecnologia corresponde uma forma de expressdo. S6 a partir deste conhecimento
e do aproveitamento da especificidade técnica e expressiva de cada meio se
pode pensar numa adequagéio da sua utilizagdo didactica” (Ferrés, 1994, p.117),
“...ndo chega crer ingenuamente que basta que uma mensagem seja veiculada

por uma maquina para que essa mensagem seja eficaz” (op.cit.p.117).

A formag@o a ministrar aos professores na drea do audiovisual (imagem estdtica,
video, imagem interactiva) tem que ter em atencdo o facto de os meios
audiovisuais serem o expoente duma nova cultura que se assume com contomos

distintos das culturas verbal e literdria que a antecederam. A bagagem cultural
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actual nio € a mesma da galdxia de Gutenberg ou como refere Ferrés (1988), o
video ndo pode, como até aqui, ser s6 aceite como um meio, tem de ser aceite
como uma nova forma de expressdo, "uma nova maneira de codificar a realidade”
(p.10). Ainda segundo o pensamento do mesmo autor hd que ter em conta que
quando comparamos a comunicagdo verbal com a audiovisual estamos perante
dois modos completamente distintos de processar a realidade. Babin et al.
referem que:
"A diferenga da linguagem escrita, que desenvolve fundamentalmente o
espirito de andlise, de rigor, de abstracgfio a linguagem audiovisual
exercita atitudes perceptivas muiltiplas, provoca constantemente a
imaginagdo e confere A afectividade um papel primordial na percepgio do
mundo....A gindstica interna, consciente ou nio, que a linguagem
audiovisual desenvolve, determina uma maneira de compreender e de

aprender em que a afectividade e a imaginag@o jd ndo podem estar
ausentes”. (Babin et al. (1983), apud Ferrés (1988) p. 10)

Se as consideragBes anteriores eram validas em relagiio ao video, surgem, ainda,
com maior razio de ser relativamente aos novos meios tecnoldgicos - os sistemas

multimedia e a Internet.

Os meios tecnolégicos podem ser o pretexto para uma mudanga nas situacdes de
ensino/aprendizagem, mas para que tal aconteca é necessario que os professores
adquiram formagdo para uma utilizacdo correcta e adequada dos diversos
meios . Os meios tecnolégicos ndo valem por si mesmos, mas pelo modo como
sdo utilizados. Pouca validade tem uma utilizagfio dos meios tecnoldgicos pelos
professores se estes aumentarem ainda mais a passividade dos alunos. Os meios
tecnolégicos devem ser utilizados para levantar problemas que envolvam e

impliquem os alunos na sua resolugo.

Moderno (1992) considera que " Todo o sistema vivo estd em comunica¢io com

o seu meio: recebe estimulos a que reage e mensagens a que responde,
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modificando o seu comportamento” (p.15). A sala de aula é um destes sistemas
em que a vitalidade e a motivagiio tem de existir continuamente ¢ onde o
professor tem de ser o agente activo que ao servir-se adequadamente dos meios
de que dispde pode accionar esses estimulos para manter os alunos interessados.
O mesmo autor refere ainda que "A pedagogia absorveu e integrou os esquemas
de comunicagao de cada época ao longo dos tempos” (op.cit.p.32). Contudo, s6
o professor com uma adequada formagéo pedagégica e tecnoldgica consegue

levar a cabo esse trabalho de integragdo.

Para Area (1989) um curriculo inovador ndo se pode reduzir a oferecer o
conhecimento através de um tinico modo simbdlico utilizando a linguagem
verbal que € a utilizada predominantemente nos materiais textuais. Os meios nio
sd0 s meros suportes para a transmissdo de mensagens e contetidos, mas sdo
também ferramentas poderosas para desenvolver as capacidades cognitivas dos
alunos. O desenvolvimento do curriculo na aula ndo pode, portanto, apoiar-se
apenas num processo monomediado. Se queremos que os efeitos dos meios ndo
sejam reduzidos a meras mudangas nas formas de ensinar e de tratar os
conteldos, entdo, o processo de ensino passa necessariamente pela utilizagio de
suportes multimedia contextualizados. Como j4 se referiu anteriormente, os
alunos fora do contexto escolar deparam-se perante miuiltiplas formas icénicas,
informaticas, artisticas enter outras, de apresenta¢io das mensagens. O professor
que vive mergulhado na mesma sociedade em que se encontram inseridos os
seus alunos, tem de estar técnica e pedagogicamente preparado para enfrentar

estas situagdes.

Esta perspectiva multimedia (na acepgio de miiltiplos meios) exige que a escola
tenha de assumir como metas de formagdo a preparagdo de alunos para que

sejam capazes de:
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- dominar os procedimentos inerentes ao uso das diversas tecnologias da nossa
sociedade. Este objectivo presupde a utilizagio habitual na sala de aula de

tecnologias como o video, computador, etc...;

- criticar e seleccionar a informagfio oferecida pelos mass-media em fungio dos

seus interesses e necessidades;

- dominar nio sé os processos de leitura, escrita e cdlculo tradicionais
(alfabetizagio), mas também as linguagens da imagem e informdtica, para que
ndo sejam meros receptores de mensagens, mas dispoham de capacidade

expressiva através das ditas tecnologias;

- tomar consciéncia dos desajustes emanados do uso indiscriminado da

tecnologia.

Estes objectivos s6 poderdo ser atingidos se se desenvolver na sala de aula um
processo metodolégico que combine a variabilidade e jungio equilibrada de

diversas formas de apresentagiio da informacio.

Para que tudo isto acontega na sala de aula e para que estas praticas sejam
efectivas € necessdrio dar formagio aos professores e dar-lhes condig¢des de
trabalho que lhes permita assumir uma perspectiva inovadora e aumentar a
qualidade do ensino.

"O tipo de formagédo que reclamamos ndo pressupde que se utilize s6

cursos pontuais, de curta duracgdo, gerais e distantes da prdtica quotidiana

de trabalho. Nem tao pouco, concentrar-se em contetidos que exponham

as caracteristicas técnico-materiais dos meios sem vinculagdo ao seu uso e
integragdo curricular”, (Area 1989, p.87).

Ainda o mesmo autor refere: " Nao se podem formar professores na utilizagio do

video ou computador, sem que o eixo central da formagdo nfio seja analisar como
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€ que o professor integra e usa esses meios nas suas estratégias

metodolégicas”(op.cit.p.87).

3.5 - O novo Papel do Professor

Hannafin e Savenye (1993) consideram que apesar de muitos resultados de
algum modo desanimadores em relagdo a utilizagfio das diferentes tecnologias o
facto de o computador ter uma natureza interactiva, faz com que o seu papel
dentro da sala de aula seja radicalmente diferente, isto é, facilita a aprendizagem
centrada no aluno e faz com que o professor possa passar a desempenhar um
novo papel, actuando mais como guia, organizador, iniciador, tutor, etc. Tal como
estes autores referem, esta conceptualizagio nédo € inteiramente nova pois ja em
1933 Dwyer preconizava actuages muito semelhantes ao advogar "actividades
de iniciativa dos alunos". O professor € a0 mesmo tempo o aprendiz e explorador

dessas actividades com os alunos e ndo o omnisciente controlador das mesmas.

Como j4 foi dito antes, os nossos alunos t€m hoje acesso, sem qualquer tipo de
esforgo, a imagens e sons que a escola ndo pode eternamente ignorar. Jaquinot
(1981, p.23) alerta para o facto de que "quer se queira quer nio, as pessoas
aprendem massivamente dos media. O que € urgente é saber o que aprendem,

como aprendem, e se ndo se poderia ajuda-los a aprender melhor".

Hannafin e Savenye (1993) pensam ainda que "o papel do professor nio muda
simplesmente por se utilizar o computador na sala de aula. A mudanga sé
acontece na medida em que haja transferéncia de responsabilidade para os
alunos. 8 Quanto maior responsabilidade e liberdade for dada aos alunos, maior

serd a mudanga no papel do professor." (p.28). Fawson e Smellie (1990) afirmam

8 It4lico no texto original.
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que o papel do professor ji deixou de ser o do debitador de informagio para
alunos passivos, passando a ser o papel de facilitador; Berliner (1990) considera
o professor um gestor da informagéo e o responsivel pela lideranga moral da
classe; Burns, Goin e Dollon (1990) sio de opinido que o professor deve
encorajar os alunos a envolverem-se em exercicios de resolugio de problemas e a

adquirir competéncias para utilizagdo do computador.

Neste caso o professor tem o papel de apoio, de orientador, de facilitador
deixando que a crianca aprenda por si. Fomenta o trabalho de grupo,
desenvolve a capacidade de ouvir, negociar, aceitar as ideias dos outros,

dialogar, pensar em conjunto e explicar aos outros os seus pontos de vista.

Por outro lado, pode-se encarar o professor como:
- um comunicador por exceléncia;
- um agente de ensino sobre os media;

- um utilizador dos media no sentido pedagégico do termo.

Os meios de hoje ndo exigem s6 a sua manipulagio mas uma nova pedagogia,
um novo paradigma de professor que possa tirar na escola partido dos elementos

que qualquer crianga dispde hoje em casa.

Se considerarmos o professor como um comunicador por exceléncia nio o
podemos dissociar dos meios que tornam a comunicagio mais facil. O professor
ndo s6 tem de estar minimamente alfabetizado para conhecer e compreender o
papel que estes meios podem desempenhar, mas também tem de estar preparado
para os integrar correctamente na sala de aula. Os meios pedem uma nova
pedagogia, um novo paradigma de professor. O maior desafio que hoje em dia se
pSe ao professor € encontrar um equilibrio que lhe permita uma adaptagio ao

seu novo papel como educador.
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Hannafin e Savenye (1993) consideram que o papel do professor pode ser visto
como um continuum em que numa extremidade estd o papel tradicional do
professor como o detentor (nico do conhecimento, baseada nas teorias
objectivistas, que consideram que o conhecimento existe como uma entidade
separada e pode ser adquirida através da utilizagdo dos sentidos (Lakoff, 1987) e
no outro extremo a teoria que serve de modelo para o comportamento do
professor podera ser o construtivismo que advoga que o conhecimento existe na
mente de cada um e pode ser moldado pelas experiéncias individuais (von
Glasersfeld, 1989). Portanto aquilo que o professor entende como verdade ou
conhecimento, nunca serd o mesmo que a percepg¢io dos alunos. Luerhmann
(1985) previu que o computador ndo teria um grande impacto nas escolas
porque era necessdria uma mudanga nas relagoes professor-aluno. Com o que
atras foi dito pode deduzir-se que a mudanga de papel do professor pode
coincidir com uma mudanca subjacente nas teorias da aprendizagem seguidas
pelo professor e isto podera ser uma outra razdo da resisténcia dos professores a

mudanca.

Ao longo da histéria do aparecimento dos primeiros audiovisuais operaram-se
grandes modifica¢Bes na sociedade enquanto que na escola a priética didria de

um professor pouco ou nada mudou.

Apesar de todas as inovagdes tecnolégicas que a escola viu surgir durante este
século, mesmo as previsdes mais audaciosas que apontavam para melhoramentos
na qualidade de ensino e revolugdes na educagiio trazidas pela radio, filmes ou
televisdo ndo aconteceram (Hannafin e Savenye, 1993). Os mesmos autores
também referem que a iltima panaceia para todos os males da educag¢fo sdo os
microcomputadores, mas estes apesar do seu poder e capacidades interactivas

continuam a ser correctamente utilizados por relativamente poucos professores.
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Moderno (1992, p.160) também considera que "...terdo que operar-se
modificagSes nos papeis tradicionais do professor. Se o aluno de hoje ¢
diferente, o professor ndo pode continuar sempre o mesmo. A pedagogia
audiovisual integrada no processo de ensino-aprendizagem exige do professor

fungdes diferentes das do passado, e para as quais ele terd de ser preparado.™

A mudan¢a que naturalmente se devia operar nos professores com o
aparecimento dos novos meios ndo aconteceu, antes pelo contrdrio, pareceu
intimidar os professores. Estes temiam que os novos meios os viessem substituir
na sua actividade pedagégica normal. Entretanto tardou a aparecer definido o
novo papel que o professor deveria assumir numa sociedade tdo influenciada

Por €ss€5 mesmos meios.

Os alunos cada vez t€m mais dificuldade em se encaixar numa aula tradicional
em que a ordem estd pré-estabelecida. As criangas de hoje estdo ja moldadas,
adaptadas aos novos meios de comunicagio, as imagens visuais, aos programas

hipermedia em que o acesso 2 informagao ocorre de forma nio linear.

Todas estas circunstincias fazem com que o aluno de hoje seja muito diferente e
exigem dos educadores a consciéncia das experiéncias prévias que os seus
alunos apresentam. Para que os professores estejam preparados para estas
mudangas € necessdrio que haja reflexdo. "A incorporagio dos meios de
comunicagdo no ensino leva a um repensar global do discurso, do acto e dos

procedimentos didéticos.” (Aparici e Matilla , 1987, p.8).

A tecnologia pde hoje a disposigdo do educador um arsenal de recursos, mas o
salto ndo pode ser demasiado brusco. As novas tecnologias tém a sua histéria e
o seu desenvolvimento a partir das velhas, de forma que os principios didacticos
que presidiram as antigas utilizagOes da imagem, da cor ou do som, continuam a

vigorar no desenho grafico e nos modernos multimedia. O que mais tem de
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mudar a par, com a gigantesca mudanga que se operou na tecnologia, é o papel

do professor.

Saenz Barrio (1993) expde de modo inequivoco aquilo que considera ser o novo

professor , ndo em ficgdo, mas neste século:

"O novo professor tem que admitir que na galdxia tecnolégica o seu papel
de "instrutor"® ¢ bastante modesto ¢ como "exclusivo canal de
informagdo” ndo tem nada que fazer. O seu papel é muito mais importante:
em vez de ensinar coisas vai "ensinar a aprender". O aluno, j4 estd em
condig¢des de aprender por si mesmo uma boa parte do programa, jd nio
necessita do professor como "enciclopédia viva", mas como orientador do
acto diddtico. Liberto da sua escraviddo de ter de explicar tudo, o
professor encontra-se livre para fazer o que antes nfio podia: observar os
seus alunos, ver as suas reacgdes, ver o comportamento perante certos
estimulos, ver como resolvem dificuldades no trabalho, as suas relagdes
de dependéncia informativa,etc. As novas tecnologias remetem-no, mesmo
sem querer, para 0 papel de conselheiro pessoal, verdadeiro tutor,
preocupado ndo s6é com o éxito académico dos alunos, mas também com o
seu crescimento como pessoas.” (p.161)

9 As aspas desta citagdio sdo do original.
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Metodologia 71

4.1 - Desenho do Estudo

A metodologia utilizada para esta investigagdo é do tipo estudo descritivo que de
acordo com Best (1970)
"... descreve ¢ interpreta o que €. Interessa-se pelas condigdes ou relagdes
existentes, as prdticas que predominam, as crengas, pontos de vista e

atitudes vigentes, 0s processos que acontecem, 0s efeitos sentidos, ou as
tendéncias que se estdo a desenvolver" (p. 315).

Este tipo de estudo é habitualmente designado por survey na literatura anglo-
saxdnica. Pinto (1990) refere-se a ele como um estudo de campo em que o

questiondrio € um dos instrumentos de recolha de dados.

De acordo com Ary, Jacobs e Razavieh (1989) "Os estudos desta indole tratam de
obter informag@o acerca do estado actual dos fenémenos. Com eles pretende-se
descrever a natureza de uma situagéo tal como existe no momento do estudo. ... A
investigagdo descritiva quase nunca procura a comprovagio de hipéteses" (p.308).
Ainda de acordo com 0s mesmos autores este tipo de estudos "tem em vista obter
informagGes que se irdo utilizar para resolver problemas e ndo para comprovar

hipéteses" (op.cit. p.310).

Contudo, entende-se que este estudo pode também, de acordo com os autores
acima citados, ser designado por Estudo Descritivo do tipo Correlacional pelo
facto de pretender determinar o grau de relagfo existente entre algumas varidveis e
ver até que ponto as altera¢des de uma varidvel dependem das alteragbes da outra,
ou seja, tal como Fox (1981) considera "¢ um estudo desenhado para estimar o grau
de relagdo que existe entre duas varidveis de uma populagio” (p.482). Considera
ainda este mesmo autor que a diferenga fundamental que separa este método do

método descritivo simples € "o esforco estimar o grau de uma relacdo, em vez
g

de se ficar apenas por uma descri¢do” (op.cit. p.482).
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O presente estudo decorreu ao longo da parte lectiva (trés semestres) dos Cursos de
Estudos Superiores Especializados - CESE - iniciados no CEFOPE da Universidade
do Minho no ano lectivo de 1993/94, tendo sido comparados os valores obtidos
relativos as atitudes dos alunos face as tecnologias - video e computador - no inicio

e no fim do curso.

Como se pode observar no Anexo 1, onde se apresentam os curriculos dos CESE a
decorrer no CEFOPE envolvidos neste trabalho, s6 o CESE em Educago Infantil e
Bisica Inicial com especializagio em Novas Tecnologias ¢ Imagem é que apresenta
no seu curriculo formagdo estruturada na drea da Tecnologia Educativa. Os
programas das disciplinas de especializagido ministradas neste curso encontram-se
no Anexo 2. Contudo, € conveniente realgar que a avaliagdo da formagio dada aos

alunos néo foi objecto deste estudo.

Como método de recolha de dados foi utilizado um questiondrio (Anexo 3)
constituido por um conjunto de perguntas sobre dados pessoais, profissionais e
opinides dos inquiridos relativas a assuntos considerados relevantes para o estudo.
Além deste questiondrio foram construidas de raiz duas escala de atitudes, uma
sobre as atitudes dos professores em relagéio ao Video/Imagem e outra de natureza
andloga em relagdo ao Computador cujas diferentes versdes se encontram nos

Anexos de7.

4.2 - Defini¢iio de Varidveis

Como varidvel independente definiu-se a formagio ligada a Tecnologia Educativa,
tendo em vista sobretudo a formagédo relacionada com a utlizagdo em contextos

pedagogicos do video e do computador.
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Como varidveis dependentes foram definidas as mudangas de atitudes face ao

video e ao computador referentes a :

- relagdo com as méquinas;

- sentimentos/motivagdes;

- percepgOes em relagdo a situagdes de ensino/aprendizagem.

Como varidveis moderadoras ou estranhas consideraram-se as seguintes:
- a idade;

- O sexo;

- possuir equipamentos em casa;

- possuir equipamento na escola onde lecciona;

- ter tido formag@o prévia na drea da Tecnologia Educativa;

- ter experiéncia na utilizagdo das diferentes tecnologias em contexto pedagégico.

Este, como muitos outros tipos de desenho, pode apresentar limitages e
dificuldades uma vez que as mudangas operadas podem ndo derivar exclusivamente
da exposigio a varidvel independente, ou seja no presente caso, a determinado tipo
de formag@o mas serem provenientes de outros factores (Tuckman, 1972; Weiss,
1972; Cohen e Manion, 1980). Estes factores, que designamos por varidveis
moderadoras ou estranhas, de acordo com Fox (1981, p.511), podem definir-se
"como o conjunto de condi¢gdes que impedem atribuir todas as diferengas

observadas nas varidveis dependentes as varidveis independentes".

4.3 - Apresentacdo dos Instrumentos de Recolha de Dados

Como ja foi mencionado, o instrumento escolhido para recolha de dados foi o

inquérito que neste caso se encontra dividido em duas partes:
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I parte - Inquérito propriamente dito.

II parte - Duas escalas de atitudes, uma relativamente ao video/imagem e outra ao

computador.1
As escalas de atitudes terdo tratamento detalhado na secgiio 4.5.

Para construir o questiondrio seguimos Cohen e Manion (1985, p.94-119)
elaborando a listagem de operagbes que a seguir apresentamos:
- Definir os objectivos do inquérito;

- Decidir a informagio necessdria;

- Definir a populag@o que ia ser objecto de estudo;

- Estabelecer os recursos disponiveis;

- Decidir o método para o inquérito;

- Desenhar o questiondrio;

- Planificar o método de andlise de dados;

- Realizar um inquérito piloto;

- Rever;

- Seleccionar a amostra;

- Aplicar o inquérito;

- Codificar os dados;

- Tabular e analisar os resultados;

- Apresentar os resultados.

Seguindo as operagdes acima indicadas iniciamos a construgio do inquérito

dividindo-o em 3 sec¢des:

1? sec¢dio - Dados de natureza pessoal.

1 Houve algumas ddvidas se neste caso se deveria falar numa escala de atitudes com duas sub-escalas ou
duas escalas. Optou-se pela segunda versfio uma vez que €las podem ter vida independente, sendo embora
semelhantes.
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2" seccdo - Dados referentes a formagdo inicial ou continua, na 4drea das

tecnologias? e experiéncias prévias de utilizagdo na sala de aula.

3° sec¢lio - Perguntas de opinifo sobre a importincia da formag¢do em Tecnologia
Educativa na formagéo inicial dos professores e da introdugfio das tecnologias no

curriculo do Ensino Basico3.

No que respeita as secgdes 1, 2 e 3 acima referidas, as questdes foram elaboradas de
molde a darem informagdo relevante de acordo com os objectivos previamente

definidos para o estudo a efectuar.

Depois de elaborada uma primeira versdo do inquérito, pediu-se a seis peritos para o
lerem com atengédo tentando detectar imprecisdes de linguagem ou mé formulagio
das questdes. Houve o cuidado de pedir colaboragdo a especialistas de distintas
dreas, inclusivé de Tecnologia Educativa. Também foi dado aos alunos do 2° ano
dos CESE em Educaggo Infantil e Basica ramo Novas Tecnologias no Ensino e do
CESE em Educagio Musical que funcionaram como grupo alvo ou piloto. Face as
sugestdes obtidas dos diferentes peritos e as ddvidas apresentadas pelos alunos, o
documento foi revisto ¢ reformulado nos pontos que se apresentavam menos claros,

ficando a versao final tal como se apresenta no Anexo 3.

Deste questionario foram construidas duas versdes, uma para ser aplicada no inicio
do ano lectivo 1993/94 e outra a ser aplicada em Fevereiro de 1995 (fim da parte

lectiva do curso).

A razdo de ser da existéncia destas duas versdes do questiondrio prende-se com o

facto de se ter entendido que no fim do curso os alunos estariam preparados para

2 Neste caso, no inquérito para além do video ¢ do computador também se inclui a miguina fotografica, o
projector de diapositivos, o retroprojector e a cimara de video.

3 Neste ponto quando se fala na inser¢dic no curriculo € um pouce A semelhanga do que se passou
recentemente em Inglaterra.



Metodologia 76

responder a algumas questdes adicionais relacionadas com a frequéncia do curso,

nomeadamente sobre a :

- utilizag@o das Tecnologias durante o tempo de frequéncia do curso;
- formag&o que receberam durante 0 mesmo;

- adequagéio da formagio recebida;

- contribui¢do das disciplinas das diferentes dreas do saber para uma utilizagio

pedagdgica mais adequada das vdrias tecnologias.

4.4 - A Amostra
4.4.1 - Constituicio da Amostra

Depois de muito pensar em qual seria o grupo, no universo dos professores do
Ensino Bisico 1° Ciclo a frequentar cursos de pés-graduagdo tipo CESE no pafis, foi
considerada a populagéo de todos os professores que no ano lectivo 1993/94 se
inscreveram no primeiro ano de todos os CESE existentes na Universidade do

Minho no Centro de Formagao de Professores ¢ Educadores de Infincia - CEFOPE.

A partida a populagio considerada para este estudo seria o conjunto dos
alunos/professores, a frequentar o 1° ano de todos os CESE no CEFOPE -
Universidade do Minho no ano lectivo 1993/94.

Poder-se-ia, como foi dito, ter considerado um conjunto mais vasto de professores
do Ensino Bisico 1° Ciclo a frequentar cursos de pds-graduagédo - CESE - noutros
estabelecimentos de ensino, mas isso tornava o estudo demasiado complexo e de

dificil materializagfo.
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Como o niimero total de alunos dos diferentes CESE que se inscreveram no Centro
de Formagéo de Professores ¢ Educadores de Infincia (CEFOPE) da Universidade
do Minho, no ano lectivo de 93/94, foi de 240 pareceu-nos ser este um niimero

razodvel para o estudo em causa.

Embora de inicio se tivesse pensado para este estudo nos Professores do Ensino
Basico 1° Ciclo, como a frequentar estes cursos se encontravam também
Educadores de Infancia e Professores do 2° ciclo, entendeu-se que seria interessante
a sua inclusio pelo menos para comparar algumas questdes previstas para o
questiondrio. De facto, no que respeita aos Educadores de Infancia, embora com a
consciéncia de que o grupo pertencente a esta amostra nio teria dimensdes tdo
significativas quanto queriamos, mas com dimenséo suficiente para algum estudo
(veio a constatar-se que era 28% da amostra total). Assim, as razbes para a sua
inclusdo residiram no facto de ser um grupo em relagfio ao qual se desconheciam
completamente estudos sobre atitudes ligadas as tecnologias e sua consequente

utilizagiio na sala de aula.

Uma das vantagens apresentada por esta amostra € o facto de ser constituida na sua
esmagadora maioria por professores em exercicio das suas funges hd alguns anos e
consequentemente com capacidade de reflexdo sobre a sua prépria pritica

pedagébgica.

Os Cursos de Estudos Superiores Especializados (CESE) que se iniciaram no ano
lectivo de 1993/94 foram:

* Educac@o Infantil e Basica Inicial com as seguintes variantes:
- Metodologia de Supervisio e Educagio de Inféncia;

- Associativismo Educacional;
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- Educagiio Comunitaria;
- Expressdes Artisticas Integradas;
- Novas Tecnologias e Imagem;
- Didactica do Meio Fisico e da Matemética Elementar.
Para além destes iniciaram também o seu funcionamento os CESE de:
- Educagdo Especial e
.- Educaggo Fisica.

A maioria destes alunos encontra-se a dar aulas em escolas do 1° ciclo do Ensino
Béasico, em Jardins de Infincia; outros ainda estdo a dar aulas no 2° ou 3° ciclo do
Ensino Basico e muito poucos em escolas de Ensino Especial. Alguns muito jovens

nio trabalham por néo terem ainda conseguido o primeiro emprego.

A amostra ficou entdo constituida por todos os alunos a frequentar o 1° ano de
todos os CESE em funcionamento no CEFOPE em 1993/94 i excepgdo do grupo
de Educagdo Fisica. Tendo em conta que o objectivo deste trabalho é estabelecer
relagdes entre a atitude dos professores face as tecnologias € sua formagdo no
dominio das mesmas, bem como a sua utilizagfio na sala de aula. Decidiu-se que do
conjunto dos alunos a frequentar o CEFOPE se iria por de lado o grupo relacionado
com a Educagdo Fisica por se considerar este grupo pouco representativo para o

estudo em causa.

4.4.2 - Critérios de Selec¢io da Amostra

Deste grupo eliminou-se como j4 foi dito atrds, a turma dos professores a frequentar

o CESE em Educagido Fisica, por se pensar que dada a especificidade desta
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disciplina e o facto de serem todos professores do Ensino Bésico 2° e 3° ciclo e
Secunddrio, ndo preenchia alguns dos requisitos tidos em conta para se analisar o
papel das Tecnologias, tal como foram consideradas, na sala de aula e sobretudo

ligada a professores do Ensino Basico 1° Ciclo.

A amostra seleccionada apresenta também um conjunto de caracteristicas que para

além de facilitar o estudo torna-o mais fidvel, a saber:
* Acessivel no préprio local de trabalho do autor da investigagdo;
* Possibilidade de contactos faceis com todos os professores dos diferentes cursos;

* Facilidade de acompanhamento do grupo a frequentar a especializagdo em Novas
Tecnologias e Imagem e portanto com formagdo especifica na drea da Tecnologia

Educativa;

* Possibilidade de conhecer com alguma exactiddo os conteidos das disciplinas

envolvendo a temética da imagem ou dos computadores.

A amostra pode ser considerada casual (Biquerra, 1989) e de conveniéncia, um vez
que os individuos seleccionados como ja foi dito se encontram pr6ximos. De acordo
com Cohen e Manion (1989), apesar das desvantagens deste tipo de amostras, pela
sua falta de representatividade, podem ser perfeitamente adequadas quando o

investigador ndo tenciona generalizar os resultados (op.cit. p.138).

4.4.3 - Caracterizacio da Amostra

A amostra ficou constituida pelos 240 individuos inscritos nos cursos acima

referidos no ano lectivo 1993/94. Contudo alguns desistiram, outros faltaram nos
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momentos em que os inquéritos foram dados, acabando por se obter um grupo de

197 individuos que foram os respondentes ao inquérito.

Relativamente as questdes de ordem pessoal do questionario obtiveram-se os

seguintes resultados:
I - Dados Pessoais

Apresentaremos os dados respeitantes as questdes 1.1 e 1.2 na Tabela 4.1. Os
mesmos dados serdo apresentados também sob a forma grifica (Gréficos 4.1 e
4.2) para que a visualizagdo seja mais simples e imediata. Pode facilmente ver-se
que a amostra tem uma clara predominéncia de individuos do sexo feminino, o
que ndo deve ser muito diferente das caracteristicas gerais da populagio de onde

provém.

Quanto as idades, pode ver-se que a maior fatia se situa entre os 25 € os 35 anos

(63%).

_Variéveis N° Sujgitos % '-I-'@l
Sexo Masculino 33 17%
Feminfino 164 83%
20-25 11 6%
26-30 50 25%
Idade 31-35 62 32%
36-40 42 21%
41-45 20 10%
46-50 12 6%

Tabela 4.1 - Dados sobre o sexo e a idade dos inquiridos

A distribuig¢io dos individuos por sexos € apresentada no Grafico 4.1



Metodologia 81

Grifico 4.1 - Distribuicfio dos inquiridos por sexos

46-50 20-25
47-45 6% 6%
10% 26-30
TR 25%
N o :
36-40
21%
31-35
32%

Grifico 4.2 - Distribuigiio dos inqueridos por idades

Quanto as Habilitagdes Literdrias e Niveis de Ensino dos respondentes (Questio
2.1) podemos observar na Tabela 4.2 que a maioria (79%) tem o antigo curso

do Magistério Primdrio e 86 3 individuos sdo portadores de Licenciatura.
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N° Sujeitos | % Total

Varidveis _

C. Magistério 157 79%
Habilitagdes Bacharelato 37 18%

Licenciatura 3 2%

Pré- Primario 56 28%
Distribuig¢do por 1° ciclo Ensino

Basico 116 59%
Niveis de Ensino 2° ciclo Ensino

Bésico 9

3°Ciclo+Secund. 1 3%

Ensino Especial 15

Tabela 4.2 - Habilitagdes e distribui¢io por Niveis de Ensino dos inqueridos

Apresentagdo sob a forma gréfica da Questio 2.1

Licenciatira

Magistério
79%

Grifico 4.3 - Habilitagdes dos inqueridos

O tempo de servigo (Grifico 4.4) mostra-se em concordincia, como seria

natural, com as idades dos individuos da amostra, também mais de metade dos

professores tem até 10 anos de servigo.
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60
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Grifico 4.4 - Tempo de servigo
Tal como convinha ao estudo a realizar a maioria dos professores sdo do Ensino
Basico 1° Ciclo e Educadores de Infancia (87%), tal como se mostra no Grifico

4.5

116

15
1IN
Pré- 1°Ciclo 2°Ciclo 3°Ciclo Ensino

Primdrio E.B4s. [E.Bds. E.Bds. Especial

Grifico 4.5 - Distribuigéio por Niveis de Ensino
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4.5 - Escalas de Atitudes
4.5.1 - O Conceito de Atitude

A constatagdo que as atitudes sdo extremamente importantes para a aceitagio ou
rejei¢do de objectos ou situagdes foi um dos pressuposto que motivou a realizagio
deste trabalho. Janice Woodrow corrobora este pensamento afirmando:

"pensa-se que as atitudes em relagio aos computadores, ndo s6 influenciam

a aceitagdo dos mesmos, mas também futuros comportamentos, tais como

usd-los como um instrumento profissional ou introduzindo aplicagdes de
computadores na sala de aula." (Woodrow, 1991, p.165)

Uma vez que parte substancial do presente trabalho baseia-se num estudo sobre
mudanga de atitudes, a primeira preocupagio que surgiu foi saber o que se entendia
por caracteristicas afectivas para nestas integrar as atitudes, uma vez que constituem

as questdes predominantes nas duas escalas elaboradas.

Anderson (1981) referido por Gable considera caracteristicas afectivas "as
caracteristicas humanas que reflectem modos tipicos de pensar, actuar e sentir em
diversas situagbes"(Gable, 1986, p.3). Pensar e actuar sio caracteristicas
respectivamente do dominio cognitivo e comportamental, enquanto que sentir
reflecte caracteristicas do dominio afectivo, como é facil constatar. Estas
caracteristicas afectivas ainda segundo Anderson, serio consideradas como

"qualidades que apresentam a tipica maneira de sentir ou exprimir as emogdes"”

(op.cit. p.3).

Este mesmo autor também considera que todas as caracteristicas afectivas devem ter
trés atributos: intensidade, direcgfio e alvo. A intensidade diz respeito ao grau ou
for¢a do sentimento; a direcgdo reflecte o aspecto positivo, negativo ou neutro do
mesmo sentimento e o alvo identifica o objecto, o comportamento ou a ideia em

relagdo ao qual o sentimento € dirigido.
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Virias defini¢3es de atitudes tém sido adoptadas por diferentes autores ao longo do
tempo. Allport (1935) citado por Gable (1986) considera o termo atitude "o mais
marcante e indispensdvel conceito na psicologia social contemporanea” (Gable,
1986, p.4) e apresenta a seguinte definigio:

"Uma atitude € um estado mental e neural de preparagdo, organizada através

da experiéncia, exercendo uma directiva ou influéncia dinimica nas

respostas individuais a todos os objectos ou situagdes com as quais estd
relacionada.” (Allport in Gable, 1986, p.4).

Com o decorrer do tempo surgiram duas escolas othando as atitudes de dois pontos
de vista diferentes, uma do ponto de vista avaliativo, isto é, numa perspectiva
positiva/negativa ou favordvel/desfavordvel, também designada por
"unidimensionalista” (op.cit. p.4), e outra considerando outras dimensdes para além

da avaliativa.

Severy (1974) apresenta a defini¢do de atitude de Thurstone (1946) pertencente a

primeira das duas escolas referidas:

"atitude € a intensidade positiva ou negativa afecta a favor ou contra um
objecto psicolégico. Um objecto psicolégico € um sfmbolo, uma pessoa,
uma frase, um "slogan" ou uma ideia em relagdo as quais uma pessoa pode
diferir no que diz respeito a um efeito positivo ou negativo."(Severy
(1974, p.39).

Também Wagner (1969) e Triandis (1971) pertencendo a segunda escola
apresentam respectivamente as seguintes defini¢des:
"Uma atitude € composta por uma componente afectiva, cognitiva ¢
comportamental, que correspondem, respectivamente, a avaliagio,

conhecimento e predisposigio de cada um para actuar em relagfio ao objecto
da atitude.” (Wagner 1969, p.7)

e
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"Uma atitude € uma ideia carregada de emogéo que predispde para um
conjunto de acgbes em relagiio a uma classe particular de instituigdes
sociais." (Triandis, 1971, p.2).

Mais tarde Aiken retine, combinando de forma equilibrada, as diferentes defini¢des
do seguinte modo:

"As atitudes podem ser conceptualizadas como as predisposi¢des do
individuo para responder positiva ou negativamente a certos objectos,
situagdes, conceitos ou pessoas. Como tal, possuem componentes
cognitivas (crengas ou conhecimentos), afectivas (emocionais ou
motivacionais) e de actuagio (comportamento ou tendéncias para a acgio)."
(Aiken, 1980, p.2)

Em relagdo a atitudes de professores face aos computadores encontraram-se na
literatura os estudos de Gressard e Loyd (1985), Lundsen e Norris (1985) ¢ um
meta-estudo de Janice Woodrow (1990) " A Comparison of Four Computer
Attitude Scales".

4.5.2 - Metodologia de Constru¢éio das Escalas de Atitudes

Antes de se iniciar a constru¢o das escalas de atitudes pds-se a hipétese de utilizar
uma escala ja construida e validada. Seria mais seguro! Contudo, para o trabalho
interessava usar duas escalas, uma para tentar medir as atitudes em relag¢do ao
video/imagem e outra em relagdo aos computadores, contituindo as duas parte de
um corpo dnico com objectivos semelhantes. Como depois de longas pesquisas nio
se encontraram instrumentos jd feitos e validados com as caracteristicas referidas,
sobretudo devido a auséncia de estudos de atitudes em rela¢io ao video e a
imagem, decidiu-se entdo pela sua construgio, uma vez que era a maneira de
conseguir duas escalas que apresentassem entre si alguma coeréncia, uma vez que

seriam construidas pela mesma pessoa e seguindo os mesmos pressupostos.
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Pretendeu-se que a escala de atitudes a construir reflectisse o que os professores
sentiam quer em relagiio aos equipamentos ( relagfio por vezes, mesmo fisica ), quer
em relagdo as suas percepgSes sobre utilizagdo dos equipamentos em situa¢des de

ensino/aprendizagem.

Para a elaboragdo das escalas de atitudes seguiu-se a metodologia adoptada por
Robert K. Gable (1986) no seu livro "Instrument Development in the Affective

Domain".

Comegou-se entdo por definir categorias "a priori” (Gable, 1986, p.18) associadas 2
relagdo sujeito-mdquina (sentimentos em relago a...), & motivagdo, a captagio e
retengdo da atengfio, & compreensdo dos conceitos, a criagio de situagSes tendentes
a resolugéio de problemas, a criatividade, etc. Destas categorias como refere Gable
(1986), mais tarde tenderiam a emergir os factofes ou constructos medidos pelo

instrumento, através da anélise factorial.

Os itens comegaram por ser um conjunto de frases simples que reflectiam os
objectivos do inquérito enquadrando-se nas categorias previamente definidas. Nio
foram esquecidos os conselhos de Oppenheim (1978) quando nos afirma que talvez
o melhor guia para escrever frases para escalas de atitudes € partir do pressuposto
que "devem ser significativas e interessantes, até mesmo excitantes para os
respondentes” (p.113). Gradualmente algumas dessas frases foram sendo
transformadas através de variagdes seminticas noutras frases com idéntico sentido.
Esta técnica € atribuida a Osgood, C. (1952, 1962) e segundo Gable (1986, p.48)
descrita no livro The Measurement of Meaning (Osgood, Suci and Tannenbaum,
1957). A investigagio de Osgood foi baseada num estudo cientifico sobre a lingua e
o significado das palavras, assumindo que muita da nossa comunicagio se faz
através de adjectivos (os professores sdo bons ou maus, justos ou injustos, dificeis

ou féceis; os temas escolares sdo lteis ou intiteis, valiosos ou sem qualquer valor,
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etc...). Por outro lado, ndo nos devemos esquecer que as atitudes estdo ligadas a
emogdes e por isso "ndo devemos ter receio de usar frases ligadas a sentimentos e
emogdes, esperangas e desejos, 6dios, medos e felicidade" (Oppennheim, 1978,

p.114).

Depois de construidos os itens de acordo com os principios atras enunciados, foram
construidas frases positivas e negativas para cada constructo. Relacionado com os
problemas que podem levantar testes construidos do modo atrds indicado, Gable
(1986) refere um estudo feito por Nunnally (1978) sobre um conjunto de
investigagOes levadas a cabo com estudantes universitirios adultos, aos quais foram
aplicados testes com perguntas que implicavam nas suas respostas "concordincia"
ou "tendéncia para o acordo"4. Depois de analisados os resultados, o referido autor,
ndo considera que o facto de os alunos poderem dar respostas para agradar ao
investigador ou entdo dar as respostas que em termos sociais lhes pareciam mais
adaptadas, fosse um problema muito grave. Entendeu que este, poderia ser
eliminado pela construgdo de conjuntos de frases positivas e negativas como acima
se refere. Contudo, em relagio a este ponto a investigagdo existente referida em
Gable (1986) esta longe de ser concludente, advertindo para o risco de se obterem
factores contaminados aquando do estudo para a validagio do constructo. Ory
(1982), refere um estudo em que foi usado um conjunto de respostas positivas e
negativas para testar a aquisi¢do de conhecimentos em contextos universitdrios nio
tendo qualquer efeito nas notas dos estudantes. Por outro lado, estudos efectuados
por Benson e Ocevar (1985), Benson e Wilcox (1981), Capbell e Grisson (1979),
Schriescheim e Hill (1981) e por fim Wright e Masters (1982) chegaram & conclusdo
que atitudes positivas e negativas em relagdo a itens sobre droga ndo mediam o
mesmo constructo. Contudo, alguns destes autores em estudos posteriores, tiraram

diferentes conclusdes conforme os inquéritos eram aplicados a jovens ou a adultos,

4 Aspas no original.



Metodologia 89

Estd neste grupo o estudo feito por Benson e Hocevar (1985), aplicando escalas de
atitudes a estudantes da escola primdria. Neste caso concluiram que, como os
estudantes eram muito jovens, s6 se deveriam usar itens positivos. Embora a andlise
destas investigagbes ndo nos possa tranquilizar, optou-se mesmo assim pela
utilizagdo de itens positivos e negativos, uma vez que a maior polémica surge
quando se trata de usar as escalas com criangas muito jovens e ndo com adultos

como € o caso deste estudo.

O tipo de escala utilizada foi de Likert, pois "as escalas de Likert tém sido
frequentemente usadas porque sdo relativamente faceis de construir, podem ser
altamente confidveis e tém sido adaptadas para medir muitos tipos de caracteristicas

afectivas". Nunnally (1978) in Gable (1986, p.39).

Foi escolhida uma escala com 5 categorias desde o concordo totalmente até ao
discordo totalmente atendendo aos resultados das investiga¢gdes de McKelvin
(1978) e Jenkins e Taber (1977) in Gable (1986), concluindo que as escalas com 5
ou 6 categorias eram as mais confidveis, atendendo a que as que possuiam um maior
mimero de categorias pareciam ndo apresentar vantagens psicométricas e, por outro
lado, escalas com menos de 5, poderiam resultar numa falta de discriminagio das

respostas.

Na versdo das escalas de atitudes a validar e que figura no Anexo 3 agruparam-se
as questdes do seguinte modo:
Video/Imagem:
Relagao individuo/maquina: 1,2,4,8,9,10,14,16,22,23 e 25;
FungGes Didécticas da Imagem:
Fun¢io Motivadora: 3,6,18,24,34,36;
Fungio Vicarial:26,30,38;
Fungio Critica/Formativa: 35,39;
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Aspectos ligados a:

Atengdio: 12,2931,

Percepgéo: 13,21;

Actividade Pedagégica (situacdes de ensino/aprendizagem): 5,7,11,17,27;
Questdes gerais Video/Imagem relativamente a Escola: 15,17,19,26,37 5
Computador:
Relagao homem/maquina: 1,2,3,4,5,6;
Fungdes Didécticas do Computador:6

Fung¢do Motivadora: 13,14,23,24,28;

Fungéo Critica/Formativa: 7,15,16,21,25;
Aspectos ligados a2 Acgio Pedagégica:

Sitna¢des de ensino/aprendizagem: 10,11,12,20,22;

Relag¢des entre as criangas: 8,9,26,27,

Questdes gerais sobre o Computador e a Escola: 17,18,19,29;

Como se pode verificar, privilegiou-se em ambos os casos a relagio
individuo/maquina por se ter a convicg¢do que tudo comega neste ponto. Quando se
preparam cursos € extremamente importante ter em atengdo estes aspectos pois
muitas vezes o primeiro problema a resolver é conseguir libertar os professores de
receios e preconceitos em relagio as mdquinas. Sem esta primeira barreira vencida

ndo € possivel pensar-se em aplicagdes da tecnologia na sala de aula.

Outro aspecto que se teve em conta foram as fun¢Ses diddcticas da imagem
(Rodriguez Diegueéz, 1978; Santos Guerra, 1984; Moderno, 1992; Calado, 1994).

Destas seleccionaram-se as fungGes motivadora, vicarial ou informativa e

5 Houve algumas diividas sobre a pertinéncia da inclusio destes itens, porque se sabia a partida que nio
encaixavam nos constructos definidos para a escala, mas como esta seria usada como teste piloto, depois de
analisar as reacgdes dos respondentes e as respostas assim se deixariam ficar ou nfio para a escala seguinte.
6 Aqui seguiu-se uma nomenclatura idéntica A usada em relaglio A imagem por entender que estas s3o duas
das muitas fungdes que o computador pode desempenhar com objectivos semelhantes aos considerados
anteriommente.
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critica/formativa. Com certeza que muitas outras poderiam ser escolhidas, mas esta

foi a opgio feita.

Partiu-se também do pressuposto de que "s6 hd uma boa aprendizagem se houver
uma boa percepgdo e esta s6 terd lugar se estimularmos devidamente os 6rgdos dos
sentidos que estdo na base da percepgio ou seja a audi¢do e a visdo" Moderno
(1985, p.71). Considera-se também que nada acontece na sala de aula se ndo
houver uma boa percepgio dos acontecimentos. Além do que ji foi referido,
também se considerou que um dos muitos problemas que o professor enfrenta hoje
em dia € ndo s6 captar, como prender a atengfo dos alunos durante algum tempo,

dai a inclusdo de itens focando estes aspectos.

Também ndo se podiam deixar de lado itens contemplando situagdes de

ensino/aprendizagem.

Relativamente as questSes gerais presentes em ambas as escalas decidiu-se pela sua
inser¢do por serem para nés pontos acerca dos quais gostariamos de conhecer o

sentir dos professores.

Como se pode verificar, seguiu-se um figurino semelhante em ambas as escalas,
incluindo na que se refere ao computador itens que contemplam a relagiio entre as
criangas. Uma das estratégias mais utilizadas na sala de aula quando se utiliza o
computador € o trabalho de grupo. Achamos isto razio suficiente para a inclusdo

dos itens acima referidos.

Consideraram-se todos estes pontos nas duas escalas, por se entender que no
futuro, estas poderiam ser utilizadas ndo s6 para medir atitudes ou comparar a
evolugdo das atitudes ao longo do tempo, mas como uma espécie de barémetro a

ter em consideragio para a preparagéio de acgOes de formagdo para professores,
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pois através das respostas aos diferentes grupos de questdes poderemos ter uma

imagem do grupo com quem se trabalha em relagfio aos pontos contemplados.

4.6 - Validacio dos Instrumentos de Recolha de Dados

Depois deste trabalho havia que proceder a uma verdadeira validagdo das duas
escalas construidas uma vez que € extremamente importante saber se de facto o
instrumento mede efectivamente aquilo que se pretende medir (Gable, 1986).
Mesmo depois de um instrumento ja validado, ndo se deve concluir que essa
validagdo € definitiva e deve-se sempre repeti-la. Cronbach (1990) salienta que
esta € um processo continuo, pois tem a ver com as inferéncias que se podem
fazer a partir dos dados obtidos na aplicacéio do instrumento a uma situagdo

especifica e varia com os objectivos da investiga¢io e com a populagio alvo.

Relativamente a escalas de atitudes, consideram-se dois tipos de validade: a

validade do conteido e a validade do constructo (Gable,1986).

4.6.1 - Validacdo do Conteiido

A validade do contetido deve ser verificada antes da aplicagio do teste ao grupo
alvo utilizando um conjunto de métodos que tém em vista verificar se ha
adequacgao entre cada item e a caracteristica afectiva que pretende medir. Essa
dimensdo deve estar definida constituindo o que usualmente se designa por
constructo. Para que posteriormente ndo nos deparassemos com um instrumento
sem consisténcia interna, procedeu-se a validagdo do contetido das duas escalas
pedindo a opinido a alguns especialistas no assunto, como ja atrds se referiu a

propésito das perguntas do inquérito. Depois de feita esta primeira operagio e de
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proceder as transformagdes sugeridas pelos entendidos no assunto, aplicaram-se

as escalas ao que se pretendia ser o grupo alvo.

4.6.2 - Validacdo do Constructo

Para a validagdo do constructo o procedimento que desde inicio se pensou

utilizar foi a andlise factorial.

Surgiram contudo alguns problemas devido ao facto de o grupo disponivel para
funcionar como grupo piloto ter uma dimensdo reduzida. Era muito dificil
encontrar um grupo com caracteristicas semelhantes ao da amostra que ia ser
utilizada. As duas turmas dos CESE em Educagio Infantil ¢ Bdsica - Ramo
Novas Tecnologias no Ensino ¢ Educag¢do Musical, a iniciar o 2° ano dos
respectivos cursos, disponiveis para fazer a aplicagdo do teste tinham apenas 60
alunos, o que era um problema para proceder & andlise factorial. Por outro lado,
era conveniente antes de aplicar o teste a amostra seleccionada fazer a sua
testagem aplicando-o a um grupo com caracteristicas em tudo semelhantes a

amostra e essa condigdo estava plenamente cumprida.

Dadas as caracteristicas das escalas construidas necessitavamos de um grupo
com uma dimensdo superior a 180 elementos. O nimero de elementos
(respondentes) deve ser entre 6 a 10 vezes o nimero de itens do mesmo.
Contudo, autores como Kline (1994), também consideram que na relagio entre o
nimero de sujeitos da amostra e o mimero de varidveis pode aceitar-se como
razoavel a relagdo 2 para 1. Este autor refere os estudos de Arrindel ¢ Van der
Ende (1985), segundo os quais, mais importante do que o quociente atrds
referido (n° de sujeitos/n® de itens) é que a relagio entre o nimero de sujeitos € o

nimero de factores seja superior a 20.
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O grupo de professores disponiveis ndo satisfazia as condigdes enunciadas no
que respeita ao nimero de individuos. Apesar disso optou-se por utilizar este
grupo, tendo consci€ncia dos riscos e sabendo que o estudo piloto previsto teria

que sofrer algumas adaptagOes.

Optou-se entdo por recorrer a andlise da matriz de correlagdes dos itens (Anexo
§) e comparar o comportamento dos diferentes itens com algumas opinides
recolhidas a partir dos especialistas consultados ¢ dos alunos que responderam
ao inquérito. Decidiu-se entdo eliminar das duas escalas os itens que
apresentavam mais baixas correlagdes na matriz, que curiosamente (ou talvez
ndo!), também foram os que suscitaram alguma ambiguidade na sua interpretagfio
€ 0s que ja a partida se sabia que ndo integravam um constructo claramente

definido.

Depois desta analise foram retirados na escala de atitudes em relagio ao video os

seguintes itens:
3,5,6,13,15,17, 19, 21, 22, 23, 26, 30, 32, 36,37, 38 €39

Pelas mesmas razdes, na escala de atitudes em relagdo ao computador os itens

retirados foram:
3,6,17, 18, 25,27 e 29.

Depois de feito este trabalho ficaram duas escalas com 22 itens cada uma (Anexo
6).

Decidiu-se entdo pela aplicagdo destas escalas 4 amostra em estudo que seriam
como ja foi dito os 240 alunos inscritos nos 7 CESE's, seleccionados dos 8

existentes no CEFOPE, no ano lectivo 1993/94.7

7 Dos 240 alunos inscritos conseguiu-se 197 respondentes, que se mantiveram na primeira e segunda

aplicag@o dos testes.



Metodologia 95

4.6.3 - Validacdo das Escalas de Atitudes pela Andlise

Factorial.

De acordo com Gable a andlise factorial tem por "objectivo examinar as
interrelagdes entre itens por forma a identificar grupos que partilhem varincia
suficiente para justificar a sua existéncia como factor ou constructo que o
instrumento pode medir (Gable, 1986, p.85). Kline (1994) define factor como um
constructo ou dimensdo que condensa as relagdes entre um conjunto de

varidveis.

O tipo de andlise factorial adoptado neste trabalho foi o conhecido pelo método
PCA ( Principal Component Analysis) descrito em Kline (1994).

De seguida apresentaremos os resultados fornecidos pelo programa Statview

SE+Graphics usado neste trabalho.

Antes de avangar com as primeiras tabelas fornecidas pelo programa Statview,
convém referir que se optou por uma andlise exploratéria (Kline, 1994) isto é,
sem definir & partida o mimero de factores. Com este tipo de abordagem
pretendeu-se que a andlise nos propocionasse os agrupamentos de itens em

constructos ou dimensdes sem quaisquer imposi¢des da nossa parte.

4.6.3.1 - Validacdo da Escala de Atitudes Video/Imagem

A primeira tabela que o programa forneceu contém a informago resumida sobre

o que foi pedido e o nimero de factores encontrados na anélise.
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Factor Procedure Principal Component Analysis
Extraction Rule Roots greater than one
Transformation Method Orthotran/Varimax

Number of Factors 6

Tabela 4.3 - Informacaio resumo sobre a andlise factorial da 1* Escala video

Como se pode verificar o método usado foi PCA; o método usado para
extrac¢do inicial dos factores foi o "Critério de Kaiser" (Gable, 1986,p.88) que
determina que s os factores com "raizes" (eigenvalues) iguais ou superiores a
1, sdo retidos e considerados na andlise. A soma das raizes determina a variancia
total que entrou na anélise factorial e fornece-nos a percentagem de varidncia
que cabe a cada factor; o método de rotagiio da matriz de factores derivados foi
feita pelo método de rotagdo ortogonal - rotagdo Varimax ( Kaiser, 1958) in
Gable (1986).

Como se pode verificar pela andlise das Tabelas 4.3, o nimero de factores

extraidos foi de 6.

Este facto pode ser confirmado pela observagio da Tabela 4.4 onde aparecem 6

raizes com valores superiores a 1.



Value 1
Value 2
Value 3
Value 4
Value 5
Value 6
Value 7
Vaiue 8
Value 9
Value 10
Value 11

Tabela 4.4 - Matriz de "raizes" (eigenvalues) da 1* Escala video

Metodologia

Magnitude  Variance Prop.

5,247 ,239
2,223 ,101
1,517 ,069
1,345 ,061
1,116 ,051
1,068 ,049
,97 ,044
,922 ,042
,841 ,038
,833 ,038
,785 ,036

97

Passaremos de seguida a andlise da Tabela 4.5 obtida por rota¢do ortogonal-

Varimax da matriz factorial de onde se pode retirar alguma indicagfio sobre a

distribui¢fio dos diferentes itens pelos respectivos factores. De seguida analisar-

se-4 a rotagiio obliqua Tabela 4.6, para comparar e confrontar com os resultados

da rotagéio ortogonal, como refere Gable (1986).



vi
v2
v3
v4
v5
v6
v7
v8
v9
vi0
vl
viz
v13
vig
vis
vig

vi7
vig
v19
v20
vZ21
v22
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Metodologia
Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6
477 ,103 ,037 ,183 ,021 ,001
,826 126 ,033 -,055 -,02 ,106
216 -,002 ,142 , 703 ,045 15
135 ,064 17 -,094 ,204 ,673
,508 ,207 11 ,14 ,06 ,458
,387 ,102 ,058 ,948 ,088 -,272
-,038 ,072 ,186 ,159 ,641 ,325
,018 ,259 , 129 -,046 .73 ,023
,674 ,133 074 175 ,265 -,05
,093 255 -014 -013 752 031
,158 343 ,041 ,058 ,583 -,075
,054 ,074 -,037 , 705 -,034 -,013
,179 -,122 ,42 -,383 ,202 -,506
,124 -118 456 -,098 403 ,078
,049 729 -,084 051 ,202 ,027
114 ,697 072 -,006 ,165 -,023
Factor 1 Factor 2 Factor Factor 4 Factor 5 Factor §
-11 , 3 , 507 ,053 -,266 ,082
-,039 354 512 372 , 218 ,054
,123 ,019 , 709 ,06 75 ,053
,945 ,468 -,057 318 ,03 12
,235 ,635 ,227 ,058 ,138 ,097
,196 ,658 ,069 ,103 ,203 13

Tabela 4.5 - Matriz factorial obtida pela rotacgiio Varimax da 1° Escala

video
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Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5_ Factor 6

vi ,784 -,003 ,004 079 -,021 -,031
ve 871 ,043 ,006 -,192 -,094 ,088
v3 ,106 -,138 , 116 71 ,059 ,108
v4 116 -,041 ,123 -,161 ,134 ,68
v5 ,474 ,097 ,069 ,03 -,028 437
vb ,314 ,01 ,028 ,244 ,105 -,328
v7 -118 -,095 ,081 ,183 ,657 ,295
v8 -,041 ,143 ,014 -,036 ,728 -,021
v9 ,662 -2,67E-5,009 ,101 ,242 -,094
vi0 ,039 ,124 -, 144 -,006 ,78 -,012
vl ,095 ,248 -,061 ,047 ,573 -,127
v12 -,061 5,088E-5]-,052 , 736 ,006 -,054
v13 ,299 -112 432 -,383 ,156 -,515
vi4 ,124 -,231 416 -,099 ,364 ,065
v1s -,049 759 ~,139 -,016 ,099 -,028
v16 ,029 , 731 ,034 -,084 ,03 -,079

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor S Factor 6
v17 -,176 ,373 ,374 ,004 -,448 ,06
v18 -,176 295 ,491 363 ,099 -,008
vi9 ,08 -,056 ,715 ,036 ,049 ,023
v20 472 403 ~,103 ,212 -,05 ,067
v21 146 63 ,194 -,04 -,024 ,041
v22 ,098 643 ,015 017 077 ,073

Tabela 4.6 - Matriz factorial obtida pela rotac¢io obliqua da 1* Escala video

As restantes tabelas obtidas nesta analise encontram-se no Anexo 8.

Das tabelas 4.5 e 4.6 podemos verificar que se encontraram os seguintes
agrupamentos de itens por factores:

Nofactor1:1,2,5,6,9e20
No factor 2: 15, 16,21 e 22
No factor 3: 19

No factor 4: 3 el2
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No factor 5: 8, 10 ell

No factor 6: 4

A seguir analisou-se o contetido dos itens com correlagio mais alta com o
respectivo factor (os itens com maior peso factorial em cada factor) e verificou-se

se fazia algum sentido a sua inclusdo nestes grupos.

No factor 1 encontramos itens que pertencem a relagéio dos individuos com as

méquinas numa relagio emocional.

No factor 2 aparece-nos um misto de itens ligados 4 ateng¢do, motivagio e
suporte pedagégico. No nos pareceu muito claro, sobretudo a presenga neste

conjunto do item 22.8
No factor 3 aparece o item 19 isolado.

No factor 4 surgem os itens que também estio ligados a relagdo do individuo

com a méquina, mas desta vez uma relagdo ao nivel do simples manuseamento.

No factor 5 outro conjunto de itens ligados a atengiio e motivagdo. Também

achamos necessdrio analisar esta situagio!
No factor 6 s6 o item 4 de expressdo um pouco vaga!®

Por outro lado, da andlise das tabelas 4.5 e 4.6 pode-se verificar que os itens 5, 6,
13, 14, 17 e 18 aparecem com pesos factoriais proximos em mais que um factor,
sendo o valor desse peso ndo muito superior a 0,4. O item 7 pareceu-nos de
contetido um pouco vago para inser¢gdo em qualquer dos factores, 0 mesmo

acontecendo em relagio ao 17.10 | Decidiu-se entiio por retirar estes 7 itens.

8 Item 22 - Tudo quanto sejam maquinas na aula prejudicam o ritmo das ligoes.
9 Item 4 - A aprendizagem melhora sempre com o uso do video.

10 jtem 7 -As imagens em video sfio um bom suporte pedagdgico.
Item 17 - As imagens fazem aumentar o nivel da aprendizagem significativa nas criangas.
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2* Anailise Factorial

Decidiu-se entdo fazer nova anélise factorial. No iremos explanar em tdo grande
pormenor esta segunda iteragio, apenas referiremos que obtivemos agora 4
factores. Nestes factores surgiram alguns itens em situagio andloga aos
anteriormente retirados. O item 4 com peso factorial inferior a 0.4 em todos os
factores; os itens 19 e 21 também nos apareciam representados em mais que um

factor com pesos muito equivalentes.

Por outro lado o item 22, pareceu-nos depois desta depurag¢do, nio se encaixar
em nenhum dos constructos agora definidos pelo que se optou também pela sua

supressdo.

Ficou entdo uma escala constituida por 11 itens distribuidos por 4 factores:
F1-129€20

F2-8,10e1l

F3-15e16

F4-3el2

Analisando o contetido dos itens agrupados nestes factores verifica-se um facto
curioso: os factores 1 e 4 contém itens cujo contetido se refere a relagdo dos
individuos com as maquinas enquanto que nos factores 2 e 3 estdo misturados

itens cujo contelido estd ligado 2 motivagdo e a atengo.

Este comportamento da escala sugeriu-nos entdo uma nova andlise. Achamos
que seria l6gico que todos os itens que privilegiassem a relagio dos individuos
com as maquinas deviam aparecer num tinico factor. Por outro lado, também nos

pareceu razodvel a jung¢do da fungio de motivagio com a fungfio de captagio da



Metodologia 102

atengao, isto aconteceu sempre, mesmo noutros ensaios que aqui nio referimos
para ndo tornar a descri¢gdo do estudo fastidiosa. Entdo, em vez de uma anélise
exploratoria como até agora decidimo-nos por uma confirmatéria impondo 2

factores.
Andlise Factorial final confirmatéria

Para nossa satisfa¢do surgiram-nos os 11 itens agrupados em dois factores como

tinha de ser, e com a coeréncia que esperdvamos.

Factor Procedure Principal Component Analysis
Extraction Rule User Specified
Transformation Method Orthotran/Varimax

Number of Factors 2

Tabela 4.7- Informaciio resumo sobre a andlise factorial final da Escala

video

Todas as tabelas obtidas através do programa Statview para esta andlise

encontram-se no Anexo 9.

Na Tabela 4.8 podemos observar que um factor é responsavel por 32% da
varidncia total observada, o que nos pode permitir concluir, embora com algum
cuidado uma vez que se trata de escalas novas (Kline, 1994), sobre a existéncia
de um factor geral subjacente a todos os itens da escala. De certo modo isto era

importante uma vez que pretendiamos analisar as atitudes no seu computo geral.
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Magnitude _ Variance Prop.
Value 1 3,46 ,315
Value 2 1,782 ,162

Tabela 4.8 Matriz de "raizes" (eigenvalues) da andlise factorial final da
Escala video

Na tabela seguinte mostraremos a transformagdo ortogonal-Varimax onde se
pode ver claramente a distribui¢do dos diferentes itens pelos 2 factores de
acordo com os respectivos pesos factoriais. Apresentando quase todos um peso

factorial que se pode considerar muito elevado, isto €, acima de 0,6 (Kline, 1994).

Factor 1 _Factor 2
vl ,094 791
ve 14 .71
v3 ,004 , 346
v8 , 739 -,065
v9 ,346 ,635
vi0 LI71 -, 001
vl 12 ,096
viz -,081 ,445
v15 ,288 ,196
vig ,289 222
vZ0 ,308 ,693

Tabela 4.9 - Matriz factorial obtida pela rotaciio Varimax da anilise
factorial final da Escala video
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Na Tabela 4.10 apresenta-se a confirmacfo destes resultados obtidos através da

rotagdo obliqua.

vi
v2
v3
v8
v9
v10
vl
vi2
v1lS
vl6
v20

Factor 1 Factor 2
-,004 ,798
,053 ,709
-,065 ,258
, 784 -,162
,273 ,606
,789 -,098
724 ,007
-,139 ,166
577 127
575 ,153
227 ,8671

Tabela 4.10 - Matriz factorial obtida pela rotacgéio obliqua da an4lise
factorial final da Escala video

Para completar este estudo apresentaremos a matriz de correla¢des interfactores

onde se pode verificar que os 2 factores aparecem com constructos

independentes uma vez que os valores das correlagdes sdo inferiores a 0.4

(Gable, 1986).

Factor 1
Factor 2

Factor 1

1

Factor 2

,244

Tabela 4.11 - Matriz de correlacdes interfactores da Escala video

A escala definitiva constituida por 11 itens apresenta-se no Anexo 12.
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4.6.3.2 - Validacdio da Escala de Atitudes Computador

Com esta escala, que inicialmente continha, tal como a de video 22 itens,

procedeu-se utilizando a mesma metodologia para a andlise factorial.

A descrigio serd muito mais sucinta, apresentando apenas as tabelas

indispensaveis a compreensio do processo.
1* Andlise factorial

Na primeira andlise exploratéria para esta escala obtivemos 4 factores como

mostra a Tabela 4.12.

Factor Procedure Principal Component Analysis
Extraction Rule Roots greater than one
Transformation Method Orthotran/Varimax

Number of Factors 4

Tabela 4.12 - Informag@io resumo sobre a anilise factorial da 1* Escala

computador

Da Tabela 4.13 podemos concluir que um unico factor € responsavel por 37%
da varidncia total, o que nos pode dar algum indicio de haver um factor geral

comum a todos os itens.
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Magnitude Variance Prop.

Value 1 8,08 ,367
Value 2 2,669 121
Value 3 1,557 071
Value 4 1,009 ,046
Value 5 ,972 044
Value 6 ,868 ,039
Value 7 ,828 ,038
Value 8 ,726 ,033
Value 9 ,865 03

Value 10 ,589 027
Value 11 ,385 027

Tabela 4.13 - Matriz de "raizes" (eigenvalues) da 1* Escala computador

Pela andlise da distribui¢do dos itens pelos 4 factores pela rotagdo ortogonal

podemos observar que:

No factor 1 encontramos os itens: 1,2,3 4 ¢ 19
No factor 2 os itens: 5,6,7,8,9, 10, 11 e 15
No factor 3 os itens: 12, 13 e 16

No factor 4 os itens: 14, 17, 18 e 20
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Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
cl ,805 ,052 ,208 -,01
c2 , 796 157 ,149 147
c3 ,678 ,088 -,004 ,468
c4 ,581 ,066 -,042 ,571
c5 ,e67 ,464 ,305 234
cb ,144 ,6 -,052 03
c? ,168 , 7591 ,332 -,072
c8 ,049 ,621 07 ,284
c9 ,085 742 121 232
c10 ,058 773 ,202 A7
c11 ,033 ,829 ,218 ,104
c12 , 178 ,136 , 754 ,396
c13 ,105 ,083 ,798 292
ci4 815 172 ,306 ,624
¢l15 ,039 ,512 411 -,069
cl6 ,103 ,258 ,654 ,443

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
ci7 ,24 255 ,298 ,659
ci8 ,083 ,161 ,319 ,704
c19 ,644 ,106 ,086 ,584
c20 ,148 17 248 ,709
c21 -,055 ,437 -103 ,197
c22 :126 ,369 377 ,368

Tabela 4.14 - Matriz factorial obtida pela rotacio Varimax da 1° Escala

computador

Pela aplicagdo da rotagdo obliqua tivemos a confirmagio dos resultados da

rotagao ortogonal.



c17
c18
c19
c20
c21
c22

cl
c2
c3
c4
c5
ch
c7
c8
c9
c10
cli
c12
c13
cl4
c15
cl6

Metodologia

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
,902 -,068 ,195 -,298
,849 ,039 ,066 -,098
,651 -,044 -178 ,389
,919 -,066 -24 ,358
,188 ,394 ,207 ,066
,107 ,672 -, 189 -077
123 T72 ,268 -,34
-,072 ,638 -,104 23
-,032 ,768 -055 , 123
-,055 ,799 ,054 ,025
-,074 872 ,08 -,062
,059 -,087 78 ,165
-,006 -,139 ,863 y 1
,059 ,007 ,166 ,61
-,007 497 414 -,289
-,052 ,067 ,062 ,304

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4

,072 094 ,131 637

111 -,008 172 743

,576 -,058 -1 514

-035 011 ,08 791

-143 ,492 -,25 ,225

-001 ,264 ,284 ,265

108

Tabela 4.15 - Matriz factorial obtida pela rotagéio obliqua da 1* Escala

computador

Nas Tabelas 4.14 e 4.15 poderemos observar que o itens 5 e 22 aparecem com

pesos baixos e muito dispersos em termos de distribuigio dos seus pesos pelos

diferentes factores, pelo que optamos pela sua remogdo. O item 15 também

apresentava os seus pesos distribuidos por mais que um factor e o contetido dos

itens 14 e 17 1lpareceu-nos um pouco deslocado no contexto actual.

1jtem 140 computador impede que os alunos controlem o seu processo de aprendizagem.
Item 17 - O computador contribui para empobrecer as estratégias pedagdgicas dos professores.
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Além disso como se pode ver na Tabela 4.16 as correlagbes entre os vérios
factores surgem muito elevadas ( superiores a 0.4 ) o que nos revela a existéncia

de factores cujos constructos nido sdo independentes.

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
Factor 1 1
Factor 2 324 1
Factor 3 328 459 1
Factor 4 ,503 429 ,533 1

Tabela 4.16 - Matriz de correla¢des interfactores da Escala computador

Depois de virias depura¢des ¢ seguindo escrupulosamente o que os virios
autores ja referidos consideram sobre o assunto, chegou-se a uma escala com 3

factores que passamos a apresentar:

Anailise Factorial final

Depois de retirar os itens atrds referidos obtivemos novos resultados mas desta
vez com os itens agrupados em trés factores, mas em que os itens 9, 10 € 19 nos
apareciam com pesos baixos e distribuidos por varios factores. Procedeu-se
entdo a nova depuragfo ¢ voltamos a obter os itens agrupados em trés factores,
mas desta vez com pesos considerados altos ou muito altos, com um tnico
factor responsavel por 36% da varidncia total e constructos independentes
como se poderd ver nas Tabelas 4.17, 4.18, 4.19, 4.20 e 4.21 que a seguir se

apresentam.
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Factor Procedure Principal Component Analysis
Extraction Rule Roots greater than one
Transformation Method Orthotran/Varimax

Number of Factors 3

Tabela 4.17 - Informacao resumo sobre a andlise factorial final da Escala

computador

Magnitude  Variance Prop.

Value 1 4,999 357
Value 2 1,876 ,134
Value 3 1,446 ,103
Value 4 ,934 ,067
Value 5 924 ,066
Value 6 ,69 ,049
Value 7 ,657 ,047

Tabela 4.18 - Matriz de "rafzes" (eigenvalues) da andlise factorial final da
Escala computador



cl
c2
c3
c4
c6
c?
c8
cl11
cl12
c13
c16
c18
c20
c21

Metodologia

Factor 1 Factor 2 Factor 3
,743 ,058 ,096
,766 ,194 ,15
,802 ,058 ,226
, 734 ,055 ,267
,152 ,658 -,058
,083 , 8 211
,129 ,66 ,229
,031 ,789 ,273
,161 ,149 ,833
,08 ,099 ,815
,144 ,273 ,765
,275 ,101 ,691
,351 ,157 ,629
,008 479 ,063
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Tabela 4.19 - Matriz factorial obtida pela rotagiio Varimax da anilise

factorial final da Escala computador

Oblique Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

cl
c2
c3
c4
c6
c7
c8
cli
c12
c13
c16
c18
c20
c21

Tabela 4.20 - Matriz factorial obtida pela rotagéio obliqua da andlise

Factor 1 Factor 2 Factor 3
,768 ,004 -,051
L,I75 ,136 -019
,806 -019 ,079
, 127 -,025 ,138
,134 ,689 -,201
,003 ,801 ,083
,057 ,649 ,116
-,063 ,783 ,162
,01 ,019 ,851
-,07 -,026 ,856
-,003 ,161 ,761
,16 -,016 ,682
,248 ,048 »391
-,031 ,492 -,012

factorial final da Escala computador
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Factor 1 Factor 2 Factor 3
Factor 1 1
Factor 2 , 191 1
Factor 3 , 368 322 1

Tabela 4.21 - Matriz de correlagdes interfactores da Escala computador

Pela andlise da Tabela 4.19 que representa a transformag¢io ortogonal e
confirmada pela rotagdo obliqua na Tabela 4.20, podemos concluir que os itens

aparecem agrupados pelos factores do seguinte modo:

Factor 1 - Relagdo homem / maquina - 1,2, 3 e 4.

Factor 2- Actividades de aprendizagem / Relago entre criangas - 6, 7, 8, 11 e 21.
Factor 3 - Motivagdo / Atengdo - 12, 13, 16, 18 e 20.

Todos estes itens se distribuem pelos respectivos factores com pesos muito

elevados.

Através da andlise da Tabela 4.21, podemos constatar que os constructos para
os diferentes factores surgem independentes uma vez que as correlages entre os

mesmos sao inferiores a 0.4,

4.6.4 - Fiabilidade do Instrumento

Uma vez na posse dos dados recolhidos nesta primeira aplicagio do inquérito e
das respectivas escalas de atitudes procedeu-se a anilise da consisténcia interna
do instrumento. Para Fox (1987, p.404) "Um instrumento € fidvel quando se
utiliza duas vezes nas mesmas circunstincias, produzindo dados idénticos". Em

teoria, e de acordo com esta definigdo, para se avaliar a fiabilidade de um
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instrumento dever-se-ia proceder A sua aplicagio duas vezes aos mesmos
sujeitos, tendo o cuidado de fazer mediar entre as duas aplica¢gdes um periodo de
tempo suficientemente longo para que na segunda aplicagdo os sujeitos ja
tivessem esquecido o que se passou aquando da primeira aplicagdo. Existem
contudo outros métodos para calcular a fiabilidade como seja o método da
"confiabilidade por metades" seguida da aplica¢do da férmula de Spearman-
Brown, também referido por Fox.

No caso deste estudo optou-se por seguir o método de Kuder-Richardson
referido por Ferguson (1981, p.440) e Cronbach (1990, p.206). Este método
permite a obtengéio de um coeficiente de consisténcia interna mais divulgado

como Alfa de Cronbach.

A férmula € a seguinte:
a - Alfa de Cronbach
o= kr . K - N° de itens do teste
l+r(k-1)

r - Média das correlagdes inter-itens
Cronbach (1990, p.206)

No Anexo 10 Encontram-se as matrizes de correlagdes inter-itens que permitiram
calcular os valores para os coeficientes Alfa de Cronbach que se apresentam na

Tabela 4. 22

Média das intercorrelacbes Valor de Alfa
Escala Video 0.33 0.86
Escala Computador 0.24 0.83

Tabela 4. 22 - Coeficientes Alfa de Cronbach para as escalas video e

computador
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Como se pode constatar os valores encontrados para Alfa sio considerados
elevados € podem interpretar-se como se se tratasse de correlagdes. Estes valores

ddo-nos a primeira indicagéio sobre a consisténcia interna do instrumento.

Temos consciéncia de que chegamos a duas escalas de atitudes que
despretensiosamente pretendem avaliar as atitudes dos professores sobretudo na
relagdo que estabelecem com as mdquinas; no que respeita A capacidade de
motivagio e captagdo da atengdo e nalgumas situa¢des de ensino/aprendizagem

contemplando as relagdes entre as criangas.

Sabemos agora, depois de um estudo muito mais aprofundado do que no
momento em que iniciamos esta investigagdo, que estariamos em melhores
condigGes de fazer um trabalho com mais qualidade. Com certeza que muitos
outros sentirdo o mesmo e muitas geragSes continuardo a senti-lo. E assim que o

crescimento dos individuos se processa!



1° Inquérito

CEFOPE - UNIVERSIDADE bO MINHO
DESE de Educagiic Infantil e Bisica Inicial - 1° Ano
Ano lective 1993/94

Este inquérito é completamente an6nimo ¢ visa a recolha de alguns dados para um trabalho de investigagio que tem como
finalidade analisar as atitudes dos professores face s diferentes tecnologias e a insergio das mesmas num contexto pedagégico.

1 - Dados pessoais

1.1 - Idade:

1.2 - Sexo: Masculino [] Feminino [

1.3 - Indique da lista de equipamento que se segue, aquele que possui em casa:

Sim Nio
Méquina fotogréfica O O
Projector de diapositivos O O
Cémara de video O O
Video O O
Computador O O

II - Dados profissionais

2.1 - Habilitagbes que possui:
Bacharelato [] Licenciatura [
Qutras

2.2 - Tempo de servigo:
2.3 - Distrito onde exerce a profissdo actualmente:

2.4 - Nivel de ensino em que lecciona actualmente:

Pré-primério (] 1°ciclo [ 2°ciclo[d 3°ciclod secundariod outro O
Qual 2,
2.5 - Indique se teve no seu curso de formagdio inicial formagfio para utilizagio, num contexto pedagégico, de:

Sim Nao
Retroprojector O O
Méquina fotografica O O
Projector de diapositivos O O
Céamara de video O a
Video O O
Computador O O

2.6 - Indique se teve formagio posterior & sua formagiio inicial, antes de entrar para o DESE, para utitizagio pedagégica,
indicando no caso de ter tido a sua durago aproximada:
Nenhuma 10-20horas 21-30horas.  mais que 30 horas

Retroprojector O O O 0
Méquina fotogréfica O O O O
Projector de diapositivos__] O 0 O
Camaradevideo [ O a O
Video O O O O
Computador O (| O O

2.7 - Indique se teve alguma formagao para concepglio, execugéio e montagem de videos:

Sim Nio
Para contexto educativo O O
Fora do contexto educativo a (|

Anexo3-1
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2.8 - Indique se teve alguma formagiio para concepgio e execugio de programas de computador:

Sim Nio
Para contexto educativo ] O
Fora do contexto educativo O O

2.9 - Indique se possui experiéncia de utilizagio num contexto pedagégico de:

Sim Nio
Retroprojector 0 O
Méquina fotogréfica a O
Projector de diapositivos O Ll
Cémara de video O O
Video 0 a
Computador a O

2.10 - Se respondeu afirmativamente para alguns aparelhos mencionados na questio anterior (2.9) indique qual a frequéncia da sua

utilizago para cada um deles:
todos 0s dias todas as semanas todos os meses 2 a 3 vezes/ano

" Retroprojector O O O O

Méquina fotografica O O ] O

Projector de diapositivos ] O O C

Cémara de video O 0 O O

Video O a O O

Computador O O 0O O

2.11 - Se respondeu negativamente & questiio 2.9, isso deve-se ao facto de:
2.11.1 - Nunca ter possuido na sua esoola:

Sim Nsao

Retroprojector O ]

Maquina fotografica O O

Projector de diapositivos O 0

Camara de video J O

Video O a

Computador | O

2.11.2 - Nio ter tido qualquer tipo de formagio para a sua utilizagio:
Sim Nio

Retroprojector O O

Miéquina fotografica O O

Projector de diapositivos 0 O

Camara de video O O

Video O O

Computador O O

2.11.3 - Ter alguma formagio, mas nio o suficiente para se sentir seguro na sua utilizagéio:
Sim Nio

Retroprojector O O

Méquina fotografica O 0

Projector de diapositivos O O

Céimara de video O O

Video 0 O

Computador O (W]

2.12 - Se recebeu alguma formagéo no dominio da utilizagiio do computador para execugio dos seus trabalhos lectivos recentemente,
indique:
Quando a recebeu pela Gltima vez
Onde a recebeu pela iltima vez:

Anexo3-2
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2.13 - Se recebeu recentemente alguma formagao no dominio da utilizagdo do computador num contexto pedagégico de sala de aula ,
indique:
Quando a recebeu pela tiltima vez
Onde a recebeu pela iiltima vez:

2.14 - Indique o grau de importéincia que atribui ao facto de existir formagio especifica durante o curso de formagao inicial na
Universidade em assuntos tais como:

Muito Import. Moderada/ Import. Sem Importincia

Utilizag#o pedagdgica do computador O O O
Utilizagao pedagégica do video 1 ] O
Utilizagao pedagégica de outros

meios audiovisuais Ol O (I

2.15 - Indique o grau de importincia que atribui 2 introduggio nos novos curriculos do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico de nogdes
sobre:

Muitolmport. Moderada/Import Sem Importincia
As Novas Tecnologias da Informago O Il O

Os " Media" (jomais,radio, televisdo...) O O d

Anexo3-3



2° Inquénito

CEFOPE - UNIVERSIDADE DO MINHO
DESE de Educagiéio Infantil e Bésica Inicisl-Variante Novas Tecnologias e Imagem - 1° Ano - Ano lectivo
1993/94

Este inquérito € completamente anénimo e visa a recolha de alguns dados para um trabalho de investigagio que tem como
finalidade analisar as atitudes dos professores face as diferentes tecnologias e a insergio das mesmas num contexto pedagdgico.

I - Dados pessoais
1.1 - idade:
1.2 - Sexo: Masculino [J  Feminino [

I1 - Dados profissionais

2.1 - HabilitagBes que possui;
Curso Magistério [1  Bacharelato (CEFOPE ou ESE) [J Licenciatura OJ
Outras,

2.2 - Tempo de servigo:

2.3 - Distrito onde exerce a profissdo actualmente:

2.4 - Nivel de ensino em que lecciona actualmente:
Pré-primério J 1°ciclo[] 2°ciclold 3°ciclo[d secundariod outro (1

Qual ?,
2.5 - Indique qual o equipamento de que dispSe na escola em que neste momento ( Ano lectivo 1994/95 )
estd a leccionar:
Sim Nao

Retroprojector Ll O

M4iquina fotogrifica O O

Projector de diapositivos O O

Cimara de video | a

Video O O

Computador O 0

2.6 - Indique qual foi a frequéncia com que utilizou durante o presente ano lectivo, em contexto pedagégico (na sua
escola) cada um dos equipamentos a seguir apresentados:

todas as semanas todos 03 meses.  raramente nunca
Retroprojector a O O O
Méquina fotografica [ | O O
Projector de diapositivos [ ] O O O
Camara de video 0 Il O O
Video O O O O
Computador 0 R O O

2.7 - Diga em que medida acha que o curso de DESE que frequentou contribuiu para mudar a sua atitude em relagio a
utilizagfio das tecnologias anteriormente mencioadas:

Nada Pouco  Razoavelmente Bastante Muito

O O a M a

Anexo3-4
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2.8 - Indique se durante a frequéncia do DESE recebeu formagfio para utilizagao pedagdgica dos seguintes equipamentos:

Sim Nao
Retroprojector O d
Miquina fotogrifica O O
Projector de diapositivos O ([
Camara de video O O
Video O d
Computador O O

Estas questbes destinam-se exclusivamente aos alumcs do DESE de Educacio Infantil e Bédsica Inicial
-Ramo Novas Tecnologias e Imagem

2.9 - Indique, como aluno do DESE em Novas Tecnologias e Imagem.se achou suficiente a preparagio obtida nas
tecnologias que a seguir sio mencionadas, para se sentir confiante na sua utilizagio pedagégica em contexto de sala de

anla.
Nada Pouco  Razoavelmente Bastante Muito
Computadores ] O O 0 O
Imagem/Video [J O O O O

2.10 - Indique se durante a frequéncia do seu curso de DESE sentiu que:
2.10.1 - Houve equilibric entre a formagio tecnoldgica e a formagio pedagégica:

Sim Nio

O O
2.10.2 - Foi dado mais &nfase a formag#io tecnoldgica que 4 formagdio pedagégica:

Sim Nio

O O
2.10.3 - Foi dado mais &nfase 4 formagio pedagdgica que 4 formagio tecnol6gica:

Sim Niéo

(W 0

2.11 - Indique se achou que a preparagio obtida nas disciplinas das 4reas niio tecnolégicas do DESE contribuiu, de
algum modo, para uma melhor aplicagdo pedagégica das diferentes tecnologias.

Nada Pouco  Razoavelmente Bastante Muito

O O O O O
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CAPITULO 5 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

5.1 - Estatistica Descritiva aplicada aos Inquéritos

5.2 - Estatistica Descritiva e Inferencial aplicada as Escalas de

Atitudes e aos Inquéritos

5.1 - Estatistica Descritiva aplicada aos Inquéritos

Nesta sec¢do comegaremos por analisar algumas das questdes colocadas no 1°
Inquérito (Anexo 3) intercalando por vezes com questdes do 2° inquérito

(Anexo 3) por se entender \itil esse tratamento para fins comparativos.

A apresentag¢io e andlise dos resultados obtidos através dos inquéritos far-se-4
recorrendo ao cilculo de percentagens, médias, valores maximos e minimos,
intervalos de variagdo, desvios padrdo e variincias. Estes resultados serdo

apresentados em gréficos e tabelas.

Chama-se a atengao para o facto de as questdes 1.1 e 1.2 do 1° inquérito j4 terem
sido tratadas no Capitulo 4 - Secgdo 4.4.3, onde se faz a caracterizagio da

amostra.

Comegaremos entfo pela andlise da terceira pergunta do 1° Inquérito (Questio
1.3)
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Como se pode verificar pela observagio do Gréfico 5.1 os equipamentos mais
vulgarizados nas casas dos alunos inquiridos sfio a méquina fotografica (96%), o
video (80%), em terceiro lugar o computador (42%), e a cdmara de video (36%).
Serd interessante ter-se mais uma vez consciéncia de que os "utentes" das
escolas - os professores - sdo na sua prépria casa utilizadores de uma grande

variedade de tecnologias.

100% -~ 2J6%

90% +
80% ¢
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% A

0% -

Magq. Proj.de Cam.de
Fotog Diap. video

Video Computador

Grifico 5.1 - Equipamentos existentes em casa dos inquiridos.

Se compararmos este grafico com o Grafico 5.2 que nos fornece dados sobre os
equipamentos existentes nas escolas onde estes alunos/professores trabalham
(Questio 2.5 do 2° Inquérito), podemos constatar que as diferengas sdo
flagrantes sobretudo no que diz respeito & quantidade de videos em casa - 80%
possuem-no, enquanto que s6 24% das escolas possuem o mesmo tipo de
equipamento. Também poderemos constatar que as diferengas sdo aprecidveis
relativamente a posse de computadores em casa - 42% possuem-no, enquanto
que este tipo de equipamento s6 existe em 14% das escolas. Considerandos
andlogos a estes podem ser expandidos em relagdo & maquina fotografica e a

camara de video.
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Griéfico 5.2 - Equipamentos existentes nas escolas

Outra questio que nos interessou, foi saber quais os individuos da amostra em
estudo que tinham tido formagdo inicial (Questdo 2.5). E facil de ver pelo
Grifico 5.3 que s6 21 a 24% dos inquiridos dizem ter recebido formagio inicial
nas dreas do retroprojectdr ou fotografia, muito poucos (8%) na drea do video e
apenas 14% no computador, correspondendo os liltimos a individuos com
menos de 6 anos de exercicio da profissiol. Por aqui se comprova que, mesmo ja
depois do video e dos computadores terem invadido o mercado, as institui¢des
de ensino superior responsaveis pela formagio inicial que deveriam ser o motor
para a evolugdo no ensino, continuam a privilegiar a formagéo nas tecnologias

do inicio do século!

1Estes resultados foram obtidos pela anilise conjunta dos resultados da Questiio 2.2 (tempo de servigo)
com a 2.5 do 1°inquérito aqui analisada.
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Grifico 5.3 - Formacio inicial na utilizacfio pedagdgica das tecnologias

Quanto a formagdo poés-inicial (Questido 2.6) constatou-se que sé 5% dos
inquiridos dizem ter recebido alguma formacfio pds-inicial em todos os dominios,
excep¢do feita ao computador, drea em que 35% dizem ter recebido formagdo,

dos quais 22% receberam mais do que 20 horas de formag#o.

Curiosamente os professores tém tendéncia a utilizar mesmo algumas das
tecnologias para as quais nao tiveram formagio (Questdo 2.9). Nesta situa¢io
encontram-se o retroprojector, a mdquina fotogrdfica e o projector de
diapositivos em que 45% dos inquiridos dizem que utilizam. No caso do video
40% também dizem utilizar, enquanto que para a cdmara de video e para o
computador s6 25% o fazem. Os individuos que utilizam o computador também

afirmam ter recebido formagio prévia.2

Isto deve fazer-nos reflectir nas dificuldades que o computador, pela sua

complexidade, apresenta relativamente a outros meios. Com isto ndo queremos

2Este dado foi obtido estabelecendo a ligagfio entre a questdio 2.6 e 2.9 do 1° inquérito, respectivamente
referentes A formagio pés-inicial e & experiéncia de utilizagio pedagbgica.
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dizer que os outros meios tecnol6gicos sejam utilizados de modo correcto, mas
na realidade as pessoas atrevem-se a tentar a sua utilizagdo em contexto

pedagégico com mais facilidade.

* Quanto as razdes apresentadas pelos professores para a ndo utilizagio dos
diferentes equipamentos (Questio 2.11) estas distribuiem-se pelas trés hipéteses
formuladas nas questdes 2.11.1 , 2.11.2 e 2.11.3: ou ndio possuem equipamento
na escola ou nio tém formagdo ou se tem formagdo esta é insuficiente.
Relativamente a estas questdes constatou-se que, pelo modo como foram
formuladas, ndo nos permitem retirar conclusdes com precisio, razio pela qual

decidimos néo apresentar resultados.

* Em contrapartida ¢ muito elevado o n° de professores que considera muito
importante a formagéo para uma utilizagiio pedagdgica nas dreas tecnolégicas
referidas no inquérito - Questdo 2.14 - entre 69 a 79%, como se pode verificar

no Grifico 5.4.

B Muito Imp.

Moderada/Imp.

B sem Imp.

Util.Ped.Comp Util.Ped.Vid. Util. Ped.Outros

Grifico 5.4 - Importiincia atribuida a utilizacio pedagdgica das tecnologias
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*Também se encontraram valores idénticos (Grafico 5.5) para os que acham
que € muito importante a introdugido das Novas Tecnologias e o estudo dos

"media" nos curriculos do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico. (Questiio 2.15)

80% 1 75%

70% T
60% +

50% 4
40% 1
30% -

B N1

B Media

20% A
10% -
0% -+

0% 0%

Muito Imp. Moderada/Imp. Sem Imp.

Grifico 5.5 - Importincia atribuida a introduciio das NTI e dos media nos

curriculos

Realmente alguma coisa parece estar mal! Se os professores acham importante
adquirir formag¢do no dominio tecnolégico, se acham importante a inclusao
destas matérias nos proprios curriculos, se a prépria sociedade, da qual todos
fazemos parte, j4 h4 muito integrou as mais variadas tecnologias no seu dia-a-dia,

de que € que a escola estd A espera?

Uma vez que quando o 2° inquérito for aplicado os alunos ja estavam prestes a
completar a parte curricular do seu curso, achamos que tinha algum interesse
indagar a frequéncia com que utilizaram os diferentes equipamentos ao longo do

ano lectivo que estava a decorrer. (Questiio 2.6 do 2° inquérito)

Os resultados a esta questéio sdo apresentados no Grifico 5.6.
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Optou-se neste grifico pela expressio em valores absolutos, porque nos
pareceram bastante significativos numa amostra que ronda os 200 individuos

(exactamente 197).

160 +
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Nunca [ Raram/ M Todososmeses [ Todasas Semanas

Grifico 5.6 - Frequéncia de utilizagdo dos equipamentos

Como se pode verificar o nimero de professores que nunca utilizam nenhum
tipo de equipamento € elevadissimo. Como ja se viu pelos Gréficos 5.1 ¢ 5.2
anteriormente apresentados, os equipamentos mais populares sio a maquina

fotografica e o video.

Ainda respeitante ao 2° inquérito analisaremos a questio 2.8, que versa a
formagio recebida durante os cursos pds-graduagio - CESE frequentados pelos

inquiridos, incluida ou ndo nos curriculos dos respectivos cursos.

Como se pode ver no Gréfico 5.7, o nimero de individuos a quem foi

ministrada algum tipo de formago € diminuto.
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Nio

Sim

Retrop. Mdq. Proj. Cim. vy{deo Comp.
Fotog. Diap. Video

Grifico 5.7 - Formacéo recebida durante o CESE

Como se pode constatar receberam formagio nas diversas dreas tecnolégicas
entre 11 a 15% dos alunos, a excepgdo da formagdo em computadores que
abrangeu 31% dos inquiridos. Os 15% dos alunos que dizem ter recebido
formag@o em todas as dreas tecnoldgicas correspondem na sua maioria aos
alunos do CESE em Educagdo Infantil e Bésica Inicial com especializa¢io em
Novas Tecnologias ¢ Imagem (sdo 25 alunos que correspondem a 13% da
amostra). Quanto aos restantes 18% que dizem ter recebido formagio em
computadores poder-se-d encarar essa formagio como alfabetiza¢io informatica,
uma vez que visava sobretudo dar a estes alunos alguma capacidade para
utilizagdo do processador de texto e de um programa de estatistica para aplicar
na disciplina de Metodologia de Investigagdio Pedagégica. Contudo é de
assinalar que estas ac¢des de formagdo néo eram de frequéncia obrigatéria, nem

faziam parte da avaliagéo final.
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Na Tabela 5.1 apresentamos os dados obtidos através das respostas a Questiio
2.7 do 2° inquérito que visava saber se os alunos tinham sentido algumas
mudangas nas suas atitudes face as tecnologias decorrente da frequéncia do
curso. Pode verificar-se que as opinides expressas pelos préprios alunos variam
conforme os cursos que frequentaram. E de salientar que esta questdo visava
unicamente auscultar as opinides dos préprios alunos sobre as modificagdes que
pensavam se tinham operado neles mesmos ao longo dos trés semestres em que
frequentaram o curso. Ndo contem qualquer juizo de valor expresso por quem
quer que seja acerca dos comportamentos dos alunos. Comegaremos pelo curso
em que os alunos acreditam que as suas atitudes menos mudaram, acabando no

curso em que os alunos sentiram que as suas atitudes mais mudaram:

Curso Percentagem de alunos que

pensam que a sua atitude em
pouco ou nada mudou com a
frequéncia do Curso

E.l. e B.I.- Didactica do Meio Fisico e da 67%

Matematica Elementar

Educacao Especial 66%

E.IL ¢ B.I.- Associativismo 64%

E.l. e B.I.- Educa¢ao Comunitiria 57%

E.L e B.I.- Metodologia de Superv. e Ed. de 43%

Infancia

E. . e B.I.- ExpressOes Artisticas Integradas 11%

E.l e B.I.- Novas Tecnologias e Imagem 8%

Tabela §.1 - Mudancas de atitude sentidas pelos alunos
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Como se pode observar na Tabela 5.1, os cursos em que os alunos sentiram que
a sua atitude mais mudou foram aqueles em que receberam formagdo na drea
tecnoldgica, como foi o caso dos Cursos de Educagiio Infantil e Bésica Inicial
ramo ExpressGes Artisticas Integradas e ramo Novas Tecnologias e Imagem.
Nestes cursos cerca de 90% dos alunos sentiu que as suas atitudes mudaram
num grau que varia entre o razoavelmente e o muito. Claro que isto ndo quer de
modo algum dizer que efectivamente as suas atitudes tenham mudado, mas
simplesmente que as pessoas pensam que tal aconteceu. Na sec¢io 5.2 iremos
comparar estes resultados com os que se obtém pela aplicag¢do das escalas de
atitudes, para ver se as opinides que os alunos apresentavam de si préprios

coincide com os valores revelados pela aplicagio das referidas escalas.

Na Tabela 3.2 apresentam-se os resultados com as respostas exactas a questio

anteriormente tratada.

Estamos nitidamente perante uma situagio em que a formagfio em tecnologia se
fez sentir pelo menos ao nivel dos sentimentos que os alunos revelam de si

préprios sobre a sua posi¢io em relagio as tecnologias.
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CURSO/N° DE ALUNOS Nada |Pouco | Razoa |Bastante |Muito
velm/

1-E.I.e B.I.- Met. de Sup. e| 3 7 8 3 2

Educacio de Infincia / 23 alunos

2-E.L.e B.I.- Associativismo Ed./ 22| 5 9 4 1 3

alunos

3-E.l.e B.I.- Ed. Comunitaria / 3§] 10 10 13 2 0

alunos

4-E.L.e B.1.-Did. do Meio Fisico e| 11 19 13 2 0

Mat. Elementar / 45 alunos

SE.I.e B.I.- Expressdes Art. Int./18] 1 1 7 9 0

alunos

6 -E.Ie B.I.- N. T. e Imagem / 25| 0 2 12 8 3

alunos

7 - Ed. Especial / 29 alunos 10 9 5 5 0

Tabela 5.2 - Varia¢des nas mudancas de atitudes sentida pelos alunos
durante a frequéncia do CESE

Na Tabela 5.3 apresentam-se os resultados obtidos em resposta & Questio 2.8
do 2° inquérito e que nos ddo uma ideia clara dos cursos em que foi ministrada

aos alunos formacgéo em varios dominios das tecnologias.

CURSO 'l-letroproj. Magq.Fot. Proj.Diap | Cam.Vid. Video Comput.
1 0 0 0 0 6 9
2 0 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0 0
4 0 0 0 0 0 0
5 6 13 11 14 9 12
6 25 25 25 25 25 25
7 0 0 0 0 0 0

Tabela 5.3 - Formagiio recebida durante a frequéncia do CESE3

3Para n%io aumentar o tamanho da tabela optou-se por atribuir um némero a cada curso:
1- Educagio Infantil e Basica Inicial- Metodologia de Supervisiio e Educagao de Infincia;
2 -EleB.l. - Associativismo Educacional,
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Talvez possa parecer estranho que no curso de E.L.e B.I. ramo Expressdes
Artisticas Integradas e ramo Metodologia de Supervisdo e Educagdo de
Infincia, s6 alguns dos alunos tenham referido o facto de terem recebido
formagdo, mas como jd atrds foi dito esta formagio teve em certos casos um

caracter bastante informal.

Por fim é de referir que aos alunos do CESE em E.I. e B.I ramo Novas
Tecnologias e Imagem foi solicitado que no 2° inquérito respondessem a trés

questdes extra: Questdes - 2.9, 2.10 e 2.11 (Anexo 3).

A Questio 2.9 para saber se os alunos acharam ou ndo a formagio adequada
para os habilitar a sentirem-se com a vontade na utilizagio do video e do
computador em contexto de sala de aula. As respostas sfio as apresentados no
Grifico 5.8 (os nimeros apresentados neste caso, correspondem aos valores

absolutos e ndo a percentagens)

—

o
1
1

Video

| Computador

%

Nada Pouco Razoavel/ Bastante Muito

M & individwos
Q@ = N W R G N 0O

Grifico 5.8 - A vontade na utilizagio dos equipamentos

3-El.eB.I1.. Educagio Comunitiria;

4-E.leB.I.- Diditica do Meio Fisico ¢ da Matematica Elementar;
5 -EleB.L- Expressdes Artisticas Integradas;

6- E.L.eB.1.- Novas Tecnologias e Imagem,

7- Educaglio Especial.
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Mais de 75% dos alunos achou a formagfio adequada para se sentirem 2
vontade posteriormente, quer no que respeita a utilizagio do video, quer do

computador.

A Questiio 2.10 que indagava se os alunos acharam que houve equilibrio entre
a formagdo tecnolégica e pedagégica, as respostas foram como se pode ver
divididas; metade sensivelmente achou que a formagio foi equilibrada e outra

metade ndo. (Grifico 5.9).

Dos 52% que acharam que ndo houve equilibrio, de novo 52% acham que se
deu mais énfase a Formagdo Pedagégica e os restantes 48% acham que se deu

mais énfase a Formacio Tecnolégica.

Concordamos com estes resultados uma vez que, ndo acreditamos que a
formag¢do tecnoldgica seja suficiente para fazer dos professores bons
utilizadores das tecnologias na sala de aula. A formagdo tecnolégica &
necessdria para ajudar os professores a adquirir destrezas de utilizagfio, mas para
avaliar das potencialidades de cada meio e fazer a sua correcta adequagio a
diferentes situagdes de ensino/aprendizagem os professores necessitam de
dispor de uma boa formagio pedagégica. Para que tal aconteca a formagio de
professores deve ser cuidadosamente pensada tendo em conta a vertente

pedagdgica da utilizagdo da tecnologia.
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M sim

Nao

Grifico 5.9 - Equilibrio entre a formagio tecnoligica e pedagégica durante

0 Curso

Podemos portanto concluir, que na sua globalidade os alunos/professores
sentiram que se deu bastante énfase aos aspectos pedagdgicos da utilizagdo

das tecnologias.

Quanto a Questio 2.11, que perguntava se os alunos achavam que a formagéo
recebida durante o CESE nas disciplinas ndo tecnolégicas tinha tido alguma
influéncia na utilizagdo pedagdgica das tecnologias na sala de aula, como

alguns alunos ndo responderam resolvemos elimina-la.

5.2 - Estatistica Descritiva e Inferencial aplicada as Escalas de

Atitudes e aos Inquéritos.

Nesta secqdo far-se-4 um estudo comparativo entre os resultados da primeira e
da segunda aplicagdo das escalas de atitudes. Como temos duas escalas, uma
referente ao Video/Imagem e outra ao Computador decidiu-se analisar as duas

em paralelo uma vez que os procedimentos para tal efeito foram os mesmos.
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Assim para melhor organizar esta sec¢do definiram-se os seguintes

procedimentos:

Procedimento 1 - Anilise de cada escala, com suporte na estatistica descritiva,
utilizando os indicadores de tendéncia central como a média, o desvio padrdo e
a varidncia apresentados em tabelas e grificos. Nesta andlise recorre-se aos

dados relativos a situagfo inicial e final dos inquiridos.

Procedimento 2 - Com suporte na estatistica inferencial detectar a existéncia ou
nio de diferengas estatisticamente significativas entre os valores das médias
obtidas na 1* e 2* aplicagdo das escalas de atitudes. Para contrastar a diferenga
entre as médias proceder-se-4 a aplicagio do test ¢t de Student com contraste
bilateral para resultados emparelhados. Optou-se pelo contraste bilateral por ndo
se definir previamente qual iria ser o sentido da varia¢fio. Considerar-se-4 que as
duas médias sdo diferentes se o valor encontrado para 7 for superior ao seu valor
critico para o nivel de significancia estipulado (Ary et al., 1984; Ferguson, 1981;
Fox, 1981). Considerou-se que o valor 0.05 para significincia estatistica seria

aceitdvel no presente estudo.

Procedimento 3 - Verificagdo da eventual existéncia de influéncias
significativas das varidveis estranhas ou moderadoras (idade, sexo, ter
equipamentos em casa, ter tido formagdo inicial ou pés-inicial e ter experiéncia
de utilizagdo das tecnologias), na varidvel dependente ao nivel da situagiio
prévia a frequéncia do curso - CESE. Ou seja, estas influéncias possiveis sdo
analisadas sobre os resultados da 1* aplicag@o das escalas de atitudes. Para este
estudo utiliza-se de novo o test ¢, mas neste caso para dados ndo emparelhados

e contraste bilateral.

Procedimento 4 - Andlise das possiveis influéncias separadas e/ou conjuntas

das varidveis estranhas e da frequéncia do curso na nossa varidvel
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dependente ao nivel das mudangas operadas pela frequéncia do curso. O
tratamento estatistico utilizado neste caso foi a "andlise multifactorial de
varidncia" - ANOVA - por ser a técnica estatistica adequada para determinar
todas as variagbes ocorridas no conjunto de dados, procurando encontrar
efeitos isolados e combinados de duas varidveis independentes sobre a varidvel
dependente em andlise (Ary et al., 1984; Ferguson, 1981; Fox, 1981). O estudo
destas influéncias foi-nos sugerido pelos trabalhos de investiga¢io de Woodrow
(1991).

Procedimento 5 - Comparagio das médias (1° e 2* aplicagdes) obtidas em cada
factor resultante da andlise factorial de cada uma das escalas de atitudes
(Capitulo 4). A andlise estatistica utilizada é o test . Os resultados sdo
apresentados em gréficos com a comparagdo das médias da 1* ¢ da 2* aplicagio
para cada factor, bem como tabelas com os resultados da aplicagdo do fest ¢ para

dados emparelhados e contraste bilateral.

De seguida trataremos em pormenor cada um dos procedimentos referidos:

Procedimento 1

Tal como referido anteriormente, procedeu-se a andlise dos resultados
respeitantes a 1° e 2° aplicagfio da escala de atitudes Video/Imagem utilizando a
estatistica descritiva a partir dos dados brutos. Estes dados obtidos na 1° ¢ 2°
aplicagdes das escalas de atitudes aos alunos dos CESE encontram-se no

Anexo 144

4 Os itens negativos foram revertidos no langamento dos dados.
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Video/Imagem |Média Desvio Minimo |Miéiximo |Intervalo de
Padrédo Variacio
1* aplicacdo 41,43 5,80 25 53 28
2° aplicacdo 41,61 6,09 28 55 27

Tabela 5.4 - Quadro resumo das médias, desvios padrio, m4ximos, minimos
e intervalos de variacéio da 1* e 2° aplicaciio da Escala Video

Como se pode ver através dos dados apresentados na Tabela 5.4 a média dos
valores totais quase ndo varia do 1° para a 2° aplicag@o e o intervalo de variagio
também diminui muito pouco; quanto ao desvio padrio sofre um ligeiro

aumento.

Perante estes resultados somos obrigados a concluir que devido a4 diminuta
variagdo dos indicadores da dispersdo em torno da média, que também ndo ha
modificagio dos valores da varidvel em causa, atitudes dos alunos em relagiio ao
Video/Imagem, apés a frequéncia do CESE.

Em seguida, passaremos a anélise dos dados obtidos para a aplicagdo da escala

de atitudes face ao computador:

Computador |Média |[Desvio | Minimo Méximo |Intervalo de
Padrédo Varia¢do
1? aplicacao 52,50 6,94 40 71 31
2 aplicacgdo 53,50 6,72 37 70 33

Tabela 5.5 - Quadro resumo das médias, desvios padrio, mdximos, minimos
e intervalos de variacfio da 1" e 2° aplicaciio da Escala Computador

Embora com uma ligeirissima subida dos valores das médias, as conclusdes
relativamente aos indicadores de dispersdo em torno da média sdo idénticas aos

encontrados para o caso anterior.
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Estes resultados ndo nos surpreenderam pois esta amostra é constituida por
alunos que s6 num dos cursos receberam formagdo estruturada e formal em
todos os dominios da Tecnologia Educativa considerados neste estudo
(Grifico 5.7), e que portanto, ndo se esperavam grandes modifica¢des, ao nivel
das mudangas de atitudes em relagfo as tecnologias, depois da frequéncia do

Curso no que respeita ao grande grupo.
Procedimento 2

Apesar das diferengas das médias serem insignificantes, procedemos a aplicagédo
de um ¢ feste para contrastar as diferencas de médias (Tabela 5.6). Fox (1981)
alerta-nos para o facto de que quando se usa o contraste ¢ para amostras de
dimensido elevada (ordem das centenas ou maior como é o caso do presente
estudo) se deve ter consciéncia de que diferengas pequenas que ndo tém
significag@o pratica, atingem normalmente significa¢do estatistica. Teremos em
atengdo este facto e se nos surgirem valores que suscitem dividas actuaremos

em conformidade com a situagfo encontrada.

Apresentamos a tabela obtida do programa Statview com o valor de ¢
encontrado apds o contraste das médias obtidas na duas aplicagdes da escala de

atitudes relativamente ao Video/Imagem:

Paired t-Test X1: Médiav2 Y1: Médiavi

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
196 ,038 ,825 ,4103

Tabela 5.6 Aplicacéio do testf para a escala referente ao Video/Imagem
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Perante os indicios encontrados decidiu-se admitir a Hipétese Nula - Ho, ou seja

a nao existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre as médias.

O valor de ¢ encontrado é menor que o valor critico encontrado nas tabelasS

para o nivel de significancia 0.05 que estabelecemos para este estudo (tc-1,960).

Este valor vem corroborar as conclusdes ja retiradas - realmente ndo hd

diferengas estatisticamente significativas entre as médias encontradas.

Do mesmo modo apresentamos a Tabela 5.7 com o resultado do valor de ¢ para
contrastar as médias relativas aos resultados obtidos pelas duas aplicagdes da

escala de atitudes relativa ao computador:

Paired t-Test X1: MédiaC2 Y1: MédiaCil

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
196 071 1,553 ,122

Tabela 5.7 - Aplicagiio do test £ para a escala referente ao Computador

Como € possivel constatar pela andlise das tabelas, o valor de ¢ obtido, apesar de
préximo do valor critico, € inferior a esse valor, o que nos obriga a concluir que
as atitudes dos alunos/professores face ao Video e¢ ao Computador no
conjunto desta amostra ndo sofrem modificaces estatisticamente

significativas durante a frequéncia do curso.

Esta andlise foi apresentada para se poder afirmar, sem sombra de diivida, que os
baixos resultados encontrados para as diferengas das médias ndo tem qualquer

espécie de significado estatistico.

5 As tabelas consultadas para cbtengdio de todos os valores de t de Student e fungdo F foram retirados do
livro Statistical Analysis in Psychology and Education de G. Ferguson (1981} 5° edigio.
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Na Tabela 5.8 apresentamos um resumo dos valores encontrados para !
resultante do contraste das médias por cursos para as escalas Video/Imagem e
Computador, dos valores criticos de t (tc) e a indicagdo da existéncia ou ndo de
significincia estatistica para os respectivos valores encontrados. No Anexo 15
apresentam-se as tabelas obtidas directamente do programa de estatistica

utilizado.

Ao desdobrar a amostra nos cursos que a constituem estamos a transformar uma
amostra de grande dimensdo em 7 amostras de dimensio reduzida. Com este
tipo de tratamento nido sé se evitam riscos como os que atrds foram
mencionados pelo facto de se aplicar o teste ¢ a uma amostra de grandes
dimensOes, como passamos a trabalhar com amostras cujos elementos, em

principio, devem apresentar uma certa coeréncia no seu comportamento.

Como se pode observar o tinico valor de ¢ encontrado que assume um valor
maior que o valor critico e portanto apresenta significincia estatistica é o
proveniente da comparacdo das médias das atitudes em relagio ao video e ao
computador para os alunos que frequentaram o curso de Educagiio Infantil e
Basica Inicial - Ramo Novas Tecnologias € Imagem. Os restantes apresentam

resultados estatisticamente ndo significativos.

Pela andlise da Tabela 5.8, podemos concluir que durante a frequéncia do curso
- CESE - ndo se operaram mudangas significativas no comportamento dos
alunos em relag@o aos sentimentos face as tecnologias em 6 cursos, no caso dos
alunos que frequentaram o CESE com especializa¢gdo em Novas Tecnologias e
Imagem ¢é que a mudanga de atitudes teve expressio estatisticamente

significativa.
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Cursos/graus de | Escalas | Valores de ¢ VYalores | Significincia
liberdade de t¢ estatfstica™
1-M.S. Ed. Inf. Video 0,158 2,074 Niao
gl-22 Comput 1,967 Niao
2-Associativ. Video 0,406 2,080 Nio
gl-21 Comput 0,115 Nio
3-Ed.Comunit. Video 0,584 2,038 Nio
gl-34 Comput 1,357 Nio
4-D.M.F.eM.Ele. | Video -1,771 2,017 Nao
 gl-44 Comput -0,215 Nio
5-Exp.Art.Int. Video 0,376 2,110 Niao
gl-17 Comput -0,603 Nio
6-N.T.eImagem Video 3,679 2,064 Sim
gl-24 Comput 3,497 Sim
7-Ed.Especial Video 1,291 2,084 Nao
gl-28 Comput -0,787 Néo

Tabela 5.8 - Valores de ¢ obtidos pelo contraste das diferencas de médias

entre a 1* e 2° aplicaciio dos testes por curso e respectiva significincia

estatistica

Da andlise dos valores apresentados nesta tabela, nio podemos deixar de

constatar que a opinido que os alunos tém de si préprios é por vezes muito

diferente das atitudes que de facto se traduzem nas respostas as escalas de

atitudes. Se nos reportarmos as Tabelas 5.1 e 5.2 verifica-se que os alunos do

curso de Ed. Infantil e Bdsica Inicial - ramo Expressdes Artisticas Integradas

estavam convencidos que as suas atitudes tinham mudado consideravelmente

com a frequéncia do curso. Porém, se compararmos aqueles resultados com os

agora expostos na Tabela 5.8, constatamos que a sua mudang¢a de atitudes

expressa pela aplicagdo do contraste f, ndo sé ndo atingiu valores com

significlncia estatistica, como apresentou dos valores mais baixos de todos os
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encontrados. Daqui se pode inferir que é muito arriscado basear as conclusdes
em respostas de opiniio que envolvam o pensar e sentir dos préprios inquiridos.
Procedimento 3 - Tal como foi dito, iremos proceder a andlise de eventuais
influéncias de algumas das varidveis moderadoras ou estranhas (sexo, idade,
formagdo inicial, formago pés-inicial e experiéncia de utilizagio) na nossa
varidvel dependente, ao nivel dos sentimentos prévios a frequéncia do CESE.
Para isso utilizaremos o contraste ¢ para valores nio emparelhados (grupos
independentes) e com contraste bilateral.

Numa primeira fase deste estudo faz-se a anélise para o grande grupo.

Na Tabela 5.9 apresentam-se os resumos dos resultados obtidos para o
Video/Imagem e na Tabela 5.10 os resultados obtidos para o Computador. Nos
Anexo 16 e 17 encontram-se as tabelas de pormenor fornecidas pelo programa

Statview referentes as duas tabelas referenciadas.

Varidveis Grupos Valor de t Significancia
moderadoras Independentes encontrado Estatistica *
Video
Sexo Masc.- 29 3,398 Sim
Fem. - 168
Idade < 35 anos - 120 0,181 Nao
> 35 anos - 77
Formagdo inicial | Sim - 16 1,813 Nio
Nio - 181
Formacgdo pés- |Sim- 16 -,363 Nio
inicial Nio - 181
Experiéncia de |Sim-79 2,199 Sim
Utilizacdo Nao- 118

Tabela 5.9 - Valores de ¢ obtidos para averiguar a possivel influéncia das
varidveis moderadoras nos inquiridos na 1* aplicacfio da Escala Video
(Grande grupo)

* O valor critico de t € de 1,960 ( contraste bilateral ) para 0.05 de significincia.
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No Amexo 16 pode verificar-se que os valores encontrados para o sector
masculino sdo mais elevados que para o feminino. Do mesmo modo os valores

para quem ja tem experiéncia de utilizaciio também s3o mais elevados.

Varidveis Grupos Valor de t Significincia

moderadoras Independentes encontrado Estatistica *

Computador

Sexo Masc.- 29 3,887 Sim
Fem. - 168

Idade < 35 anos - 120 - 772 Niao
>335 anos - 77

Formagéo inicial | Sim - 16 442 Nio
Nio - 181

Formacéio pés- [Sim- 16 -6, 088 Sim

inicial Néo - 181

Experiéncia de |Sim-79 5,797 Sim

Utilizacdo Nédo - 118

Tabela 5.10 - Valores de ¢ obtidos para averiguar a possivel influéncia das
varidveis moderadoras nos inquiridos na 1° aplica¢io da Escala
Computador (Grande grupo)

* O valor critico de t € de 1,960 (contraste bilateral)

Pela andlise da Tabela 5.9 podemos verificar que os valores que apresentam
significincia estatistica sdo relativos ao sexo e & experiéncia de utilizagio

pedagégica do video. A idade ou a formagdo ndo tem qualquer significado.

Na Tabela 5.10 observa-se que os valores que apresentam significincia
estatistica sdo relativos ao sexo, 4 experiéncia de utilizagio pedagdgica do
computador ¢ também a formagdo pds-inicial, mas anterior a frequéncia do curso

(CESE).

Portanto os resultados apontam para que se possa concluir que no caso desta

amostra as varidveis moderadoras sexo e experiéncia de utilizagdo das duas
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tecnologias em andlise, bem como a formagdo pds-inicial na utilizacdo
pedagogica do computador, tem influéncia significativa nas atitudes dos

professores mesmo antes de lerem frequentado o curso.

Numa segunda fase deste procedimento vamos considerar o grande grupo

dividido em trés grupos como a seguir se explicita.

Como se pode observar pela andlise dos curriculos dos diferentes cursos
constantes no Anmexo 1, neste grande grupo de professores havia 3 grupos

distintos de individuos:

Grupo 1 constituido pelos alunos a frequentar CESE sem qualquer espécie de
formagio inserida no curriculo no dominio das tecnologias (caso dos CESE em
Ed. Infantil e Bésica Inicial ramos Metodologia de Supervisdo e Educagao de
Infancia, Associativismo Educacional, Educagio Comunitaria, Did4ctica do

Meio Fisico e da Matemdtica Elementar e o CESE em Educacio Especial);

Grupo 2 constituido pelos alunos a frequentar um CESE em Ed. Infantil e
Bisica Inicial ramo ExpressGes Artisticas Integradas com uma disciplina do

dominio tecnol6gico - Atelier de Video;

Grupo 3 constituido pelos alunos a frequentar um CESE em Ed. Infantil e
Baésica Inicial ramo Novas Tecnologias e Imagem com diversas disciplinas nos

dominios do computador, video e imagem.

Dada a especificidade do grande grupo, decidiu-se analisar a influéncia prévia a
frequéncia do curso das varidveis moderadoras na varidavel dependente,
aplicando os testes ji descritos no inicio do Procedimento 3 para o grande
grupo, aos trés grupos separados. Além disto também nos permitia experimentar
outro tipo de divisdo para a amostra.
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Os resultados obtidos para o Grupo 1 sfo em tudo idénticos aos obtidos para o
grande grupo como se pode ver na Tabela 5.11 que resume os resultados

fornecidos pelas tabelas do programa Statview e que constam do Anexo 17.

Varidveis Grupos Valordet Significancia

moderadoras Independentes encontrado Estatistica *

Video

Sexo Masc.- 19 2,891 Sim
Fem. - 135

Ter em casa cam. | Sim - 44 1,741 Nio

de Video Nio - 110

Exp. de Util. da | Sim - 30 1,811 Nao

ciim. de Video Nio - 124

Ter em casa Sim - 120 0,09 Nao

Video Nio - 34

Formagiio inicial | Sim - 13 1,439 Nido
Nio - 141

Formacéio pés- |Sim-11 0,571 Nio

inicial Nao - 143

Experiéncia de |Sim-57 2,364 Sim

Util. Video Nio - 97

Tabela 5.11 - Valores de ¢ obtidos para averiguar a possivel influéncia das

varidveis moderadoras nos inquiridos na 1° aplicaciio da Escala Video

(Grupo 1)
* Valor de t critico -1,960 para um nivel de significancia de 0.05

Como se pode ver na Tabela 5.11, nfo constam valores referentes & influéncia
da idade na nossa varidvel dependente por os valores obtidos na anterior
aplicagéio do teste serem tdo baixos que ndo nos deixaram diividas sobre a ndo
existéncia de qualquer interesse numa nova aplicagdo. Resolveu-se introduzir o

factor possuir ciimara de video e experiéncia de utilizagiio da mesma, por se
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pensar que eventualmente poderia ter alguma influéncia. Na realidade, depois de
analisados todos os resultados, constata-se a nio existéncia de influéncias
destas varidveis nas atitudes dos alunos/professores em relagdo ao
video/imagem. Assim sendo as unicas varidveis que continuam a ter alguma
influéncia significativa nos sentimentos prévios a frequéncia do curso nestes
alunos/professores, sdo o sexo e a experiéncia de utilizagd@o pedagdgica do

video, portanto as mesmas que apresentaram influéncia sobre o grande

grupo .

Na Tabela 5.12 encontram-se resultados idénticos aos da Tabela anterior, mas

relativamente as atitudes face ao computador.

Varidveis Grupos Valor det Significincia

moderadoras Independentes encontrado Estatistica *

Computador

Sexo Masc.- 19 0,732 Nao
Fem. - 135

Ter em casa- Sim - 51 1,183 Nao

computador Nio - 103

Formagdo inicial | Sim - 24 1,450 Nio
Nao - 130

Formagdio pés- | Sim -46 3,861 Sim

inicial Nio - 108

Experiéncia de |Sim -29 4,309 Sim

Utilizacao Nao - 125

Tabela 5.12 - Valores de £ obtidos para averiguar a possivel influéncia das
varidveis moderadoras nos inquiridos na 1° aplicagéio da Escala
Computador (Grupo 1)

Tal como em todos os casos anteriores o nivel de significincia definido foi 0.05.

O valor para o t¢ € 1,960.
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As tabelas pormenorizadas fornecidas pelo programa de estatistica encontram-se
no Amnexo 17. Os resultados também neste caso apresentam valores semelhantes
aos do grande grupo, isto é, sd as varidveis formagdo pds-inicial e experiéncia
prévia de utilizagdo estdo significativamente ligadas aos sentimentos prévios

a frequéncia do curso apresentados por estes alunos/professores.

A seguir apresentaremos os resultados dum estudo semelhante aos anteriores
para o CESE de Educagio Infantil e Bésica Inicial - Ramo Expressfes Artisticas
Integradas - designado por Grupo 2. Recorde-se que este grupo teve acesso a

temas de natureza tecnolSgica através de uma tnica disciplina - Atelier de video.

O resumo dos resultados encontrados relativo as atitudes face ao Video/Imagem

encontra-se na Tabela 5.13

As tabelas obtidas directamente do programa de estatistica, encontram-se no

Anexo 18.
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Varidveis Grupos Valor de t Significancia

moderadoras Independentes encontrado Estatistica *

Video

Sexo Masc.- 4 1,094 Nao
Fem. - 14

Ter em casa cam. | Sim - 7 0,771 Nio

de Video Néo - 11

Exp.de Util. da |Sim-9 0,814 Nao

cim. de Video Néo - 9

Ter em casa Sim - 17 0,268 Nao

Video Nao- 1

Formagio inicial | Sim - 2 0,837 Niao
Nio - 16

Formacéo pés- |Sim-2 0,027 Nao

inicial Nio - 16

Experiéncia de |Sim-9 0814 Niao

Util. Cam. Nédo -9

Video

Experiéncia de |Sim-8 -0,298 Niao

Util. Video Néo - 10

Tabela 5.13 - Valores de ¢ obtidos para averiguar a possivel influéncia das
varidveis moderadoras nos inquiridos na 1° aplica¢iio da Escala Video
(Grupo 2)

* Valor de t critico -2,120 para o nivel de significancia de 0.05

Com alguma estranheza constatamos que para o caso dos alunos deste curso os

valores encontrados sdo muito mais baixos do que os encontrados para o

grande grupo ¢ mesmo que os encontrados para o conjunto dos 5 cursos

anteriomente considerados.

Nem sequer a varidvel moderadora experiéncia prévia de utilizagdo tem

qualquer influéncia nos sentimentos prévios a frequéncia do curso, como foi o

caso do comportamento para o grande grupo e para o grupo 1.
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A compreensdo destes resultados néo parece simples e teremos de admitir que
pode ter havido algum problema de interpretagio do que se pretendia com o
preenchimento dos instrumentos de recolha de dados. Contudo € de salientar
que houve o cuidado de se fazer a verificagdo das respostas dadas pelos

individuos deste curso e nao existe qualquer erro no lancamento dos dados.

A Tabela 5.14 refere os dados relativos 3 escala de atitudes face ao

computador.

As tabelas de pormenor para este caso encontram-se também no Anexo 18.

Varidveis Grupos Valor det Significincia

moderadoras Independentes encontrado Estatistica *

Computador

Sexo Masc.- 4 0,759 Nio
Fem. - 14

Ter em casa Sim - 11 0,352 Nio

computador Nido - 7

Formagiio inicial | Sim - 3 -1,572 Nao
Nao - 15

Formacéo pés- |Sim-46 -1,165 Nao

inicial Nio - 108

Experiéncia de |Sim-7 1,446 Nio

Utilizacao Nio- 11

Tabela 5.14 - Valores de f obtidos para averiguar a possfvel influéncia das
varidveis moderadoras nos inquiridos na 1* aplica¢éio da Escala
Computador (Grupo 2)

De novo, os valores continuam a sugerir que nenhuma das varidveis
moderadoras exerce qualquer influéncia sobre a nossa varidvel dependente, ou
seja nenhuma destas varidveis estd significativamente relacionada com os

sentimentos destes professores prévios a frequéncia do curso!
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Procedimento 4 - Neste caso decidiu-se pela utilizagfio da andlise multifactorial
de varidncia ANOVA para tentar verificar se hd influéncia significativa de
algumas das varidveis moderadoras ao nivel das mudangas operadas pela

Jrequéncia do curso .

Chama-se a atengdo para a diferenga entre este procedimento e o anterior. No
Pmcedﬁnento 3 foi aplicado o test ¢ para averiguar a influéncia das varidveis
moderadoras nas atitudes prévias a frequéncia do curso. Neste procedimento,
como se explica adiante em pormenor, vamos analisar a influéncia dessas
varidveis nos alunos/professores apés a frequéncia do curso para além de outras

coisas.

No caso deste trabalho uma vez que a amostra global tem uma dimensio
razodvel poder-se-ia utilizar a técnica da regresséio miiltipla, mas como também €
importante para nés desmembrar o grande grupo em grupos de dimensio
reduzida para analizar o que sucede curso a curso entdo a técnica estatistica
utilizada teria de ser a andlise multifactorial de varidncia ANOVA (Borg e Gall,
1989).

Comegaremos por descrever com algum pormenor o estudo para o primeiro caso
que se refere ao grupo constituido pelos alunos que frequentaram os CESE sem
qualquer formagfo em tecnologia, apresentando depois os resultados referentes
aos cursos de Expressdes Artisticas Integradas e Novas Tecnologias e Imagem

mais resumidamente.

Vamos entdo verificar se hd alguma relagao entre a varidvel sexo e a varidvel
independente frequéncia do CESE na mudanga de atitudes dos
alunos/professores. A andlise multifactorial da varidncia permite-nos ndo s6

estudar os efeitos isolados dessas varidveis, mas também os efeitos combinados

de ambas.
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As varidveis independentes consideradas neste caso sdo:
1 - O sexo - varidvel moderadora dentro dos grupos - A

2 - A frequéncia do curso - varidvel independente enire grupos - B (repeated

measures)

A ANOVA permite-nos estudar os efeitos de cada uma das varidveis isolada
(efeitos principais) e os efeitos de ambas ( efeito de interacgio - AB), (Ary et al,
1990, p.163), sobre a varidvel dependente em estudo - a mudanga de atitudes

dos professores.

Os resultados finais desta andlise surgem-nos como trés razdes F, duas referentes
a significancia estatistica dos efeitos principais e uma outra referente ao efeito de

interac¢do das duas varidveis independentes.

Comegaremos por apresentar os resultados para os 5 Cursos sem formagio

tecnolégica - Grupol - em relagfo as atitudes face ao Video/Imagem.

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares. Mean Square:  F-test: P value;
Sexo (A) 1 1,453 1,453 6,246 ,0135
subjects w. groups 152 35,357 233
Repeated Measure (B) |1 ,008 ,008 ,035 ,8518
AB 1 ,824 ,824 3,845 ,0517
B x subjects w. groups | 152 32,555 214

Tabela 5.15 - Andlise de varidncia (ANOVA) para verifica¢io da possivel
influéncia da varidvel sexo sobre a varidvel dependente - Grupo 1 - escala
Video
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Os valores criticos de F foram calculados para 1 e 152 graus de liberdade. Como
para 152 graus de liberdade o valor ndo vinha expresso nas tabelas consultadas,
fez-se o célculo a partir dos valores encontrados nas tabelas para 150 e 200

graus de liberdade®. Feitos os cdlculos encontrou-se o valor Fc = 3,90.

Como se pode ver na Tabela 5.15 para este valor de F s6 tem significado
estatistico a razdo A para o nivel de significincia ja estipulado de p< 0,05. Isto
quer dizer que sé a varidvel moderadora sexo - dentro dos grupos - teve

alguma influéncia ao nivel da mudanga de atitudes dos professores.

Conclusio idéntica foi tirada quando se aplicou o test / a0 mesmo grupo no

Procedimento 3.

Por outro lado, a frequéncia do curso ndo teve qualquer influéncia na
mudanga de atitudes destes individuos, o que alids era de esperar uma vez que

o curso ndo envolvia qualquer espécie de formagéo tecnoldgica.

Para ndo se repetir a andlise pormenorizada de cada quadro fornecido pelo
programa de estatistica presente no Anexo 20 apresentamos um quadro resumo

para todas as varidveis moderadoras em estudo:

6 Das tabelas usadas para este fim (Ferguson, 1981) encontraram-se os valores:
150gl- Fe=3.91

200gl- Fe=3.89

Para 152 gl , Fc=3,90
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Razéio F para a |Razdo F para o
Varidvel A Razfio F para a | Varidvel B Efeito de
Varidvel A (reapeated Interaccéio - AB
measures)
Sexo 6,246 0,035 3,845
Ter Camara de 3,465 0,034 0,69
Video
Formagéio inicial 2,145 0,034 1,368
Cam. de Video.
Formagdo inicial 3,938 0,034 0,054
Video
Formagéo pds- 0,408 0,034 0,049
inicial C.de Video.
Formagéo p6s- 0,377 0,034 0,073
inicial Video
Experiéncia de 2,667 0,034 1,383
utilizagio C.Vid.
Experiéncia de 1,879 0,035 5421
utilizacio Video.

Tabela 5.16 - Tabela resumo para os resultados encontrados na aplicaciio

da andlise de varidncia (ANOVA) ao Grupo 1

Como se pode observar as unicas varidveis com algum efeito sobre a
mudanga de atitudes sdo o sexo, a formagdo inicial (dentro dos grupos) e a

interacgdo da experiéncia de utilizacdo com a frequéncia do curso.

Mais uma vez os resultados sdo semelhantes aos encontrados na aplicagdo do

test  no Procedimento 3.
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A Tabela 5.17 mostra exactamente o mesmo estudo, mas em relagio 3 mudanga

de atitudes face ao computador. As tabelas de pormenor encontram-se no

Anexo 20.

Razidio F paraa |Razéo F para o
Varidvel A Razdio F paraa | Varidivel B Efeito de
Varidvel A (reapeated Interacciio - AB
measures)
Sexo 0,492 0,828 0,135
Ter Computador 0,07 0,838 2,077
Formag#io inicial 3,393 0,828 0,087
comput.
Formagéo pds- 9,399 0,859 5,942
inicial Comp.
Experiéncia de 10,499 0,872 8,181
utilizaciio Comp

Tabela 5.17 - Tabela resumo para os resultados encontrados na aplicagiio

da andlise de variancia (ANOVA) ao Grupo 2

Curiosamente aqui a varidvel sexo ndo se manifesta, mas tem influéncia a
Jormagdo inicial. De realgar que neste caso aparece-nos com significincia
estatistica, tendo portanto efeito, ndo so a varidvel moderadora - a formagdo
pos-inicial e a experiéncia de utilizagcdo, dentro dos grupos - mas também o

efeito de interacgcdo da varidvel moderadora com a frequéncia do curso.

Também neste caso ndo h4 grandes novidades se compararmos estes resultados

com os obtidos pela aplicagdo do test # no anterior procedimento.
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De seguida procederemos & aplicagdo da andlise multifactorial de variincia
ANOVA para os cursos de Educagio Infantil e Bésica Inicial ramo Expressdes
Artisticas Integradas - Grupo 2 - e ramo Novas Tecnologias e Imagem - Grupo
3, seguindo exactamente a mesma metodologia, e apresentando em 1° lugar os
valores referentes 4 escala de atitudes face ao Video/Imagem e em 2° lugar face

ao Computador.

Curso - Educacéo Infantil e Basica Inicial ramo Expressdes Artisticas Integradas

- Grupo 2
Video/Imagem
Razio F para a |Razdo F para o
Varidvel A Raziio F paraa |Variivel B Efeito de
Varidvel A (reapeated Interacciio - AB
measures)
Sexo 1,339 0,136 0,363
Ter Camara de 0,883 0,134 01
Video
Formag#o inicial 0,561 0,136 0,286
Video
Formacgao p6s- 0,453 0,137 0,467
inicial Video
Experiéncia de 1,099 0,134 0,081
utilizagio C.Vid.
Experiéncia de 0,096 0,134 0,029
utilizacéo Vid.

Tabela 5.18 - Tabela resumo para os resultados encontrados em relacdo ao

Video/Imagem na aplicagio da ANOVA ao Grupo 2
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O valor do Fc encontrado foi de 4,49, para 1 e 16 graus de liberdade, isto é, 2

grupos menos 1 e 18 individuos menos 2.

Como se pode ver, por muito estranho que parega, aqui nio se nota nem
influéncia das varidveis moderadoras sozinhas, nem o efeito do curso, nem o
efeito de ambos. Seria interessante analisar o que efectivamente aconteceu com
estes alunos durante a frequéncia da iinica disciplina que tiveram que envolvia
tecnologias e também perguntar se tem algum valor a existéncia de uma so

disciplina semestral para formagdo no dominio da tecnologia educativa.

Razio F paraa |Razdo F para o
Varidavel A Razdo F para a | Varidvel B Efeito de
Varidvel A (reapeated Interacgio - AB
measures)
Sexo 1,104 0,342 0,003
Ter Computador 0,133 0,342 0,024
Formag#o inicial 0,003 0,528 8,723
Comput.
Formagio pos- 4,566 0,344 0,102
inicial Comp.
Experiéncia de 5,933 0,342 0,024
utilizaciio Comp

Tabela 5.19 - Tabela resumo para os resultados encontrados em relac¢éio ao

Computador na aplica¢io da ANOVA ao Grupo 1

Mais uma vez neste caso os valores 530 coerentes com a aplicagdo do test t. A
formagdo pds-inicial e a experiéncia de utilizacdo quando se trata do
computador, parecem definitivamente influenciar as atitudes dos professores e
neste caso surge-nos o efeito conjunto da formagdo inicial com a frequéncia

do curso, a ter significancia estatistica.
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Por iiltimo procederemos 2 aplicagfo da andlise multifactorial ANOVA do curso
de Educagdo Infantil e Bésica Inicial ramo Novas Tecnologias ¢ Imagem -

Grupo 3

Como os alunos deste curso foram efectivamente submetidos a formagio formal
no caso do video e do computador (Anexo 1), entendemos fazer uma anélise
mais pormenorizada, apresentando um estudo paralelo ao que ja foi apresentado
para os casos anteriores, mas também uma andlise contemplando os diversos

factores constituintes de cada uma das duas escalas aplicadas:
Escala de atitudes Video/Imagem com dois factores e
Escala de atitudes Computador com trés factores.

Neste estudo apresentamos, para além do que foi apresentado para os Grupos 1

e 2, ainda os seguintes estudos:

- graficos com a comparagdo dos valores das médias obtidas por cada aluno por

factor;
- médias e desvio padrdo para cada factor e

- a aplicagdo do test t para comparagio das médias usando a opgio de dados
emparelhados e contraste bilateral.

Comegamos pela aplicagiio da andlise multifactorial de varidincia ANOVA
para a Escala de atitudes Video/Imagem
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Razdo F paraa |Razdo F para o
Varidvel A Razéo F para a | Varidvel B Efeito de
Varidvel A (reapeated Interac¢iio - AB
measures)
Sexo 0,051 10,712 0,574
Ter Camara de 0,14 10,554 0,226
Video
Formag#io inicial 1,659 10,653 0,444
Video
Formagdo pGs- 0351 11,192 1,63
inicial Video
Experiéncia de 0,04 10,643 0,422
utilizacio Video.

Tabela 5.20 - Tabela resumo dos resultados obtidos na utilizacio da
ANOVA para a escala de atitudes Video/Imagem para o Grupo 3

O valor do Fc encontrado foi de 4,28 , para 1 e 23 graus de liberdade

respectivamente, 2 grupos menos 1 e 25 individuos menos 2.

Como se pode observar na Tabela 5.20 nenhuma varidvel manifesta qualquer
espécie de influéncia nas atitudes dos professores, 0 que de facto nesta andlise
sobressai € a frequéncia do curso que tem definitivamente influéncia, pois
apresenta razdes F superiores aos valores de F critico encontrados para o nivel
de significincia estipulado 0,05 e mesmo para um nivel de significincia de 0,01.
Isto quer dizer que as modifica¢des operadas nestes alunos devem-se em 99%

dos casos a frequéncia do curso.

Como j4 atréas foi referido e se pode comprovar nos Anexos 1 e 2 este curso é o

inico que inclui formagéio estruturada em Tecnologia Educativa.
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Escala de atitudes Computador
Razéio F para a |Razdo F para o
Varidvel A Raziio F paraa | Variivel B Efeito de
Varidivel A (reapeated Interacgio - AB
measures)
Sexo 0,099 12,128 0,789
Ter Computador 5,64 11,808 0,17
Formagio inicial * 12,075 0,693
Comput.
Formagao pds- 8.722 11,775 0,105
inicial Comp.
Experiéncia de 4,925 12,81 2,135
utilizacdo Comp

Tabela 5.21 - Tabela resumo dos resultados obtidos na utilizacio da

ANOYVA para a escala de atitudes Computador para o Grupo 3

* Por ser demasiado pequeno o valor aparece na tabela original com formato

diferente dos restantes, pelo que ndo se introduziu nesta tabela.

Pelos resultados apresentados nota-se claramente a influéncia da frequéncia
do curso o que como no caso anterior e pelas razdes ja apresentadas era de
prever. Também neste caso o nivel de significincia ultrapassa o que por nés foi
estipulado (0,05) e as conclusdes sdo vilidas para o nivel mais exigente, ou seja,
0,01. Nesta andlise também nos aparecem como responsiveis pela modificago
das atitudes dos alunos/professores as varidveis: possuir computador em casa, a

Jormagdo pds-inicial e a experiéncia de utilizacdo.
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Procedimento 5 - Nesta tltima fase apresentamos os resultados da comparagio
das médias obtidas pelos alunos na 1* e 2* aplicagdio das escalas de atitudes em
relagdo a cada factor, sob a forma de graficos comparando estes valores e
também os resultados de aplicagdo do test 7 para dados emparelhados e

contraste bilateral, também referente a cada factor.

Relembramos que no caso da nossa escala de atitudes face a0 Video/Imagem

ficamos com 11 itens distribuidos por 2 factores:

Factor 1 (Fy) referente as relagSes dos individuos com as mdquinas;

Factor 2 (F2) referente 4 fungfio motivadora /captadora da atengfio
Escala de atitudes face ao Video/Imagem:

Os valores apresentados nos graficos que se seguem sdo as médias dos valores
obtidos por cada individuo na 1° e 2° aplicagdo da escala de atitudes em relagio

ao video/imagem.

Médias 3

Individuais Pés

Pré Brre

2
1
0 M ros

Individuos

Grifico 5.10 - Valores médios individuais na 1° e 2* aplicagiio da Escala de
Atitudes para o Factor 1
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- Pela andlise do Grifico 5.10 podemos observar, no que diz respeito a sua
relagdo com as mdquinas, que ha uma subida quase generalizada para todos os

alunos entre os valores individuais obtidos na 1* ¢ 2* aplicagdo da escala.

Médias P6s

individuais Pré

Brre
M pss

Individuos

Grifico 5.11 - Valores médios individuais na 1° e 2* aplica¢io da Escala de
Atitudes para o Factor 2

- Pela andlise do Grifico 5.11 podemos observar que embora a subida dos
valores individuais obtidos no 1° e no 2° teste, no que diz respeito @ sua fungdo
motivagdo/atengdo, para todos os alunos, ndo seja tio generalizada como foi

para o factor 1, é de qualquer modo relevante.

Na Tabela 5.22 sio apresentados, em resumo, os valores para as médias, desvios
padrido e teste f para contrastar a diferenga de médias entre a 1* e a 2° aplicagdo
da escala de atitudes face ao Video/Imagem.

As tabelas obtidas directamente pelo programa de estatistica encontram-se no

Anexo 21 e 23.
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Escala |Média Desvio |Média Desvio |Valordet | Signific.
Video/ |1°teste |padrdo 1°|2°teste |padrio 2° estatist.
Imagem teste teste

F1 38,27 5,88 43 4,79 3,733 Sim
F2 41,76 4,22 42,88 3,75 3,312 Sim

Tabela 5.22 - Tabela resumo com os valores das médias desvios padrio e ¢
de Student

Através dos gréficos e das tabelas podemos verificar que:

H4 uma subida mais ou menos generalizada dos valores da média do 1° e do 2°

teste e uma baixa dos valores do desvio padrio.

Para ter a certeza que as diferengas observadas apresentam significincia
estatistica aplicou-se o test t e verificou-se que uma vez que os valores
encontrados sdo maiores que o valor de t critico - 2,064 - para um nivel de
significincia de 0,05, entdo podemos concluir que as diferencas entre as
médias da 1° e da 2° aplicacdo do teste tém realmente significado, portanto
hd modificagdes significativas ao nivel das atitudes dos professores depois
da frequéncia do curso, quer relativamente ao primeiro quer ac segundo

factor.

Estes resultados também significam que os alunos acham, depois da frequéncia
do curso, que é importante que percam as inibigdes em relagdo as mdquinas e
que acreditam ainda mais na fungd@o motivadora e de captacdo e retencdo da

atengdo por parte do video e das imagens.
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De seguida apresentaremos resultados idénticos aos anteriores, mas para a escala

de atitudes face ao computador.

Na escala de atitudes face ao computador, como ji foi dito no Capitulo 4,

encontramos os seguintes factores:
- um factor - F1, referente as relagdes dos individuos com as maquinas ;
- um factor - F2, referente a situagSes de aprendizagem e

- um factor - F3_ relativo & motivagao/aten¢ao.

Médias 34

individuais 2

—
-

L)

19

Individuos

21
23
25

Grifico 5.12 - Valores médios individuais na 1° e 2° aplica¢iio da Escala de
Atitudes para o Factor F1
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Meédias

Individuais P6s

Pré B Pre

W Pés

Individuos

Grifico 5.13 - Valores médios individuais na 1* e 2* aplicaciio da Escala de

Atitudes para o Factor F2

Meédias
individuais

Pés

Pré B rre

M pss

17
19
21
23
25

Individuos

Grifico 5.14 - Valores médios individuais na 1" e 2* aplicaciio da Escala de
Atitudes para o Factor F3



Apresentagio e Discussdo de Resultados 159

Na Tabela 5.23 apresenta-se o resumo dos valores para as médias e os desvios

padréo, bem como os valores do test ¢ para os trés factores.

Nos Anexo 22 e 23 encontram-se as tabelas obtidas directamente do programa

de estatistica para os valores apresentados na tabela resumo.

Escala Média |Desvio |Média [Desvio |Valor | Signific.

computador |1°teste |padrio |2°teste |padrdo 2°|det estatfst,
1° teste teste

F1 40,06 5,43 43,03 4,73 2,341 Sim

F2 41,00 6,77 45,50 5,00 3,286 Sim

F3 37,47 4,44 39,87 3,91 3,191 Sim

Tabela 5.23 - Tabela resumo com os valores das médias desvios padriio e ¢

de Student.

Mais uma vez da andlise dos Graficos 5.12, 5.13 e 5.14 e da Tabela 5.23
podemos concluir que as médias sobem sempre da 1* para a 2* aplicagio dos

testes e os respectivos desvios padrdo descem mais notoriamente entre o factor

2e3.

Para o contraste ¢ obtido encontramos valores significativos estatisticamente ao
nivel estabelecido de 0.05, para os trés factores. Isto quer dizer que realmente
houve mudangas significativas de atitudes dos alunos em relagdo aos

constructos considerados neste caso.

Por outras palavras: os alunos depois da frequéncia do curso ganharam mais
confianga no seu relacionamento com as mdquinas; consideraram que o
computador desempenhava um papel importante para melhorar situacées de

ensino/aprendizagem e acreditaram ainda com mais convic¢do que o mesmo
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exerce uma importante ac¢do na fungdo de motivagdo, captagdo e retengdo

da atengdo.

Como conclusdo mais geral podemos afirmar que a frequéncia do curso com
uma componente importante como foi o caso deste CESE com especializagio
em Novas Tecnologias e Imagem foi determinante para a mudanga e

consolidag@o de atitudes mais positivas operadas nestes alunos.

Em todos os restantes cursos em que nédo houve esta componente tecnoldgica
estruturada e ministrada com fins pedagégicos, as mudangas de atitudes ndo
foram significativas e consequentemente a adopgdo das tecnologias por parte

dos alunos nio pode acontecer.

Néo queremos dizer que a formagdo € a tinica razdo para a ndo utilizagdo por
parte destes alunos/professores das tecnologias na sua sala de aula, mas estamos

convictos que efectivamente € o primeiro passo para que tal acontega.
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constituiu uma excelente oportunidade para obter dados que pudessem validar

ou ndo, as nossas convicgoes.

Assim sendo, ao chegarmos ao fim desta dissertagio interessa-nos saber se na
realidade conseguimos resposta para a principal questio que desde o inicio nos
preocupou - Serd que a Formag¢do ministrada a professores na drea da
Tecnologia Educativa tem alguma influéncia na mudanga de atitudes dos

mesmos face as tecnologias?

Como foi detalhadamente explicado no capitulo 4, a abordagem seguida para
estudar a referida influéncia da formagéo consistiu no estudo das atitudes, no
inicio € no fim de um curso de pés-graduagéo, dessses mesmos professores em

relagdo as tecnologias.

Outras abordagens, nomeadamente de natureza etnogréfica, teriam teoricamente
sido possiveis uma vez que acompanhamos de perto durante dois anos lectivos
um sub-grupo desses professores, nomeadamente os alunos do CESE de
Educagdo Infantil e Bésica Inicial ramo Novas Tecnologias e Imagem,
precisamente os tinicos alunos que foram sujeitos a uma formagio estruturada

em Tecnologia Educativa.

Este acompanhamento concretizou-se na leccionagéo de duas disciplinas do
curso (Tecnologia da Imagem e do Som; Atelier de Video); na observagdo do
trabalho realizado pelos alunos no dmbito das disciplinas ligadas a utiliza¢do do
computador ¢ muito especialmente na orientagio de oito projectos de fim de
curso (um tergo dos alunos do curso), para obtengéo dos respectivos Diplomas
de Estudos Superiores Especializados em Educagdo, no fim do ano lectivo
1994/95. Por fim, € de referir que fizemos parte de um nimero significativo de

juris (nalguns deles como arguente) desses projectos.
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A falta de tempo devida ao facto de termos estado a desempenhar fungdes
docentes a tempo inteiro impediu-nos de efectuar qualquer estudo de natureza
etnografica. Contudo, ndo gostariamos deixar de aproveitar esta oportunidade
para tecer algumas consideragdes, de natureza subjectiva e sem qualquer tipo de

pretengdes de rigor cientifico, acerca desta experiéncia.

O primeiro facto a referir tem a ver com a excelente aceitagfio que os alunos
tiveram em relagdo as disciplinas relacionadas com a temética da Imagem em
relagdo 4 qual nunca tinham tido qualquer tipo de formagio anterior. Apesar de,
na maior parte dos casos, ji serem professores hd longos anos e de, na qualidade
de cidadéos, viverem inseridos numa sociedade em que a imagem desempenha
um papel extremamente relevante, ainda ndo tinham despertado para a sua

plena utilizagio pedagdgica.

Nestas disciplinas, para além do contetido tedrico que consta do Anexo 2, os
alunos tiveram que executar ao longo do ano dois trabalhos de grupo visando a
utilizagdo da imagem fixa ¢ da imagem dinimica numa situagio pedagdgica
concreta. Estes trabalhos foram discutidos e analisados até se chegar a versdo

final apresentada e discutida pela turma inteira.

Este tipo de experiéncia (hands-on) revelou-se de importincia crucial. A
discussiio de ideias em grupo e a experimenta¢do dos documentos criados pelos
alunos na sua prépria pratica pedagégica, funcionou como um modelo de
- formag#o reflexiva e resultou em alunos seguros de si préprios através da
descoberta das suas capacidades na concepgio e materializagio de documentos

adequados e relevantes ao seu prépio trabalho docente.

Esta evolugdo, este "crescimento”, dos alunos teve o seu ponto mais alto
aquando da realizagdo do projecto final do curso. Para a realizagdo deste

projecto a maioria dos alunos teve de conceber e produzir um documento em
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suporte video ou outro, utilizando a imagem e o som, ou entdo produzir
aplicagdes multimédia (onde a imagem e o som continuam a ter um papel
fundamental). Muitos destes documentos foram experimentados em sala de

aula.

A segunda consideragdo tem que ver com o facto de, na formagio dada a estes
professores, ter havido a preocupagio de fazer a integragfio da Tecnologia
Educativa com as Teorias da Aprendizagem com base numa visido
Construtivista do Ensino. Deste modo, os alunos ao conceberem e criarem
aplicagdes tecnoldgicas tiveram que pensar no modelo teérico subjacente a

criagdo destes documentos.

O facto dos alunos ndo terem recebido uma formagio focada em temas de
natureza meramente tecnoldgica, mas sim uma formagéo estruturada e pensada
nas varias vertentes subjacentes a uma formagdo tecnoldgico/pedagégica
globalizante abriu aos alunos um amplo leque de possibilidades: criaram
documentos, reflectiram, experimentaram e voltaram a interrogar-se sobre o seu
trabalho, o que de algum modo concretizou o pensamento de Area Moreira
plasmado nas seguintes afirmagOes: "...as estratégias de formagio ndo devem ser
apresentadas nem isoladas nem independentemente do que € a formagio dos
professores nas dimensdes da sua prética profissional... a formagio ndo deve
focalizar-se exclusivamente sobre aspectos e componentes intrinsecos dos
meios mas de preferéncia nos processos de selecgdo e uso dos mesmos
integrados nos processsos de planificagdo e desenvolvimento do ensino”. e por
tltimo " seria importante dotar os professores com uma plataforma conceptual e
de principios que lhe permitissem racionalizar e avaliar as suas praticas habituais

com os meios no ensino” (Area, 1989, p.214).
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A terceira consideragiio tem que ver com o factor tempo enquanto factor
fundamental para sedimentar uma formagdo reflexiva que traga consequéncias
na prética profissional dos formandos. E, talvez, esta a grande diferenga entre
um curso de pés-graduagéio como os CESE que decorrem ao longo de dois anos
¢ um conjunto de cursos avulsos de formagdo continua, tipo FOCO, com

créditos equivalentes.

Qualquer que seja a formagéio ministrada deve permitir-se aos alunos/professores
realizar experiéncias concretas na sala de aula dando-lhes oportunidade de
reflectir sobre elas e dialogar com os seus colegas. Deve-se incentivar os
professores a investigar e dialogar sobre as suas préprias experiéncias

relacionadas com a utilizagdo dos meios tecnolégicos com os seus alunos.

No caso dos CESE que serviram de base a este estudo, os projectos de
investigagdo de fim de curso sdo um momento privilegiado para proceder a essa

reflexdo.

Neste caso a situag@o € ideal, pois comega-se por trabalhar com professores
interessados que jd foram recebendo alguma formagio e que tiveram
oportunidade de fazer alguma reflexdo sobre as aplicagbes dos diferentes

trabalhos executados ao longo dos dois anos do curso.

No caso da formagdo inicial € dificil aos professores captarem os principios
basicos de educagio sobre os meios e estudar a forma de os relacionar com a
sua propria pratica, uma vez que se estdo a iniciar nestes temas. Contudo, para

professores com alguma experiéncia estes contelidos sdo mais inteligiveis.
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6.2 - Sintese dos Resultados

Antes de passarmos a apresentagdo das conclusdes gerais retiradas do trabalho
queremos referir que embora trabalhando com uma amostra com uma dimenséo
razoavel (197 individuos) esta ndo foi obtida aleatoriamente pelo que, as
conclusdes retiradas neste trabalho sdo validas para o grupo estudado, mas ndo
podem ser generalizadas. Serdo sim, mais um apoio a favor de quem comunga
ideias semelhantes as nossas sobre formagdo de professores e particularmente

no dominio da Tecnologia Educativa.

6.2.1 - Elaboracgio e Validag¢io das Escalas de Atitudes

Video/Imagem e Computador.

Os métodos de investigagdo em atitudes estdio a passar por um periodo de
transi¢do. Durante as décadas de 70 e 80, as investigagdes em atitudes eram
guiadas por um paradigma vindo da psicometria. Fazia-se a andlise das atitudes
através da aplicag@o de questiondrios a um grande nimero de alunos, dando-se
mais €nfase a confiabilidade dos instrumentos que a sua validade. Os aspectos

estatisticos tinham grande relevancia.

Recentemente, hd a propensdo para uma visdo mais ampla, ndo s6 da
problematica relacionada com a investigac¢do sobre atitudes, mas também dos
métodos utilizados para a realizar. J4 comegam a surgir estudos que utilizam
métodos qualitativos a partir de entrevistas e observa¢des detalhadas. Alids, esta
seria em nosso entender a sequéncia légica para continuar aprofundando o
estudo com o grupo de alunos que frequentou o CESE com especializagio em

Novas Tecnologias e Imagem.
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Neste caso seguiu-se uma metodologia mais tradicional, uma vez que se fez a
op¢ao de construir de raiz duas escalas de atitudes uma face ao Video/Imagem e
outra face ao Computador, que posteriormente foram validadas através da

metodologia conhecida por analise factorial.

Esta fase do trabalho talvez tenha sido para nés a que constituiu maior desafio,
maior novidade e consequentemente nos levantou maiores dificuldades. Aquilo
que de inicio nos parecia relativamente simples e agradével, as ideias que nos
pareciam claras sobre o que tinhamos inten¢gdo de medir, em breve se
transformou numa tarefa drdua, cheia de espinhos e com muitas dificuldades.
Também foi sem divida, a etapa que nos proporcionou aprendizagens
extremamente ricas e diversificadas. A experiéncia da validacio das escalas pela
andlise factorial veio-nos fazer desistir de objectivos que tinhamos tragado 2
partida, mas ndo desvirtuou de forma alguma as grandes metas definidas para

este estudo.

Obtivemos como resultado deste trabalho duas escalas de atitudes nio
demasiado extensas, despretensiosas e visando avaliar aspectos tangiveis e
facilmente vivenciados por qualquer professor. Deu-se a maior relevéncia a
relagio dos individuos com as mdquinas, 3 motivagfio e a atengdo. Estas escalas,
podem em nosso entender, ser utilizadas em professores com caracteristicas
diferentes das do grupo que foi estudado ¢ em investigagdes com outras
finalidades. Além disso como na 2* aplica¢do nos forneceram resultados
idénticos a primeira temos a comprovagfo de que para este grupo em que foram

aplicadas funcionaram e estdo validadas.
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6.2.2 - Resultados obtidos pela Aplica¢io de dois Inquéritos

1° - Comegamos por constatar que embora a sociedade tenha evoluido no que
respeita & utiliza¢do das diversas tecnologias, as escolas e as institui¢des de
Ensino Superior que formam os professores parece que vivem num mundo

aparte e alheios a todas estas mudancas.

Tecnologias tdo divulgadas como o video e o computador na casa dos
professores ainda quase nio chegaram as escolas. O computador que comega a
invadir a casa dos portugueses a um ritmo impressionante continua a primar pela
auséncia sobretudo nas escolas do 1° ciclo do Ensino B4sico e nos Jardins de
Infincia. Para além das escolas que foram equipadas pelo projecto MINERVA

nao ha praticamente mais nada.

A apoiar o nosso sentir e os resultados apresentados, encontramos as palavras
de San Martin (1994) ao reflectir sobre resultados idénticos obtidos no pais
vizinho:
"Os alunos poderiam aperceber-se de uma certa disfungdo entre o que se
espera que a escola lhes oferega e 0 que experimentam quando actuam como
cidaddos noutros cendrios sociais. D4-se provavelmente uma ruptura
cognitiva entre os niveis de actividade social e culturalmente aceites e os
niveis que se exigem nos espagos de ensino e aprendizagem. Neste sentido o

cendrio escolar mostra-se desfavorecido se o compararmos com outros a que
os alunos podem aceder e experimentar fora da escola”.(op.cit. p. 76)

2° - Se pensarmos na formagdo inicial recebida pelos professores que
constituiram a nossa amostra, s6 os que leccionam hd menos de seis anos
tiveram alguma formagdo no dominio das tecnologias. No entanto, essa
formagéo ainda continuou a privilegiar em grande escala as tecnologias do

inicio do século.
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Neste momento os cursos de Formagéo de Professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico e Educadores de Infincia a ser ministrados no CEFOPE, na Universidade
do Minho tém incluida no seu curriculo, no 2° ano do curso, uma disciplina
anual de Novas Tecnologias no Ensino com uma carga hordria de 2 horas

semanais. E um esforgo, mas sera suficiente?

3° - A formagdo pos-inicial € quase irrelevante no dominio da Tecnologia
Educativa. A excepgéo s existe para o caso do Computador, onde todos temos
consciéncia do esforgo de formagio feito pelo Projecto MINERVA a este nivel,

nos ultimos dez anos.

4° - A frequéncia com que os professores inquiridos utilizam as tecnologias é
verdadeiramente decepcionante. Em média cerca de 70% dos professores
inquiridos mumnca recorrem a nenhuma tecnologia nas suas praticas

pedagdgicas.

As instituigBes responsaveis pela formagdo destes professores cabe sem diivida
um papel de extrema importincia na modificagio desta situagio. Enquanto nas
proprias institui¢des de formagdo de professores as prdticas de utilizagio da
tecnologia ndo estiverem vulgarizadas, ndo se pode esperar outra coisa. O

isomorfismo funciona.

5° - Da andlise conjunta dos 3° e 4° pontos podemos constatar que as razdes
apresentadas pelos professores para a nao utiliza¢do das tecnologias sdo para

além da falta de equipamento nas escolas, a falta de formacio.

6° - Todos os professores inquiridos acham a formagdo nestas dreas importante
mesmo para os alunos e até gostariam de as ver incluidas nos préprios curriculos
a semelhanga do que aconteceu em Inglaterra com a introdugio das

Tecnologias no National Curriculum.
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7° - Os professores que frequentaram o Curso de Estudos Superiores
Especializados (CESE) com especializagdo em Novas Tecnologias e Imagem
consideraram que a formagio foi equilibrada e se algum desequilibrio existiu foi
no sentido de um maior cuidado na formagéo pedagdgica sobre a formagio

tecnoldgica.

6.2.3 - Resultados obtidos pela Aplicacio das Escalas de
Atitudes Video/Imagem e Computador

1° - O espago de tempo que mediou entre a 1° e a 2° aplicagdo das escalas de

atitudes foi de 14 meses.

Para o grande grupo as modificagdes operadas ao nivel das mudancas de

atitudes ndo sdo estatisticamente significativas como seria de esperar.

Numa andlise curso a curso, também se constatou que em nenhum dos CESE
estudados, a excepgdo do CESE com especializagido em Novas Tecnologias e

Imagem, ocorreram mudangas de atitudes com significincia estatistica.

No caso dos alunos a frequentar o CESE com especializagio em Novas
Tecnologias ¢ Imagem a mudanga de atitudes operada durante o periodo em que

decorreu o curso sdo estatisticamente significativas.

Em anilise mais aprofundada para o grande grupo, constatou-se que as
varidveis que influenciavam as mudangas de atitudes nos alunos/professores
nos seus sentimentos prévios a frequéncia de qualquer curso, foram para além
do sexo, em que os homens, como em tantas outras investigagdes (Beynon e
Mackay, 1993; Newton and Beck, 1993; Culley, 1993) tém atitudes mais

positivas que as mulheres em relagio as tecnologias. Por outro lado a formacio
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e a experiéncia de utilizagfio sio as que mais significativamente influenciam as

atitudes mesmo antes de frequentarem qualquer curso.

Contudo, € de considerar alguma influéncia exercida sobre as mudangas de
atitudes, o facto de possuir computador em casa e de ter formagio prévia, sendo
no entanto importante também, quer para o caso do video quer para o

computador, a experiéncia prévia de utiliza¢o.

2° - Ao nivel das mudangas de atitudes operadas em relagio a cada um dos
factores existentes nas escalas de atitudes temos que, no caso do video, as
diferencas sdo mais si gnificativas ao nivel da relagiio dos individuos com as
miquinas. Parece que houve quase que uma descoberta em relagio a esta
tecnologia. A desinibi¢do que passaram a sentir quando verificaram que podiam
produzir os seus prprios documentos € experienciar a sua posterior utilizagao
com as criangas com quem trabalhavam foi realmente uma constatagio

importante para estes professores.

No caso do computador também foi notéria a evolugio dos professores no
tocante & sua relacfio com as miquinas e ainda no respeitante & motivagio e
capacidade de reter a aten¢io das crian¢as que esta tecnologia apresenta,
bem como a sua adequagdo a situagdes especificas de aprendizagem e o sucesso

no trabalho de grupo.

6.3 - Recomendacgdes para Futuros Estudos.

Um tipo de estudo que a nés nos pareceria importante levar a cabo seria o
acompanhamento dos professores que terminaram em 1995 o CESE em Novas
Tecnologias ¢ Imagem e ver o que estd a acontecer na sua prdtica lectiva

relativamente a utilizagdo das Tecnologias. Analisar cuidadosamente os
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resultados praticos da formagdo recebida através de um estudo mais qualitativo

que quantitativo, recorrendo a entrevistas e a observagio.

Outro estudo seria o acompanhamento dos professores do Bacharelato em
Ensino Baésico 1° Ciclo e/ou Educadores de Infincia depois da frequéncia da
disciplina do 2° ano do curso de Novas Tecnologias no Ensino, na sua pritica

pedagdgica.



CAPITULO 6 - CONCLUSOES

6.1 - Introducdo: a Pertinéncia do Estudo realizado.
6.2 - Sintese dos Resultados.

6.2.1 - Elaboragfio ¢ Validagdo das Escalas de Atitudes

Video/Imagem e Computador.

6.2.2 - Resultados obtidos pela Aplica¢éio de dois

Inquéritos.

6.2.3 - Resultados obtidos pela Aplicacio das Escalas de
Atitudes Video/Imagem e Computador.

6.3 - Recomendac¢des para Futuros Estudos.

6.1 - Introducio: a Pertinéncia do Estudo realizado.

Depois de 10 anos dedicados a formagdo de professores de Biologia na
qualidade de orientadora de estigios pedagégicos e de trés anos como
professora destacada no Projecto MINERVA, o facto de que a formagfo no seu
sentido mais lato, exerce uma influéncia determinante na actuagdo dos
professores na sua pritica pedagégica tornou-se em nés uma convicgio

profundamente arreigada. Deste modo, o trabalho subjacente a esta dissertagio
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Anexo 1

Curriculos dos CESE
que foram alvo do estudo das Atitudes dos Professores
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Anexo 2

Programas das Disciplinas da Area Tecnologica
do CESE de Educaciio Infantil e Basica Inicial do

Ramo de Novas Tecnologias e Imagem



Uso e pratica do Computador

Programa-resumo

L. Sistemas de computagio

Nogdes elementares de hardware e software

1.1.

1.2. Sistemas operativos: MS DOS e Windows
1.2.  Processamento de informagio

2. Programas abertos

2.1.  Processador de texto

2.1.1. Criagdo, alterago e impressdo de documentos
2.1.2. Modelos e estilos

2.1.3. Tabelas, colunas, e inser¢do de grafismos
2.1.4. Venficadores ortografico e sintactico

2.2. Bases de dados
2.2.1. Ficheiros, registos e campos
2.2.2. Filtros
2.2.3. Mdéscaras .
2.2.3. Importagdo e exportagiio de ficheiros

2.3. Fotha de Célculo
2.3.1. Criagio e modificagdo de tabelas
2.3.2. Férmulas
2.3.3. Gréficos
2.3.4. Macros
3. Linguagem de programagio
3.1,  Alinguagem LOGO

3.1.1. Filosofia de educacdo subjacente
3.1.2. Comandos, variaveis, procedimentos e superprocedimentos

4. Software especifico
4.1. Demostragio de programas para varias dreas curriculares

5. Perspectivas de integragdo psico-pedagdgica e curricular dos varios
programas explorados

Bibliografia

French, C.S., Daia Processing and Information Technologv. DP Publication
Limited, LLondon, 1990.

Manuais técnico-pedagdgicos relativos aos varnos programas
Papert, Seymour, LOGO: Computadores e Educagdo. Brasiliense, 1985.
Teodoro, Vitor D, Freitas, Jodo C. Educagcdo e Computadores. GEP, 1992.



Aplicacdes de Multimédia e Recursos Audiovisuais
na Sala de Aula

Programa-resumo da disciplina

Introducgio

Esta disciplina visa, por um lado, a aquisi¢do e o desenvolvimento de competéncias no dmbito
da teoria e pratica da tecnologia hipertexto conducentes a realiza¢do de uma aplica¢io em ToolBook;
por outro, pretende promover a reflexéo acerca da problemadtica relativa a utilizagéo das Tecnologias
Educativas na Educagio, em geral, e na Educacio Infanti] e Basica Inicial, em particular.

Assim, a disciplina é composta por dois médulos sequenciais: tecnologia hipertexto -

constru¢do da aplicagdo, e integragéo curricular e psicopedagdgica da aplicagio produzida.

Objectivos

. Construir uma aplica¢do em ToolBook.

. Identificar e caracterizar diferentes opgdes metodoldgicas, curriculares e psico-pedagdgicas

relativamente 2 utilizagdo das Tecnologias Educativas na sala de aula;

. Elaborar uma proposta de enquadramento pedagdgico da aplicagdo produzida.

Contetdos

1. Multimédia, Hipertexto e hipermédia

1.1. Conceito de multimédia, hipertexto e hipermédia

1.2, Estruturagio e representagio da informagdo em sistemas de hipertexto
1.3. Navegacio e interacgdo do aluno

1.4. Interface do sistema

1.5, Estruturagio do hipertexto

1.6. Nocgdes gerais de avaliagio de programas educativos

1.7. Metodologia de desenvolvimento de aplicagdes hipertexto

2. Exploragdo de um programa de hipertexto - ToolBook

2.1. Criagdo de um livro ‘

2.2. Pégina (foreground e background)

2.3. Objectos: campos, botdes, hot-words, grafismos

2.4. Propriedades dos objectos

2.5. Modo de autor e modo de leitor

2.6. Linguagem Open Script : nogio de handle; construcdo de scripts simples



2.6. Organizagio € estruturagdo do livro
2.7. Gestdo de ficheiros ToolBook

3.  Tecnologias Educativas na sala de aula
3.1. Tecnologias Educativas e diferentes modeios de ensino/aprendizagem.
3.2. Tecnologias Educativas no curriculo do 1° CEB.

4. Concepgio e realizago de uma aplicago hipertexto.

S.  Flaboragdo de uma proposta de integragdo pedagdgica da aplicagdo produzida.

Metodologia de trabalho

. Sessdes de exposigdo e de demonstragao;

. Sessdes praticas de exploragdo do ToolBook e de construgio da aplicagido:

 Andlise e discussdo de documentagio relativa 3 utilizagdo de Tecnologias Educativas na sala
de aula; '

. Sessdes tedrico-praticas para apresentagio e discussdo de experiéncias realizadas na aula e
comparagdo dos resultados obtidos com dados provenientes de revisdo bibliografica (livros, revistas
€ artigos);

. Trabalho individual e de grupo orientado e apoiado pelos professores.

Avaliacdo

Sio elementos de avaliagdo:
. a aplicag@o produzida, individualmente ou em grupos de dois elementos.

. a proposta de integragdo pedagdgica, que terd de ser individual e devidamente

fundamentada.

Nota: A aplicagio ToolBook pode resultar de um trabalho de grupo. mas cada aluno tera de
realizar um trabalho individual relativo a uma possibilidade de integragdo dessa mesma
aplicagio.

A classificacdo final é a média das classificagdes obtidas em cada trabalho ndo podendo. no

entanto, em nenhum dos casos ser inferior a 10.
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TECNOLOGIAS DA IMAGEM E DO SOM
(Anual, 1° ano - Perfodo B)

Pretende-se nesta disciplina que o aluno tenha uma perspectiva do estudo da
imagem - estdtica ou fixa - integrado num contexto de ensino/aprendizagem, sendo capaz
de a interpretar, analisar, produzir e inserir em documentos diddcticos mediatizados.

Durante este estudo tentaremos dar uma visdo integrada da imagem como elemento
de comunicagao no contexto educativo, tendo para tal sempre presente que as imagens
capazes de comunicar devem ter sempre em conta as caracteriticas da populagfio alvo, as
tarefas a que se destinam e as situagbes de ensinofaprendizagem em que sdo utilizadas.

Neste contexto é também importante que os alunos tenham oportunidade de
contactar com diferentes tecnologias para produggo de imagens, que vio desde o simples
desenho num cartaz ou transparéncia até a sofisticagdo da imagem digitalizada e tratada
em computador.

Também nesta componente prética entrard o dominio das tecnologias ligadas ao
som.

OBJECTIVOS

* Compreender a imagem como elemento de comunicagio.

* Conhecer algumas das fungdes didécticas da imagem.

* Conhecer alguns princfpios a ter em conta para captar a atengdo, conduzir a uma
boa percep¢io, a uma aprendizagem significativa e auxiliar na formagéo de conceitos.

* Compreender a fungéo dos diferentes elementos que constituem a imagem.

¥ Analisar diferentes tipos de imagens e em diferentes suportes tecnol6gicos.

* Utilizar correctamente a imagem em contextos educativos diversificados.

* Dominar os processos tecnol6gicos necessdrios a construgio de diferentes tipos
de documentos pedagdgicos com recurso a imagem e ao som.

* Utlizar correctamente os meios tecnolégicos para digitalizagdo e tratamento de
imagens em computador.

* Analisar imagens interactivas em CDI, reflectindo sobre um novo tipo de
linguagem.

CONTEUDO PROGRAMATICO DA DISCIPLINA

1 - O conceito de educagiio para a imagem e com a imagem
1.1 - A diversidade de imagens e a escola. Alguns exemplos.
1.2 - O universo da imagem: da realidade & sua representagio mental.



2 - Alguns conceitos bdsicos sobre Semiologia da Imagem.

2.1- O que € aimagem?

2.2 - Vdrios exemplos de Imagens ndo sequenciais: A imagem fotogrdfica familiar
ou de amador, a imagem de imprensa, a imagem pictoral e a imagem publicitdria:

2.2.1 - A iconicidade e os c6digos pseudo-naturais.

2.2.2 - Os c6digos propriamente ditos.

2.3 - FungOes diddticas da imagem: aplicagdes pedagégicas da imagem.
3 - A mensagem visual e a comunicagio na escola.

3.1 - O que vemos € 0 que transmitimos.
4 - A estrutura sintdtica da imagem

4.1 - Da percepgao a representagao visual

4.2 - Os Elementos Estruturais da Linguagem Visual

4.3 - Os Elementos Dindmicos da Imagem

4.4 - Os Elementos Escalares da Imagem
5 - As varidveis visuais na construggo ic6nica da imagem
6 - Aplicagdo de diversos tipos de imagens sequénciais ou ndo a situagdes pedagégicas
concretas através da execugdo de documentos para utilizagdo num contexto de
ensino/aprendizagem.

ORIENTACAO METODOLOGICA DA DISCIPLINA

Durante o desenvolver desta disciplina prevé-se um conjunto de aulas iniciais de
metodologia expositiva para fornecer aos alunos um conjunto de conceitos bdsicos
ligados as teorias semiolégicas e estruturais da imagem. Contudo, mesmo durante estas
aulas os alunos serdo sempre incentivados a um didlogo critico sobre os contetidos a ser
ministrados.

Com estas aulas ir-se-do intercalando sempre que seja oportuno e possivel,
exercicios de Dindmica de Grupos, visando sobretudo uma visdo vivénciada do papel da
imagem na comunicag3o.

Também serd usado o trabalho de grupo quer para andlises conjuntas de diferentes
tipos de imagens, quer para produgio de materiais pedagdgicos que envolvam a imagem e
0 som em contextos educativos. Ex: produgdo de diaporamas, videogramas ou
sequéncias de imagens em computador.

AVALIACAO

A avaliagio para além de ser continua através da observagdo do desempenho dos
alunos ao longo do curso, também terd dois momentos bem definidos.



Um dos momentos poderd ser um teste visando os contetidos ministrados, e outro
um trabalho de grupo de aplicagéo prdtica da imagem, acompanhado da respectiva
fundamentagzo tedrica subjacente a sua construgdo, quer do ponto de vista das teorias da
imagem quer dos pressupostos pedagégicos inerentes ao contexto e estratégia de
utilizagdo em situagSes de ensino/aprendizagem.

Esta avaliag@o apesar de definida nas suas linhas gerais poderd contudo sofrer
pequenas alteragBes pontuais de acordo com o didlogo que sobre ela se fard com os
- alunos.
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DESE EM NOVAS TECNOLOGIAS E IMAGEM
PROGRAMA da DISCIPLINA: ATELIER DE VIDEO (Semestral, 2° ano)

INTRODUCAO

Pretende-se nesta disciplina que o aluno tenha uma perspectiva do estudo da
imagem dinfmica - Video - integrada num contexto de ensino/aprendizagem, sendo capaz

~ de a interpretar, analisar, produzir e inserir em documentos did4cticos mediatizados.

Durante este estudo dar-se-4 uma visdo integrada da imagem como elemento de
comunicagdo no contexto educativo, tendo para tal sempre presente que as imagens
capazes de comunicar devem ter sempre em conta as caracteriticas da populagio alvo, as
tarefas a que se destinam e as situagdes de ensino/aprendizagem em que sdo utilizadas.

Esta disciplina visa a andlise de diferentes tipos de documentos video explorando-os
do ponto de vista pedagdgico e comunicacional.

E fundamental o domfnio da cimara de video e da metodologia de construgfio de
guides de contetidos e diddcticos, bem como a execugio do respectivo documento para
utilizagio em contexto educativo.

O aluno deve dominar os processos tecnolégicos envolvidos na recolha de
imagens, montagem, inser¢do de som, inser¢do de caracteres e efeitos.

OBJECTIVOS

* Compreender a imagem dindmica como elemento de comunicagso.

* Conhecer algumas das fung¢des diddcticas do video.

* Compreender a fungio dos diferentes elementos que constituem um videograma.

* Analisar diferentes tipos de videogramas e sua insergdo em contexto pedagégico.
* Utilizar correctamente a imagem dindmica em contextos educativos diversificados.
* Dominar os processos tecnoldgicos necessdrios a construgiio de diferentes tipos
de documentos pedagbgicos com recurso 3 imagem dindmica e a0 som.

* Utilizar correctamente os meios tecnolégicos para realizagdo e produgdo de
videogramas.

* Analisar imagens interactivas em CDI, reflectindo sobre um novo tipo de
linguagem.

ORIENTACAO METODOLOGICA DA DISCIPLINA

Durante o desenvolver desta disciplina prevé-se um conjunto de aulas iniciais de
metodologia expositiva para fornecer aos alunos um conjunto de conceitos bdsicos
ligados ao audiovisual e particularmente ao video. Contudo, mesmo durante estas aulas



os alunos serdo sempre incentivados a um didlogo critico sobre os contetidos a ser
ministrados.

Com estas aulas ir-se-do intercalando sempre que seja oportuno e possivel,
exercicios de Dindmica de Grupos, visando sobretudo uma visiio vivénciada do papel da
imagem dinimica na comunicagio.

Também serd usado o trabalho de grupo para andlises conjuntas de diferentes tipos
de videogramas produzidos em cursos anteriores de DESE e Mestrado de Tecnologia
Educativa,

Os alunos serfio envolvidos na planificagio e produgio de videogramas a ser
usados em contextos educativos.

CONTEUDOS
1 PARTE

1 - O Videograma como elemento de comunicagio
2 - Andlise de diferentes tipos de videogramas
3 - Fungoes Did4cticas do videograma

3.1 - Fun¢@o informativa/narrativa

3.2 - Fungdo catalizadora de experiéncias

3.3 - Fungfo persuasiva

3.4 - Fungao de levantar/criar/gerar problemas

II PARTE

1- Introdugdio ao estudo técnico dos elementos intervenientes da construgio de um
videograma.

1.1 - Contacto e exploragdo da Camara de Video - realizagio de experiéncias
préticas por ordem crescente de dificuldade,

1.2 - Metodologia de realizagio de um documento video.

1.4 - Esquema do guido técnico do documento video.

1.5 - Concepgio e realizagio de um documento video para utiliza¢fio na sala de
aula - elaboragio de um pré-guido.

AVALIACAO
A avaliagfio para além de ser continua através da observagio do desempenho dos
alunos ao longo do curso, também serd constituida por dois elementos bem definidos.
Um dos elementos serd um trabalho de natureza prdtica - elaboragio de um
videograma em grupo que terd no médximo trés elementos; € um outro trabalho escrito que



acompanha o primeiro apresentando a fundamentag3o tedrica subjacente 2 sua construgio
do videograma, bem como a fundamentagdo psicopedagdgica tendo em conta o nivel
etdrio dos seus destinatdrios.

Esta avaliag@o apesar de definida nas suas linhas gerais poderd contudo sofrer
pequenas alteragOes pontuais de acordo com o didlogo que sobre ela se fard com os
alunos.
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Anexo 3

1° e 2° Inquéritos



Anexo 4

Escalas de Atitudes
Video/Imagem e Computador
(Teste Piloto)



Escalas de Atitudes do teste piloto

Neste inquérito seguem-se duas escalas de atitudes uma relativamente ao video e ocutra relativamente ao
computador. Niic hd respostas certas ou erradas. As suas respostas simplesmente mostram como se sente, se
comporta ou pensa face s citadas tecnologias. As suas escolhas devem ser feitas n3o em fungéio das impressdes ou opinides
dos outros, mas sim dos sews préprios sentimentos, comportamentos e crengas.

A sua tarefa consiste em ler atentamente cada afirmag#o e dizer o quanto ela expressa a sua opinifio face 2s respectivas
tecnologias.

Para tanto, assinale no quadrado ao lade de cada afirmagio, um nfimero de 1 a 5§ conforme o sen grau de
acordo ou desacordo, com cada uma das afirmagées apresentadas.

Utilize a seguinte escala:

Discordo totalmente
Discordo

Indeciso

Concordo

= Concordo totalmente

" oh W=
il

D, Pode comegar...

GRUPO A - Video/Imagem

D 1. Ter de lidar com o video enerva-me.
D 2.Quando preciso de gravar um programa na Televisdio pego a alguém que o faga por mim.
3 A utilizagfio de imagens na sala de aula serve para confundir os alunos.
4. Agrada-me trabalhar na montagem de videos,
5. A utilizaggo educativa do video proporciona metodologias novas ¢ atraentes.
6.As imagens, quer estaticas quer dinfimicas, ndo t&ém grande efeito motivador sobre os alunos.
7. A aprendizagem melhora sempre com o uso do video.
8. P6r uma cassete a gravar é uma tarefa simples e agraddvel,
9. Tudo quanto seja mexer em gravadores de video agrada-me.
10.0 facto de pensar em preparar uma aula com utilizagio do video incomoda-me.
D 11.As imagens em video 880 um bom suporte pedagdgico.
12.A utilizaglio do video serve para captar melhor a atengdo dos alunos.
13.A maior parte dos contetidos é melhor percepcionada se se utilizar texto em vez de imagens.
14. Diverte-me manusear uma cimara de video .
15, Az imagens 830 a alma do ensino.
16. Tudo quanto sejam mdquinas na aula prejudicam o ritmo das ligGes.
17. A utilizag@o das imagens serve para encobrir 08 maus professores.
18. Sempre que se utilizam imagens num video os alunos sentem-se mais motivados.
19. As cimaras de video devem ser utilizadas por pessoas inteligentes.
20. Os objectos concretos percepcionam-se melhor através da imagem em video.
21. Tenho facilidade em resolver problemas que suzjam com as miquinas.
D 22. Nio sinto qualquer atracgfio pela utilizagio da maquina fotogréfica.
23. As maquinas na sala de aula sio sempre um aliciante para os alunos.
24. Um video ndo é um aparelho de facil manuseamento,
25. Nao vejo qualquer diferenga entre recorrer 2 leitura de um texto ot de imagens para tratar qualquer assunto.
26 Um video pode servir para desenvolver destrezas nos alunos que de outro modo ndo seria possivel.
27.Uma boa sequéncia de imagens a cores € um 6ptimo complemento da realidade.
28. O video provoca a diminuig¢Zo da capacidade de atengdo.
29. A capacidade de percepgao dos fenémenos naturais aumenta com a visualizagio de um video.
30. O video é um elementro de distracgio na sala de aula,
D. 31 Uma crianga perde a maior parte da informag2o contida num video.
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Escalas de Atitudes do teste piloto

I:l 32. As imagens fazem aumentar o nivel da aprendizagem significativa nas criangas.
33. As imagens video contribuem para aumentar a passividade dos alunos.
34. A imagem ¢ um potencial facilitador para a resolugéio de problemas.
35. O video € um elemento que contribui para a desmotivago dos alunos.
36. A "Escola" sobrevive perfeitamenre sem a utilizacgio do video na sala de avla.
D 37. As imagens video servem para deturpar a realidade.
38. O video contribui para aumentar a criatividade nos alunos,

GRUPO B - Computador

D 1. Aprender a mexer no computador néo me parece agradavel.
2. Sempre que posso uso o computador para as minhas tarefas escolares.
3. Néo me aborreceria introduzir sistematicamente 0 computador na minha prética lectiva.
4 O computador ndo me assusta.
5. Incomodar-me-ia ter de vir trabalhar com computadores.
6.Fago tudo para nfio ter de trabalhar com computadores.
7. O computador proporciona uma prética pedagégica mais criativa.
8. O trabalho de grupo na sala de aula € mais conseguido quando se usa o computador.
9. As criangas 8o mais expontineas quando usam o computador,
10. O computador € um meio de facilitar actividades de aprendizagem.
11. O computador promove o desenvolvimento de muitas destrezas.
12. O computador capta com mais facilidade a atenggo dos alunos.
13. O computador pode servir para aumentar o interesse das criangas pela escola.
14. O computador motiva os alunos para a aprendizagem.
15. O computador dificulta a criatividade.
16.0 computador dificulta as actividades de descoberta.
17. O computador € de grande valor para todas as criangas.
18.0 computador atrofia o desenvolvimento dos alunos nos dominios cognitivo, afectivo e social.
19. O computador impede que os alunos controlem o seu processo de aprendizagem.
20. O computador serve para compensar dificuldades de aprendizagem.
21. O computador dificulta a resolugio de problemas.
22. G computador contribui para empobrecer as estratégias pedagdgicas do professor,
23. O computador toma os alunos mais passivos.
24.Para mim utilizar um computador € magador.
D 25. Na [rente de um computador sinto-me criativo(a),
26. O computador tira a liberdade ¢ a expontaneidade as criangas,
27. O computador favorece o individualismo das criangas.
28. Utilizar um computador é sempre excitante.
29. Penso que o computador nio tem grande valor para as criangas com quem trabalho.
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Anexo 5

Matrizes de Correlagdes

do Teste Piloto



Matrizes de Correlagdes do Teste Piloto

Correlation Matrix for Varlables: Xy ... X33

vel L2 ¢3 v.cd v.cS .£6 v.c7 v.cB
v.cl 1
v.c2 434 1
v.c3 394 ,247 1
v.cd , 205 442 136 1
v.cs ,19 ,28 ,222 -, 043 1
v.c6 ,098 144 184 -,116 116 1
v.e7 -,181 -,084 -,044 19 -,016 ,049 1
v.e8 07 ,464 125 ,184 ,1 A1 -, 037 1
v.c9 397 , 544 349 526 ,188 052 182 449
v.¢c10 647 , 554 , 567 365 203 424 -,064 ,173
v.ell ,346 ,342 644 124 209 365 319 ,052
v.el2 -,09 -,001 424 019 ,04 373 353 .03
v.cl3 ,134 -,095 115 -,072 059 -,063 001 -, 005
v.cld 238 522 ,401 ,701 -,101 -,012 - 026 187
v.cls 023 007 ,124 ,166 -,129 -,058 229 ,034
v.cls 228 11 ,193 046 342 ,376 -, 001 -,047

Correlation Matrix for Variables: X ... X33

v.¢cl v.e? v.g3 v.cd v.c5 . v.c7 v.c8
c.vl? ,316 -,01 067 -,156 087 357 -,085 ~,013
v.cl§ , 246 084 ,394 176 -,126 ,059 26 -19
v.cl9 ,359 -, 088 272 -,169 -, 025 352 -, 127 -, 065
v.c2l ,13 024 154 -+, 298 326 -,002 016 -,248
v.c22 ,273 ,103 ,055 ,138 ,092 -,123 -,006 ,069
v.c13 ,008 089 ,035 412 146 11 11 312
v.cld4 384 ,131 433 155 ,214 ,182 ,193 ,001
v.¢25 338 ,238 ,071 338 -,025 123 -,071 ,184
v.c26 276 ,026 ,232 155 ,042 ,037 015 -,218
v.¢27 ,053 019 -, 139 301 -071 -,024 -,107 -, 064
v.c1% 243 065 436 -,231 106 297 -,106 278
v.c29 034 ,199 ,127 ,094 132 ,333 -,217 146
v.c30 -,035 ,033 ,253 -, 134 016 149 121 218
v.c31 202 211 1% 146 ,098 332 - 148 071
v.c32 ,213 ,153 .23 004 325 ,525 -,041 ,367
v.¢33 074 -, 027 137 -,195 ,165 12 157 - 066

Correlation Matrix for Variables: X, ... X3

vel c2 v.g3 v.c4 v.c5 v.c6 v.c7 .c8
v.c34 -,159 -,019 -, 155 ,09 ,097 ,262 ,217 ,066
v.c35 -,032 ,102 -, 119 267 -,015 ,103 -, 087 ,098
v.c36 -,038 12 -,021 -,124 ,196 366 -,124 - 101
v.c37 254 175 085S -,034 182 248 ,019 361
v.¢38 -,011 ,003 014 ,046 ,284 249 ,138 -,039
v.c39 -,252 -,197 -, 121 181 -,025 114 34 -2

Correlation Mairix for Variables: X ... X3

v.c9 v.cld vell vell v.cl3 v.¢ld v.els v.clé
v.¢c9 1
v.cl0 ,643 1
v.ell 41 586 1
v.cl2 ,011 191 485 1
v.cl3 -,007 ,033 014 072 1
v.cld , 498 .5 ,369 ,092 -,015 1
v.cl5 ,003 -,024 038 ,195 -,26% ,086 1
v.cl6 ,048 368 ,333 ,196 033 051 055 1
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c.vl?
v.clgd
v.cl9
v.c21
v.c22
v.¢23
v.c24
v.¢25
v.c26
v.c27
v.c28
v.c29
v.¢30
v.c31
v.c32
v.¢33

v.c34
v.c35
v.c36
v.c37
v.c38
v.c39

c.vl7
v.cl8
v.cl9
v.c2l
v.c22
v.c23
v.c24
v.c25
v.c26
v.c27
v.c28
v.c29
v.c30
v.¢31
v.c32
v.¢33

v.c34
v.c35
v.c36
v.c37
v.c38
v.c39

Matrizes de Correlagdes do Teste Piloto

Correlation Matrix for Variables: Xy ... X33

v.c9 v.cl0 vell <12 13 v.cld vels .£16
-, 115 147 ,029 -,008 059 -171 -,024 436
017 ,163 ,463 347 -,046 218 381 ,151
,223 ,347 ,204 061 014 ,083 -,055 ,146
- 112 137 ,298 175 .28 -,077 L126 27
174 ,082 ,034 -, 132 049 ,143 237 -, 197
327 254 123 031 ,028 255 -,046 ,198
,131 429 ,383 ,243 , 144 ,363 .1 29
315 ,407 ,033 ,145 077 ,143 048 ,199
-,047 ,131 , 255 172 107 ,094 048 ,074
-,091 ,022 -,088 -, 119 - 018 ,222 ,235 232
,148 382 ,504 ,275 , 208 ,05 009 ,306
,045 ,333 143 ,008 044 166 -, 099 449
107 ,213 306 314 -,035 048 16 ,198
157 466 358 109 076 ,205 -,083 404
317 537 336 272 069 -, 04 -,248 347
,099 121 226 056 345 -, 053 ,034 ,323
Correlation Matrix for Variables: Xy ... X33
v.c9 v.clO vell vel2 v.cl3 v..l4 v.eld v.clé
-,008 ,072 ,054 048 076 026 -, 044 306
,131 071 -,043 -, 15 033 313 093 ,238
-,014 ,136 ,035 112 219 -,014 - 08 237
166 323 305 ,18 239 -,02 -, 152 ,135
,134 227 ,213 ,156 ,237 -,008 -, 032 595
081 ,002 ,2 ,102 -,078 ,15 17 306
Correlation Matrix for Variables: X; ... Xag
c.v17 cl8 v.gld v.cll v.c2d v.023 .c24 v.c25
1
-,036 1
,122 -07 1
-, 145 ,132 092 1
,023 058 ,048 029 1
212 -,081 058 -, 189 .13 1
,243 209 275 146 ,064 015 1
-, 048 ,04 025 174 ,102 117 -,03 1
,091 261 16 071 096 109 ,043 ,041
177 -, 042 -,014 231 ,062 128 042 312
221 -,035 336 ,33 -,091 153 378 -,035
013 -, 158 148 168 -,211 ,073 159 ,258
,013 ,26 01 318 073 035 063 , 187
056 -, 044 ,13 ,353 047 ,231 ,104 449
,198 -.21B ,278 132 -, 057 556 LO85 ,327
215 ,112 ,198 ,342 02 -,054 ,181 ,004
Correlation Matrix for Variables: X ... X35
~17 v.cl8 .c19 21 7)) v.¢23 v.c24 v.c2d
,207 -,183 -,093 128 -,153 , 264 ,104 ,254
-,057 -, 048 119 ,042 ,02 ,076 ,061 ,145
184 -, 183 146 232 -, 181 ,036 -, 121 -, 033
,13 -, 07 0 ,161 0 ,284 064 ,237
,205 -,045 ,052 ,246 -,083 215 ,082 ,333
-, 043 -,027 4,778E-4 |, 144 -, 072 , 162 021 117
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v.c26
v.c27
v.c28
v.c29
v.c30
v.c31
v.c32
v.c33

v.c34
v.c35
v.c36
v.c37
v.c38
v.c39

c.cl
c.2
c.3
c.4
c.5
c.6
c.7
c.8
c.9
c.10
c.11
c.12
c.13
c.14
c.15
c.16

c.17
c.18
c.19
c.20
c.21
c.22
c.23
c,24
c.25
c.26
c.27
c.28
c.29

v.c34
v.c35
v.c36
v.c37
v.c38
v.c39

Matrizes de Correlagdes do Teste Piloto

Correlation Matrix for Variables: Xj ... X33
v.c26 v.c27 v.c28 v.¢29 v.c30 v.c31 32 v.c33
1
,174 1
,205 ,034 1
-,185 ,346 ,222 1
,097 ,158 ,305 ,069 1
,145 416 ,331 ,499 ,309 1
,104 -,011 ,45 ,33 ,156 ,509 1
,063 ,06 ,254 ,114 ,211 ,125 ,112 1
Correlation Matrix for Variables: X ... X338
v.c26 v.c27 v.c28 g29 v.c30 v.c31 v.c32 v.¢33
-,033 ,275 ,097 ,321 ,143 ,388 337 ,558
-,091 ,44 ,065 ,438 ,003 ,386 -,048 ,119
,076 ,085 ,162 ,245 -,013 ,158 ,236 ,41
,081 ,042 475 24 ,361 ,408 ,491 13
,005 ,187 ,151 327 212 ,532 ,29 ,517
112 ,364 17 ,23 ,139 ,378 ,091 371
Correlation Matrix for Variables: X; ... X38
v.c34 v.¢35 v.c36 v.c37 v.c38 - v.¢39
1
,173 1
,317 ,174 1
,419 ,022 212 1
,595 ,286 ,474 ,347 1
,579 ,441 ,218 ,061 ,441
Correlation Matrix for Variables: X3 ... X29
c.cl c.2 c.3 4 c.5 c.6 ¢.7 c.8
1
,124 1
-,007 ,298 1
,349 ,163 ,185 1
,488 ,303 ,338 ,661 1
357 ,268 ,191 424 ,426 1
,308 ,368 ,169 ,233 ,265 ,449 1
,132 478 ,135 172 ,165 ,238 376 1
,243 224 -,008 ,064 ,105 ,081 ,229 ,63
,162 ,223 ,054 ,079 ,153 ,053 ,262 ,609
,239 463 -,066 ,108 ,204 -,001 332 ,597
,282 ,071 -,105 ,164 ,16 -,039 274 412
,264 ,284 ,15 ,196 ,283 ,435 ,651 ,54
-,019 ,163 ,262 ,045 16 ,082 ,288 ,243
,435 ,391 ,046 ,457 ,537 328 ,608 419
,108 ,432 -,058 178 ,18 ,086 324 473
Correlation Matrix for Variables: X1 ... X329
<l c.2 ¢c.3 c.4 c.5 c.6 c.7 c.8
,156 ,023 ,078 316 215 ,094 ,155 ,207
,021 ,367 ,002 ,247 ,082 ,203 ,288 ,508
,182 ,336 ,063 377 ,333 ,234 ,13 ,29
,148 -,093 ,024 316 ,252 ,03 ,165 ,007
,189 ,349 ,104 315 ,299 ,294 ,246 ,434
,095 ,49 ,252 ,246 395 ,348 ,341 ,484
,299 416 ,072 374 ,284 ,21 4 ,507
,48 368 ,267 ,556 ,657 ,528 ,386 ,201
-,004 ,297 ,204 172 ,101 214 ,165 ,181
,093 ,572 ,183 ,232 ,292 ,381 511 577
,005 ,381 -,013 -,169 -,052 ,176 ,134 ,321
-,013 ,167 ,135 217 ,159 -,005 ,027 ,264
,143 ,367 ,2 ,581 ,433 ,53 ,511 324
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c.9

c.10
c.11
c12
c.13
c.l4
c.15
c.16

c.17
c.18
c.19
€.20
.21
e.22
c.23
¢,24
¢.25
¢.26
.27
c.28
c.29

.17
c.18
c.19
.20
¢.21
.22
c.23
c,24
c.258
c.26
c.27
c.28
.29

Matrizes de Correlagdes do Teste Piloto

Correlation Matrix for Variables: Xy ... X3¢

G 10 ¢.11 c.12 ¢.13 c.14 ¢.13 16
1
,396 1
,434 ,608 1
695 565 456 1
415 413 414 448 i
,164 516 112 329 474 1
,134 374 ,533 ,345 521 ,231 1
177 ,387 ,663 ,23 ,218 ,069 59 1
Correlation Matrix for Varlables: X ... X249
c.9 ¢.10 ¢ 1l 12 .13 c.14 ¢.135 ¢. 16
.26 339 ,001 418 ,342 497 247 ,058
-,016 ,292 346 ,062 ,199 , 163 487 ,519
-,056 ,342 .29 ,041 ,183 183 ,279 ,321
,33 ,021 015 ,325 ,244 314 ,188 -,064
,089 402 36 131 301 361 34 406
,138 427 296 ,074 ,26 448 347 434
,299 416 564 36 ,239 176 519 ,636
,098 ,239 ,199 ,154 ,278 ,236 ,538 ,297
186 ,07 ,237 101 ,043 ,134 ,241 ,277
,29 ,331 541 ,27 461 ,222 572 578
,192 172 ,224 -,055 ,061 ,159 134 462
,291 ,276 ,14 387 ,239 315 112 ,012
,107 ,208 ,284 ,123 ,543 ,182 524 384
Correlation Matrix for Variables: X3 ... X129
.17 ¢c.18 .12 .20 c.21 22 c.23 c.24
1
,155 1
295 ,524 1
377 -,038 -,009 1
165 483 528 18 1
255 497 ,524 ,149 ,706 1
152 ,618 505 ,135 623 622 1
,221 ,309 287 ,139 278 424 433 1
,147 314 ,131 26 352 ,239 ,265 ,202
226 ,626 483 -,067 ,335 517 ,558 ,443
027 316 ,147 -, 121 249 ,373 ,341 171
,52 112 .36 ,15 ,209 ,321 171 ,108
,13 ,294 ,362 ,123 ,296 306 ,333 555
Correlation Matrix for Varlables: X1 ... X29
25 c.26 c.27 c.28 ¢.29
c.25 1
c.26 427 1
.27 ,205 401 1
¢.28 ,208 252 -,123 1
c.29 ,18 ,525 154 082 1
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Anexo 6

2° Versdo das Escalas de Atitudes
Video/Imagem e Computador
(22 itens)



Escalas de Atitudes com 22 itens

Escalas de Atitudes com 22 itens:

!* Escala Video/Imagem
2" Escala Computador

Neste inquérito seguem-se duas escalas de atitudes wma relativamente ao video e outra relativamente ao
computador. Néio hd respostas certas ou erradas. As suas regpostas simplesmente mostram como se sente, se
comporta ou pensa face is citadas tecnologias. As suas escolhas devem ser feitas ndo em fungio das impress3es ou opinides
dos outros, mas sim dos seus prdprios sentimentos, comportamentos € crengas.

A sua tarefa consiste em ler atentamente cada afirmag#io e dizer o quanto ela expressa a sua opinido face s respectivas
tecnologias.

Para tanto, assinale no quadrade ao lado de cada afirmagiio, um nimero de 1 a 5 conforme o seu grau de
acordo ou desacordo, com cada uma das afirmagdes apresentadas.

Utilize a seguinte escala:

= Discordo totalmente
Discordo
Indeciso

Concordo

Ut B W e
]

= Concordo totalmente

Por favor, niio deixe nenhuma pergunta em branco Pode comegar...

Video/Imagem

[:] 1. Tudo quanto seja mexer em gravadores de video agrada-me.
2.Agrada-me trabalhar na montagem de videos.
3. Quando preciso de gravar um programa na Televisio pego a alguém que o faga por mim.
4. A aprendizagem melhora sempre com o uso do video.
5. Pér uma cassete a gravar € uma tarefa simples e agradivel,
[:I 6. O facto de pensar em preparar uma aula com utilizagio do video incomoda-me,
7. As imagens em video s3o um bom suporte pedagégico.
8. A utiliza¢io do video serve para captar melhor a atengdo dos alunos.
9. Diverte-me manusear uma cimara de video .
10. Sempre que se utilizam imagens num video os alunos sentem-se mais motivados.
11. As maquinas na sala de aula sdo sempre um aliciante para os alunos.
12. Um video nio é um aparelho de f4cil manuseamento.
13. Um video pode servir para desenvolver destrezas nos alunos que de outro modo nio seria possivel.
14. Uma boa sequéncia de imagens a cores € um éptimo complemento da realidade.
D 15. O video provoca a diminuigdo da capacidade de atengiio.
16. O video ¢ um elementro de distracgfio na sala de aula,
17. As imagens fazem aumentar o nivel da aprendizagem significativa nas criangas.
18. As imagens video contribuem para aumentar a passividade dos alunos,
19. A imagem é um potencial facilitador para a resolug@io de problemas.
20. Ter de lidar com o video enerva-me.
21. O video é um elemento que contribui para a desmotivagio dos alunos.
22. Tudo quanto sejam méquinas na aula prejudicam o ritmo das ligdes.
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Escalas de Atitudes com 22 itens

Computador

[:I 1. O computador n&o me assusta.
2. Sempre que posso uso o computador para as minhas tarefas escolares,
3. Aprender a mexer no computador n3o me parece agradivel.
4 Incomodar-me-ia ter de vir trabalhar com computadores.
35 O computador proporciona uma prética pedagégica mais criativa.
6. O trabalho de grupo na sala de aula ¢ mais conseguido quando se usa o computador.
7. O computador ¢ um meio de facilitar actividades de aprendizagem.
8. O computador promove o desenvolvimento de muitas destrezas.
9. O computador capta com mais facilidade a atengdo dos alunos,
10. O computador pode servir para aumentar o interesse das criangas pela escola.
11. O computador motiva os alunos para a aprendizagem.
12, O computador dificulta a criatividade.
13. O computador dificulta as actividades de descoberta,
14. O computador impede que 0s alunos controlem o seu processo de aprendizagem.
15. O computador serve para compensar dificuldades de aprendizagem.
16. O computador dificulta a resolugio de problemas,
17. O computador contribui para empobrecer as estratégias pedagégicas do professor.
18.0 oompuiador torna os alunos mais passivos.
19. Para mim utilizar um computador € magador.
20. O computador tira a liberdade ¢ a expontaneidade as criangas.
21. Utilizar um computador é sempre excitante para as criangas,
22. Penso que o computador ndo tem grande valor para as criangas com quem trabalho.
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Anexo 7

Dados brutos referentes a 1* aplicagio
das Escalas de Atitudes

Video/Imagem e Computador
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Anexo 8

Analise Factorial para os 22 itens iniciais da

Escala de Atitudes Video/Imagem



vl
v2
v3
vé4
vS
v6
v7
v8
v9
vio
vii
viz2
vi3
vi4
v1ls
vié

v1l7
vig
v19
v20
vel
v22

v9

vio
viil
vi2
vi3
vi4g
v15s
vié

v17
vi8
v19
v20
v21l
v22

1* Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Factor Analysis for 1°nq.curso93/94.2: X7 ... X2 2

Summary Information

Factor Procedure

Principal Component Analysis

Extraction Rule

Roots greater than one

Transformation Method

Orthotran/Varimax

Number of Factors

6

Correlation matrix

vl v2 v3 v4 vS v6 v7 v8
1
,587 1
,273 ,186 1
,048 ,161 ,034 1
,364 ,395 ,317 ,226 1
,298 ,259 ,342 ,099 ,144 1
,127 ,019 ,1858 ,278 ,123 ,071 1
,08 ,101 ,014 ,153 ,135 ,058 ,438 1
,457 ,489 ,216 ,136 ,325 ,36 ,153 ,249
,115 ,131 ,095 ,214 ,182 ,092 ,387 ,546
171 ,114 ,078 ,116 ,264 ,153 ,274 ,393
,22 ,06 ,284 ,011 ,109 ,273 ,046 -,043
,036 ,048 -,143 -,015 -,073 ,054 ,021 111
,055 11 ,041 ,125 ,132 -,002 ,269 ,252
,139 ,167 ,086 ,081 ,198 119 ,234 ,336
,159 ,21 ,122 ,192 ,138 176 ,216 214
Correlation matrix
vi v2 v3 v4 vS v6 v7 v8
,004 ,02 ,088 ,075 ,063 ,032 ,037 ,041
,084 ,07 , 2758 ,134 ,266 ,229 ,229 ,315
,171 ,098 ,129 ,155 ,129 ,066 ,271 ,219
,47 ,397 ,318 ,137 ,433 ,394 ,157 ,144
,302 ,261 11 ,148 ,312 ,141 ,21 ,308
,231 ,187 17 ,195 ,323 ,206 ,233 ,264
Correlation matrix
vS vi0 vil vi2 v1l3 vi4d vls v16
1
,243 1
,298 ,514 1
,134 ,011 ,042 1
,035 ,142 ,074 -,195 1
,157 ,215 ,149 -,001 ,222 1
,201 ,213 ,263 ,092 -,093 ,092 1
,242 ,303 ,316 ,063 ,019 ,054 ,522 1
Correlation matrix
v9 vio v1l vi2 vi3 vi4 v1S vi6
-,008 ,055 ,044 ,049 ,014 ,031 ,043 ,145
,223 ,231 ,262 ,15 ,002 ,18 ,277 ,219
,228 ,063 ,209 ,011 ,154 ,239 ,046 166
,465 ,183 ,28 ,222 -,127 ,009 ,356 ,303
,226 ,295 ,324 ,172 ,016 ,131 ,353 ,317
,268 ,309 ,29 ,107 -,013 ,115 ,404 ,405

Anexo8-1




vl
ve
v3
v
vS
© vB
v7
v8
ve
viD
vhil
viz
vi3
vidg
v1s
vlé

v17
vig
vig
v20
vZ1
va2

v

vio
vl
viz
vi3
vi4
vls
vlé

v17
vlg
vig
vZ0
vzl
vzZ2

vi7
via
vig
v20
vzl
v2e

1* Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Correlation matrix

vi7 vig ¥vi9 v20 21 22
1

,168 1

,09 ,348 1

,121 ,198 ,077 1

,141 ,345 ,226 423 1

,015 ,358 A25 421 557 1

Partials in off-diagonals and Squared Multiple R in diagonal

vl Ve v3 va4 v5 vE v7 v8
,486

414 , 483

,068 ,01 ,313

-, 124 118 -,12 ,187

,084 ,184 ,201 71 ,374

,037 ,06 ,209 ,082 -, 146 ,323

, 113 -, 145 ,156 ,212 -,062 -,028 ,382

-,044 ,02 . -,095 -,03 -, 031 -,001 23 459
,125 , 252 -,029 -,009 ,02 ,149 -,04 ,107
-,016 ,027 ,076 ,096 -, Q1 -,054 ,149 ,359
,016 -,119 -,088 -,073 ,148 ,057 ,012 ,064
,149 -, 119 ,142 1,057E-4}-,034 174 -,009 -, 081
,083 ,021 -, 127 -,066 -,044 ,166 -, 054 ,017
-,065 ,079 ,005 ,019 ,066 -, 064 ,153 ,048
-,035 ,032 -,062 -, 087 027 -, 043 ,076 ,221
-,038 ,098 ,038 ,098 -,122 ,033 ,015 rd

Partials in off-diagonals and Squared Muitiple R in diagonal

vl v2 v3 va4 v5 v6 vy v8
-,042 -,008 ,041 043 ,002 -,033 - 026 -,001
-,109 -, 066 159 -, 007 123 146 -,03 12
105 -,047 ,061 ,087 -,023 -,076 L1558 ,084
,162 022 ,089 004 N74 ,209 ,029 -042
,088 ,099 -, 107 -,015 028 -,076 -,024 ,088
017 -,085 ,008 064 ,097 ,038 ,024 -,025

Partials in off-diagomals and Squared Multiple R in diagonal

v9 vi0 v1l vi2 v13 vid v15s vié
,433

,045 ,487

,093 ,345 ,381

,024 ,012 -,017 e

-,019 ,118 2,R82E-7|-18 19

072 ,051 -,0089 05 L1935 , 189

-,032 -,133 ,024 026 -,089 ,048 ,426

,037 4 11 -,014 ,035 -,08 ,424 41

Partials in off-diagonals and Squared Multiple R in diagonal

v9 vi0 vi] v1g v13 vidg vl5 v1g

-,077 ,011 -,032 ,012 ,032 ,013 -, 066 , 137
,053 017 ,026 ,058 -,029 ,039 123 -,047
13 -,238 ,1186 -,045 121 114 -, 146 ,128
,209 -,029 ,072 ,009 -, 118 -,073 ,156 ,003
-, 132 ,046 ,072 ,131 ,023 ,002 ,058 -, 006
,037 ,072 -,037 -,053 ,007 ,02 ,09 A7

AnavAa®R .72



vi7
vi8
v19
v20
vzl
v22

1* Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Partials in off-diagonals and Squared Multiple R in diagonal

A
ve
v3
v4
vS
v
v7
v8
v9
vio
vil
v1z
v13
vig
v1s
vlé

Bartlett Test of Sphericity- OF: 252

vl17 vi8 vi9 vgo vl 22
,092
,133 ,365
,017 ,254 ,301
,125 -,104 -, 065 ,514
,101 ,102 ,124 ,169 , 456
- 14 ,151 -, 075 ,126 ,367 ,456
Measures of Variable Sampling Adequacy
Totai rmatrix sampling adequacy: ,804
,813 vi7 ,549
77 vig ,B25
,765 v1g 674
721 v20 ,873
,843 val ,B85
777 v22 ,858
,806
,809
,875
NEA
,855
722
,53
79
775
,784

Chi Square: 1227,999 P, 0001

Eigenvalues and Proportion of Origimal Variance

Value 1
Value 2
Value 3
Value 4
Value 5
Value 6
Value 7
Value 8
Value 9
Value 10
Value 11

Magnitude  Variance Prop.
5,247 ,239
2,223 ,101
1,517 ,069
1,345 ,061
1,116 ,051
1,068 ,049
97 ,044
,922 ,042
841 ,038
,833 - ,038
785 ,036

Anexo8-3



1* Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Eigenvectors
Vector 1 Vector 2 Vector 3 Vector4 Vector § Vector 6 Vector 7 Vegior §
vl -,236 ,316 -, 217 ,121 -,001 ,011 068 ,053
ve ~,222 ,275 -,328 ,257 =115 -,137 -,047 -,011
v3 -, 174 ,252 ,051 -,42 ,198 ,008 -, 041 ,049
v4 -, 144 -, 105 -,048 -,072 -,032 -,619 -,361 -,364
vs -, 244 ,167 -,078 2,633E-5|-,058 -,385 155 ,331
v6 -,1B8 ,258 -,052 -, 156 ,164 ,369 -,302 -,281
v7 -,203 -,277 -, 015 -,206 ,289 -,206 -,051 -,18
v8 -,227 -,359 -,036 ,047 223 ,055 ,012 ,136
v9 -,269 ,164 -,27 ,099 ,102 ,085 -,041 -,081
vigo -,236 -,303 -,026 ,123 328 04 -,252 271
vil -, 247 -,201 ,004 ,109 ,194 ,156 -,089 ,298
viz -, 108 258 ,207 -,329 231 161 ,04 -,009
v13 -,013 -,213 -, 457 ,079 -,237 407 - 13 -,074
vig -,124 -, 237 -,323 -, 186 -,032 -, 058 221 -,039
vis -,235 -,081 ,355 ,235 -,083 ,087 ,121 -, 248
vié -,24 -,088 ,25 ,199 -,204 ,123 -,222 =374

Eigenvectors

Vector 1 Vegtor 2 Vector 3 Vector 4 Vector 5 Vector 6 Vector 7 Vector §

vi7 -, 065 -, 026 ,1e? -,256 -,52 ,005 -, 566 ,395
v18 -,232 -, 109 ,124 -, 384 -, 16 ,129 ,198 ,045
v1s8 -, 159 -, 147 =251 -,368 -,294 ,023 ,236 -215
v20 -,292 ,266 ,091 12 -,015 -,015 -,059 ,069
vel -,281 -,03% ,155 ,082 -, 263 02 253 A77
vaz -, 282 -,037 ,235 ,132 -,128 -,004 ,237 -,076

Eigenvectors

Vector 9 Vector 10 Vegctor 11

vl -, 184 ,096 -,24
v2 -, 159 ,068 ,031
vi -,082 -, 093 409
vad ,362 ,015 -, 137
vs ,143 -, 107 ,292
vé ,296 -, 061 111
v7 +,243 ,104 -,096
ve -, 157 -,029 -,041
ve 515 -, 181 -,039
vid ,108 ,049 -, 001
vii .05 -, 276 -, 162
vi2 ,043 477 - 417
vi3 ,321 ,164 119
vil4 - 11 ,56 ,331
vls -314 ,103 24
vié -, 204 -,03 ,076

Eigenvectors

Vector 9 Vector 10 Vector 11

vi7 -,234 ,151 -,02
vig ,157 -,255 ,183
v1g -,186 -,365 -,355
v20 -,005 -, 003 -,002
v21 ,238 ,184 -,308
va2 ,384 ,074 ,058

Anexo8-4



vi
ve
v3
vd
v5
v6
v7
va
v
v10
vll
v12
v13
vig
v13
v1ié

v17
vig
vig
v20
vat
v22

vi
v2
v3
v4
vs
vé
v7
v8
v
vio
vii
viz
vi3
vig
vis
vie

1* Anilise Factorial da Escala Video/Imagem

Unrotated  Factor Matrix

Factor 1 _Factor 2 Factor 3 _Factor 4 Factor 5 Factor 6

,54 -,47 ,341 -, 141 ,001 =012

,508 -,411 404 -,299 122 ,142

,398 -,376 -,063 ,487 -,209 -,008

.33 ,157 ,059 ,084 ,034 ,639

,56 -,25 ,096 -3,05E-5(,061 ,398

431 -,385 ,064 ,181 -,173 -, 381

466 ,413 ,018 ,239 -, 306 ,213

52 ,535 ,044 -,055 -,235 -,057

615 -,244 ,333 -,114 -,107 -,087

,541 ,452 ,033 -, 142 -,346 -,041

,566 ,3 -,005% -, 126 -, 204 -, 161

,248 -,385 «,255 382 -, 244 -, 166

,029 ,317 ,562 -0 ,251 -,421

,284 354 ,398 216 ,033 ,06

,538 ,121 -,438 -,273 ,088 -,08

,551 131 -,308 -,231 216 -, 127

Unrotated Factor Matrix

Factor 1 Factor 2 Factor3 Factor 4 Factor 5 Factor B

15 ,038 =157 ,297 ,55 -,005

,532 ,163 -,152 445 ,169 -, 133

,364 22 ,309 427 ,311 -,024

,668 -,396 -112 -,139 ,015 ,016

,644 058 -, 191 -,095 278 -,02

,646 ,055 -,289 ~,153 ,135 ,005

Communality Summary

SMC Final Estimate SMC Firmal Estimate
486 649 v17 092 ,439
483 714 vig ,365 577
313 ,585 vig ,301 556
,187 ,554 vZ20 514 ,636
374 547 vz 456 ,942
323 ,546 v22 ,456 ,545
,352 ,584
,459 62
,433 ,581
487 64
,381 ,494
2 ,508
19 ,666
,189 415
,426 ,586
41 ,232
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1* Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Orthogonal Transformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Fagtor 4 Factor 5 Factor §

vl 777 ,103 ,037 ,183 ,021 ,001
vZ ,826 126 ,033 -,055 -,02 ,106
v3 ,216 -,002 ,142 ,703 ,045 15
va L1358 ,064 A7 -,094 ,204 673
v5 ,508 ,207 Ak 14 ,06 458
v6 ,387 ,102 ,058 ,548 ,088 -,272
v7 -,038 ,072 ,186 ,159 ,641 325
va ,018 259 129 -,046 ,73 023
vo ,674 ,133 074 L1175 ,265 -,05
v10 ,093 255 -,014 -,013 , 752 ,031
vi1 ,158 ,343 ,041 ,058 ,583 -,075
viz ,054 074 -,037 ,705 -,034 -,013
v13 ,178 -122 42 -,383 ,202 -,506
v14 124 -118 ,456 -,098 ,403 ,078
v1s ,049 729 -,084 051 202 ,027
v16 114 ,697 072 «,006 165 -,023

Orthegonal Transformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor6
v1i7 -11 ,3 ,507 ,053 -,266 ,082
vig -,039 ,354 ,512 372 ,218 ,054
vig 123 ,019 ,709 ,06 175 ,053
veo ,545 ,468 -, 057 ,318 ,03 A2
vzl ,235 ,635 227 ,058 ,138 ,087
va2z ,196 ,658 ,069 ,103 ,203 13

Oblique Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6

vl ,784 -,003 ,004 ,079 -,021 -,031
vZ ,871 ,043 006 -, 192 -,094 ,088
v3 ,106 -, 138 116 71 ,059 ,108
v4 ,116 -,041 ,123 - 161 ,134 ,68
v5 474 ,097 ,069 ,03 -,028 ,437
v ,314 ,01 ,028 , 544 ,103 -,328
v7 -,118 -,095% 081 ,183 ,657 ,295
v8 -,041 ,143 014 -,036 ,728 -,021
v9 ,662 -2,67E-5|,009 , 101 ,242 -,094
v10 ,039 ,124 -,144 -,006 ,78 -,012
vl ,095 ,248 -,061 ,047 ,573 -,127
viz2 -,061 5,088E-5[-,052 ,736 ,006 -,054
vi3 255 - 112 ,432 -,383 ,156 -,515
vid 124 -,231 416 -,099 ,364 ,065
v15 -, 049 759 -,139 -,016 ,099 -, 028
viG ,029 , 731 ,034 -,084 ,03 -,079

Oblique Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

Factor 1 _Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6
v17 - 176 ,373 574 ,004 -,448 ,06
vig =176 295 491 ,363 ,099 -,008
vi9 ,08 -,056 L7158 ,036 ,049 ,023
vZ20 472 ,403 -103 212 -,05 067
v21 ,146 63 194 -,04 -,024 ,041
v22 ,098 ,643 ,015 07 077 ,073
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v
v2
v3
v4
vSs
v
v
v8
v9
v10
vii
vl2
vi3
vi4
vis
vi6

w17
v1ig
v1g
vzo
vzl
vez

Factor 1
Factor 2
Factor 3
Factor 4
Factor 5
Factor 6

vl
v2
v3
v4
v3
v
v7
vB
v
v10
vil
viz2
vi3
vi4g
vls
vle

1* Andlise Factorial da Escala Video/imagem

Oblique Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4 Factor 5 Factor 6
,721 -,002 ,004 ,073 -018 -,03
,801 ,038 ,005 - 177 -,082 ,085
,097 -,12 ,108 ,685 ,051 ,105
,107 -,036 ,115 -, 149 17 ,657
,437 ,084 ,064 ,028 -,024 422
,289 ,008 ,027 ,502 ,092 -,317
-, 109 -,083 ,075 ,169 ,573 ,285
-,037 ,125 ,014 -,033 ,635 -,02
,608 -2,33E-5/,008 ,093 ,212 -,091
,036 ,108 -,134 -, 006 ,681 -,012
,087 217 -,057 044 ,5 -,123
-,056 4,440E-5|-,049 ,679 ,005 -,052
,235 -,098 403 -,353 ,136 -, 497
114 -,201 ,388 -,092 ,318 ,063
-,045 ,663 -,129 -,014 ,087 -,027
,026 ,638 031 -,Q077 ,026 -,076

Oblique Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

Factor 1 _Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor §

-, 162 ,325 ,535 ,004 -,391 ,058

-, 162 257 ,458 ,334 ,086 -, 007

,074 -,049 ,667 ,033 ,043 022

,434 ,351 -,096 ,196 -,044 ,065

,135 55 ,181 -,037 - 021 ,039

,09 ,561 ,014 ,016 067 071

Primary Intercorrelations-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4 Factor5 Factor §

1

,29 1

127 162 1

,309 244 065 1

,144 366 ,345 -,018 1

12 ,&13 ,106 ,155 142 1

Variable Complexity-Orthotran/Varimax

Orthogonal  Oblique Orthogonal  Oblique
1,154 1,025 vl7 2,431 2,928
1,094 1,149 vig 3,156 2,979
1,386 1,243 v19 1,215 1,055
1,478 1,339 v20 2,757 2,566
2,638 2,137 vel 1,74 1,325
2,517 2,424 v22 1,553 1,105
1,869 1,733 Average 1,846 1,731
1,329 1,091
1,587 1,36
1,266 1,126
1,872 1,584
1,045 1,035
3,672 3,726
2,459 2,975
1,204 1,114
1,193 1,061
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Factor 1
Factor 2
Factor 3
Factor 4
Factor 5
Factor 6

1* Andlise Factorial da Escala VideoTmagem

Proportionate

Variance Contributions

Orthogonal Oblique
Direct Direct Joint Total
,218 ,209 ,002 211
214 ,202 -9,609E-6 |,202
,128 ,127 ,001 127
147 ,145 ,028 173
,196 ,192 ,001 ,193
,0986 ,006 -,002 ,093

Factor Score Weights for Oblique Transformation Solution-Orthetran/Varimax

vl
v2
v3
v4
v5
vé
v7
va
v
vigQ
v1l
v12
vi3
vld
vis
vié

Fagtor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5. Factor6
,364 -, 007 -,022 -,043 -,04 -,047
445 -,048 -013 =251 -119 073
-,07 =21 L0858 ,456 065 086
,045 -,134 ,043 -,172 -,008 615
187 -,061 - {,016 -,09 -,099 377
062 -,08 -,004 35 ,094 -,337
-, 126 -,227 -,0486 148 ,362 24
-, 0867 -,048 -,096 ,005 377 -,05
,291 -,125 -,05 ,004 17 -,112
- 026 -,075 -,222 022 441 -, 042
-,014 ,03 -,134 ,035 295 - 153
-, 152 -,08 -,052 ,487 ,067 -, 086
,194 -,024 ,318 -,23 016 -,461
,062 -,223 ,253 -, 0587 14 ,051
-,113 416 -, 133 -, 068 -,.052 -,069
-,065 412 004 -,123 -, 126 - 114

Factor Score Weights for Oblique Transforrmation Sotution-Orthotran/Varimax

v17
vig
vig
vz0
vzl
v22

vl
v2
v3
v4
v5s
vh
v
v8
v
vig
vii
vi2
vi3
vid
vis
vié

Factor 1 Factor 2 Factor 3 factor 4 Factor 5 Factor 6
-, 145 ,278 477 -,054 -,438 ,033
-, 217 ,098 ,334 ,223 -,074 -,059
-,004 -, 087 ,512 ,001 -,119 -,002
,143 ,143 -,103 ,035 -,093 .02
-,015 ,326 122 - 116 -, 183 -,007
-,046 ,315 -,025 -,067 -,088 ,021
Factor Score Weights for Orthogonal Transformation Solution-Varimax
Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 _Factor €
,33 -,065 -,019 -,006 -, 041 -,046
,384 -,033 -,016 -, 181 -,088 ,063
-,013 -, 134 ,064 ,418 ,022 ,073
,033 -,074 ,059 -,128 ,027 , 589
,L176 -,02 ,021 -, 037 -,064 ,364
,093 -,047 ,003 ,313 ,045 -,311
-,099 -, 128 ,007 ,11 ,306 ,239
-, 057 ,003 -, 044 -,027 ,331 -,041
,266 -,077 -, 029 017 ,09 -, 106
-,021 -,012 -,156 -,012 ,367 -,033
-,002 ,059 -,091 ,013 ,253 -, 137
-,083 -,037 -,043 , 446 011 -,066
,144 -, 053 294 -,228 ,057 -,45
,047 -, 167 ,26 -,064 ,151 ,048
-, 08 ,352 -, 126 -, 045 -,01 -, 052
-,041 ,339 -,005 -,09 -,055 -,086
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1" Andlise Factorial da Escala Video/Imagem

Factor Score Weights for Orthogomai Tranaformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6
v17 -11 197 ,408 -,016 -,29 ,042
v18 -,151 095 ,314 ,e05 -, 015 -, 036
vio ,007 -,073 478 ,008 -, 036 ,004
v20 ,154 14 -,099 ,07 -,075 ,03
vel ,007 ,271 ,104 -,073 -, 094 ,006
ve2 -,019 274 -,024 -,035 -,032 ,034
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Anexo 9

Andlise Factorial final para a Escala de Atitudes

Video/Imagem



Versdo Final da Andlise Factorial Video/Imagem

Andlise factotrial - Final

Factor Analysis for 1°Inq.93/soVid.FiM: X1 ... X1 ¢

Summary information

Factor Procedurs Principal Component Analysis
Extraction Rule User Specified
Transformation Methed QOrthotran/Varimax

Number of Factors 2

Correlation matrix

vl y2 v3 y9 v10 v1] 12
vl
v2 587 1
v3 273 ,186 1
v8 0B 101 ,014 1
v9 457 ,489 ,216 ,249 1
vi0 115 ,131 ,095 ,546 ,243 1
vl 171 114 078 ,393 - |,298 514 1
vi2 ,22 ,06 284 -,043 ,134 L0t ,042 ]
vi5 ,139 167 ,086 ,336 ,201 ,213 ,263 ,092
vig 159 21 122 ,214 ,242 ,303 316 063
v20 47 ,397 ,318 , 144 465 ,183 ,28 ,222
Correlation matrix
y1§ 16 v20

vis 1

vié 522 1

vZ0 ,356 ,303 1

Partials in off-diagonals and Squared Multiple R in diagonal
vl v 3 v8 vo v]10 vil vig

v ,449
v2 ,442 ,428
v3 ,09 ,002 ,169
v8 -,01 -,02 -,04 ,381
v ,133 272 ,039 ,135 ,387
vi0 -,022 037 ,063 432 ,009 427
vl ,053 -, 105 -,038 (111 122 ,345 ,345
vi2 ,143 117 ,213 -,074 03¢ ,003 -,008 .13
vls -, 042 ,021 -,036 272 -,052 -,103 ,031 ,058
vié -,03 L0758 ,036 -1 ,048 162 15 -,0186
vZ20 211 08 A73 -,058 216 -,003 ,114 ,084

Partials in off-diagonais and Squared Multiple R in diagonal

v1§ vié v20
v1s 373
vlG 442 ,344
v20 ,226 044 ,408
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Verszo Final da Anslise Factorial Video/Imagem

Measures of Variable Sampling Adequacy
Total matrix sampling adequacy: ,763

vl J72
v2 743
v3 799
va ,695
va ,853
vio 705
vil .81

vi2 T

vis ,681
vig T44
vZ0 843

Bartlett Test of Sphericity- DF: 65 Chi Square: 572,592 P: ,0001
Eigenvalues and Proportion of Original Variance

Magnitude Variance Prop.

Value 1 3,46 ,315
Value 2 1,782 162
Eigenvectors
Vector 1__Vector 2
vl -,335 -,372
v2 -,322 -,305
v3 -,208 -,289
v8 -, 266 434
v9 -,372 -, 156
viQ -,295 407
vlt -311 ,328
vi2 -, 137 -,279
vls -,299 205
vig -,309 192
v20 -,38 -,207

Unrotated Factor Matrix

Factor | Factor 2
vl ,623 -, 497
v2 " |.599 -, 407
v3 ,386 -,385
vB 494 ,579
v9 ,692 -, 209
v10 ,548 ,543
vii ,579 438
vi2 ,256 =373
v1ls ,556 274
vlé ,575 ,256
va20 ,706 -, 277
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Orthogonal

Oblique

Oblique

vl
vz
v3
v8
v9
v10
vl
viz2
vl$
vlg
vz0

vi
v2
v3
v8
ve
vi0
vl
vz
vis
vié
v20

Versio Final da Anélise Factorial Video/Imagem

Communality Summary

SMC Final Estimate
449 ,634
428 524
,169 ,298
,381 58
,387 523
,427 ,595
,345 ,527
,13 ,205
,373 ,385
,344 ,397
408 ,576

Transforrmation Solution-Varimax
Factor 1 _Factor
,084 , 791
14 1
,004 ,546
759 -,065
346 635
771 -,001
,72 ,096
-,081 , 445
,588 ,196
,589 ,222
,308 ,693

Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

vl
v2
v3
v8
v9
vi0
vl
vi2
vls
vie
v20

Factor 1 Factor 2
-, 004 ,798
,063 ,709
-,065 558
784 -,162
273 ,606
, 789 -,098
724 ,007
-,139 466
577 127
,575 ,1583
227 671

Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

v
v2
v3
va
v9
viD
vl
vi2
vis
vlé
v20

Factor 1  Factor 2
-,004 773
,052 ,688
-, 063 541
,761 -,157
,265 ,588
766 -,095
702 ,007
-,135% 452
,56 123
,557 ,148
,22 ,65
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Versdo Final da Anilise Factorial Video/Imagem

Primary intercorrsiations-Crthotran/Varimax

Factor 1
Factor 2

Factor 1 Factor 2

Factor 1 1
Factor 2 ,244 1

Variabla Complexity-Orthotran/Varimax

Orthogonal  Oblique
vl 1,028 1
vZ 1,078 1,011
v3 1 11,027
v 1,015 1,085
vo 1,544 1,39
vi0 1 1,031
vl 1,035 1
viz 1,065 1,176
v1l5s 1,22 1,096
v1l6 1,279 1,141
veo 1,379 1,226
Average 1,149 1,108

Proportionate Variance Contributions

Orthogonal Oblique
Direct Direct Joint Total
,502 441 ,008 , 449
,498 ,437 ,113 ,551

Factor Score Weights for Oblique Tranaformation Solution-Orthotran/Varimax

Factor Score

Factor 1 Factor 2
vl -111 ,341
v2 -,074 ,295
v3 -, 104 247
va ,354 -, 176
v9 ,033 ,222
vio ,348 -, 149
vll ,306 -,095
vi2 -, 122 217
vl5s ,227 -,024
vig ,223 -,013
v20 ,005 ,255

Weights for Orthogonal Transformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2
v1 -, 068 ,325
ve -,037 ,284
v3 -,072 ,232
v8 ,33 - 131
vo ,06 224
vi0 ,327 -,105%
vl ,292 -, 057
vi2 -,085 ,201
vis 222 ,004
vlé ,219 ,0158
v20 ,036 ,254
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Anexo 10

Andlise Factorial para os 22 itens da

Escala de Atitudes Computador



cl
c?
c3
c4
¢S
c6
c?
cB
c9
c10
cil
ci2
cli3
cl4
c15
cl16

cl?
cl8
c19
c20
c21
c22

c9

cl0
cll
cl2
cl3
cl4
cl15
c16

1° Andlise Factorial da Escala Compuiador

Factor Analysis for. 1* Ing.comp.: X1 ... X2 2

Summary' Information

Factor Procedure

Principal Component Analysis

Extraction Rule

Roots greater than one

Transformation Method

Orthotran/Varimax

Number of Factors

4

Correlation matrix

¢l c2 c3 cq cS =] cl c8

1

581 1

45 ,532 1

4 ,435 ,643 1

22 277 ,341 ,32 1

074 ,172 ,144 144 ,374 1

184 ,262 ,171 A17 ,46 429 1

,123 ,181 ,187 277 -+ |,346 ,308 ,514 1

,196 ,21 ,235 ,205 ,411 ,351 ,507 ,509

,163 ,205 ,189 ,188 ,404 ,346 ,555 ,394

128 ,229 ,147 141 ,407 ,352 ,651 461

,233 ,318 ,338 ,348 ,459 L1158 ,336 ,255

,261 ,244 23 ,262 ,349 ,03 ,28 ,269

214 ,331 ,409 468 461 ,192 ,238 31

,0585 ,185 ,087 ,005 267 ,275 ,486 ,307

233 ,287 ,291 ,308 A7 ,238 ,383 ,302
Correlation matrix

1 co c3 4 S ] 7 8

,3 ,357 ,466 451 ,316 ,212 ,292 ,333

,207 ,302 ,389 344 ,337 ,101 ,204 ,3

462 ,634 ,654 ,683 ,383 121 174 ,232

,223 ,357 ,399 423 ,3 A7 239 ,289

,029 14 ,077 ,064 ,194 ,123 194 ,237

,256 ,254 283 ,263 ,385 218 , 406 ,381
Correlation matrix

9 19 gil c12 c13 cld cl5 ¢16

1

712 1

,643 781 1

333 ,342 331 1

267 314 , 285 ,733 1

, 286 251 ,282 466 463 1

,305 ,382 455 ,248 ,258 21 1

,376 389 ,394 ,675 ,56 ,506 ,341 1
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el?
cl8
clg
c20
c21
c22

cl
[
c3
¢4
c5
c6
c7
c8
c9
ci0
cll
cl12
cl3
cl4
cls
clé

ci?
cl8
cl19
c20
c21
c22

c9

cl10
cil
clz
cl3
cl4
cls
clé

cl?
ct8
ci9
c20
c21
c22

1° Anilise Factorial da Escala Computador

Correlation matrix

¢ 10 11 ¢12 13 14 cl13 al’
,406 A17 ,335 ,483 ,431 ,574 247 ,618
,339 ,337 ,284 ,459 45 ,442 ,208 ,502
,269 ,265 ,201 4 ,3 ,525 ,155 ,402
,295 ,286 291 ,46 ,376 ,491 ,218 ,521
,238 278 ,375 ,124 ,131 137 ,151 ,121
,338 ,359 ,374 ,351 ,392 ,384 324 ,496
Correlation matrix
cl? cl8 c19 c20 c21 22
1
55 1
,606 ,495 1
,532 ,642 511 1
42 A 111 138 1
,473 ,465 ,332 382 ,184 1
Partials in off-diagomals and Squared Muitiple R in diagonal
cl 2 c3 gd ¢S5 =] c7 c8
,428
,401 ,558
,108 ,146 558
,106 -,079 ,344 ,579
,031 -, 087 Q79 -,004 ,473
-,052 ,097 ,007 ,072 ,216 ,306
,054 ,093 ,044 -,093 A7 156 ,594
-,067 -, 004 -,087 ,209 ,002 ,049 ,263 ,434
,095 -,05 ,064 -,081 ,061 ,069 -,006 ,282
-,007 -,063 -,047 ,052 ,055 ,066 ,044 -,139
-,034 ,075 -,04 ,012 -,02 -,035 283 ,051
-115 ,077 ,069 ,068 ,193 -,078 ,068 -,075
178 -,021 -,08 -,003 -,041 -135 -, 005 ,08
-,113 ,017 ,006 ,126 244 ,024 -,073 ,035
-,086 057 ,015 -,164 -,023 077 ,191 ,047
,04 -,022 -, 095 -,014 ,027 ,086 024 -,061
Partials in off-diagonals and Squared Muitiple R in diagonat
¢l cg 3 c4 ] c6 G7. c8
,03 -,105 ,L105 -,029 -, 22 ,064 ,009 ,043
- 077 -, 009 ,089 -, 103 07 -,073 -,125 ,073
,041 ,38 ,147 ,315 ,144 - 121 -, 068 -, 036
-,035 ,045 3,288E-44,098 =101 ,081 ,017 ,01
-,069 ,081 01 -, 047 ,071 -,01 - 117 ,097
,102 -,033 ,026 ,008 ,102 -,012 116 ,097
Partials in off-diagomals and Squared Multipie R in diagonal
c9 cio cll ¢l 13 cla cls 16
,598
39 ,714
115 ,526 ,723
062 -,03 ,014 ,686
-,079 ,106 -,062 ,559 617
,009 -, 147 ,104 -,066 ,205 ,519
-,059 ,026 125 -, 041 ,078 ,011 ,331
,012 -,044 ,06 ,366 ,022 ,068 ,09 ,63
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cl?
cl8
cl9
c20
c21
c22

cl?
cl&
cl19
c20
c21
c22

1* Andlise Factorial da Escala Computador

Partials in off-diagomis and Squared Multiple R in diagonal

] ctQ c11 12 13 14 18 16
,059 ,156 -, 086 ,008 ,003 234 -,013 ,282
,051 ,061 -, 003 -,013 142 -, 04 -,017 ,035
-,004 ,065 -,071 ,008 -103 ,101 ,078 -,031
=01 -,044 ,044 083 -, 066 12 ,019 124
-,013 -,012 ,246 -,014 ,045 -,013 -, 025 -,058
-,044 -,005 ,012 -,136 ,099 ,012 ,076 ,165
Partials in off-diagormals and Squared Multiple R in diagonal
cl7 18 cl9 ¢20 g2l 22
827
101 ,552
274 122 ,708
,027 ,408 ,069 ,528
,026 -,076 01 ,045 179
114 179 -,037 ,008 ,065 ,419
Measures of Variable Sampling Adequacy
Total matrix sampling adequacy: ,893
cl ,841 cl? ,917
c2 855 cl8 ,907
c3 ,919 cl9 ,891
c4 874 c20 926
c5 902 c21 ,839
c6 ,879 c22 ,944
4 ,898
c8 ,89
c9 91
cl0 ,B57
cl1 87
cl12 ,856
c13 ,845
cl4 ,923
cls ,922
clé ,924
Bartlett Test of Sphericity- DF: 252  Chi Square: 2364,603  P: ,000

Eigenvalues and Proportion of Original Variance

Value 1
Value 2
Value 3
Value 4
Value 5
Value 6
Value 7
Value 8
Value 9
Value 10
Value 11

Magnitude  Variance Prop.
8,08 ,367
2,669 ,121
1,557 ,071
1,009 ,046
972 ,044
,868 ,039
,828 ,038
,726 ,033
,65 ,03
,389 027
,585 ,027
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1* Anilise Factorial da Escala Computador

Eigenvectors

Vector 1 Vector 2 Vactor 3 Fm Vector § Vector 6 Vector 7 Vector 8 .

cl -, 156 -,226 ,316 ,452 176 -, 146 -,069 ,201
c2 -,197 -,216 ,336 ,296 ,138 -, 103 ,196 -,123
3 -, 205 -, 294 ,269 -,051 -,033 ,04 -,036 -,046
c4 -,201 -,299 ,212 -, 18 -,068 ,181 -, 139 ,1186
c5 -,225 ,076 ,05 ,085 -,222 ,495 -,019 -,008
c6 -, 137 22 ,253 -,061 -,53 ,195 117 -, 244
c7 211 ,316 ,128 ,233 -, 135 -,029 ,051 ,131
c8 -, 187 ,189 ,093 -, 197 -,07 ,031 ,023 ,659
c9 -,224 258 ,129 -, 131 ,102 -,095% -,428 ,016
cl10 -,227 ,298 ,094 -,054 ,185 - 141 -,356 =21
c11 -,224 ,348 ,102 -,018 ,203 -,07 -,118 -,143
c12 -, 242 -,065% -341 ,278 074 257 1-,161 -1
c13 -,216 -, 049 -401 ,324 176 ,186 -,093 ,131
cl4 -,236 -, 138 -, 137 -, 163 -, 151 268 ,092 -,031
cls -,159 249 -, 042 ,255 -, 135 -,291 ,471 -,22
clé =257 -,009 -,313 ,115 -,09 -,012 ,009 -, 124

Eigenvectors

Vector 1 Vector2 Vector 3 Vectord Vector 5 Vector 6 Vectar 7 Vector 8 )
cl7 -,262 =117 -, 106 19 -, 031 -~ 18 -,038 -,09
cl8 -,233 - 12 -231 -26 0189 -3 ,005 ,006
cl9 -, 241 - 301 ,185 -,089 ,024 -,053 ,033 -, 136 .
c20 -,234 -, 14 -,16 -,282 -, 036 -, 224 ,129 -,151
c21 -, 101 ,166 .1 -, 265 ,642 ,381 ,47 -,079
c22 -,223 ,046 - 112 -,007 -,062 -, 193 ,299 ,453

Eigenvectors

V’J&ELLMML”
301

ct \ -,043 [-123
2 -015  [-,248 |,002
3 118  [,135  |,1s2
o4 -235 1,058 |-,076
c5 143|161 ,559
¢6 365 [-,293  |-,303
7 -,097 |-,08 ,067
8 -,338  |-324 [-,146
9 028  |o0os [-017
cto 043 |17 ,039
en -,064 |,071 ,053
c12 -072  [-,197 |-.016
ct3 -,07 - 111 [-,077
c14 186 [,269 |-,153
15 -,47 168 |,072
€16 156 |,006 [.,.285

Eigenvectors

Vector 9 Vector 10 Vector 11

€17 ,05 262 -,444
cls ,169 -,219 ,399
cl9 -, 145 112 ,044
c20 ,051 -,454 ,166
c21 ,141 =051 -,106
c22 ,438 41 ,087
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1* Andlise Factorial da Escala Computador

Unrotated Factor Matrix

Factor 1 _Factor2 Factor3 Factord
cl ,443 -,37 -,394 ,454
c2 .56 353 |-42  |,297
c3 ,584 -,48 -,336 -,052
c4 ,573 -,488 -,265 -, 181
c5 ,639 ,124 -,063 ,085
c6 389 1,36 -,316  |-,062
c7 6 516 [-16  |[,234
c8 ,56 ,326 =116 -,198
c9 ,637 ,421 -,16 -, 131
c10 646 1,487  [-,118 |-,055
c11 637|569 |-128 [-,018
cl12 ,689 -,106 ,425 ,279
13 614 [-,08 |5 ,326
cl4 ,672 -,225 ,171 -,164
c15s ,452 ,407 ,053 ,256
cl16 ,732 -,015 ,39 ,116

Unrotated Factor Matrix

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
ct? ,745 -, 191 ,132 -,191
c18 ,663 -,196 ,288 -,261
c19 ,686 -,492 -,231 -,09
c20 ,666 -,228 ,199 -,283
c21 ,288 ,272 -, 125 -,267
c22 ,635 ,076 ,139 -,007

Communality Summary

SMC Final Estimate SMC Final Estimate

ct ,428 ,694 c17 ,627 ,645
c2 ,558 ,703 c18 ,552 ,629
c3 ,558 ,687 cl19 ,708 774
c4 ,579 ,669 c20 ,528 ,615
cS ,473 ,434 c21 179 ,243
c6 ,306 ,385 c22 ,419 ,429
c7 ,594 ,707
c8 ,434 ,473
c9 ,598 ,626
cl10 714 ,671

L el ,723 747
c12 ,686 ,745
cl13 ,617 74
cl4 ,519 ,559
cls ,331 ,438
cl16 ,63 ,701
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1* Andlise Factorial da Escala Computador

Orthogonal Transformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor3 Factor4
cl 805 losz2  |,208 -,01
2 796 1157|149 ,147
c3 678 {088 |-004 [,468
c4 ,581 ,066  [-,042 ],571
5 267 [.464 1,305 234
c6 J44 |6 052 [,03
c? 68  [,751 332 -,072
c8 ,049  |.621 ,07 284
c9 085 (742 |21 ,232
e10 058 [,773 |,202 a7
el 033 [,829 218 104
12 A78  [,136 754 ,356
c13 ,105  |,083 798 |,292
c14 215|172 |.306 ,624
15 038|512 |411 -,0639
16 ,103 258 |,654 443

Orthogonal Transformation Solution-Varimax

Fagtor 1 Facior2 Factor 3 Factor 4
e17 24 255  [,298  |,659
c18 ,083 1,161 A1e  |,704
c19 644 1106|086 |,584
€20 148 [a7 248 |.709
c21 -055 [437  |-103 [.197
c22 Jg26  [389 377|368

Oblique Sotution Primary Pattern Matrix-Orthetran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
cl ,902 -, 068 ,195 -,298
c2 ,849 ,039 ,066 -,098
c3 651 -,044 -,178 ,389
c4 ,519 -, 066 -,24 ,558
cs ,188 ,394 ,207 ,066
6 ,107 ,672 -, 189 -,077
c7 ,123 JF72 268 -,34
c8 -,072 ,638 -, 104 ,23
c9 -,032 , 768 -,055 123
clo -,055 ,799 ,054 ,025
cll -,074 872 ,08 -,062
c12 ,059 -,087 78 ,165
cl13 -, 006 -,139 ,863 A
cl4 ,059 ,007 166 61
c15 -,007 ,497 414 -, 289
cl16 -,052 ,067 62 304

Oblique Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Fagtor 3 factor 4
cl17 ,072 ,094 131 ,637
clg =111 -,008 172 ,743
c19 ,576 -, 058 -1 ,514
c20 -,035 011 ,08 ,751
c21 -,143 ,492 -25 225
c22 -, 001 ,264 ,284 265

Anexo 10-6



ct
c2
c3
c4
cS
c6
c7
c8
c9
cl0
ctl
cl2
cl3
cl4
cl$s
clé

1° Andlise Factorial da Escala Computador

Oblique Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

cl
c2
c3
c4
cS
c6
c7

8 ’

c9
cl
cl
cl
cl
cl
ct
cl

0
1
2
3
4
5
6

Factor 1 Factor2 Factor 3 Factor 4
771 -058 |,157 |- 226
725|033 054 |[-,074
,556  [-,038 [-,144 [,295
443 |-,057 [-,194 |,423
,161 337 [,166  |,05
,092 |,575 [-,152 [-,0s8
,105  |,66 216 [-,258
-,062  [,545 [-,084 [,175
-,027 |,657  [-,044 [ 003
-,047 |,683 |,043 ,019
-,063  [,745 [,065 I-047
,05 -,074 [.628  |,125
-,005  {-119 [,695 [o076
,05 ,006 [,134 [,463
-,006 [,.425  [,334 - 219
-,044  |,057 |5 231

Oblique Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3_ Factor 4
c17 ,061 ,081 ,106 ,483
cl8 -,095 -,007 ,139 ,564
c19 ,493 -,05 -,081 ,39
c20 -,03 ,009 ,064 ,57
c21 -,122 ,421 -,202 , 171
c22 -,001 ,226 ,229 ,201
Primary Intercorrelations-Orthotran/Varimax
Factor 1 _Factor 2 Factor 3 Factor 4
Factor 1 1
Factor 2 ,324 1
Factor 3 ,328 ,459 1
Factor 4 ,503 ,429 ,533 1

Variable Complexity-Orthotran/Varimax
Orthogonal Oblique

1,143 1,33

1,223 1,043
1,817 1,822
2,036 2,392
2,992 2,077
1,135 1,239
1,512 1,707
1,446 1,344
1,28 1,065
1,251 1,021
1,175 1,042
1,63 1,127
1,326 1,079
1,91 1,167
1,967 2,587
2,174 1,497

cl7
cl8
cl9
c20
c21
c22

Average

Anexo 10
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Orthogonal  Oblique
2,042 1,157
1,547 1,153
2,079 2,063
1,467 1,027
1,554 2,152
3,218 2,985
1,724 1,549




1* Andlise Factorial da Escala Computador

Proportionate Variance Contributions

Orthogonal Oblicue
Direct Direct Joint Total
Factor 1 213 ,187 ,083 27
Factor 2 319 294 ',021 273
Factor 3 202 A7 -, 035 ,136
Factor 4 ,267 227 ,004 ,321

Factor Score Weights for Oblique Transformation Solution-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor? Factor3 Factord
ct ,562 -,074 |,200 -,501
c2 ,482 -,023 06 +,334
c3 ,26 -,025 -,208 09
c4 ,148 -, 026 -, 287 ,251
c5 ,076 ,08 ,067 - 101
c6 ,061 ,261 -2 -, 056
c7 ,129 22 154 -,36
c8 =11 ,221 -,213 ,156
co -,06% ,26 -172 ,058
cto -, 056 256 -,08 -, 027
cl -, 046 28 - 051 -, 085
cl2 -,008 -,194 ,491 - 151
c13 -,026 221 ,57 =193
cl4 - 116 -,069 -,038 ,292
cl5 ,052 101 277 -,32
clé -, 105 -,116 ,331 ,004

Factor Score Weights for Obligue Transformation Solution-Orthotran/Varimax

fagtor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
cl7 -118 -,035 -,08 ,31
cl8 -,24 -, 077 -,064 421
c19 ,19 -,05 -,184 ,165
c20 -,20% -, 056 -,129 43
c21 -,143 ,204 -, 288 225
c22 -,072 ,016 ,089 057
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1* Andlise Factorial da Escala Computador

Factor Score Weights for Orthogonal Transfornmtion Solution-Varimax

cl
c2
c3
cd
c5
c6
c7
c8
c9
c10
el
clz
ct3
cl4
cl15
clé

Factor 1 _Factor 2 Factor 3 Factor4
,437 -04 |31 -,282
,387 -,004 |,032 - 176
,239 -016 §-,145 ].09
,159 -,02 -,195 |,189
067 ,083 ,063 -,042
,053 ,202 -142  |-041
,087 ,194 17 -,22
- 068 {,178 132 |0
-,038 |[.211 -104 |04
-,037 |.213 -,039 1. 013
-,035 |,233 -,02 -, 052
-, 006 -,104 ,383 ~,049
-026 |-123 |,439 -,076
-,057 [-,034 |[,008 218
,024 106 ,208 =191
-, 072 }-,05 ,273 ,043

Factor Score Weights for Orthogonal Transformation Solution-Varimax

cl7
cl8
cl9
c20
c21
c22

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor4
-,058 -,008 -,022 23

-,15 -,041 -,004 ,298
,L189 -,031 -,119 ,143
-,116 -,028 -,055 ,303
-,095 ,153 -,193 ,134
-,043  |,036 091 ,061
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Anexo 11

Andlise Factorial final para a

Escala de Atitudes Computador



Versdo Final da Andlise Factorial da Escala Computador

Factor Amalysis for 1* Ing.comp.; X1 ... X1 4

Surmmary infermation

Factor Procedure Principal Cormponent Analysis
Extraction Rule Roots greater than one
Transformation Mathod Orthotran/Varimax

Number of Factors 3

Correlation matrix

2 ¢3 c4 ] 7 ] 1t
¢l 1
c2 ,581 1
c3 ,45 ,532 1
c4 ,4 ,435 ,643 1
cb ,074 172 ,144 ,144 1
c7 ,184 262 ,171 L1117 ,429 1
c8 ,123 191 ,187 277 ,308 514 1
cll ,128 ,229 ,147 ,141 ,352 ,65817 461 1
c12 ,233 ,318 ,338 ,348 118 ,336 255 331
ci3 ,261 ,244 ,23 ,262 ,03 ,28 ,269 ,285
clé ,233 ,287 ,291 ,308 238 ,383 ,302 ,394
cl8 ,207 ,302 ,389 ,344 A0 ,204 3 ,284
20 ,223 ,357 ,399 ,423 A7 ,239 ,289 ,291
c21 ,029 14 ,077 ,064 ,123 ,194 ,237 ,375
Correlation matrix
¢l 13 clé cl8 20 1
cl2 1
e13 ,733 1
c16 675 ,56 1
cl8 459 45 ,502 1
c20 446 ,376 ,521 ,642 1
c21 ,124 ,131 121 , 3 ,138 1
Partials in off-diagonals and Squared Multiple R in diagonal
cl c2 c3 c4 c6 c7 cg cl1
cl ,402
c2 ,436 ,471
c3 132 225 ,526
cd ,125 ,046 ,465 496
c6 -, 049 ,046 ,027 ,052 ,243
c7 ,065 ,076 ,087 «,161 ,234 ,553
c8 -,042 -,033 -,062 212 ,088 ,309 ,373
¢l -,016 ,018 -,053 -, 001 ,077 ,466 R ,526
cl2 =113 077 ,089 ,084 -,042 ,081 -,078 ,021
cl3 ,162 -,052 -,092 -, 005 -, 125 02 ,08 -, 007
cl6 ,056 -, 032 -,037 ,009 13 L0686 -,012 ,088
cl8 -,036 017 ,165 -,052 -,051 -, 102 118 087
c20 -,052 ,098 ,022 ,154 ,029 -,008 019 017
c21 -,061 ,087 ,025 -, 037 ,003 - 107 109 ,308
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Vers#o Final da Andlise Factorial da Escala Computador

Partials in off-diagomals and Squared Multiple R in diagonal

12 ct3 cl6 (1] 20 21
€12 ,664
cl13 ,56 985
cié6 ,372 ,087 ,56
c18 -,019 ;166 ,133 ,502
c20 ,06 -, 046 18 ,445 ,51
c21 -,009 ,051 -,041 -, 056 ,043 ,169

Measures of Variable Sampling Adequacy
Total matrix sampling adequacy: 827

cl 787
c2 ,841
c3 822
c4 812
cé ,841
c7 JI72
c8 ,853
cll ,814
cl2 ,808
c13 ,803
c16 ,899
cla ,845
c20 ,868
c21 717

Bartlett Test of Sphericity- DF: 104  Chi Square: 1153,962 P: 0001
Eigenvalues and Proportion of Original Variance

Magnitude  Variance Prop.

Value 1 4,999 357
Value 2 1,876 ,134
Vaiue 3 1,446 ,103
Value 4 ,934 ,067
Value 5 ,924 ,066
Value 6 ,69 ,049
Value 7 ,657 ,047

Eigenvectors

Vector ] Vector 2 Vector 3 Vector 4 Vector 5 Vector 6 Vector 7

¢l =219 , 308 ,318 ,206 -,405 ,015 274
c2 -, 271 ,243 ;341 18 -, 176 ,206 ,242
c3 -,274 ,341 ,269 -,048 ,148 -,061 -,227
c4 -,269 ,314 ,211 -, 108 219 -, 292 =432
c6 =161 31 ,321 -465 -,038 ,482 -,36
c7 -,259 -, 408 , 173 -, 099 =28 - 115 174
cé -, 245 -,306 ,139 -, 106 ,154 -,679 ,055
<11 -,263 -,422 ,107 ,131 -, 02 ,011 ,183
cl2 -,329 ,032 -,372 ,079 -, 241 ,024 -, 297
c13 -,293 ,023 416 ,195 -, 287 -, 139 178
clé -, 331 =05 -,299 -,105 5131 ,216 -, 101
cl18 -,302 ,104 -,248 -,15 ,367 ,066 408
c20 =313 , 102 -, 156 -,18 ,406 ,21 ,294
c21 -, 126 -, 267 121 , 739 , 417 ,218 -,223
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Versdo Final da Anilise Factorial da Escala Computador

Unrotated Factor Matrix

Factor 1 Factor2 Factor3
cl ,491 -,421 -,383
c2 ,606 -,334 -,41
c3 ,612 -,467 -,323
c4 ,603 -,431 -,253
c6 ,361 ,425 -,386
c? ,579 ,559 -,208
c8 ,549 ,42 -,167
cl1 ,589 ,578 -,129
c12 , 735 -,044 ,447
c13 ,655 -,032 ,501
c16 ,739 ,068 ,36
c18 ,674 -,142 ,298
c20 ,699 -,14 ,188
c21 ,281 ,365 -, 146

Communality Summary

SMC Final Estimate

el ,402 ,565
c2 ,471 ,647
c3 ,526 ,697
c4 ,496 ,613
c6 ,243 ,46

c7 ,553 ,692
c8 ,373 ,505
cl ,526 ,698
c12 ,664 ,742
c13 ,585 ,681
clé ,56 ,681
ci8 ,502 ,564
c20 ,51 ,544
c21 ,169 ,234

Orthogonal Transformation Solution-Varimax

Fagtor 1 Factor 2 Factor 3

cl ,743 ,058 ,096
c2 ,766 ,194 15
c3 ,802 ,058 ,226
c4 ,734 ,055 ,267
c6 ,152 ,658 -,058
c? ,083 ,8 ,211
c8 ,129 ,66 ,229
cti ,031 ,789 ,273
c12 ,161 ,149 ,833
c13 ,08 ,099 ,815
c16 ,144 ,273 ,765
ci8 ,275 ,101 ,691
c20 ,351 ,157 ,629
c21 ,008 ,479 ,063
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Versdo Final da Andlise Factorial da Escala Computador

Obliqgue Solution Primary Pattern Matrix-Orthotran/Varimax

Factor | Factor 2 Factor3
4 ,768 ,004 -,051
c2 , 775 ,136 -,019
c3 ,806 -,019 ,079
c4 727 -,025 ,138
] ,134 689 -,201
7 ,003 ,801 ,083
c8 ,087 ,649 116
cll -, 063 ,783 ,162
c12 ,01 019 ,851
c13 -,07 -,026 856
c¢16 -,003 ,161 761
cl8 16 - 016 ,682
c20 ,248 ,048 ,591
c21 -,031 ,492 5,012

Oblique Solution Reference Structure-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor 2 Factor 3
¢l 712 ,004 -,045
c2 ,718 ,128 -017
c3 ,748 -,018 071
c4 ,674 -,024 123
c6 124 65 -,18
c7 ,003 756 ,074
c8 ,053 ,612 ,104
cll -,058 ,738 ,145
cl2 ,009 ,018 ,761
c13 -, 065 =025 765
clé -,003 ,151 68
c18 ,148 -,015 .61
€20 ,23 ,046 ,528
c21 -,029 ,464 =01

Primary Intercorrelations-Orthotran/Varimax

Factor 1 Factor2 Factord
Factor 1 1
Factor 2 19 1
Factor 3 ,368 ,322 1

Variable Complexity-Orthotran/Varimax
Orthogonal  Qblique

cl 1,046 1,009
c2 1,208 1,063
c3 1,169 1,021
o4 1,272 1,074
[ 1,123 1,25
c7 1,161 1,021
c8 1,322 1,08
el 1,239 1,099
cl2 1,141 1,001
c13 1,049 1,015
c16 1,328 1,089
cis 1,358 1,111
c20 1,714 1,358
c21 1,035 1,009
Average 1,226 1,086
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Versdo Final da Anélise Factorial da Escala Computador

Proportionate Variance Contributions

Crthogonai Obkque
Direct Direct Joint Total
Factor 1 ,315 273 ,131 ,404
Factor 2 ,306 ,268 -,009 ,259
Factor 3 ,379 ,325 ,011 337

Factor Score Weights for Oblique Transformation Solution-Orthotran/Varimax

Factor 1_ Factor 2 Factor 3

cl ,386 -,029 - 178
c2 ,377 ,029 -,187
c3 383 -,061 -,123
c4 234 -, 069 -,079
c6 ,066 352 -,234
c7 -,054 ,371 -,098
c8 -,026 291 -,068
cT1 -,099 ,354 -, 045
c12 -,146 =115 ,382
cl3 -,184 -,134 ,408
cl6 -, 144 -,034 ,32
c18 -, 041 =115 ,281
20 ,015 -, 076 211
21 -,038 ,238 -, 082

Factor Score Weights for Orthogonai Transformation Solution-Varimax

Factor 1 Factor 2 Fagtor 3
el 344 -,025 -, 106
c2 ,338 ,031 - 107
c3 ,348 -, 048 -,058
c4 ,307 -,0583 -, 026
c6 ,052 316 -, 158
c? -,04 ,345 -,045
c8 -,013 ,273 -,023
cll -,076 ,333 -, 005
cl1?2 -,085 -,067 ,325
c13 -,119 - 085 ,341
clé -,087 ,003 ,279
cl18 -2,19E-4(-,074 247
¢20 ,046 -, 041 ,196
c21 -, 032 ,219 -,048
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Anexo 12

Escala de Atitudes definitiva com 11 itens

Video/Imagem



Escala de Atitudes definitiva com 11 itens
Escala de Atitudes com 11 itens:

Escala Video/Imagem

I:l 1. Tudo quanto seja mexer em gravadores de video agrada-me.
2.Agrada-me trabalhar na montagem de videos.
3. Quando preciso de gravar um programa na Televisio pego a alguém que o
faga por mim.
I:I 8. A utilizag@o do video serve para captar melhor a atengio dos alunos.
9. Diverte-me manusear uma cimara de video .
10. Sempre que se utilizam imagens num video os alunos sentem-se mais
motivados.
11. As mdquinas na sala de aula sdo sempre um aliciante para os alunos.
12. Um video nio € um aparelho de facil manuseamento.
15. O video provoca a diminuigao da capacidade de atencgo.
I:l 16. O video € um elementro de distracgéo na sala de aula.

20. Ter de lidar com o video enerva-me.
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Anexo 13

Escala de Atitudes definitiva com 14 itens

Computador



Escala de Atitudes definitiva com 14 itens

Escala de Atitudes com 14 itens:

Escala Computador

D 1. O computador ndo me assusta.
D 2. Sempre que posso uso o computador para as minhas tarefas escolares.
D 3. Aprender a mexer no computador néo me parece agraddvel.
4 Incomodar-me-ia ter de vir trabathar com computadores.
6. O trabalho de grupo na sala de aula ¢ mais conseguido quando se usa o
computador.
7. O computador € um meio de facilitar actividades de aprendizagem.
8. O computador promove o desenvolvimento de muitas destrezas.
11. O computador motiva os alunos para a aprendizagem.
[:l 12. O computador dificulta a criatividade.
El 13. O computador dificulta as actividades de descoberta.
16. O computador dificulta a resolugdo de problemas.
I_—_.l 18. O computador torna os alunos mais passivos.
20. O computador tira a liberdade e a expontaneidade as criangas.
I:l 21. Utilizar um computador é sempre excitante para as criangas.
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Anexo 14

Dados brutos da 2% aplicacfo
das Escalas de Atitudes definitivas

Video/Imagem e Computador
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Anexo 15

Aplica¢dio do contraste t de Student a grupos emparelhados

para comparar a diferenca entre as médias encontradas na

aplicagiio das duas escalas de atitudes a alunos de todos os
CESE



C1- Ed. Inf e Béisica - Ramo Metodologia de Supervisiio e Educagiio de infincia

Paired t-Test Xy: MédiavZ Y1: Médiavl

DF: Mean X - Y: Paired t vaiue: Prob. (2-tail):
22 ,018 l,‘ISB I,8761

Paired t-Test Xjp: MédiaC2 Y1: MédiacCt

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
|22 248 1,967 1,061 ]

Curso2 - Ed. Inf e Béisica - Ramo Associativismo

Paired t-Test Xy: Médiavl Y1: Médiav2

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
21 ,067 406 ,6892

Paired t-Test Xp: Médal2 ¥q1: MédiaCl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
21 0186 J,HS [,9092

Curso 3 - Ed. Inf. e Bésica - Ramo Ed. Comunitéria

Pawed t-Test Xq1: Médiav2 Yy: Médiavl
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
I34 ,057 [.584 |.5633

Paired t-Test Xj: MédiaC2 Yq1: MédiaCl

DF: Mean X - ¥: Paired t value: Prob. {2-tail):
(34 [.157 |1,357 ,1838

Cursod - Diddtica do Meio fisico e da Matemdtica Elementar
Paired t-Tast X7: Médiav2 Y1: Médiavl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
44 -, 169 |-l,771 ,0834

Paired t-Test X1: MédiaC2 ¥Y1: MeédiaCl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
44 -,019 -,215 I,8308
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. Curso 5 - Ed. Inf. e Bédsica - Ramo Expresstes Artisticas Integradas

Paired t-Test Xj: Médiav2 Y1: Madiavl

DF: Mean X - Y: Pairad t value: Prob. (2-tail):
17 062 376 [ 7113

Paired t-Test Xy: MédaCZ  Yi: MédiaCl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail}:
17 l-.09‘l -,603 I,554T

Curso 6 - Ed, Inf. e Bdsica - Ramo Novas Tecnologias e Imagem
Paired t-Test Xj: MédiavZ Yi: Médiav?

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail}:
[24 [.31 3 l3,679 ,0012

Paired t-Test Xj: MédaC2 Y1: MédiaCl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
24 329 I3,497 |,001 9

Curso 7 - Educagiio Especial
Paired t-Test Xj: MédiavZ ¥Y1: Médiavl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
B 178 1,291 [,z073

Paired t-Test Xj: MédaC2 Y1: MeédiaCl

DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
28 -1 -, 787 |.4379
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Anexo 16

Aplicacdo do contraste t de Student a grupos independentes
para averiguar a influéncia das varidveis moderadoras sobre os
pré-scores obtidos na aplicag8o das duas escalas de atitudes a

toda a amostra



Influéncia da idade

Unpaired t-Test Xq: idade Y1: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
195 |-.772 ,.4413
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Ervor:
Group 1 120 3,728 ,504 ,046
Group 2 77 3,784 ,484 ,055
Grupol < 35 anos
Grupo2 > 35 anos
Influéncia do sexo
Unpaired t-Test Xy: Sexo Y3: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Value:  Prob. (2-tail):
[195 |1.617 [,1074
Group: Count: Mean; Std, Dev.: Std. Error:
m 29 3,887 417 ,089
f 168 3,726 496 ,038
Ter video em casa
Unpaired t-Test Xp: Video? Yi: AtitudesVideo
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-taii):
195 —|T1 a5 8927
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 154 3,769 ,533 ,043
n 43 3,757 314 ,078
Ter computador em casa
Unpaired t-Test Xy: Comp.? Y1: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Value: Prob, LZ-tAI):
195 2,636 ,0091
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 80 3,861 ,504 ,056
n 117 3,674 ATT ,044
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Formag@o inicial

Unpaired t-Test X1: Form.inicialVideo Y1: AtitudesVideo
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
195 [1,813 ,0713
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 16 3,994 435 ,109
n 181 3,746 531 ,039
Unpaired t-Test Xp: Form nicialComp. Y1: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Vaive: Prob. (2-tail):
[195 ,442 ~ |.e587
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Errorn:
s 28 3,788 ,588 111
n 169 3,743 48 ,037
Formag¢fo pds-inicial
Unpaired t-Test X1: Form.Video Y1: AtitudesVideo
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
195 [-,363 I.7168
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std, Error:
Group 1 181 3,762 ,508 ,038
Group 2 16 3,812 728 ,182
Unpaired t-Test Xj: FormComp. Y1: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-taif):
195 I-6.088 ,0001
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
Group 1 146 3,633 437 ,036
Group 2 51 4,084 ,505 ,071
Grupol - sem formagio
Grupo?2 - com formagio
Experiéncia de utilizagio
Unpaired t-Test X1: Exp.util.video Yy: AtitudesVideo
DF: Unpaired t Value: _Prob. (2-tail}:
195 ,2.199 I.029
Group: Count: Mean: Std. Dev.: 2 Std, Error:
s 79 3,867 467 ,053
n 118 3,7 ,556 ,051
Unpaired t-Test Xj7: Exp.utili.Comp. ¥1: AtitudesComp.
DF: Unpaired t Value: Prob, (2-tail):
195 5,797 0001
Group: Count: Mean: Std, Dev.: Std. Error:
s 46 4,093 ,484 071
n 15 3,645 451 037
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Anexo 17

Aplica¢do do contraste t de Student a grupos independentes
para averiguar a influéncia das varidveis moderadoras sobre os
valores obtidos na 1° aplicagdo das duas escalas de atitudes ao
grupo de professores que vao frequentar os 5 cursos que nio

tem qualquer formagfio tecnolégica nos seus CESE (Grupo 1)



Video

Influéncia do sexo
Unpaired t-Test X1: Sexo

Y1: Médiavil
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 ] 2,891 ,0044
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
m 19 4,029 322 ,074
f 135 3,663 ,538 ,046
Ter em casa cBmara de video
Unpaired t-Test Xj3: ECcv Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 | 1,741 ,0837
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
8 44 3,824 ,488 ,074
n 110 3,661 54 ,051
Ter em casa video
Unpaired t-Test Xj3: ECv Yi: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
[152 |.09 ,9282
Group: Count: Mean: Std, Dev.; Std. Error:
s 120 3,71 ,536 ,049
n 34 3,701 .51 ,087
Formagio inicial
Unpaired t-Test Xj: Fip.v Y1: Médiav1
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 1,439 |1523
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 13 3,909 41 ,114
n 141 3,689 ,536 ,045

Experiéncia de utilizacfio da cAmara de video

Unpaired t-Test

X1: Exp.utcy Y1: Mediavl
DF: Unpaired t Vatue: Prob. (2-tail):
152 |l,811 0721
Group: Count: Mzan: Std. Dev.: Std. Error:
s 30 3,864 515 1 |.094
n 124 3,67 528 ,047
Formacéio pés-inicial
Unpaired t-Test X3: Fowv. Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 |,571 5689
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
Group 1 143 3,715 ,507 ,042
Group 2 n 3,62 ,793 ,239
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Experiéncia de wutilizagiio

Unpaired t-Test Xj;: Exp.utv ¥Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tal):
[152 2,364 L0194
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 57 3,837 472 ,063
n 97 3,632 548 ,056
Computador
Influéncia do sexo
Unpaired t-Test Xj: Saxo Y1: MadiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 |,732 ,4652
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
m 19 3,756 336 ,077
f 135 3,67 491 ,042
Ter computador em casa
Unpaired t-Test Xj: ECc  Yi: MédiaCl
DF: Unpaired t Value:  Prob. (2-tail):
ESZ | 1,183 ,2387
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 51 3,745 ,468 ,066
n 103 3,649 AT7 ,047
Formacédo inicial
Unpaired t-Test Xj: Fipc Yi: MéadiaCil
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
152 [1,45 149
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
] 24 3,81 612 1258
n 130 3,657 443 ,039
Formacgédo pés-inicial
Unpaired tTest Xy:Fce.  Yy: MédiaCl
DF: Unpaired t Valye: Prob. (2-tail):
152 I -3,861 ,0002 |
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std, Error:
Group 1 108 3,589 44 2 ,042
Group 2 46 3,898 ,488 ,072
Grupol sem formagdo
Grupo2 com formagio
Experiéncia de utilizagiio
Unpaired t-Test Xjp: Exp.utc ¥1: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob, (2-tail):
152 |4.309 | ,0001
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
] 29 4,005 ,309 ,095
n 125 3,606 435 ,039

Valor de t - 1,960 para o nivel de significincia 0.05

Anexo 17-2




Anexo 18

Aplicacéio do contraste t de Student a grupos independentes
para averiguar a influéncia das varidveis moderadoras sobre os
valores obtidos na 1° aplicacdo das duas escalas de atitudes ao
grupo de professores que vdo frequentar o curso de Ed.
Infantil e Bésica Inicial - ramo Expressoes Artisticas

Integradas (Grupo 2)



Influéncia do sexo

Unpaired t-Test Xy: Sexo Y3: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 | 1,094 I,29 I
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
m 4 4,227 718 359
f 14 3,89 ,496 132
Ter em casa cimara de vfdeo
Unpaired t-Test Xp: ECcv Yq: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
,E ],?71 4517
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
ES 7 4,091 647 ,245
n 1 3,884 49 ,148
Ter em casa video
Unpaired t-Test Xj: ECv Y1: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 I,ZGB |,7923
Group: Count: Mean: 5td. Dev.: 5td. Error:
s 17 3,973 ,563 ,137
n 1 3,818 . .
Formacdo inicial
Unpaired t-Test Xq1: Fip.v Yy: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 [,837 A15
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
L] 2 4,273 514 364
n 16 3,926 555 ,139
Experiéncia de utilizagiio da cimara de video
Unpaired t-Test X3: Exp.utcv Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 .14 4277
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 9 4,071 53 77
n 9 3,859 575 ,192
Formaciio pés-inicial
Unpaired t-Test X1p: Fcov. Y1: Méadiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 I,OZ? I.9789
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
Group 1 16 3,966 ,582 ,146
Group 2 2 3,955% ,064 045
Grupo 1 ndo
Grupo 2 sim

Experiéncia de utilizacfio
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Unpaired t-Test Xj: Exputy Yy: Médiav?
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 |-.298 ,7695
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
] 8 3,92 ,58 ,205
n 10 4 ,549 174
Computador
Influéncia do sexo
Unpaired t-Test Xi1: Sexo Y1: MédiaCt
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
16 I.759 4588
Group: Count: Mean: Std, Dev.: Std. Error:
m 4 4,196 .65 325
f 14 3,974 479 ,128
Ter computador em casa
Unpaired t-Test Xj: ECc Y1: MédiaC1
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
[16 l,352 ,7292
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
$ 11 4,058 ,576 74
n 7 3,969 42 ,159
Formacg#io inicial
Unpaired t-Test Xj: Fip.c Y1: MédiaC1l
DF: Unpaired t Value: Prob. (?-tail):
l16 -1,572 1355
Group: Count: Mean: S5td. Dev.: Std. Error:
5 3 3,619 ,555 32
n 15 4,105 478 123
Formagio pdés-inicial
Unpaived t-Test Xp: Foce.  Yy: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
I16 |-1,165 2609 2 |
Group: Count: Mean: 5td. Dev.: Std. Error:
Group 1 10 3,9 »549 174
Group 2 8 4,179 439 ,155
Grupol sem formagao
Grupo2 com formagao

Experiéncia de utilizagdo
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Unpaired t-Test Xy: Exp.utc Y3: MédiaCl

DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):

le [ 1,446 1675
Group: Count: Mean: Std, Dev.: Std. Error:
s 7 4,235 442 ,167
n " 3,89 522 ,157

Anexo 183



Anexo 19

Aplicacio do contraste t de Student a grupos independentes
para averiguar a influéncia das varidveis moderadoras sobre os
valores obtidos na 1° aplica¢io das duas escalas de atitudes ao
grupo de professores que vdo frequentar o curso de Ed.
Infantil e Bdsica Inicial - ramo Novas Tecnologias e Imagem
(Grupo 3)



Influéncia do sexo

Unpakred t-Test Xy: Sexo  Yy: Médiavi
DF; Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 [ 602 5527
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
m 6 4,076 447 ,182
f 19 3,957 414 ,095
Ter em casa cimara de video
Unpaired t-Test Xi: ECcv Y1: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 |05 [ 9606
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 16 3,989 ,428 107
n 9 3,98 419 14
Formac#o inicial
Unpaired t-Test Xi: Fipcv Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 1,403 174
Group: Count; Mean: S5td. Dev.: Std. Error:
s 1 4,545 . .
n 24 3,962 407 ,083
Unpaired t-Test Xp: Fip.v Yi: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 1,403 [174
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 1 4,545 . .
n 24 3,962 ,407 ,083
Formagio pds-inicial
Unpaired t-Test Xj7: Fov. Yy: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 1,191 |.2458
Group: Count: Mean: Std, Dev.: Std. Error:
Grouwp 1 23 3,957 421 ,088
Group 2 2 4,318 ,064 ,045
Grupo 1 Nao
Grupo 2 Sim
Experiéncia de utilizaciio da cimara de video
Unpaived t-Test Xq: Exp.utcv Y1: Médiav1
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail);
23 |-.653 ] 5202
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 10 3,918 456 144
n 15 4,03 ,396 ,102

Experiéncia de utilizacfio
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Unpaired t-Test Xq: Exp.utcv

Yy: Médiavi
DF: Unpaired t Value: Prob, (2-tail):
23 ]-,653 ,5202
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
S 10 3,918 4456 ,144
n 15 4,03 .396 ,102
Experiéncia de utilizagiio
Unpaired t-Test Xi: Exp.utv Y1: Médiavl
DF: Unpaired t Value: Prob, (2-tail}:
23 l-,4‘l 2 ,6839
Group: Count: Mean: Std. Dev.: S5td. Error:
5 14 3,955 ,393 ,105
n " 4,025 458 ,138
Computador
Influéncia do sexo
Unpaired t-Test Xy: Sexo Yy1: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 I,GSZ ;5144
Group: Count: Maan: Std. Dev.: Std. Ervor:
m 6 4,095 ,649 1265
f 19 3,94 451 104
Ter computador em casa
Unpaired t-Test Xj: ECc Y1: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 1,5 ,1472
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
] 18 4,067 478 113
o] 7 3,745 496 ,188
Formagiio inicial
Unpaired t-Test XNj: Fipc  Yi: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 -,388 ,7019
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 1 3,786 . .
n 24 3,985 ,504 ,103
Formacfio pés-inicial
Unpaired t-Test Xi: Fcc Y1: MédiaCl
DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):
23 |-2,302 ,0307
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
Group 1 n 3,74 404 122
Group 2 14 4,163 ,492 ,132
Grupo 1 sem formagio
Grupo 2 com formagio
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Experiéncia de utilizagiio
Unpaired t-Test Xi: Exp.utc ¥Y1: MédiaC?

DF: Unpaired t Value: Prob. (2-tail):

l23 Erfﬂs ,0209
Group: Count: Mean: Std. Dev.: Std. Error:
s 10 4,25 407 ,128
n 15 3,795 474 ,123
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Anexo 20

Aplicacdo da andlise de varidncia - ANOVA - para averiguar a
influéncia das varidveis moderadoras sobre a varidvel
dependente para as escalas Video/Imagem e Computador para

os 5 cursos sem formacio tecnoldgica no seu curriculo



Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Squara: F-test: P value:
Sexo (A) 1 1,453 1,453 6,246 ,0135
subjects w. groups 152 35,357 233
Repeated Measwre (B) |1 ,008 ,008 ,035 ,8518
AB 1 ,824 ,824 3,845 ,0517
B x subjects w. groups| 152 32,555 214

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova,

Source: df: Sum of Squares: Mean Square:  F-test: P value:
E.C.cv (A) 1 ,82 ,82 3,465 ,0646
subjects w. groups 152 35,99 ,237
Repeated Measure {B) |1 ,008 ,008 ,034 ,B8533
AR 1 ,151 ,151 ,69 ,4076
B x subjects w. groups| 152 33,228 ,219

Formag#io inicial
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova,

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fip.cv (A) 1 ,512 ,512 2,145 ,1451
subjects w. groups 152 36,298 ,239
Repeated Measure (B) |1 ,008 ,008 ,034 853
AB 1 ,298 ,298 1,368 244
B x subjects w. groups| 152 33,081 ,218

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fip.v (A) 1 ,929 ,929 3,938 ,049
subjects w. groups 152 35,881 236
Repeated Measure (B) |} ,008 ,008 ,034 ,8536
AB i) ,012 ,012 054 817
B x subjects w. groups{ 152 33,367 22

Formacgio pés-inicial
Anova table for a Z-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fe.ev. (A) 1 ,099 ,099 ,408 ,5237
subjects w. groups 152 36,712 ,242
Repeated Measwure (B) |1 ,008 ,008 ,034 B536
AB 1 ,011 ,011 ,049 ,825
B x subjects w. groups|152 33,368 ,22
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Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square:  F-test: P value:
Fc.v. (A) 1 091 ,081 ,377 ,339%
subjects w. groups 152 36,719 242
Repeated Measure (B) {1 ,008 ,008 ,034 8536
AB 1 016 ,016 ,073 788
B x subjects w. groups| 152 33,363 219

Experiéncia de utilizagio da cAmara de video

Anova table for a 2-factor repesated measures Anova.

Source; dF; Sum of Squares: Mean Square: F-tast: P value:
Exp.utcv (A) 1 635 635 2,667 L1045
subjects w. groups 152 36,175 ,238
Repeated Measure (B) |1 ,008 ,008 ,034 ,853
AB 1 ,301 ,301 1,383 ,2415
B x subjects w. groups| 152 33,078 ,218

Experiéncia de utilizacio do video

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-tast: P value:
Exp.utv (A) 1 ,45 45 1,879 1724
subjects w. groups 152 36,361 ,239
Repeated Measure (B) |1 ,008 008 ,035 La511
AB 1 1,149 1,149 5,421 0212
B x subjects w. groups | 152 32,23 212

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squates: Mean Square: F-test: P vaive:
E.C.v {(A) 1 118 ,118 487 ,4863
subjects w. groups 152 36,693 241
Repeated Measwre (B) |1 ,008 ,008 ,034 ,8535
AB 1 ,076 076 ,345 5576
B x subjects w. groups| 152 33,303 213

Computador

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P valie:
Sexo (A) 1 ,102 ,102 492 ,4842
subjects w. groups 152 31,539 ,207
Repeated Measure (B) |1 ,183 ,183 ,828 ,3644
AB 1 .03 ,03 135 ,7136
B x subjects w. groups| 152 33,535 221

AnaxaXi_



Ter computador em casa

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
E.C.c (A) 1 014 ,014 ,07 ,7923
subjects w. groups 152 31,626 ,208
Repeated Measure (B) |1 ,183 ,183 ,838 ,3613
AB 1 ,452 ,452 2,077 ,1516
B x subjects w. groups| 152 33,112 ,218

Formac#o inicial
Anova table for a 2-factor repeated measires Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fip.c (A) 1 ,691 ,691 3,393 ,0674
subjects w. groups 152 30,95 ,204
Repeated Measure (B) |1 ,183 ,183 ,828 ,3644
AB 1 ,018 L0198 ,087 ,7682
B x subjects w. groups| 152 33,546 ,221

Formacgio pés-inicial
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares:. Mean Square: F-test: P value:
Fe.c. (A) 1 1,843 1,843 9,399 ,0026
subjects w. groups 152 29,798 ,196
Repeated Measure (B} |1 ,183 ,183 ,859 ,3554
AB 1 1,263 1,263 5,942 L0159
B x subjects w. groups| 152 32,302 ,213

Experiéncia de utilizagio
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Exp.ut.c (A} 1 2,044 2,044 10,499 ,0015
subjects w. groups 152 29,596 ,195
Repeated Measure (B) {1 183 ,183 872 352
AB 1 1,714 1,714 8,181 ,0048
B x subjects w. groups| 152 31,85 21
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Anexo 21

Aplica¢io da andlise de varidncia - ANOVA - para averiguar a
influéncia das varidveis moderadoras sobre a varidvel
dependente para as escalas Video/Imagem e Computador para o
curso - Educacfo Infantil e Basica Inicial ramo Novas

Tecnologias e Imagem



Video

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Sexo (A) 1 ,011 011 ,051 ,8236

subjects w. groups 23 5,079 221

Repeated Measure (B) |1 1,194 1,194 10,712 ,0033

AB 1 ,064 ,064 ,574 ,4565
B x subjects w. groups |23 2,564 A11

Ter CAmara de Video
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Sourca: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P vaiue:
£.C.v (A) 1 ,031 ,031 14 712
subjects w. groups 23 5,06 22
Repeated Measure (B} |1 1,194 1,194 10,554 ,0035
AB 1 ,026 ,026 ,226 ,8391
B x subjects w. groupsj 23 2,603 113

Ter Video
Anova table for & 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Sguares: Mean Square:  F-test: P value:
E.C.v (A) 1 ,031 ,031 ;14 ,712
subjects w. groups 23 5,06 22
Repeatad Measure (B) |1 1,194 1,194 10,554 ,0035
AB 1 ,026 ,026 ,226 ,6391
B x subjects w. groups |23 2,603 ,113

Formagdo inicial
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value!
Fip.v (A) 1 ,342 342 1,659 ,2105
subjects w. groups 23 4,748 ,206
Repeated Measure (B) {1 1,194 1,194 10,653 ,0034
AB 1 035 ,03 A44 5119
B x subjects w, groups23 2,578 112

Formacédo poés-inicial
Anova table for a 2Z-factor repeated measures Anova.

Source: df Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fev. (A) 1 077 077 ,351 , 5591
subjects w. groups 23 5,014 218
Repeated Measure (B) |1 1,194 1,194 11,192 ,0028
AB 1 174 174 1,63 ,2145
B x subjects w. groups|23 2,454 107
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Experiéncia de utilizaciio de video

Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test; P value:
Exp.utv (A) 1 ,001 ,001 ,004 ,9514
subjects w. groups 23 5,089 221
Repeated Measure (B) |1 1,194 1,194 10,643 ,0034
AB 1 ,047 ,047 422 ,5225%5
B x subjects w. groups | 23 2,581 W12

Computador
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df. Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Sexo (A) 1 ,029 ,029 ,099 ,7564
subjects w. groups 23 6,846 ,298
Repeated Measure (B) |1 1,349 1,349 12,128 ,002
AB 1 ,089 089 ,798 ,3809
B x subjects w. groups |23 2,559 AER

Ter computador em casa
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square:  F-test: P vaiue:
E.C.c {A) 1 1,354 1,354 5,64 ,0263
subjects w. groups 23 5,521 24
Repeated Measure (B) |1 1,349 1,349 11,808 ,0023
AB 1 ,019 ,019 A7 ,6837
B x subjects w. groups]23 2,629 ,114

Formac#o inicial
Anova table for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P vaiue:
Fip.c {A) 1 4,252E-6 4,252E-6 1,422E-5 997
subjects w. groups 23 6,875 ,299
Repeated Measure (B) |1 1,349 1,349 12,075 ,002
AB 1 077 ,077 ,693 4136
B x subjects w. groups{23 2,57 12
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Formacgfo pés-inicial

Anova table for a 2-factor repeated measurea Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Fe.c. {A) 1 1,89 1,89 8,722 ,0071
subjects w. groups 23 4,985 217
Repeated Measure {B) |1 1,349 1,349 11,775 ,0023
AB 1 ,012 ,012 105 ,7484
B x subjects w, groups |23 2,636 ,115

Experiéncia de utilizagdo
Anova tabie for a 2-factor repeated measures Anova.

Source: df: Sum of Squares: Mean Square: F-test: P value:
Exp.ut.c (A) 1 1,212 1,212 4,925 ,0366
subjects w. groups 23 5,662 246
Repeatad Measure (B) |1 1,349 1,349 12,81 ,0016
AB 1 225 ,225 2,135 (1575
B x subjects w. groups |23 2,423 ,105
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Anexo 22

Comparagio das médias obtidas na aplicacio do contraste t de
Student (grupos emparelhados) para comparar as médias
obtidas por factores, na 1 e 2* aplicacdes da escala

Video/Imagem e Computador



Escala

Video

Comparaciio das médias por factores

Paired t-Test X7 : V2- F1 Y 1 :vl- Rl
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
24 2,84 3,733 ,001
tc-2,064
Paired t-Test X1: V2-F2 Yt: vi-F2
DF. Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
24 1,6 3,312 ,0029
Escala Computador
Paired t-Test X1: C2-F1 Yi1: C1-F1
DF: Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
24 2,08 2,341 ,0279
Paired t-Test X1: C2-F2 Y1: C1-F2
DF: Mean X - Y. Paired t value: Prob. (2-tail):
24 1,8 3,286 ,0031
Paired t-Test Xi: C2-F3 Yy: C1-F3
DF. Mean X - Y: Paired t value: Prob. (2-tail):
24 72 3,166 ,0042
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Anexo 23

Meédias, desvios padriio e varidncias para cada factor das

escalas Video/Imagem e Computador



Escala Video/Imagem

Factor 1
Mean: Std. Dev.: Std. Error: Variance: Coef. Var.: Count:
38,27 5,88 1,18 3,46 153,72 25
Minimum: Maximum: Range: Sum: Sum of Sqr.. _# Missing:
26,67 48,33 121,67 956,67 3743,89 0
Factor 2
Mean: Std. Dev.: Std. Error: Variance: Coef. Var.: Count:
41,76 4,22 0,84 1,78 100,95 25
Minimum: Maximum: Range: Sum: Sum of Sqr.. # Missing:
34 50 16 1044 4402,4 0
Escala Computador
Factor 1
Mean: Std. Dev.: Std. Error: Variance: Coef. Var.: Count:
40,06 5,43 1,09 2,95 135,6 25
Minimum: Maximum: Range: Sum: Sum of Sqr.. # Missing:
30 48,57 18,57 1001,43 4082,24 0
Factor 2
Mean: Std. Dev.: Std. Error: Variance: Coef. Var.: Count:
41 6,77 1,35 4,58 165,12 25
Minimum: Maximum: Range: Sum; Sum of Sqr.. # Missing:
25 50 25 1025 4312,5 0
Factor 3
Mean: Std. Dev.: Std. Error: Variance: Coef. Var.: Count:
37,47 4,44 0,89 1,97 118,48 25
Minimum: Maximum: Range: Sum: Sum of Sqr.. # Missing:
30 46,67 16,67 936,67 3556,67 0
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