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O presente estudo visa a explorar a potencia-
lidade do computador na avaliacdo da aprendizagem, especifi-
camente buscando verificar, na avali;gio formativa, os efei-
tos da sua utilizagdo sobre comportamentos dos alunos. A in-
vestigagao procura também analisar os efeitos inferativos.so;
bre tais comportamentos, de atributos dos sujeitos com duas mo-
dalidades de uso do computador. Utiliza-se dé um delineamentd £a-
torial 2x2x2, tendo como Variiveis independentes as duas moda-
lidades de utilizagdao do computador ou tratamentos, dois niveis
de trago de ansiedade e de atitude em relagao ao computador e
como vari&veig dependentes os comportémentos dos alunos:em ter-
mos de desempenho, mudanca do estado de ansiedade e de atitu-
dé. Em um dos tratamentos os sujeitoé interagem com terminais
ligados ao computador, recebendo "f§eedback™ imediato apds ca-
da item dos testes formativos e adequado ao nivel de confian-
¢a do aluno na resposta dada. No outro tratamento os testes
sdo aplicados pelo professor em sala de aula, utilizando-se o

computador apenas na corregdo desses testes, propiciando "feed-

back" da resposta correta. A amostra inclui 152 sujeitos uni-

versitarios, provenientes de diversos cursos, distribuidos em
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igual nimero nas oito células que o delineamento fatorial re-
ferido envolve. Buscando a equivaléncia inicial ;dos grupos
algumas variaveis foram controladas. Foi construido e testado
um banco de questoes .com possibilidade de gerar n formas pa-
ralelas de teste para cada unidade de ensino,alem de quatro
"feedebacks" especificos para cada um dos itens. Foram tam-
bém elaborados e testados as escalas para mensuragio da ati-
tude e o teste de avaliagdo do desempenho. Para medir a ansie-
dade utilizou-se a escala IDATE, ja traduzida e adaptada para
o Brasil. Os resultados mostram que a avaliagao formativa a-
través do computador propicia melhor desempenho aos estudan-
tes, favorecendo-équeles com alto traco de ansiedade. Os da-
dos revelam um melhor desempenho dos sujeitos com atitude me-
nos favoravel ao uso do computador no ensino. Contudo, o de-
sempenho dos sujeitos, tanto dos que apresentam atitude menos
favoravel como daqueles com atitude mais favoravel, € superior
na modalidade de avaliagdo formativa através do computador. Os
resultados demonstram também que esta modalidade conduz a re-
dugao do estado de ansiedade, enquanto que a avaliagdo feita
pelo professor leva ao.aumento do estado de ansiedade. Aléndof
mais, a avaliagio formativa através do computador tende a pro-
piciar mudanga de atitude favoravel ao uso desse recurso tec-
nologico no ensino, mas ndo conduz a uma mudanca de atitude
favoravel a sua utilizacdo na avaliagdo. Entretanto, a atitu-
de dos sujeitos € mais favoravel ao computador do que ao pro-
fessor como avaliador do desempenho. Tais resultados sao con-
clusGes tentativas e sugerem a realizagdo de um maior nimero
de investigagGes nessa area, bem como um maior aprofundamento
de estudos que venham a oferecer alternativas e maior segu-
ranga na utilizagao do computador, com vistas a melhoria do

processo ensino-aprendizagem.




SUMMARY

The aim of this study is ~to explore the
potentialities of the usage of the computer in the evaluation
of learning outcomes, especifically regarding formative
evaluation. The study also tries to investigate the interaction
between attributes of the subjects and two modalities of computer
usage upon learning outcome. A 2x2x2 factorial design is utilized.
The independent variables are: modality of computer usage
(with two levels), trait-anxiety (two levels), and attitﬁde
(two levels).The dependent variables are the following student
behaviors: performance, change in state-anxiety and attitude
changes. In one of the treatment conditions, the student interacts
with computer receiving immediate feedback after each item of
the formative evaluation tests. This feedback is adequate to the
level of confidence the student has on the reported answer. 1In
the other treatment condition, the tests are given in the
classroom, the computer being utilized only in the scoring of
these tests, by yielding the correct response. The sample consists
of 152 college students, majoring in different fields, equally
‘distributed among the eight cells required by the design.

Extraneous variables were controlled through an attempt to have




XxXv

initial equivalence of the groups. An "item bank" was created
with the possibility ohf generating n parallel test forms for
each teaching unit, and four especific feedback types for
each item. Attitude measurement scales and a performance evaluation
test were also elaborated. The State-Trait Anxiety Inventory,
which had already been translated and adapted to be used in
Brasil was utilized in the measurement of anxiety. The results
show that formative evaluation through the computer facilitates
students' performance, favoring those with high-trait anxiety.
The data reveal better performance by subjects with attitude
less favorable toward the use of computer in teaching. However
students' performance of both groups (more favorable and less
favorable .attitudes toward the computer) is sﬁperior when
formative evaluation through the computer is employed. The
results also showed that this modality leads to the redution
of state-anxiety, whereas evaluation by the instructor 1leads
to increase in state-anxiety. Besides it, formative evaluation
through the computer tends to facilitate positive attitude
change toward»computer use in teaching, but does not 1lead
‘toward favorable attitude. change regarding its use in evaluation.
However, the subjects' attitude is more favorable toward the
computer than toward the instructor, as an evaluator of their
performance. Such results lead to tentative conclusions and
point to the need for further research in this field, as well
as further study that may point to other alternatives and a
higher degree of confidence in the utilization of the compu-
ter, having as the ultimate goal being the improvement of the

teaching-learning process.
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CAPITULO I

INTRODUGAO

A exploragae do uso do computador no processd
ensino-aprendizagem pressupde, em sua esséncia, que a busca de
meios e recursos tecnoldogicos se constitua em preocupagdo per-
manente daqueles que se dedicam ao ensino, com vistas a aju-
darem os alunos a aprenderem de forma mais rapida e eficaz e
a possibilitar ao professor, ao invés de. tarefas rotineiras,
dedicar-se a outras atividades mais condizentes com a sua ca-

pacidade.

0 avango tecnologico, tanto em so0ftware como
em hardware, proporciona aos profissionais do ensino grande va-
riedade de meios e recursos no sentido de auxilia-los em seus
trabalhos didrios. O surgimento de novas metodologias e téc-
nicas de ensino, bem como os estudos sobre o comportamento hu-
mano, vieram solicitar a utilizagao de instrumental mais efi-
caz para atender, além da massa de estudantes que se avoluma
nas escolas, o aluno na sua individualidade. Esse atendimento

exige que o professor disponha de outros meios aptos a ajuda-

lo na tarefa de conhecer e suprir as necessidades de cada a-




luno, para que este alcance o seu desenvolvimento.
Ai)esar de toda essa disponibilidade, observa-se
ainda, segundo Pfromm (1976, p. 37), um

‘desnivel muito grande entre a estagnacao do 848~
tema educacional e 08 extraondinarios progres-
404 tecnologicos experimentados em outros seto-
ned... 0 brasileino usa avidoes modernissimos e
comega a construil-Los; emprega tecnicas alta-
mente so0fisticadas em seus complexos industriadls;
consome medicamentos dos mais avancados; mas
nossos professones e alunos, da classe pre-pri-
maria a Univernsidade, continuam presos ao es-
tilo trnadicional da aula expositiva, de giz e
quadro-negnro.

‘Finn (1962, épud Pfromm, 1976, p. 10) indica
que,. mesmo em paises mais desenvolvidos, a educagdo tende a ser
uma cultura primitiva ou subdesenvolvida, convivendo com cul-
turas teenologicas altamente sofisticadas. O subdesenvolvimen-
to dessa cultura se reflete, entre outros aspectos, no baixo
indice de produtividade, nas instalagOes precdrias e na ausen-
ciade objetivos finais claramente especificados. Coexiste com
tudo isso uma forte resistéencia as mudangas, permanecendo u-
ma tradigcdo pedagdgica que chega a ser, em alguns casos, an-
ticientifica.

A redugao desse desnivel podera ser alcangada
com a utihlizag.'a'o de uma tecnologia educacional nunca dissocia-
-da dos principios da aprendizagem. A efetividade do processo
ensino-aprendizagem podera ser atingida na medida em que os
profissionais de educagdo se sensibilizarem e comegarem a ex-
plorar o potencial dos meios e recursos tecnologicos que estao

disponiveis. Nessa exploragdo esta presente a idéia de que a

adogao de meios e recursos tecnologicos deve-se processar, ten-




.do presente a sua adequagdo a cada situagdo especial. Autili-
zagdo inadequada ou mesmo indiscriminada de meios e recursos
tecnoldgicos pode comprometer a eficiéncia e a eficdcia do en-
sino. Como refere Auricchio (1978), a baixa efetividade do pro-
cesso ensiho—aprendizagem, assim como de seus resultados, € pro-
vocada, muitas vezes, pela falta de sistematizacgilo, ordenagao
e coeréncia do planejamento, implementagdo e avaliagio do en-
sino. O autor inclui entre outros fatores: a) falhas no pro-
cesso de avaliar, onde ndo sao feitas avaliagdoes dos mateﬁmié
instrucionais,. produzidos ou: utilizados no rendimento do a-
luno e mesmo do processo total, em termos de objetivos ou re-
sultados a serem alcancados, de modo a garantir a eficiéencia
e a efetividade dos mesmos; b) adogdo de procedimentos inefi-
cientes para atingir os fins propostos, onde se verifica que
ha falta de conhecimento da potencialidade dos multimeios pa-
ra a transmissdo do ensino de acordo com as condigdes especi-
ficas requeridas por ele e c) falhas no processo.de adogdo,uti-
lizagao e aproveitamento dos materiais e recursos em toda sua
potencialidade.

| Tais situagOes apontam - problemas - cruciais
da inadequada ‘e - inapropriada e, conseqiientemente, impro-
dutiva selegao e utilizaQio de meios e recursos tecnolagicos
para o ensino. Centraliza-se nessa dimensdo um dos focos des-
te trabalho, que se propde a explorar a utilizacdo do compu-
tador, com vistas a aumentar a eficiéncia do ensino. Com efei-
to, parece que o computador ainda se encontra na infancia, fa-
ce ao potencial que oferece como um meio auxiliar na instru-
g¢do. A proposito, muitas predigdes tém sido feitas relativa-

mente a essa potencialidade.




Thompson (1973), por exemplo, coloca que as pos-
sibilida&es do computador estdo a}ém da imaginagdo do proprio
homem e que, talvez, a maquina seja uma ameaga ao profissional
da eduéagéo, 'pois pode romper com a estrutura da educagdo tra-
dicional. Nesta perspectiva, o autor relata que o conceito de
sala de aula & apenas um arranjo administrativo e que ndo hd
razdo 16gica nem pedagdgica de fazer os estudantes progredi-
rem em grupos. Com o computador poder-se-a, através da inte-
ragao com o aluno, visualizar um ensino individualizado, cen-
trado nos interesses e capacidades de cada um. A escola tor-
nar-se-a, nao uma série de niveis a serem ultrapassados, mas
um plano continuo para propiciar informagdes e experiéncias
planejadas e organizadas para-cada individuo. Havera um desen-
volvimento 10gico de capacidades intelectuais que terminario
quando o aluno atingir e dominar os objetivos de um determi-
nado curso. Assim, a escola sera mais um processo do que um
lugar. .A tonica sera escolas sem turmas formais e sem salas de
aula. Informagoes estardao disponiveis durante as 24 horas do dia.

Reforgando essa predigdo, Marques (1975), ao
descrevér as conseqliencias da presenga do computador nos pro-
gramas de ensino, relata que a aprendizagem ndo se dara einho-
ras e locais fixos. O sistema de educacdo nao sera dividido
em niveis. Cada estudante desenvolvera seu programa de forma
individual, permanecendo no curso o tempo que necessitar, de
acordo com seu ritmo e sua disponibilidade. Acrescenta a au-
tora que a educacdo sera continua, podendo o individuo, em qual-
quer idade e com qualquer nivel de instrugdo, a ela‘ voltar,
dedicando-lhe o tempo de que dispuser. Neste sentido, sdo pre-
vistos para 1990 modelos de instrugdo por computador, denomi-

nados Modelos T, que constituirdo um sistema de ensino de massa ao al-



cance de qualquer familia ou individuo (Bunderson, 1978).

Os referidos autores salientam que, des'sa for-
ma, a educagao individualizada podera tornar-se uma realidade.
Logicamente, esse tipo de implementagéo exigird uma reformula-
¢3o nas atuais estruturas dos sistemas escolares.

Além dessa preocupagdo, outros estudiosoé da

matéria fazem predigGes sobre o aperfeicoamento da maquina. Por exem-
plo, Zinn (1978), referindo-se aos novos modos de comunicagao
possiveis entre o estudante e o. computador, descreve que §afaxr
e uma variedade de tipos de sons tornar-se-io adequadas formas
de entrada e saida do computador. Afora isso, gestos e movi-
mentos, também, poderio ser‘interpretadds. A exploragao do co-
nhecimento estara mais disponivel ao aluno, através de mani-
pulagoes e de interacGes mais dinimicas. Neste mesmo aspecto,
Atalla (1978) projeta que, em decorréncia da diminuigao do ta-
manho e do custo dos computadores, por volta de 1990, cada es-
tudante terd seu sistema microprogramivel de instrugao por
computador em sua casa,e comprara os cassetes e fitas educa-
cionais de seu professor preferido.
’ Na tentativa .de situar o computador como um au-
xiliar em tarefas mais complexas, Hirschbuhl (1978) acredita
que, no futuro, a utilizagdo da instrugdo por computador perten-
cera aquelas. dreas que sido étualmente dificeis de ensinar e
quase impossiveis de serem atendidas com os atuais sistemas e-
ducacionais. Isto significa que a principal utilizagdo do com-
putador na instrugdo serd a nivel pré-escolar e para o treina-
mento de profissionais nos Gltimos anos de formagdo.

Essas perspectivas sdo predigdes feitas com ba-
seé no progressivo uso que vem sendo feito do computador na E-

ducagao. Parece existir um acordo geral no sentido de que o




computador € um meio valioso em muitas atividades administra- -
tivas e de investigagdo. Contudo, :seu: valor como :instru-

mento de apoio is atividades de ensino € um tema que estda su-

jeito a controvérsias. -De um lado, alguns especialistas promo-

vem a sua utilizagao porque estao convencidos de que o compu-

tador provera os meios para alcancar uma educagdo individual

dos estudantes, realizando o ideal da instrugao individualiza-

da. De outro lado, muitos educadores resistem ao seu emprego

na instrugdo, afirmando que o mesmo conduzird a desumanizagao

do ensino.

Além dessa, outras restrigOes sao levantadas,
sendo muitas delas inerentes as limitagGes da propria maquina.
Efetivamente, o computador nio.pode realizar tarefas sem um
programa prévio, ndo constroi todos os seus programas sem a
ajuda do homem. Dessa limitagao decorre que o computador nao
pode tomar uma decisdo nao-prevista na programagao (Nutes/Cla-
tes, 1977) e, conseqlientemente, gera programas com formatos ri-
gidos e com flexibilidade reduzida (Starkweather, 1974). Neste
sentido, o computador no ensino tem sido quase exclusivamente
um meio ‘automatizado para apresentar informagao ao aluno, fa-
zer perguntas para testar sua compreensdo e adicionar mais in-
formacdo em funcdo da resposta dada, numa tentativa de simular
um dialogo, como ocorre entre o professor e o aluno, onde opri-
meiro adapta e modifica o que diz ao segundo, de acordo com o
que este lhe fala.

» Nessa perspectiva estdo presentes, talvez, as
maiores limitagdes da maquina, que deveria ser programada pre-
vendo qualquer tipo de respbsta do aluno. Geralmente a progra-
magdo prevé um limitado numero de alternativas para o compu-

tador apresentar certa flexibilidade na interagao com o estu-




dante.

Embora o computador possa ser programado para
atender a cada resposta possivel do aluno, isto, em realidade,
ndo esta ocorrendo, porquanto fimpiicaa excessivo - tempo e eé-
forgo na preparagcao do material, altos custos e, ainda, ocupa-
¢do de muito espago de armazenamento da maquina. Quanto ao tem-
po despendido para preparar uma seqliencia de ensino, apontada
como uma desvantagem, Stansfield (1973) calcula que se gastam
duas semanas de trabalho para uma hora de instrugao por compu-
tador. Pfromm (1976) estima um tempo de 75 a 150 horas-homem
para redigir, revisar e validar uma hora de ensino através do
computador. Com relacdo aos altos custos que envolve o ensino
por meio do computador, sendo esta uma das criticas mais seve-
ras que lhe é feita (Klausmeier, 1977), parece que no momen-
to atual, talvez como decorréncia do carater experimental que
envolve a utilizagdao do ensino por computador, limitando-se,
ainda, a atingir pequeno nimero de escolas e alunos, esse ti-
po de instrugdo € mais caro que o sistema convencional. Con-
tudo, previsodes tém sido feitas sobre a redugao dos custos e
experiéncias mostram que no ensino superior, nos Estados Uni-
dos, a hora-aluno € mais barata no ensino através do computa-
dor do que no ensino por meio de proféssores (Kopstein e Lei-
del, 1968, apud Pfromm, 1976). Além disso, o aparecimento dos
microcomputadores de baixo custo,e com potencial similar aos
computadores em utilizagdo no ensino e na avaliagao, 55 € uma
realidade (Baker et alii, 1978; Eisele, 1979). Assim, os cus-
tos sofreram uma grande redugdo, sinal indicativo de que futu-
ramente essa severa critica tenderda a ser eliminada por ndo ca-

recer mais de sentido.

Outra restrigdao feita ao sistema diz respeito




"5 proposigdao do mesmo em fornecer uma instrugdo individuali-
zada. Parece que, com referéncia a este aspecto, o computador
se encontra ainda num estagio muito inicial. Além do mais, con-
siderando a potencialidade de individualizagdo do ensino que o
sistema possui, € muito dificil superpor um sistema individua-
lizado desse tipo na atual estrutura vigente.

Relativamente as restrigoes que decorrem da a-
dogdo do sistema, Kelley (1977) cita, entre outras, a perda de
tempo evmotivagéo para aprender com esta nova forma, o desco-
nhecimento da capacidade e das possibilidades da maquina, a fal-
ta de reconhecimento das instituigdes pelo esforgo e trabalho
que envolve o planejamento dos programas e a satisfagdo que e-
xiste com os resultados obtidos pelos métodos de ensino exis-
tentes.

Mais preocupado com a estrutura do equipamento,
Eason (1978), ao descrever a interagao homem-computador, aler-
ta para as desvantagens que envolvem o uso de terminais de vi-
deo. O cansago visual, devido a luminosidade, cintilagdo e fa-
nelas, € caracteristica propria desse tipo de terminal. Desta-
ca, também, a dificuldade do usudrio em se orientar numa com-
plexa estrutura informacional, quando ele sO0 visualiza, na te-
la, uma pequena parte de cada vez.

Malgrado sejam relevantes as restrigoes apon-
tadas a exploragdo do computador no ensino, afora o que ja foi
mencionado, existem inUmeras vantagens que ressaltam e convidam
a utilizagdo desse meio para auxiliar o professor em suas ta-
refas.

Analisando a capacidade e potencialidade docom-
putador, observa-se que muitas realizagGes da maquina, prin-

cipalmente aquelas referentes a rapidez de processamento e ao




armazenamento de informagdes, nao podem ser executadas pelo
ser humano com a mesma eficiéncia. A exploragdo dessas possi-
bilidades oferecidas pela maquina, em varios éampos e ativi-
dades, tem provado ser de grande utilidade. No campo da ins-
trugcao (Milner e Wildberger, 1977), existem alguns usos .des-
se recurso no ensino para os quais ndo ha outros metodos compe-
titivos que proporcionem os mesmos resultados. Pelas suas ca-
racteristicas peculiares, a maquina fornece formas de instru-
gdo ndo-triviais. Ademais, como resposta as criticas feitas
ao alto custo desse tipo de ensino, apontam-se exemplos em que
o uso do computador representa a forma mais economica de ins-
trugdo. Estes se referem ao uso do computador com um grande
numero de alunos, 0s quais repetem as mesmas atividades usan-
do o mesmo programa. No caso da instrug¢do de massa, € possi-
vel com esse meio alcangar um grande ﬁﬁmero de estudantes dis-
persos geograficamente e propiciar tratamento diferenciado aos
alunos que apresentam deficiéncias ou diferentes backgrounds.
Além disso, como ja foi referido anteriormente, existe a pos-
‘sibilidade de utilizagao de micro-computadores de custo bem
mais baixo do que os computadores.

Salientando também a potencialidade da miquina,
Klausmeier (1977) destaca quatro funglées que podem ser progra-
madas para um computador, com a finalidade de atender a uma
grande massa de alunos, e que, segundo ele, dificilmente se-
riam dominadas por um professor, mesmo com uma pequena quanti-
dade de alunos. As fungOes sao:

a) armazenamento de informagoes sobre cada alu-

no;
b) armazenamento de listas de objetivos, mate-

riais, atividades e os instrumentos de ava-
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liagao correspondentes;

(Essas duas primeiras fungoes ressaltam a ca-
pacidade da maquina em guardar informagoes, que e praticamente
ilimitada).

c) relacionamento entre as caracteristicas de
cada estudante, incluindo os resultados de
desempenho nas avaliagdoes, os objetivos, os
materiais e as atividades;

d) registro das possiveis decisdes de ensino a
respeito de materiais e atividades que pos-
sam ser utilizados em relagdo a cada aluno.

Além do mais, a rapidez do processamento no in-
terrelacionamento das informagdes armazenadas e no atendimen-
to simultaneo a um grande nimero de alunos supera qualquer ex-
pectativa em relagdo ao professor nas mesmas fungoes. Nenhum
outro meio ou recurso guarda na memoria o detalhamento dasres-
postas de cada aluno e de todas as demais informagOes, acima
citadas, para um processamento automatico; nenhum outro sis-
tema instrucional € td3o versatil em relagdo ao desempenho, nem
tao flexivel quanto ao grau de individualizagao que o compu-
tador pode produzir e nenhum outro meio supera:apotencialidaj’
de 16gica do computador em fazer com que a informagdo instru-
cional dependa das caracteristicas do individuo (Stolurow, 1973).

Refutando. as: criticas de que a adogao de com-
putadores leva a desumanizag¢do do ensino, Magidson (1978a)fb-

caliza o sistema CAI' (Computen-Assisted Instnuction), que se

Major detalhamento sobre o sistema, suas modalidades de ensino e utili-
-~ hond 'Y -, - . .
zagao estao descritos no proximo capitulo, no topicao  referente a Com-

putadores no Ensino.
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constitui no melhor exemplo do uso de computadores no ensino,
destacando que ele leva a individualizar e personalizar o pro-.
cesso instrucional e a simular experiéncias ’que nao estao dis-
poniveis a qualquer hora.

Com base nas idéias de um trabalho anterior de
Magidson (1977), se poderia concluir que:

- As licdes do sistema CAI nao sao impessoais.
Cada estudante & tratado como um individuo e torna-se ativa-
mente envolvido no processo de aprendizagem, através da inte-
ragao com o 'coinputador. O CAI possibilita o acompanhamento do
progresso de cada aluno, propicia feedback imediato e ajuda
especial de revisdo e enriquecimento. O aluno trabalha segun-
do seu ritmo proprio.

- O sistema CAI nao promove unicamente apren-
dizagem de rotina. Muitas ligOes exigem memorizagao da infor-
macgdo, mas, freqlentemente, sdo enfatizadés as capacidades de
aplicagao e generalizagdo.

- A modalidade de Exercicio e Pratica do siste-
ma CAI ndo desumaniza mais do que a recitagdo em sala de aula.
Para os estudantes que necessitam recuperagao, o sistema ofe-
rece seus exerciciqs com privacidade e sem embarago. Se o CA'I
€ usado durante o periodo de aula, o professor pode dar assis-
‘téncia individual ao aluno. Se o CAI & usado como atividade
extra-classe, o professor pode gastar seu tempo em outras ati-
vidades. Referindo-se a esse aspecto, Abreu et alii (1973)dés- E
crevem que o computador, podendo realizar a maior parte das
tarefas que ‘hoje absorvem os professores e orientadores, na a-
cumulagdo de registros ordenados e significativos a respeito

dos estudantes, representa um dos meios mais promissores para

a humanizacdo do processo de aconselhamento educacional, que
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podera ser ampliado de modo a abranger o planejamento de toda
a vida educacional.

- 0 CAI nao & um sistema fixo, mas, sim, adap-
tavel as mddangas curriculares. As ligdes pddem ser facilmen-
te alteradas, o que nio ocorre com os materiais editados..

- A aprendizagem através do CAI & agradavel. Os
alunos sentem satisfacdo ao realizarem experiéncias de apren-
dizagem com o sistema. Camstra (1977), ressaltando este aspec-
to, refere que, na modalidade de Simulagdo e Jogos, aléem dos
autores gostarem de construi-la, também os estudantes apreciam
opera-la e manipula-la. Pfromm (1976) coloca que os alunos ge-
ralmente se interessam pelo ensino em CAI, e este interesse
se correlaciona com o seu desémpenho.

Esse tiltimo autor, além de mencionar as vanta-
gens do CAI ja descritas, acrescenta ainda que: (a) os mate-
riais preexistentes no curriculo podem ser prontamente adap-
tados para cursos por meio do CAI; (b) grande variedade de
materiais € suscetivel ao ensino por meio do CAI; (c) o compu-
tador pode encarregar-se, facilmente, de grande parte da res-
ponsabilidade do profesSor na transmissdo de fatos, conceitos,
etc.; (d) ha redugdo do tempo e melhor aprendizagem (e reten-
¢3o) com a utilizagdo do CAI, em contraste com 0 ensino con-
vencional.

0 sistema ainda proporciona excelentes oportu-
. nidades para a investigacao do processo de aprendizagem. Sobre
este aspecto, o CAI inclui a capacidade de réalizagéo de pes-
quisa e ensino sob condigbes controladas, especialmente aque-
las que individualizam a instrucdo de uma forma determinada
(Stolurow, 1973). O sistema possibilita pesquisar varios mo-

dos de ensino, com a facilidade de coletar informagodes detalhadas

sobre o desempenho do aluno, permitindo, assim, a avaliacao da
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efetividade dos procedimentos de ensino, dos meios e dos ma-
teriais utilizados para apoiar a instrugdo. Além disso, ele a-
presenta a vantagem de ser muito mais rapido do que outros
recursos disponiveis.

Com alusdao as pesquisas, muitas ja foram reali-
zadas e muitas estdo em processo de realizagdo em diversas a-
reas de conteido, com a. finalidade de verificar a existencia
ou nio de superioridade do sistema CAI em relagdo a outrashn-
dalidades‘de ensino.

Varias indagagOes poderiam ser levantadas nes-
te momento com o objetivo de questionar as vantagens apontadas
pelos autores referidos. Algumas delas, talvez, possam Ser res-
pondidas com os resultados de algumas investigagaés ja efeti-
vadas na area: Esses resultados podem servir como indicadores
da superioridade do sistema CAI e, ao mesmo tempo, COmo refor-
¢adores de alguma.das vantagens aqui descritas.

Edwards et alii (1975) citam pesquisas que en-
volveram o sistema CAI, comparando os resultados dos alunos
com outros métodos de instrugao. Os autores apresentam 32 es-
tudos, doquuais 18 se mostram superiores nd sistema CAI uti-
lizado como suplemento da instrugao convencional; 10 acusam pe-
quenas diferencas, ou diferencas nao significativas, na compa-
ragao do CAI com a instrugéo'convéncional; 4 evidenciam resul-
tados mistos e,em 3 deles, que comparam o CAI com outros me -
todos de instrucdo convencional, observa-se diferenca nao-sig-
nificativa. Os resultados de algumas dessas pesquisas, que tam-
bém, efetivaram o controle do tempo, indicam que os alunos;
trabalhando com o sistema CAI, despendem menos tempo. Um dos
estudos aponta que o estudante leva de 5 a 10 horas para al-

cangar o mesmo nivel dos alunos que consomem 24 a 30 horas em
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um sistema convencional de ensino. Essesudados revelam um sal-
do positivo em relacdo ao sistema CAI, no tocante a melhores
niveis de aprendizagem e menor gasto de tempo.

As descrigoes sobre as vantagens aduzidas até
agora tem foéalizédo, em termos mais gerais, o uso do compu-
tador no ensino. De outra parte, algumas experiéncias tém si-
do feitas. apontando vantagens quanto ao uso do computador na
~avaliagao. .Gravitam ‘elas basicamente, em torno do uso de tes-
tes formativos com possibilidade de feedback imediato para o
aluno em sistemas que envolvem a avaliagao formativa.

Calhon e Frary (1978), por exemplo, saiientam
a necessidade do uso de computadores para atender aos siste-
mas de testes que sao plénejados para situagOes que exigem-que
o instrumento seja livre de restricdoes de tempo ou que os in-
dividuos devam ser retestados atée alcangérem o nivel de pex-
4onmance desejado. Destacam, além disso, que as situagdes de
testes em sala de aula, utilizados em diferentes niveis de en-
sino e de forma mais pronunciada nas Universidades, apresentam
varias deficiencias. Entre elas, citam a‘inflexibilidade me-
todoldgica que dificulta a retestagem, principalmente quando
os autores aludem aos sistemas de aprendizagem para o dominio;
a fraude em copiar respostas dos colegas; a md qualidade. dos
‘testes, porquanto, muitas vezes, por pressdao de tempo, o profes-
sor elabora instrumentos de baixa qualidade; o fornecimento de
feedback inadequado a cada aluno,sem considerar as necessida-
des e deficiéncias individuais; as despesas. administrativas
qué decorrem da datilografia, de revisdoes e de material,e que
tendem a aumentar sensivelmente quando € necessdrio retestar

os alunos.

A possibilidade de o computador gerar multi--
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plos exemplares de testes, qpando o aluno necessita ser retes-
tado, €& uma vantagem freqlilentemente ressaltada (Swaminathan et alii,
1975; Collins e Larsen, 1977;. Thorman, 1977). Uma variedade
de testes pode ser construida, organizando um banco de iteﬁs
armazenados no computador, no qual o sistema & planejado para
selecionar aleatoriamente um conjunto de questoes para cada
teste. O Gltimo autor cita uma série de vantagens, quer para o
aluno»quer para o professor. Entre elas, realga .a possi-
bilidade de gerar um grande niimero de teétes sem que dois de-
les sejam iguais; a facilidade em substituir ou ‘acrescentar
itens ao banco de questGes ea flexibilidade de fornecer o re-
sultado imediato ao estudante sobre a sua resposta e sobre o
seu desempenho geral no teste. Afora isso, o grande numero de
diferentes instrumentos que podem ser gerados tranquiliza o
professor com relagdo a possiveis fraudes e lhe oportuniza tem-
po livre para tarefas mais criativas. Outra grande vantagem
salientada ainda pelo autor & a possibilidade do uso desses
testes na avaliagdo formativa, acompanhando e assistindo ao a-
luno durante o processo de aprendizagem. Dessa forma, os es-
tudantes se sentem mais satisfeitos em suas experiéncias de a-
prendizagem porque tém opgao de melhora-1la, recupefando qual-
quer deficiéncia apontada.
Sobre este mesmo aspecto, O'Neillet alii (1976)

e Fedo (1978) descrevem as vantagens do uso do computador na
avaliagdo formativa, tanto para os professores como paraos a-
lunos que recebem informagdes de forma continua. Alémdo mais,
os- professores dispoem dé informagoes adicionais sobre cada item
do teste, as‘quais 'oé orientam para revisar os objetivos .em' que

os estudantes evidenciaram menor percentagem de acerto.

Ao relatar a experiéncia brasileira de avalia-
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¢do formativa com o uso do computador, Kalache e Coelho (1974)
acrescentam as vantagens ja referidas, que o sistema estimula

a motivagdo do estudante, criando uma situagao ativa de apren-

dizagem e estabelece uma interagao onde aspectos desejaveis de-

qualquer professor estio sendo simulados. Tais aspectos se referem,
principalmente, a imparcialidade e a tolerancia diante da fal-
ta de progresso do estudante. Ademais, promove uma instrugdo
individualizada, respeitando o ritmo proprio de cada aluno e
seu nivel intelectual.

A possibilidade de fornecer feedback imediato
ap6s cada item respondido pelo aluno, a implementagdo de §eed-
back elaborado que proporcione informagoes sobre o conteudo,
bem como fontes de referénéia,'ma,‘ceriais disponiveis, de for-
ma dinamica e individualizada, sao algumas das vantagens que
o computador oferece em sistemas que envolvem a avaliagao for-
mativa.

As vantagens e restrigdes descritas, com rela-
cdo ao uso do computador no ensino e na avaliagdo, poderiam le-
var a posicionamentos extremos quanto a ado;éo do sistema em
grande escala ou 3 rejeigdo total da utilizag@o desse recurso
tecnoldgico no ensino. Parece que nenhum desses posicionamen-
tos indica uma situacdo ideal. De um lado, seria um erro in-
troduzir o sistema de ensi‘no por computador como um instrumen-
to ativo da educagdo em escala de massa. Isto, segundo Stolu-
row (1973), equivaleria a apresentar o primeiro avido dos ir-
maos Wright a um grupo de executivos de transporte na esperan-
ca de que eles comecassem a usa-lo para fins comerciais. Por
outro lado, também seria um grave erro seguir o pensamento dos
que rejeitam o sistema por julga-lo. um fénameno passageiro e

que ndo deve ser levado a sério até que seja provada sua efi-

L
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‘ciéncia. Isto, para o mesmo autor, seria o mesmo que negar a
idéia de usar carro como taxi. e os avioes como meio de t;'ans-
porte de passageiros na €poca de sua invengao. O fato & que os
projetos de engenharia para carros e aviEe‘s, segueoaufor, a-
tingiram seu estagio atual de desenvolvimento porque os pro-
jetos anteriores, menos eficientes, foram usados de forma pra-
tica e indicaram os modos pelos quais poderiam ser aperfeigoa-
dos. Quase todos oé complexos projetos de engenharia foram e
sdo aperfeigoados pelo uso, principalmente quando as condigbes
que circundam a sua aplicagao produzem informagdes que servem
de {eedback.

O ponto intermediario recai em uma adogao cau-
telosa desse recurso. Nio obstante tenha sido demonstrado que
o sistema pode ensinar o aluno e ajudar o professor, estas de-
monstragdes ainda ndo sdao suficientes. Deve haver um controle
continuo sobre a sua eficiéncia, buscando aperfeigoar cada vez
mais o sistema e experimentd-lo em novas situagoes.

Embora tenham sido apontadas muitas vantagens
quanto ao uso do computador no ensino, algumas delas nao téem
comprovagdo suficiente - para assegurar: maciga utiliiagéo.
Considerando as restrigdes referidas, deve-se ponderar que, se
de um lado a maquina possui vantagens de rapidez e armazena-
mento que suplantam a capacidade humana, de outro ela possui
limites como a impossibilidade de tomar uma decisdo fora do es-
quema programado.

Se a miquina leva 3 desumanizagdo do ensinoela
também libera o professor para a execugdo de tarefas mais con-
dinzentes com a péssoa humana. Sobre esse aspecto, afirmam Abreu

et alii (1973) que o processo de desumanizagao dos seres hu-

manos, em conseqléncia da introdugdo da mdquina, ndo ocorrera
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_na educacao enquanto o objetivo central da tecnologia for o de
prover os estudantes com materiais especiais e com a atengao
que requerem como individuos.

A alegagao do eicessivo tempo que se leva na
preparagio' dos programas nao € exclusividade do sistema. A pre-
paragio de outros tipos de materiais também onera nesse sen-
tido. Além do mais, esses materiais de instrugao possuem uma
certa perenidade de uso, pois sdo mais facilmente reformulados
e atualizados do que os materiais impressos. Acrescenta-se tam-
bém que um Unico programa pode atingir uma grande xhassa de a-
lunos repetindo as mesmas atividades. Conseqlientemente, tal
procedimento conduz a uma redugdo dos custos. Nao obstante, a
implementagao do sistema implica altos custos, que, contudo,
estao sofrendo redugoes com o aperfeigoamento tecnoldgico.

 Essas redugoes jé' foram constatadas, principal-
mente no ensino superior, e tem sido feitas predigoes, pelos
autdres inicialmente referidos, de que os custos do ensino por
meio de computador che.garﬁo a cifras menores do que o ensino
com professores. Relaciona-se a isso a utilizagao de microcom-
putadores de custos bem mais reduzidos.

Convém nio esquecer, também, que as restrigoes
apontadas com referéncia i flexibilidade limitada, a rigidez
dos formatos e 3 énfase no exercicio de capacidades basicas
sio uma decorreéncia mais dos autores das atividades do que das
limitagoes da maquina. Os programas sao uma extensao dos seus
autores. Realmente, nio & o coinputadcr que ensina o aluno, mas
&€ o esforgo cooperativo de tecndologos instrucionais, profes-
sores especialistas em conteiido e programadores que planejam

e elaboram as seqliéncias de instrugao..

Pode-se afirmar com seguranga que grande res-
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ponsabilidade da efetividade do sistema esta nas maos dessa
equipe. O sucesso depende, quase exclusivamente, do élemento
humano. Com o esforgo da equipe de especialistas necessarios
para implementar o ensino ou avaliagao por computadbreé e com
a criatividade e persisténcia de cada um € que podera surgir
um sistema mais eficiente e mais eficaz,o qual, talwvez, respon-
da a muitos dos problemas que envolvem 'o processo ensino-a-
prendizagem e que até hoje, com os meios existentes, ainda ndo
tiveram solugao.

As colocagbes feitas até aqui, que justificam
em grande parte a necessidade da exploragao do computador co-
mo um meio auxiliar no ensino e na avaliagao, foc.aliza'm a me-
lhoria do processo ensino-aprendizagem no que se relaciona, prin-
cipalmente, a aprendizagem dos alunos. Embora a énfase tenha
sido dada a dimensao cognitiva, foram referidos, também, al-
guns aspectos atinentes a dimensao afetiva, relacionados a sa-
tisfagao dos alunos em trabalhar com o computador, evidenciar-
do, assim, certa receptividade de aceitagao deste meio no en-
sino. Tal aspecto parece constituir um elemento altamente re-
levante. Com efeito, estudos ja tém demonstrado a existéncia
de relacdo entre as dimensGes cognitivas e afetivas (Bloom et
alii, 1972 a; Williams, 1973; Simonson, 1974), nos quais @&
enfatizado que toda a aprendizagem possui um componente afe-

tivo.
Na dimensdo afetiva, a atitude relacionada aos

meios instrucionais tem sido investigada (Walger, 1975; Aiken,
1976). Foram observadas altas correlagGes entre a atitude fa-
voravel em relagdo ao computador no ensino e a aprendizagemdos
alunos (Smith, 1973; Reid et alii, 1973; Cartwright e Derevens-

ky, 1976). Por outro lado, hd estudos que mostram que a atitude mais

favoravel ao computador conduz a uma performance inferior (Reid
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et alii, 1973), bem como respostas negativas por parte dos a-
lunos,apds vivenciarem expe}iéncias de ensino através do com-
putador (Cranton, 1977).

Igualmente; a.variével ansiedade tem merecido
destaque em experiéncias que utilizam o computador no proces-
so ensino-aprendizagem (Tobias, 1973; Tobias e Duchastel, 1974;
Hansen, 1974). Tais estudos- revelam que a utilizagao do com-
putador para propiciar §eedback ao aluno tem conduzido a uma
redugdo do estado de ansiedade e evidenciado correlagdes ne-
gativas entre esta variavel e os resultados da aprendizagenm
dos estudantes (Reid et alii, 1973; Morris e Fulmer, 1976). De
outra parte, experiéncias, também utilizando o computador, tém
detectado que sujeitos com alta ansiedade cometem maior nume-
r0o de erros no prdgrama (Tobias e Duchastel, 1974; Hansen, 1974).

Tém sido, ainda, objeto de estudo as relagodes
entre ansiedade e avaliagdo, sendo esta Ultima percebida Comp
uma situacdo ameagadora para o individuo (Wire, 1971;. Sarason,
1972, apud Tobias e Duchastel, 1974). Verifica-se, ademais, que
os sujeitos que apresentam mais ansiedade se desempenham me-'
lhor quando sao avaliados ﬁelo computador e individuos menos
ansiosos desempehham-se melhor quando avaliados pelo instrutor
(Gallagher, 1970, apud Cronbach e Snow, 1977).

As contradigdes dessas experiéncias - envolven-
do o estudo das variaveis ansiedade e atitude relacionadas a
aprendizagem em programas que utilizam o computador- deven ser,
contudo, ponderadas. .DParece -assim, ser : de- suma impor-
tancia a investigagdo dessas relagbes, na oportunidade emque
se utiliza o computador como um meio auxiliar no processo en-

sino-aprendizagem, tendo em vista os resultados antagonicos en-

contrados até o momento e a realidade em que essa experiéncia
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tem efeito.
-Dentro dessa perspectiva, procurou-se realizar
este estudo. Examinaram-se, de um lado, as vantagens do com-

putador no ensino e na avaliagdo, principalmente no que se re-

fere a promogdo de f§eedback para facilitar e promover a apren-
dizagem e,de outro lado, as diferengas individuais no que con-
cerne a ansiedade e a atitude dos alunos. Assim,-esta investi-

gagao visou objetivamente a:

- explorar a potencialidade do computador para
implementar um sistema de avaliagao formati-
va atraves desse. meio;

- organizar um banco de questdes que possibi-
lita a elaboragﬁo de n formas paralelas de 1
testes;

- planejar e introduzir um sistemade avaliagao
formativa atraveés do computador, utilizando
um modelo que propicia feedback imediato e
adequado ao nivel de confianga do aluno em ca-
da resposta dada;

- verificar os efeitos da interaééo entre o sis-
tema de avaliagao formativa,que explora o u-
so do computador, e as variaveis na dimensao -
afetiva, como ansiedade e atitude, sobre o
comportamento do aluno;

- propiciar a divulgagao do sistema, fornecendo

s0ftwarne para disciplinas e cursos da Univer-

sidade em que este estudo esta inserido e pa-
ra outras Instituigdes locais ou do Pais, re-
ceptivas a implementacao do sistema de ava-

liagdo formativa atraves do computador, para

atendimento a grande massa de alunos.



CAPITULO II

RESENHA BIBLIOGRAFICA

Revisando .a bibliografia pertinente, sera feito,
inicialmente,- um retrospecto historico do uso do computador no
processo ensino-aprendizagem, descrevendo o sistema CAI em suas
diversas modalidades. Posteriormente, serao referidos aspec-
tos tedricos sobre avaliagao, feedback, ansiedade e atitude,
destacando-se os estudos feitos nessas areas, de forma isola-
da e interrelacionada, salientando-se especialmente aqueles

que utilizam o computador.
COMPUTADORES NO ENSINO

O primeiro computador nasceu em 1944, nos Es-
tados Unidos, na Universidade de Harvard, como fruto do traba-
lho do professor Howard Aiken. Embora nao sendo eletr6nico,fdi
considerado como o primeiro computador digital operacional. Em
1946 a Universidade da Pennsylvania langou um computador to-
talmente eletronico,que foi considerado o primeiro computador

digital eletrdnico de grande escala. Até o finalda década ha-

via apenas algumas dezenas de computadores naquele pais. Em
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1960 ja existiam mais de seis mil computadores, numero esse
aumentado, em 1970, para cerca de oitenta ﬁil (Suppes e Mac-
ken, 1978).

O desenvolvimento quantitafivo € uma parte des-.
sa evolucdo tecnologica. Tém-se observado, também, mudangas
significativas com relagao ao aspecto qualitativo. Essa melho-
ria qualitativa nao ocorreu somente no plano de aperfeigoamen-
to da maquina, mas, principalmente, no tocante a sua explora-'

cao e utilizacao em diferentes campos.

Enquanto no passado o computador foi uma fer-
ramenta quase desconhecida, atualmente, em muitas atividades,
& um instrumento extremamente necessiario e até imprescindivel.
No ensino, de modo geral, embora o uso do computador nao seja
ainda comum, observa-se uma expansiao muito rapida de seu em-
prego como um meio auxiliar para a educacgao. O computador tem
sido apontado, n3o somente como um recurso util para o educa-
dor, mas, em muitos casos, como um meio indispensavel. Como a-
poio administrativo ja vem sendo utilizado ha muitos anos; con-
tudo, como auxiliar no processo de ensino tem aplicagoes mais

recentes.

Diversos autores se tém preocupado em estudar
o uso de computadores na educacao e muitos termos surgiram pa-
ra rotular essa atividade. Exemplos podem ser amplamehte ob-
servados na literatura, nos quais os autores usam diferentes
termos para descrever a mesma atividade ou os mesmos termos pa-
ra descrever atividades diferentes. Salisbury (1973, p. 1) a-

ponta vinte e um rotulos que se situam dentro desse contexto:

- Automated-Teaching (Ensino automatizado).

- Computer-Administened Instruction (Instrugao Adminis-
trada pon Computadon).
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Computen-Aided Instruction (Instrucao Apodiada pon Com-
putadon).

Computen-Added Teaching (Ensino Apodado polL Compwta-

don).

Computen-Aided Training (Treinamento Apoiado pon Com-
putadon).

Computen-Assisted Education (Educacao Assistida pon
Computadon).

Computern-Assisted Explanation | Educaga.o Abbutula ponr
Computadon).

Computer-Assistance fon Instruction (Assistencia :-do
Computadon na Instrucao).

Computer-Assisted Learning (Aprendizagem Assistida pon
Computadon ).

Computen-Assisted Student (Estudantes Assistidos pon
Computadon).

Computen-Assisted Teachen (Professon Assistido por Com-
putadon).

Computen-Based Educational System (Sistema Educacio-
nal Baseado em Computador). '

Computer-Based Programmed Instructional System (Sis-
tema Instrucional Programado Baseado em Computadon).

Computer-Based Teaching Machine (Maquinas de Ensino

‘Baseados em Computadon).

Computer-Control Systems Education (Sistemas Educacio-
nais sob controle do Computador).

Computer-Controlled Teaching Device (Instrumentos de
Ensino Controlados porn Computadorn)

Computer-Directed Training (Tredinamento Dirnigido por
Computadon) .

Computern-Managed Instruction (Instrucao gerenciada por
Computadon ).

Computern-Oniented Instructional System (Sistema Ins-
tweiondl Onientado pon Computadonr).

Computen-Simulated Instruction (Instrucao Simulada pon
Computadon).

- Computerized Instuwction (Instuicdo Computarizada).
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O mesmo autor, apdos fazer um estudo sobre o as-
sunto, classifica as aplicagoes do computador na educagdo em
duas grandes areas: instrucionais e ndo-instrucionais (Figu-

ra 1).

COMPUTADOR

COMO APgoh
EDUCACAOQ

Figura 1 - Aplicagoes instrucionais e ndo-instrucionais do

computador na educagao (Salisbury, 1973).

As aplicagOoes ndo-instrucionais, como apoio a
educagao, alcangam todas as funcdes do computador realizadas

fora da sala de aula:

- Fungdes Administrativas abrangem todos os sis-
temas de rotina utilizados pelos elementos ad-
ministrativos de uma instituigao educacional,

para auxilia-los no cumprimento de suas ta-

BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCAGCAO - UFRGS
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refas. Estas incluem, além de outras, orga-
nizagdo de hofﬁrios, avaliagao de curriculo,
administragao de recursos educacionais, cor-
recao de testes (como os dé vestibular), pre-
paragao de relatdrios e registros cumlativos.

- Fungdes Auxiliares abarcam todos os usos que
os alunos, professores e pessoal administra-
tivo fazem do computador para diversos pro-
positos. Os exemplos sao: solugao de proble-
mas 16gicos, computagiao e busca de informa-
goes sobre a biblioteca.

As aplicagSés instrucionais inserem todas as
formas em que o computador & utilizado como.apoio direto a uma
fungao instrucional e que envolve uma disciplina, um profes-
sor e alunos:

- Instrugao Assistida por Computador (CAI) € uma
interagao homem-maquina, na qual a funcdo de
ensino € realizada pelo computador sem a in-
tervengao direta do professor. Tanto os ma-
teriais quanto a 1logica instrucional estao
armazenados na memdria do computador.

- Instrugdo com Apoio do Computador (CSI - Com-
puter Supported Instruction) sao todas as a-
plicagdes do computador como apoio a educa-
¢do, e nas quais a miquina & usada por um ins-
trutor para auxilia-lo na consecugdo dos seus
objetivos. Essencialmente, sao todos os usos
que se fazem do computador como auxiliar na
sala de aula.

A instrugao dirigida ou administrada por com-

putador (CMI - Computer Managed Instruction), que integra as




funcgoes de instrugdo assistida por computador (CAI) e as fun-
¢Oes administrativas, consiste em um sistema global para ad-
ministragdo educacional, no qual informagoes detalhadas sobre
os alunos, obtidas'pelo CAI, e dados complefos sobre curricu-
lo e recursos disponiveis estao integrados para desenvolver pro-
gramas de instrucao individualizada, revisar contelidos curri-
culares, fornecer orientacdo e aconselhamento necessarios e
facilitar ~'a. administragao dos recursos educacionais.

Com relagao a instrugdo dirigida ou administra-
da por computador, Kalache e Coelho (1974) situam o CMI como
uma das trés modalidades do uso de computadores na educagio,
em que as interacdes dos alunos com a maquina geram uma série
de relatorios que orientam administradores e professores so-
bre a eficiéncia do processo educacional. Destacam também o CBI
(Computer Based Instruction) como outra modalidade, onde toda
a informagdo & transmitida através do computador. O CAI & des-
crito pelos mesmos autores como a modalidade de uso de compu-
tadores na educagao, na qual o aluno obtém a informagao atra-
ves de varios recursos instrucionais (aulas, livros, textos,
etc.) e recorre ao computador para auto-avaliar a sua apren-
dizagem.

Sendo esta Ultima a modalidade que mais inte-
ressa a presente pesquisa, e tendo em vista, principalmente,
suas peculiaridades, sobre ela se desenvolvera uma anélise’ mais

profunda, sobretudo em termos de definigcao e utilizagao.

Definicao do sistema CAI

Assim como surgem diversos termos para rotular
o uso do computador como apoio a Educagdo, observa-se, da mes-

ma maneira, o aparecimento de diferentes formas de definir um




sistema CAI.

Alguns autores apresentam definigOes com uma co-

notagao mais ampla:

- CAI & definido como o uso que se faz do com-
putador para ensinar pessoas, nao se referin-
do a uma aprendizagem sobre a tecnologia da
maquina (Stansfield, 1968, apud Salisbury,
1973) .

- CAI é qualquer meio pelo qual os processose-
ducacionais s3ao favorecidos pelo uso do com-
ﬁutador (Engel, 1969, apud Salisbury, 1973).

Outros autores apresentam definigoes com uma co-

notagdo mais especifica:

- CAI & uma relagdo aprendiz-computador. A co-
municagao se processa nos dois sentidos,como
objetivo de efetivar-se a aprendizagem do a-
luno. O termo se reserva élq‘uelas situagb’es
onde o computador possui um programa instru-
cional planejado para informar, orientar, tes-
tar o esfudante e controlar até que o mesmo
atinja um determinado nivel de proficiéncia
(Silvern e Silvern, 1966, apud Saiisbury, 1973).

- CAI significa usar o computador para contro-
lar e acompanhar a apresentagao de determi-
‘nada quantidade de informagoes ao aluno. In-
clui uma interag@ao aluno-computador que se
traduz em uma seqllencia de operagdes onde a
maquina apresenta alguma informagdo, o estu-

dante responde e,com base nesta resposta,o

computador fornece mais informagao, que variam
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de acordo com o desempenho do aluno (Feigold,
1967, apud Salisbury, 1973). |

- CAI € um termo geral para descrever o uso do
computador uma situagao. de aprendizagem.Im-
plica . uma- continua interacido entre a ma-
quina Ve os estudantes (Klaus, 1972).

- CAI € definido como o uso que se faz do com-
putador para dirigir a instrugao do estudan-
te (Edwards et alii, 1975).

- CAI € um sistema que tenta usar o computador
como "Cérebro de ensino que sabe tudo', de tal
modo que os alunos possam interagir direta-
mente com ele sem a intervencao imediata do
professor (Klausmeier, 1977).

Nessas defini‘<;6es, de forma especial as que en-

volvem uma conotagdo mais especifica, parece haver um acordo
comum de que o CAI € um sistema que:

- inclui material instrucional para o aluno, a-
presentado sob total controle do computador;

- envolve uma interagdo homem-maquina que se

traduz na interagao aluno-computador.

Modalidades do sistema CAI

Embora alguns autores tenham-se preocupado emn
dar mais enfase a um ou mais de um modo de ensino do sistema
" CAI, parece haver maior concordancia entre eles quanto aclas-
sificagdo e a descrigdo das modalidades do sistema. Na lite-
ratura consultada, aparecem as seguintes modalidades de ensino

do sistema CAI, sendo que as cinco primeiras sdo colocadas por

Stolurow (1973) como modos bisicos e exclusivos do referido
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sistema:
a - Exercicio e Pratica.
b - Tutorial.
Cc.- Questionamento.
d - Simulagao e Jogos.
e - Solugao de Problemas.
f - Modalidade de Autor.

g - Atividades Criativas.
a - Modalidade de Exercicio e Pratica

O computador € programado para apresentar exer-’
cicios repetitivos,com a finalidade de desenvolver habilida-
des em uma area qhalquer. 0 sistema & programado para o aluno
manipular os materiais de exercicio e de pratica especialmen-
te preparados pelo professor. Esses materiais sao planejados
para fornecer ao aluno o que o professor julga essencial para
o alcance dos objetivos de um determinado curso (Stolurow, 1973).

Varios exercicios sdao apresentados, exigindo
resposta dos estudantes. E fornecido feedback apds cada res-
posta dada,e & feita a corregdao quando o estudante comete um
erro. Estes programas sdo planejados -para oferecerem pratica so-
bre problemas que tém.uma estrutura fixada,. e raramente, sao
complexos (Camstra, 1977). Os quadros em um programa de exer-
cicios e pratica s3o, geralmente, independentes do contexto em
que & constituido, antes ou durante a sessdao CAI e, conseqlien-
temente, algumas vezes parecem desconectados ou fragmentados.

Essa modalidade pode parecér repetitiva e mui-
tas vezes enfadonha, razao pela qual talvez tenha sido pouco

aplicada em cursos de nivel universitario. Heinich (1975) con-

sidera a aludida modalidade como um complemento da ~instrug§o
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normal. Os alunos, quando envolvidos intensamente no uso do
terminal, nao precisam conhecer a forma de operacao do siste-
ma CAI, desde que usem a lingua nativa, e nao uma linguagem
de compuiador.~

Ha um envolvimento bastante grande do profes-
sor, que precisa interagir com individuos especializados no
uso de computadores para fornecer os materiais necessarios aos
seus alunos e de uma forma que seja possivel utiliza-los. O
sistema pode ser planejado para acumular informacoes sobre o
aluno. Freqllentemente, quando o estudante evidencia dominio de
um assunto, sao colocadas, pelo computador, perguntas mais com-

plexas (Magidson, 1978 a).

b - Modalidade Tutorial

Divide-se cada tema em uma parte central e em
varias ramificagbes. Estas ramificagdes sao planejadas para
proporcionarem uma instrucao mais detalhada e mais simples cam
referéncia a certos aspectos mencionados na parte central. O
computador decide, automaticamente, se o estudante, ao cometer
‘'um erro, deve passar por umd seqliéncia recuperadora (Klaus,
1972). A 1ogica instrucional e5pecifica, a ser usada para um
determinado aluno, € gerada pelo sistema, baseada nas infor-
magdes que o mesmo obtém e acumula sobre o estudante e sobre
os fatores que fazem diferenca em sua aprendizagem. E impor-
tante a responsabilidade assumida pelo professor para os tipos

de interagao que ocorrem durante a experiéncia instrucional.

Os programas consistem, geralmente, numa se-

qléencia de unidades pelas quais o estudante passa uma Unica

vez, ou no maximo duas, a fim de assegurar um dialogo entre

o tutor e o aprendiz. O grau de adaptagao alcangado em uma mo-
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dalidade tutorial depende do numero de ramificagdoes que acom-
panham a seqliencia de aprendizagem e da forma como sao prepa-
radas. Stolurow (1973) destaca que este modo de ensino do sis~

-

tema CAI ndo & somente socratico no diilogo que estabelece com
o aluno, mas €, também, maleavel pelo uso que faz das outras
modalidades de ensino.

Camstra (1977) ja alerta para as conseqliencias
que o modo tutorial acarreta, destacando, principalmente, que
em cada momento o estudante pode reagir de diferentes manei-
ras e o programa dispSe de numero limitado de opgdes. Alem do
mais, o planejador deve antecipar qualquer tipo de resposta
correta e incorreta do estudante, o que dificulta a programa-
§§o.'0 autor ainda refere que a limitagdo de ramificagoes po-
de levar a uma instrucao programada automatizada, rotulada por
ele de tutorial nao-inteligente. Contudo se o objetivo € dar ao es-
tudante a ilusao de alguma liberdade de pensamento, denomina-
da pelo autor de iutonial—inteligente, o programador gastara
muito tempo no planejamento das respostas aceitaveis em cada
uma das unidades.

Acrescenta-se, ainda, que no modo tutorialc:é-
luno ufiliza sua lingua nativa para responder as apresenta-
¢Oes, também emitidas em lingua nativa. O seu conhecimento so-
bre o funcionamento do sistema necessita ser apenas superfi-
cial. O estudante € relativamente livre para responder e, fre-
qUentemente, pode fazer algumas perguntas. Ele tem possibili-
dade de interagir com o computador, apontando objetos em um
terminal de video, datilografando em um teclado igual ao da ma-
quina de escrever, pressionando um teclado numérico, comb se
procede com uma calculadora, respondendo oralmente ou utili-

zando a palavra escrita com o uso de canetas especiais. Ja o
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professor, autor do programa, precisa conhecer a capacidade do
sistema a fim de que possa tirar proveito das possibilidades
de ramificagOes. Além disso, & importante que o mesmo se fa-
miliarize com a linguagem do computador a fim de estabelecer
as condigGes para a linguagem tutorial. O professor também pre-
cisa formalizar sua filosofia de ensino e as estratégias es- |

pecificas que deseja usar em cada fase de seqliéncia (Stolurow,

1973).
¢ - Modalidade de Questionamento

O computador responde as indagacGes do aluno,
cujas respostas estdao armazenadas em seus arquivos. Essas res-
pbstas sdo fornecidas na medida em que as perguntas dos alu-
nos sio processadas, utilizando-se de algoritmos para dar aces-
so aos arquivos ou banco de dados. Klaus (1972) destaca que
esta modalidade € uma das mais imaginativas no uso de compu-
tadores em Educagdo. Ela permite que cada estudante, por 's’i
mesmo, se envolva no tema, dando acesso a um deposito de in-
formagoes quase ilimitado.

Nessa modalidade, o aluno tenta explicar um fe-
nomeno usando o computador como instrumento fonte. Ndo hd ne-
cessidade de conhecer muito sobre o sistema CAI. O estudante
formula suas perguntas .em . 1ingua nativa. Estas sdo emiti-
das através de uma interface comoterminal. No entanto, exis-
tem outras maneiras de serem feitas. O professor pode colocar
.seu material diretamente no sistema ou trabalhar com um pro-
gramador. Ele necessita aprender cémo 0 sistema 0pera,a'fim de

organizar os arquivos e procurar algoritmos que antecipam as

perguntas dos alunos (Stolurow, 1973).




d - Modalidade de Simulagao e Jogos

O computador apresenta um modelo de uma situa-
¢ao real ou hipotética, selecionada ou planejadé pelo profes-
sor. As relagOes complexas entre as varidveis que representam

o modelo sdo os aspectos da situagdo que o aluno precisa apren-

der para trabalhar e interpretar. Para Magidson (1978 a),esta

modalidade é, talvez, a mais fascinante do CAI, pois permite
ao estudante usar o computador como um instrumento para des -
cobrir e gerar novas informagdes. Por exemplo, ele pode aprender a
entrar com novos dados que representam fatores que afetam a po-
pulagdo e observar como eles influenciam o crescimento popu-
lacional de um determinado local. Este modo de ensino possi-
bilita, ainda-, que o estudante efetive determinadas experién-
cias que ele ndo teria condicOes de vivenciar em situagdo con-
vencional de ensino.
Camstra (1977) considera esse modo de ensino
como um dos mais complexbs. Descreve dois tipos de simulagao:
- Simulagdo Estatica € a representagdao de mo-
delos fixos que nao podem ser manipulados pe-
lo estudante. O aluno pode entrar somente com
um pequeno nimero de variaveis, que ja saoe-
~lementos do modelo, e observar as mudangas
que se processam em decorréncia dessa inser-
¢dao e, assim, realizar sua aprendizagem.
- Simulagido Dinamica & a representagao de um
modelo no qual o estudante pode interferir a-
tivamente. Aqui o aluno pode adicionar ou re-
tirar variaveis, ou ainda, redefinir relagdes

entre os elementos. Em resumo, ele pode pen-
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san com a atual estrutura do modelo.

Para o autor, a diferenciacdo entre a simulagao
estatica e a dindmica estd na forma de como elas apelam para
diferentes capacidades humanas nas suas diferentes visualiza-
¢oes filosoficas do mundo. Na simulacdo estatica, parte-se do
pressuposto de que a simulagdo € a melhor representagdo de um
mundo objetivamente existente, cuja estrutura esta . para
ser descoberta. Na simulagdo dinamica, presume-se que a situa-
¢ao, embora real, deve permitir que o estudante imponha algu-
ma medida de organizagdo e estruturagao sobre ela.

Na modalidade de simulagdo e jogos, o programa
deve prever o processamento dos dados de entrada do aluno pa-
ra que este obtenha resultados com significado. O .produto. &
determinado em fungdo da maneira do estudante trabalhar o mo-
delo. Na interacgdao com o computador, o aluno utiliza a lingua
nativa. Para implementar esse modo de ensino pelosistemaCAI,
o professor precisa definir o modelo adequadamente para poder

ser programado.
e - Modalidade de Solugcao de Problemas

Esta modalidade & usada, principalmente, com um
sistema on Line de tempo #1eal. Contudo, os terminais de uso do
aluno nao precisam ser muito elaborados. O estudante necessi-
ta conhecer uma linguagem que lhe permita introduzir, no sis-
tema, os dados para o seu problema e os passos que o computa-
dor deve seguir para chegar a solugdo. Isto . implica . que o
aluno deve saber como se comunicar com o computadbreacomo re-
solver seu problema. Ele tem acesso a maquina através de um

dispositivo de entrada, que € uma interface entre o estudante

e o computador. Na realidade, € um equipamento de entrada e
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saida que permite uma comunicagdo bilateral (Stolurow, 1973).
Quanto ao professor, este ndo necessita se envolver com o sis-

tema, a menos que o deseje fazer.
f - Modalidade de Autor

E empregada para apoiar a instrugdo através da
produgao de conjuntos de materiais para uso do aluno. Neste ca-
so, 0 computador €& utilizado como um compilador de textos edu-
cacionais. O sistema opera sobre um conjunto de arquivos ou
banco de dados composto por um conjunto de materiais classi-
ficados, de tal forma que podem ser obtidos através de um al-
goritmo. A entrada na modalidade de dutor consiste numa soli-
citagao para que combinacGes especiais dos termos .e frases
sejam realizados, a fim de tornar o texto compreensivel. A base
para estas combinacGes € constituida por algoritmos que devem
ser armazenados no sistema e uéados seletivamente por ele. Os
procedimentos sao os mesmos exigidos na modalidade tutorial
(Stolurow, 1973).

Outro exemplo desse modo de ensino seria a ge-
ragao de problemas para exercitar o aluno em um determhuﬂoti-
po de habilidade. Outras formas de utilizagao tém sido expe-
rimentadas, nas quais o programa € usado para gerar materiais
que informem sobre conceitos basicos oumateriais de leitura correti-
va para alunos especiais, ou, ainda, materiais para ensino em
cursos sobre logica.

O programa exige que o professor identifique os
fundamentos de seus materiais instrucionais e os algoritmos
usados para gerar o texto. Afora isso, ele deve especificar os
procedimentos ou principids de instrugao, ao apresentar ao a-

luno o texto compilado pelo sistema, com a finalidade de con-
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duzir a um objetivo de aprendizagem especifica.
g - Modalidade de Atividades Criativas

As experiéncias nesta modalidade sido Bem recen-
tes. Zinn (1978) exemplifica-a relatando que criangas sao ca-
pazes de compor misica, arranjar palavras de forma poética e
realizar outras atividades criativas que sdao, usualmente, re-
servadas para os usuarios especializados em computador. Esse.
autor, utilizando a denominagao de CAI como aprendizagem, as-
sistida por computador, desenvolve abordagem mais ampla, in-
cluindo aprendizagem sobre, com e atraves de computadores. Co-
loca as modalidades de exercicio e pratica e tutorial na area
de aprendizagem atraves de computadores. Situa as modalidades de si-
mulagdo e jogos, solugdo de problemas e atividades criativas
na dimensdao de aprendizagem com computadores.

Independente da classificagao ou abordagem da-
da pelos autores, observa-se que em todas elas o computador
permite que a interagdo instrucional seja uma real interagao
e, em muitos casos, um didlogo. Ressalta-se também que, em to-
das essas modalidades, o aluno fica sentado diante de um ter-
minal que oferece sua {nterface ou conexdo com o computador.
Muitos alunos podem interagir simultaneamente com 0 mesmo com-
putador. Em alguns tipos de terminais,.a modalidade de respos-
ta do estudante limita-se a botdes de escolha miltipla. Em uma
outra variedade, o aluno registra respostas as mensagens da-
tilografadas do computador, tocando um tubo de raio catddico com
uma caneta luminosa especial. Além dos terminais que datilo-
grafam mensagem, ha os que a imprimem em uma tela de video. Em

algumas modalidades, o aluno € mais solicitado e, em outras,

ele atua mais como solicitante.




dos modos de ensino do sistema CAI, ora relatados.

| MODALIDADES J

Fornece exercicios
repetitivos para o
aluno desenvolver
habilidades especi-
ficas.

F— == == — -1 —

EXERCICIO
£
PRATICA

Fornece informagoes
especificas sobre o
assunto, baseado no
desempenho e no co-
nhecimento que acu-
mula sobre o aluno.

Responde aos exer-
cicios e recebe
feedback em cada
resposta dada.

TUTORIAL

Responde as pergun-
tas emitidas pelo

aluno.

Dialoga com o com-
putador tendo rela
tiva liberdade de
dar sua resposta e
formular perguntas.

-—

QUESTIONAMENTO

VOO P N UEOO J‘——-—__ - e —

Apresenta um modelo
de uma situagao real
ou hipotetica e for-
nece os resultados
com base na atuagao
do aluno.

Busca atraves de
perguntas, informa
¢oes sobre determi
nado assunto.

SIMULAGAO
£
306OS

Fornece o0s resulta-
dos com base nos da
dos e nos passos in
dicados pelo aluno.

Interpreta e insere
novas variaveis ao

I
l
|
I
I
[
I
I
I
v

modelo, observando
o que acontece em de
corréncia da insergao.

SOLUCRO
DE
PROBLEMAS

Produz conjuntos de
materiais para uso
do aluno. Compila
textos operando so-
bre um conjunto de
arquivos ou banco
de dados.

( blema.

Planeja em lingua-
gem de computador
0S passos para a
solugdo do seu pro

o =2 a ~ >

AUTOR

Opera reorganizando
0s elementos cuja
seqtiencia € criada
pelo aluno.

Solicita e recebe
os materiais compi

lados pelo sistema.

ATIVIDADES
CRIATIVAS

do sistema CAI

Organiza seqdéncias
que possibilitam
criar ou elaborar
novos materiais.

Figura 2 - Agdo do computador e do aluno nas modalidades

A Figura 2 permite contrastar, de maneira sin-

tetizada, as formas de interagao aluno-computador de cada um
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Utilizagao do computador no ensino

Um dos grandes movimentos da educagao surgidos
na década de 50 a 60, reforgado pelos trabalhos de Skinner, foi
o referente as maquinas de ensinar e a instrugao programada.
Da mesma forma, pode-se afirmar que o maior desenvolvimento
surgido na década de 60 a 70 foi, indiscutivelmente, relacio-
nado a utilizacao do computador no ensino (Suppes e Macken,
1978).

Anteriormente a essa decada, os mesmos autores
citam que os primeiros usos do sistema CAI foram aﬁlicados na
industria, para treinamento do seu pessoal. Por volta de 1960,
a IBM desenvolveu a primeira lingﬁagem para o CAI. Em decor-
réncia disso, os educadores puderam elaborar seus programas.
Tres anos mais tarde, o Institute forn Mathematical Studies 4in
the Social Sciences, da Uni?ersidade de Stanford, iniciou seus
estudos de pesquisa e desenvolvimento em CAI. O primeiro pro-
grama foi desenvolvido em Matematica elementar, e seu primei-
TO uso, nessa Universidade, ocorreu em 1965 em uma escola de
nivel elementar. O sistema foi programado na modalidade de e-
xercicio e pratica.

Desse ano até 1970, as experiéncias utilizando
o CAI ampliaram-se e tivgram, na Universidade mencionada, uma
continuidade em maior proporgao. Por volta de 1967, através do
projeto Brentwood, foi implementada, na escola elementar, a mo-
dalidade tutorial para ensino de Matematica e Leitura.Cada es-
tudante interagia com o computador através de um terminal de
video. Ocorreram, também, experiéncias a nivel universitario
que acusaram resultados positivos, tanto na realizagdo acade-
mica como no nivel de interesse dos alunos.

Durante essa década, outras universidades pas-
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saram a usar amplamente o sistema CAI. Em 1967, tambem a Uni-
versidade de Illinois implementou o sistema que foi denomina-
do PLATO (Programmed Logic for Automatic Teaching Operation).
A Universidade do Texas passou a usar o sistema CAI, para ©
ensino de Quimica, e a Universidade da Florida para o ensino
de Fisica, de Instrucao Programada e de Educagao para a Saide.

Hickey (1968, apud Feldhusen e Szabo, 1973) a-
-presenta um levantamento apontando os principais centros que
desenvolveram o sistema CAI. O autor lista 14 centros Univer-
sitarios, 5 centros Industriais, 21 centros Militarés e cita,
ainda, 500 escolas, publicas e privadas, possuindo pelo menos
uma modalidade do sistema CAI. Bushnell e Allen (1967) desnef.
vem varias experiéncias ¢ projetos desenvolvidos e em desen-
volvimento em Centros de Pesquisa e Universidades dos Estados
Unidos. Relatam as experiencias, identificando, basicamente,
os coordenadores ou responsaveis por elas, o local e o hardware
e s0ftware utilizados. Em algumas das experiéncias mencionam
os materiais e a area de conteiido envolvidos. O Quadro 1 lista
26 dessas experiéncias, destacando os responsaveis e Trespec-
tivos locais de desenvolvimento.

Os Quadros 2 e 3 sao produto de um levantamen-
to realizado por Dick, Latta e Rivers (1973), nos Estados Uni-
dos, através de questionarios, dos quais houve um retorno de
65% das‘Universida§es e Centros de Pesquisa e 88% das escolas:
aos quais os instrumentos haviam sido enviados. Portanto, os
dados apresentados, com muitas lacunas, cdrrespondem a uma a-
mostra das experiencias envolvendo o sistema CAI, durante o pe-
riodo especificado. Observa-se, no Quadro 2, que as Universi-
dades e Centros de Pesquisa preocuparam-se mais em desenvol-
ver pesquisa bééica, usando a modalidade de exercicio e pra-

tica. Verifica-se, também, que a Matematica & o conteudo mais
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. Quadro 1
RESPONSAVEIS E LOCAL DE DESENVOLVIMENTO DE EXPERIENCIAS

UTILIZANDO O COMPUTADOR NO ENSINO

ESTADO LOCAL RESPONSAVEILS
California Stanford Patrick Suppes
Irvize Fred M. Tonge
San Francisco Jobm Starkweather
. Santa Monfca Harry Silberman
Los Gatos Richard S. Hirsch
Santz Barbara Glemn Culler
Michigan East Lansing Robert Davis
Ann Arbor Johm Fow)er
Harlan Lane
Karl L. Zinn .
Willian R. Uttal
New York Yorktown Heights E.4. Adams '
) Richard L. Wing
Tough Keepsie ‘Harwey S. Long
Pennsylvania Pittsburgh Robert Glaser
: Omar K. Moore
University Park Harold E. Mitzel:
Massachusetts Bedford Sylvia R. Mayer
Boston Jesse 0. Richardson
Canbridge Johm A. Swets
I1linois Urbara L.N. Stolurow
' Donald Bftzer
Texas Austin Victer Bunderson
New Jersey Princeton Helm Car?
OkTahoma Oklakoma Wi1liam C. Harless
Florida Tallahassee Duncan Hansen

Fonte: Bushnell e Allen (1976)

explorado. Entre as areasde interesse, predomina a instrugao
individualizada, problemas de administragao, custos e prati-
cabilidade. Com relacdo ao Quadro 3, observa-se um grande nu-
mero de alunos interagindo com terminais, cujos conteudos mais
explorados concentram-se em Matematica, Ciéncias e Leitura.
Edwards et alii (1975) listam 32 experiencias,
8 delas anteriores a 1970, que fizeram uso do sistema CAI. Os
autores, como ja foi citado, alem de apontarem os estudos rea-
lizados, preocuparam-se, tambem, em ressaltar a efetividade do

sistema quando contrastado com outros métodos de instrucao.

O Quadro 4 apresenta esses estudos e respectivos resultados.
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Quadro 2

.

UNIVERSIDADES E CENTROS UTILIZANDO O SISTEMA CAI

NO PERIODO DE 1968-70

| CENTROS .DE = _.| ATIVIDADE TiPO DE NO DE|NIVEL DE ES-| N9 DE ] MODO DE CONTEDDO KREAS DE INTERESSE
PESQUISA E PRINCIPAL TERMINAL TERMI-| COLARIDADE ALUNOS | INSTRUCAO ENVOLVIDO
UNIVERSIDADES NAIS DO ALUNO
Universidade Pesquisa basica|Tele impres | 1 7-9 200 | Exercicio e | Matemdtica, |- instrucdo dirigida por
de Alberta sora Pratica Estudos So- | computador
: ciais . - atitudes de professor
Universidade da | Pesquisa basfca - - - - - - - Instrugdo Individualizeda
Cal{fornia - Problemas de Administragiol
‘ - Atitude dos Professores
- Custos e Praticabilidade
Universidade Desenvo'lvimtoL - - - - - - - Instrugdo dirigida por
da California de Curriculo putador . N
(Irving) Implementagao - Problemas de Administrag
Treinamento de - Atitudes dos Professores
Professores - Custos e Praticabilidade
Universidade Pesquisa basica - - - - - - - Custos @ Praticabilidade
da Columbia |, .uli S D T R
Universidade de Desénvo'lvimento - - - - - - - Instrugio dirigida por cog :
Fairfield de t:urjr'_1cu'lo putador
Universidade_do Pesqﬁisi basica té1et1po 8 1-6 225 | Exercicio e | Matenatica |- Instrugdo dirigida por
Estado da Flo- 7-9 125 | Pratica Leitura putador :j
rida - - Problemas de Administra
- Atitudes dos Professores
....................... - Custos e Praticabilidade
Universidade do | Pesquisa basicalteleimpres-| 1 3 45 | Exercicio e | Matematica |- Instrucdo Individualizada
Estado da India sora - 4 50 | Pratica - Problemas de Adninistra;aq
na ’ 9-10 2|
Universidade de | Pesquisa basica - - - - - - - Problemas de Administragio|
_Minnesota
Universidade de | Pesquisa basicajteleimpres- | 276 1-3 3.543 | Exercicio e | Matemdtica |- Instrugio Individualizada
Stanford sora 4 -6 4,254 | Pratica Leitura - Problemas de Administragao]
' 7-9 379 - Atitudes dos Professores
| - Custos e Praticabilidade
Unfversidade Treinamento de - - - - - - - Problemas de Administracao}
Christian do Professores .
Texas
Unfversidade de - - - - - - - - Instrugdo Individuslizada
Oakland - Custos e Praticabilidade
Instftuto de Es | Pesquisa basicalteletipo 4 7-8 50 | Tutorial Fisfca - Instrugdo Individualizada |
tudos e Educa-" | Implementagao n 130 ~ Instrugdo dirigida por com
¢ao putador
‘ - Problemas de Administragio
- Atitudes dos Professores
- Custos e Praticabilidade
Desenvolvimento | Implementacdo [teletipo 12 - 12 58 | Tutorial Matematica | - Instrugdo dirigida por com
de Sistemas . putador -
- Problemas de Administragao
- Custos e Praticabilidade

Fonte: Dick, Latta e Rivers (1973).
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Quadro 3
ESCOLAS UTILIZANDO CAI, NOS NIVEIS DE 1 A 12, ]
NO PERIODO DE 1968-70

DISTRITO NOMERO OE . NOMERO DE NIVEL E NDMERO. MODOS DE INSTRUGRO
ESCOLAS TERMINAIS DE ALUNOS )
ESCOLAR POR PERTQ ,
bo =IVIDEOQ | TELE IM | TELE- | NIVEL |NOMERO | EXERCICIO| TUTORIAL SIMILAGRO PROGRAMACAO MISTOS
PRESSORA | TIPO . € PRATICA E JOGOS
Montegomery- 3 6 2 - 2-6 30 : Aritmgtica
Mariland 1968-69 9 178 ! :1:nc1::
10-12 . v ' atematica
1n-12| 160 , Quinica
12 60 ‘ Fisica
20 | ‘ ‘
3 12 2 - 4-6 180 | : AritnEtica
1969-70 : 7-9 575 i Ciencias
10-12 |1.100 - . - : Matematica
11-12] 150 ) ) ' Quimica
12 60 . Fisica .
Ponttac - 1 - - 32 3 26 |Leitura :
Nichigan 1968-69 2-6 45 |Matematica !
, 5 . 90 | Ingles - i
6 25 Ciencias § . .
9 25 - Ingles !
n 50 |Matematica |Matematica
1 - - 32 2-3 60 jLeitura
1969-70 3-4 60 _ Leitura
: 2-6 400 {Matematica | Matematica
$-6 90 {LTngua - '
5-6 60 Ciencias
§-9 60 Est.Sociais [Est.Sociais]
§-9 30 - Musics )
10-12 | 45 |Rece. teit. -
10-12 | 100 Educ.Vocac. | ‘
10-12 100 Hab.de Pesq.| !
10-12 60 | LTngua LTngua :
12 120 - | Economia
Kansas - 1 . Matemitica | Matemdtica Matemdtica
Missouri 1968-70 17 17 - 7-8 790 Ciencias | Ciencias {Ciencias
Yorktown 1928 9 4 4 5-8 ?O Leftura o
.- -6 6-8 5 Economia
Heights 10-11] 25 Algebra
New York 1 10 Meteorolo-
’ gia - -
T 7 1-3 | 40 Leftura
1969-70 7 6-8 25 Economfa
1-8 - Economia
Salem - 25 9-12 Matematica
Oregon 1968-70 9-12 Negocios
Altoona 1328 70 2 33 6. 52 mtemigsr i
- 7/ | 1057 t. e Cignc.| i
Pensylvania : 8 | 1140 4 e - [Mat. e Cieng,]
9 | 1077 Mat. e Cienc.
10 ] 1161 Mat. e Cienc.
11 | 133 . Mat. e Cienc.
12 1063 ) Mat. e Cienc.
Philadelphia 1928 70 40 3 4-6 100 Matematica
- 7-8 50 Matematica
Pennsylvania 9-10] so00 Biologia
v 9-10] 600 Leftura

Fonte: Dick, Latta e Rivers (1973)
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Quadro 4

'EFETIVIDADE DO CAI EM RELAGAO A OUTROS METODOS DE INSTRUGAO

MODALIDADES AUTOR (es) CONTEODO NIVEL DE RESULTADO‘
ESCOLARIDADE
Arnold Aritmetica 3-6 +
Martin Aritmetica 3-4 +
Scrivens Aritmetica 3-6 +
’ < . | Suppes Aritmetica 2-6 +
LExerciclo Grawford Aritmetica 7 +
e Gipson Aritmetica 7 = +
Abranson Aritmetica 2-6 = +
Pritica Street Aritmetica 3-7 =
Cole Matematica “Hight School" +
Wilson Ingles 4-5 +
Adams Alemao "College" +
Morrison Alemao "College" =
Atkinson Leitura “Intermediate” +
Fletcher e Leitura "Intermediate" +
Suppes
Morgan Rlgebra "High School" +
Tutorial Cropley Fortran "Co]1e9e“ =
Krupp Programa em Computador |"Adult" =
Lorber Tes tes “College" +
Proctor Curriculo "College" =
Sango Eleigao "Adult" =
Solugao Johnson Matematica 7-9 =
de Katz Algebra "High School" + -
Problemas | Bitter Calculo “College" +
: T Wing Economia 6 + -
Simulagao Lunetta Fisica "High School" +
e Culp Quimica "College" +
Jodqos Culp e Castleberry]Quimica "College" =
g Hollen Quimica 1"College" =
Diamond Biologia 7-10 +
Mistos Diamond Leitura 7-10 =
Logwoski Quimica "College" +
Cartwright Educagao “College" +
Nota1 - 0 sinal (+) indica superioridade, o sinal (-) indica
inferioridade e o sinal (=) indica igﬁaldade dos re-
sultados de desempenho dos estudantes envolvidos no
sistema CAI em relagdao a outros métodos de instrugao.
Fonte: Edwards et alii (1975, p. 149).
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Do periodo de 1970 a 1975, Suppes e Macken (1978)
descrevem o projeto TICCIT (Time-Sharing, Interactive, Compu- .
te&—Cani&oL&ed, Infonmation Television), cujo propdsito foiu-
tilizar a tecnologia de minicomputadores e televisao para li-
goes em CAI, em programas educacionais de Ingleés. Estes visa-
ram atingir os estudantes dos primeiros anos da Universidade.
Outro empreendimento deste periodo foi o projeto CARE,para au-
xiliar os professores na identificagao de criangas com defi-
ciéncias mentais. Tal projeto foi utilizado por professoresde
Maryland, Pennsylvania, Texas e Washington. O projeto IMSSS,
anteriormente referido, ampliou-se apos uma revisao de seus
trabalhos. Foram organizados cursos para as areas de Historia
da Literatura Russa, Introdugao a Linguagem BASIC, Introdu§§o
a LISP, Musica, entre outras.

As experiéncias desenvolvidas até 1970 tiveram
como maior preocupagio o controle de variaveis, envolvendo,ba-
sicamente, a dimensdo cognitiva. A partir desse periodo, al-
gumas das experiencias utilizando o sistema CAI, além de con-
tinuarem controlando a dimensdo cognitiva, exploraram varia-
veis na dimenséo afetiva. Esses estudos serdo abordados mais
adiante, neste mesmo capitulo.

Do periodo de 1975 até a presente data, desta-
ca-se o sistema CAICCC (Computer Cunhiculum Corpornation), que,
segundo Suppes e Macken\(1978), consiste num computador que
fornece instrugao individualizada através de 96 terminais de
video operando simultaneamente. S3o oferecidos cursos para a-
lunos da escola'elementar, secundaria e universitaria. Existem,
por exemplo, Cursos de Matematica, Leitura, Aritmética, Lin-

guas, Algebra, Inglés, entre outros. Atualmente o CAICCC tem ins-
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talado milhares de terminais em escolas publicas dos Estados Unidos.

O sistema PLATO, atualmente na quinta geragao,
esté operando em 50 cidades dos Estados Unidos. Existem ter-
minais ligados ao sistema, na Universidade do Arizona, Colo-
rado, Delaware, Estado da Floria, Minnesota e Illinois. Em
escolas secundirias de Houston e Baltimore também existem ter-
-minais ligados ao sistema. Nesse mesmo periodo, surgiram pro-
gramas. que utilizam o computador na avaliagao e administragao
de testes (Splittgerber, 1979). Entre eles, este autor desta-
ca o SAM (Student Achievement Monitoring); o CAM (Comprehensi-
ve Achievement Monitoring); o CTSS (Classroom Teacher Support
System) e o TIES (Information for Education System).

Abrindo um pequeno paréentese: ainda nesse pe-
riodo, nos Ultimos anos, as publicagGes na area de utilizagdo
de computadores no ensino tém dado énfase ao aparecimento dos
microcomputadores. Estes, embora com menor capacidade que os
computadores, também registram, processam, transformam, comu-
nicam, armazenam e recuperam a informagao (Douglas e Edwérds,
1979). A grande vantagem, contudo, estda no seu baixo custo de aqui-
sigao. Ademais, com o aperfeigoamento tecnoldgico, os micro-
computadores passaram a competir com os computadores. Seu po-
der de processamento e sua capacidade de memoria tem aumentado,
enquanto que o seu custo permanece igual (Breenner e Agee, 1979).

Experiéncias de transferéncia para os microcom-
putadores de programas de ensino e avaliagao elaborados para
computadores ja estdo sendo realizadas (Eisele, 1979). Afora
isso, muitos desses programas sdo prontamehte adaptaveis aos
microcomputadores. Ha, na literatura, referéncias ressaltando
que a aplicagdo de testes por microcomputadores e melhor do

ponto de vista econdmico e de versatilidade (Baker et alli,
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1978). Dessa forma, uma variedade de tipos de microcomputado-

res esta sendo utilizada (Zinn, 1979).

Como pode ser observado, as experiéncias uti-

lizando microcomputadores e computadores no ensino e na ava-

liagao, mais especificamente o sistema CAI, desenvolveram-se
e desenvolvem-se quése exclusivamente nos Eétados Unidos. Bun-
derson (1978) coloca que, atualmente, a implementagao do CAI na
Europa € limitada e faz uso de sistemas de comunicagao assis--
tematicos. Na Asia, o hardware utilizado esta 15 anos atrasa-

do em relagdao ao equipamento usado hoje nos Estados Unidos.

No Brasil, a experiéncia com uso do computador
no ensino, que se tem consagrado em maior numero de anos, € a
desenvolvida pelo NUTES/CLATES da Universi&ade Federal do Rio |
de Janeiro. Tal experiéncia se desenvolve na area da saide e
utiliza terminais de video para a avaliacao formativa de es-
tudantes do ciclo basico (Kalache e Coelho, 1974). Atualmente,
esse centro realiza experiencias na mesma area, utilizando a

modalidade de simulagao.

Na UFRGS, Axt (1973) realizou um estudo uti-
lizando um minicomputador como recurso de ensino em simulagao

de experiéncias, em conteiidos de Fisica. Nesta experiencia, os

estudantes interagiram com terminais de teletipo, pois, na oca-
sido, n3o havia terminais de video na Instituigao. Na mesma Univer-
sidade, Santarosa (1978 a) realizou uma experiéncia de ava-
liacdo, propiciando feedback imediato apdos cada iteme geedback
do desempenho geral na disciplina de Estatistica. Os alunos
interagiram com terminais de video. Depois da experiencia, descrita
no presente estudo, estdo sendo inicjadas outras, como a do en-

sino da linguagem FORTRAN através do computador e a da area da
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salide, com experiéncias de simulagdo para meédicos residentes.
Contudo, nao existe publicagdo sobre as mesmas.

O retrospecto histdérico aqui descrito alude a
experiencias, programas ou sistemas que envolveram e envolvem
a ménipulagio e o controle de n tipos de variaveis. Entre elas,
salientam-se aquelas que mais de perto interessam ao presente
estudo, ou seja, a aprendizagem dos alunos relacionada a dife-
rentes modalidades de §eedback utilizadas em situagoes de en-
sino e avaliagdo, @ ansiedade e & atitude relacionada ao uso
do cdmputador no ensino.

Cada uma dessas varidveis sera a seguir descri-
ta, destacando-se, com apoio na literatura, os aspectos tedricos
e as experiéncias com elas realizadas e enfafizando-se,basicamen-

te, os estudos que utilizaram o computador.

COMPUTADOR, ''FEEDBACK" E AVALIACAO

Definigéo_g tipos de ''feedback"

Existem certas discrepancias quanto i existén-
cia de um claro entendimento acercade feedback, principalmente na
area educacional, onde a iiteratura aponta, seguidamente, o mes-
mo significado deste termo a outras expressdes como conheci-
mento do resultado e reforgo.

Explicagdes tém aparecido com alusdo ao uso e-
quivocado desses termos. Tait, Hartley e Anderson (1973) eKul-
havy (1977), referindo-se ao geedback como reforgo, esclare-
cem que a identificagdo primaria do feedback com a sala de aula
esta intimamente ligada ao desenvolvimento da instrugdao pro--
gramada, que teve como suporte a teoria de Skinner. Para os

psicélogos comportamentais, dizer para o estudante que a res-
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posta é'correta reforga e aumenta a probabilidade de que o mes-
mo responda corretamente a mesma pergunté, em futuras solici-
tagoes. Neste sentido, o uso do conhecimento do resultado tem
suas bases no principio de que o reforéo dba resposta correta
aumenta a aprendizagem. Alertam ainda que o fracasso de algu-
mas pesquisas em mostrar os beneficios do feedback deve-se a
essas concepgoes erroneas. Educadores, principalmente, afir-
mam, em muitos casos, que o feedback serve como reforgo.

Beer (1969, apud Sant'Anna,‘1972) cita as cau-
sas que provavelmente explicam o uso equivoéado dos termos, co-
mo possuindo um igual significado. Uma delas concerne a exis-
téncia de certos componentes que sao comuns ao §eedback, ao
conhecimento dos resultados e ao reforgo. Todos eles envolvem
informagao, resposta ativa e conseqliéncias do desempenho. Outra
causa diz respeito @ auséncia de precisao nas definigoes e nas
abordagens teorico-praticas.

Sant'Anna (1972) menciona outros estudos que es-
clarecem as diferengas entre {eedback e reforgo. Enquanto o re-
forco € definido como um evento que aumenta a probabilidade da
resposta e enfatiza as relacdes seriais .e temporais, o feedback
€ um processo intrinseco que implica uma organizacao particu-
lar do comportamento, nao-linear e progressiva. Para a auto-
ra, ha uma distancia efetivamente real entre a visualizacgdo
do feedback como algo extrinseco, quando se referir a reforgo,
conhecimento de resultados, confirmagdo da resposta, etc., e
como algo intrinseco, quando se processa numa relagao sistema/
meio, com bastante interferéencia das condigdes internas e dos
estados desse sistema.

Segundo Smith (1977) tanto a teoria classica co-

mo o reforgo enfatizam a manipulagdo externa das condigoes da.
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aprendizagem e do aluno. Para esse autor, a teoria do geedback,
em contraste, enfatiza a auto-regulagao do comportamento como
uma condigao O6tima de todas as fases de pengormance, desenvol-
vimento e apréndizagem. De Cecco (1968) também distingue §eedback
de reforgo. Com referéncia a este Giltimo, indica que sao a-
centuados os efeitos de recompensa de aprendizagem, enquanto
que para o primeiro a énfase estd no aspecto informacional da
aprendizagem. Acresta que o feedback & muitas vezes chamado de
conhecimento dos resultados e, por isso, define o termo como
a informagao disponivel para o aluno que torna possivel a cam-
paragdo de seu desempenho com algum padrdo de habilidade. Ob-
serva-se que esta definicdao se restringe ao processo ensino-
‘aprendizagem. Neste contexto, Marques (1977, p. 223) define
feedback como um mecanismo de retno-alimentagcao ou devolugao
da informagao, de acordo com a interpretacdo e fulgamento da-
quele que gena feedback.

. Buscando circunscrever a confusdo causada pelos
termos como conhecimento dos resultados, conhecimento da res-
posta, conhecimento da resposta correta, etc., Kulhavy (1977)
define 6eedback, em um sentido genérico, como qualquer proce-
dimento usado para informar o aluno sobre a sua resposta. Ro-
per (1977) também considera todos esses termos como feedback.
Contudo, faz uma distingdo entre feedback do conhecimento do
resultado, que consiste na mensagem - certa ou errada, e feed-
back do conhecimento da resposta correta, onde o estudante re-
cebe informagGes sobre a resposta correta, que podem variar em
quantidade e forma. O autor descreve quatro modalidades de 6.2-

edback utilizadas em computador, a saber:

a) Feedback indicando se a resposta & correta

ou incorreta;
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b) Feedback informando se a resposta € correta
ou incorreta e mogtrando qual é a resposta
correta;

c) Feedback indicando se a resposta € correta
ou incorreta, mostrando qual € a resposta
correta e fornecendo informagoes adicionais;

d) Feedback mostrando se a resposta € correta
ou incorreta com mais informagoes sobre o
assunto, fornecidas pelo professor.

As tres UGltimas modalidades sao consideradas

feedback do conhecimento da resposta correta.

Referindo-se as modalidades de §eedback, Hol-
ding (1967, apud Saldanha, 1977) caracteriza os tipos de feed-
back conforme podem ser visualizados na Figura 3. Os diferen-
tes tipos de feedback tém sido explorados em varias investi-
gagoes. Estas tém utilizado conotagbes diversificadas quanto
a concepgdo desse termo, de forma similar ao que ja foi alu-
dido anteriormente.

Pesquisas verificando os efeitos de {eedback
sobre a aprendizagem tém merecido destaque.Os estudos de Tait,
‘Hartley e Anderson (1973), Hanna (1976) e O'Neill, Razor e Batz
(1976) , mostram a superioridade do desempenho de alunos que
recebem feedback, apds cada resposta emitida, em relagdo aos su-
jeitos que nao recebem {eedback. Hansen (1974) verifica, em seu
estudo, que a utilizagdo do feedback facilita a performance
dos sujeitos que apresentam altos niveis de raciocinio, mas ndo
altera a pengormance dos que apresentam baixos niveis de ra-
ciocinio. Em instrugdes programadas, Grundin (1969, apud Tait
Haftley e Anderson, 1973) relata 13 estudos que comprovam sig-

nificante melhora,na aprendizagem dos alunos,devidaao feedback.
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Ja Lublin (1965, apud Tait, Hartley e Anderson, 1973) refere
que os estudantes aprendem mais quando nio recebem feedback.

Outras investigacOes tém dado eénfase ao tempo.
Buscam mostrar as diferengas de aprendizagem dos alunos, con-
trolando o tempo referente a informacao dada ao estudante a-
pos a emissdo de sua resposta. Dike e Newton (1972) comparam
© conhecimento imediato do resultado com o conhecimento mais
demorado, medido em fragdes de segundos (0,4' a 8'). Concluem
que péquenos.interQalos de demora pdo tém influéncia na apren-
dizagem dos alunos. Beeson (1973) também comparou os resulta-
dos de grupos que receberam imediato conhecimento do resulta-
do e conhecimento do resultado 'apds uma hora. Os resultados no
teste final revelam diferenga significativa a favor do grupo
que recebe imediato conhecimento do resultado.

Ja Rust (1977) sustenta que o conhecimento ime-
diato do resultado, apds cada resposta emitida pelo aluno, nao
resulta em penformance superior do grupo quando comparado com
outro integrado por estudantes que nio recebem conhecimento i—_
mediato dos resultados. Bierbaum (1965), Dahle (1972) e Strang
(1973) (apud Rust, 1977) descobriram influencias prejudiciais
quando o aluno teve cbnhecimento imediato do resultadof

Os estudos citados, considerando os resuitados
contraditorios, indicam que o conhecimento imediato do resul-
tado ou o feedback como facilitadores da aprendizagem nao cons-
tituem um ponto pacifigo na literatura pertinente. Por outro
lado, as concepgbes inadequadas sobre feedback, como ja foi

salientado, também podem ser indicadoras do fracasso de alguns

estudos em mostrar a eficiéncia desse mecanismo.
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"Feedback" por computador

Considerando ainda a forma de implementagdo do
feedback, parece ser praticamente impossivel pafa o professor
fornecer feedback imediato a cada aluno que completa um exer-
cicio em classe, respeitando seu ritmo de trabalho e as dife-
rencas individuais. Torna-se, também, bastante dificil para o
professor fornecer feedback apos cada item de teste respondi-
do pelo estudante, em uma situagdo de avaliacao. Embora exis-
tam outros meios, um sistema automatizado facilita o processo
com maior rapidez, possibilitando que um grande numero de a-
lunos, em etapas diferentes de trabalho, receba feedback ime-
diato apos cada resposta dada. Ji foram destacadas as vanta-
gens do computador como um meio extremamente util para promo-
Gd3o de feedback. O sistema CAI tem sido utilizado, apoiando-se

neste principio.

Além do que ja foi realgado, um sistema desse
tipo assegura que o aluno sd tenha acesso i informacdo apds a
emissao de sua resposta. Livros e textos programados possibi-
litam, em Sua maioria, que o estudante tenha acesso i infor-
magéo de sua resposta antes mesmo de emiti-la. Isto pode le-
va-lo a copiar a solugao antes mesmo de tentar resolver o pro-
blema. Anderson et alii (1976) alertam para o fato de que mui-
tos programas tém falhado em mostrar as vantagens do uso do
feedback porque os mesmos possibilitam, de alguma forma, que
o aluno copie ou visualize a informacdo antes de emitir sua
resposta. Em um experimento realizado pelos autores acima re-
feridos, foi constatado que 100% dos alunos que recebem feed-
back somente apos emitirem suas respostas desempenham-se sig-

nificativamente melhor do que os sujeitos que tém o feedback 3
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vista. Os autores utilizaram-se do sistema CAI para a reali-
zagdo da experiéncia.

Considerando essas colocagdes, além do que ja
foi enfatizado com relag&olﬁ rapidez, flekibilidade, armazena-
mento quase ilimitado de informacoes e atendimento individual
a grande massa de alunos, a utilizagao do computador para pro-
mogao de feedback parece ser bastante vantajosa.

Buscando assegurar as vantagens do uso do com-
putador em fornecer {eedback a0 aluno, alguns estudos tém si-
do realizados contrastando diferentes modalidades de geedback.
Gilman (1969), em sua experiéncia, compara quatro modos de feed-
back: (A) sem feedback, (B) geedback indicando a resposta cor-
ta e incorfeta‘, (C) {feedback da resposta correta, (D) {feed-
back apropriado a resposta do estudante e (E) a combinacgao
dos modos B, C e D. 0 experimento foi efetivado com 75 estu-
dantes universitarios, aos quais foram ensinados 30 conceitos
de ciéncias. Os quadros do programa foram itens de maltipla es-
colha com quatro ;llterna.tivas, lidando com os referidos con-
ceitos. Os alunos interagiram com terminais do tipo teleim-
presSora. Os resultados evidenciam que a média dos grupos que
foram orientados na resposta correta pelo feedback (C, D e E)
foi 51gn1f1cat1vamente superior a dos grupos aos quais se e-
xigiu que descobrlssem a resposta correta. O estudo mostra as
vantagens na aprendizagem dos alunos quando eles recebem in-
formagdo sobre a resposta correta apos terem cometido um erro.

Duas experiéncias realizadas por Tait, Hartley
€ Anderson (1973) analisam duas modalidades de feedback: (A)§eed-
back passivo, (B) feedback ativo e (C) sem feedback. O siste-
ma, utilizando computador, fornecia detalhado e imediato geed-
back apos cada resposta do estudante. Observaram-se ganhos Subs-

tanciais, entre o pré e o pés-teste, nos grupos que receberam feed-
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back. Maiores efeitos foram constatados naqueles alunos que e-
videnciaram inicialmente nivel de realizagao mais baixo. Nio
ocorreu diferenga significativa entre as duas modalidades do
Kaedback.

Hansen (1974), em seu estudo, compara trés gru-
pos: (A) sem feedback,; (B) com geedback e (C) com §eedback con-
- trolado pelo aluno. O feedback, utilizando computador, foi for-
necido em termos de correto ou incorreto. Os resultados mos-
tram que o {feedback facilita a peﬂkoamanca dos sujeitos com
alto raciocinio, mas iguala a pergormance: -daqueles - combai-
xos indices de raciocfnio.

Roper (1977), no seu experimento, verifica a di-

ferenca entre grupos de sujeitos assim constituidos: (A) com

feedback e com a indicagdo da resposta correta ou incorreta,

(B) com feedback da resposta correta ou incorreta mais a res-
posta correta colocada no contexto da questdo e (C) sem feed-
back. Foram utilizadas 36 questdes através de terminais liga-
dos a um computa&or. Os resultados evidenciam que o grupo B
foi superior ‘ao A e que ambos os grupos A e B, com 5eedback;
foram superiores ao grupo C, que nao recebeu geedback.

| Esses estudos parecem demonstrar que o uso do
computador assegura, de certa forma, desempenho melhor aos a-
lunos que recebem f§eedback. Ji foi enfatizado que o {eedback
deve operar para dar informagbes sobre a resposta correta.
(Kulhavy, Yekovich e Dyer, 1976; Boreham, 1977). O grau de in-
formagao ressaltado diz respeito a poséibilidade que o aluno
tem de corrigir seus erros; em outras palavfas, € mais impor-
tante ajudar o estudante a corrigir seus erros do que simples-

mente informar sobre a correcdo de sua resposta (Tait, Hartley

e Anderson, 1973).
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Os estudos de Gilman (1969) e Roper (1977) mos-
tram a superioridade do feedback que propicia maiores infor-
magSes sobre a resposta do aluno em relagao ao feedback que a-
penas indica se a resinosta esta correta ou incorreta. Com re-
ferencia a este aspecto, parece relevante considerarem-se as
diferencas individuais concernentes 3 capacidade do aluno, ao
menor ou maior dominio que ele possui sobre o assunto e & maior
Ou menor necessidade de informacgoes adicionaisde que ele prescinde.

Kulhavy (1977) afirma que o senso comum sugere
queé um aumento na complexidade do feedback melhoraria a apren-
dizagem do aluno. Intuitivamente, maior informagao ao estudan-
te sobre a sua resposta levaria a uma maior compreensao -do por-
que ele respondeu de tal forma. Acrescenta o autor que a 1li-
teratura nao fornece evidéncias decisivas de que, aumentando
o feedback em complexidade, produzir-se-ia aumento paralelo so-
bre o que & aprendido. Além do mais, -devem ser ponderadas as
diferencgas individuais_ dos alunos. Em uma tentativa, talvez,
de favorecer o aluno individualmente, e de assegurar o eéxito
na aprendizagem, o autor apresenta um modelo de feedback que
leva em consideracido ovni'vel de seguranga que o estudante pos-
sui de que sua resposta & correta. Com base em cada resposta
dada pelo estudante e o nivel de seguranca evidenciado sobre ela,
0 autor teoriza sobre diferentes modalidades de geedback para
o aluno, em fungiao do maior ou menor gasto de tempo de que ele ne-
cessita. Seus estudos mostram que o aprendiz cria uma hierar-
quia de menor ou maior seguranga sobre as suas escolhas e selecio-
na suas respostas baseado no que acredita ser a resposta corre-
ta mais provavel. Conseqlientemente, se um erro & cometido, a rea-
¢a3o pode variar da surpresa (quando o nivel de seguranca € alto) a

aceitagao (quando o nivel de seguranca & baixo). Uma relacdo
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inversa pode existir quando a resposta dada é correta.

Detalhando essas reagdes, o autor examina cada
uma das combinagGes possiveis. Primeiramente descreve a combi-
nagdo - nivel de segurancga alto sobre a correcdao de sua res-
posta sendo ela correta - na qual o geedback, provavelmente,
recebe uma atengdo superficial. 0 aluno deveria gastar o mi-
nimo de tempo estudando o geedback e apresentar alto desempe-
nho em testes que envolvessem tais itens. A segunda combinagao
_também envolve alto nivel de seguranca, mas a respostado alu-
no & incorreta. Neste caso,a situacdo & bastante diferente. Ao
invés de um breve feedback, o estudante provavelmente gaétaré
muito mais tempo tentando localizar a fonte de seu erro. Quan-
do o aluno esta seguro de que entendeu o material e respondeu
incorretamente, ele dard muito mais atengdo ao porqué sua res-
posta € incorreta. O feedback deveria propiciar a corregao do
erro e o reestudo do texto para aumentar a compreensdo do as-
sunto. -«

Nas combinagGes que envolvem um baixo nivel de
seguranga sobre a correcdo da resposta, o autor presume que os
alunos se comportam dessa maneira }wporquehwusid“ incapazesde
compreenderem omaterial, a quest@o, ou ambos. A baixa compre-’
ensdo coloca os estudantes em uma posigao que exige mais es-
tratégias associativas do que a integragao de novas informa-
¢Oes dentro das estruturas existentes. Sob estas condigaés, o
feedback tem um efeito minimo, independente deiser.a.resposta
correta ou nao.

A Figura 4 mostra o modelo desenvoivido pe-
lo referido autor. |

Para testar o modelo, Kulhavy, Yekovich e Dyer

(1976) utilizaram um programa com 30 quadros e uma amostra de
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60 alunos universitarios divididos em dois grupos. Os alunos
liam cada um dos quadros e respondiam em seguida.atmlifem de
miltipla escolha, assinalando o nivel de seguran¢ga na respos-
ta dada em uma escala de cinco pontos. Um dos grupos .reéebia
§eedback e o outro nao. Ao final da experiéncia, todos os su-
jeitos foram avaliados, tendo sido aplicado um teste imediata-
mente, e outro apds uma semana. O grupo que recebeu feedback foi
~---superior - ao que nao recebeu. Conforme o pressuposto do estudo,

sem considerar se a resposta dada pelo aluno era correta ou
incorreta, os sujeitos com alto nivel de seguranga, seguidos
de feedbuct; Tembraram significativamente mais no teste final.
Contudo, nao ocorreu diferenga significativa no grﬁpo;Comﬂg-
edback, que apresentou baixo nivel de seguranca. Desse modo,
confirma-se aquilo que o modelo predizia, ou 'seja: alto nivel
de seguranca na resposta correta requer menos tempo de estudo
no feedback; alto nivel de segurangaxuirespostainCorretacdn-
duz a um longo témpo de estudo & baixo nivel de seguranga na
resposta situa-se em posigéb_intermediéria entre as duas com-
binagoes anteriores, demandando um tempo médio de estudo.

Os autores destacam ainda que a intérééﬁbwehtre
o nivel de segurancga na resposi:a e o feedback tem um efeito po-
deroso sobre o que os estudantes lembram de uma ligao. Sali-
entam, também, que o sucesso dessa estratégia parece ser mais
seguro se o0s parémetroé estiverem sob o controle de um compu-
tador. Os dados seriam coletadds, em fungdo da resposta dada
pelo aluno e do nivel de seguranga, e a partir da combinagdo
surgida seria definida a mensagem especifica de f{eedback.

O estudo referenté a essas caracteristicas do
estudante, ou seja, como o nivel de seguranga influencia o uso

do feedback, parece ser, segundo os autores, uma area de pes-
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quisa futura que podera trazer novas luzes aos velhos campos
da psicologia instrucional.

Observa-se, ainda, que o modelo foi utilizado
em.uma situagao de ensino, tipo instrugao programada, envol-
vendo questoes de multipla escolha. O modelo € adequado, tam-
bém, para situaces de avaliagao, mais especificamente de ava-

liagao formativa.

"Feedback" e avaliacdo formativa

Concernente ao uso de feedback na avaliagido,
Gagné (1971, p. 206) descreve que uma técnica importante de
feedback € o exereledio de avaliagdo ou teste apresentado ao
término de uma unidade de ensino. Ressalta o autor que, se o
individuo € informado sobre a performance que dele se espera
em relagao a aprendizagem, sera de toda conveniéncia propici-
ar-lhe a oportunidade de confronti-la com um padrao externo.

Naturalmente a aplicagao de testes apresenta
muitas gfinalidades, alem desta, mas 0 teste de
verificagao deve ser uma tentativa direta de a-
valian, com exatiddo, o que o estudante apren-
deu e, como tal, pode sen fonte de feedback de
bastante valor para que o aluno §ixe o que a-
prendeu e mantenha a motivacdo, fatonr positivo
para a aprendizagem,

A comparagdo do desempenho com o objetivb per-
seguido facilita e torna mais eficaz e operacional a avalia-
¢ao. Um processo de avaliagao que ndo considere a manipulagao
de feedback continuo deixa de atender a variaveis de eficién-
cia de seu proprio processo (Saldanha, 1977).

Sobre este mesmo aspecto, Marques (1977),a0 de-

finir feedback, acrescenta que o mesmo ocorre de modo parti-




Cular na avaliagao formativa e nas estratégias de ensino para
a competéncia. Reforgando essa colocagdo, Sant'Anna (1972, P.
15) salienta que na

avaliagao formativa a promo¢do de §eedback ¢de
crucial impontancia, tanto para o aluno, a {iﬁ~»
de que possa avangar para uma outra etapa dea--

prendizagem, como para o professor, a §{im de

que, nrevisando seus desempenhos, estabeleca no-
vas alternativas de agcdo mais compativeis com
as necessidades dos alunos.

Para Bloom, Hasting e Madaus (1971), omaior va-
lor da avaliagdo formativa consiste em promover {eedback ao
alunb, relativamente a matéria e aos comportamentos que com-
poem cada unidade de aprendizagem., Além de ressaltarem os be-
neficios do §eedback na avaliagao formativa para o aluno, des-
tacam também sua releviancia no que tange ao professor e d qua-
lidade de ensino.

Destarte, como se observou, foram feitas ina-
meras referéencias a respeito da avaliag@o formativa. Neste mo-
mento buscar-se-a descrevé-la-considerando a intima relagdo e-
xistente entre ela e o feedback. Para tanto, destacar-se-aoos
aspectos relevantes que envolvem esta nova modalidade de ava-
" liagdo que veio dar uma nova dimens3ao ao panorama educacio-

nal.

Avaliaciao formativa

As expressdes avaliacdo foamativa e avaliagdo
sdomaiiva, com suas respectivas conotagoes, contribuiram enor-
memente para o redimensionamento da teoria da avaliagao Scri-
ven (1967), o primeiro a utilizar essas expressoes, concebe a

avaliagao formativa como a fungdo basica de promover {eedback




para o professor e para o aluno, sobre o processo ensino-a-
"prendizagem. 0 autor define a avaliag@o somativa como a fungdo
de julgar o valor dos curriculos apos terem sido elaborados.
Considera também que uma boa avaliagao formativa deve dar uma
previa da avaliagdo somativa (Scriven e Stifflebeam, 1978).

Estendendo as id€ias de avaliagio formativa e
.somativa ao processo ensino-aprendizagem, Bloom, Hasting e Ma-
daus (1971) desenvolveram uma estratégia de ensino denominada
aprendizagem de dominio (mastery Learning), na qual sao apli-
cados, especialmente, procedimentos de avaliacao formativa.
Os autores - concebendo a avéliagéo‘somativa como o julgamen-
to sobre o estudante, professor ou curriculo com o objetivo
de determinar a efetividade da aprendizagem ou instrugdo, a-
pOs estas terem ocorrido - acreditam nio ser possivel escapar
a0 seu uso, mesmo sendo esse julgamento provocador de tanta
ansiedade e defesa nos estudantes, professores e organizado-
res de curriculo. Enfatizam o uso da avaliagao formativa, que
€ uma avaliacdo sistematica no processo de construcgao do cur-
riculo, da fase de desenvolvimento do ensino e da aprendiza-
gem, com o propoOsito de aperfeigoar qualquer um deles.

Como a avaliacgdo formativa e parte integrante
do processo ensino-aprendizagem, os procedimentos para imple-
menta-la iniciam com a selegao da unidade de aprendizagem que
sera desenvolvida. Segundo os autores feferidos, embora um cur-
SO, um programa educacional ou uma disciplina se constituam
num todo organico, hia partes ou subdivisdes que, conquanto in-
terrelacionadas, para fins didaticos e analfticoé podem ser
consideradas relativamente separadas das demais. Uma vez que
ds partes podem ser isoladas, & recomendada sua organizagao em

unidades de aprendizagenm, hierarquica e seqllencialmente orde-
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nadas, que envolvam uma ou duas semanas de atividades.

Airasian et alii (1971) prevéem a descrigdo da
estrutura das unidades, a partir da analise dos componentes
(novos contetdos a serem aprendidos e processos cognitivos a
serem usados na aprendizagem destes conteiidos) e das interre-
lagoes entre os componentes. Estas descrigdes estruturais per-
mitem a derivagdo e a construgdo dos instrumentos de avaliagao
formativa que serdo utilizados. Bloom, Hasting e Madaus (1971)
afirmam que a primeira etapa consiste em determinar quais os
conteudos e seus elementos que fardo parte da unidade de apren-
dizagem. Os conteiidos devem ser submetidos a apreciagido de es-
pecialistas na matéria, para ter assegurada sua validade.

A segunda etapa consiste em estabelecer os com-
portamentos do estudante ou produtos da aprendizagem que se
relacionem com os elementos de cada conteiido. Para este fim,
pode ser utilizada a Taxionomia dos Objetivos Educacionais -
Dominio Cognitivo (Bloom et alii, 1972 b). Estas especifica-.
¢oes relativas ao conteiido e seus elementos, e aos comportamen-
tos ou produtos de aprendizagem, para efeito de avaliagdo for-
mativa, podem ser apresentadas em forma de tabela de dupia en-
trada (tabela de especificacdes). Nas coluhas superiores da ta-
bela sdo expressos os comportamentos e nas linhas os conteudos
€ seus elementos, estabelecendo-se a correspondéncia comporta-
mento/contelido. As linhas de conexdo mostram as interrelagoes
entre os elementqs do conteddo.

Posteriormente a anilise da unidade quanto aos
conteludos e comport.amentos, determina-se quais elementos da u-
nidade s3ao importantes ou essenciais e quais sao pouco impor-
tantes ou uteis somente como background para o essencial, a fim

de construir os instrumentos de avaliagdo formativa. O princi-
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pal & que,se os elementos incluidos nas especificagées sao de
igual importancia, o avaliador deve estabelecer algumcritério

para determinar o que pode ser omitido sem enfraquecer o do-

‘minio do estudante em relacdo a unidade. Se todos os conteiidos

detalhados na tabela de especificagoes sdo cdnsiderados essen-
Ciais, eles podem ser incluidos em um ou mais itens do teste
formativo, isto €, a avaliagao formativa envolve todos 6s ob-
jetivos da unidade que sdao pré-requisitos para o dominiodebu-
tros objetivo da mesma,

Conforme Airasian et alii (1971, p. 85-87) de-
pPois que um instrumento formativo foi aplicado, os resultados
dos itens podem ser computados em termos de padrdes de respos-
tas, de tal forma que cada objetivo, dominado ou nao-dominadaq,
possa ser identificado. Para a avaliagao formativa, um simples
escore pode informar ao professor e ao aluno, suficieniemente

cedo, sobre defici8ncias de aprendizagem, possibilitando agao

corretiva apropriada.

Procedimentos formativos, incorporando hienar-
quias de objetivos e computados em teamos de
padroes de nespostas aos itens, configuram ao
estudante e ao professon um claro delineamento
daqueles objetivos dominados, ndo dominadose as
nelagoes entre o que foi e o que nao fod domi-
nado.

Independentemente do tipo de instrumentos de a-
valiagdo aplicados, os resultados da avaliagdo formativa nio
podem ser confundidos com grau final e devem ser utilizados
num reduzido espago de tempo, para produzir o {eedback imedia-
to e requerido, de modo que a corregao individualizada ocor-
ra antes que o ensino do grupo regularmente cronogramado seja

continuado.
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0 teste formativo 2 um meio de conduzir a a-
prendizagem do aluno. Dividindo uma seqliencia
inteina de aprendizagem em sdegmentos menones e
pressionando os alunos a esiudarem enquanto es-
ta sendo trabalhado um particulan Zegmento, a
avalia¢do formativa preserva o estudante de
trhansfernin seu estudo ate que esteja diante de
uma expressiva quantidade de maternial para a-
"prendenr em um tempo neduzddo.

Além disto, o avaliador deve, previamente, de-
terminar medidas corretivas relacionadas a cada elemento do
conteido representado pelos itens do teste. Assinm, 0 aluno que
comete erros sabe quais os procedimentos alternativos que pode
selecionar para suprir suas deficiéncias. Os procedimentos cor-
retivos devem ser caracterizados como suplementares e ndo co-
mo substitutivos das aprendizagens anteriores.

Com relagao aos instrumentos, Bloom, Hasting e
Madaus (1971, p. 72) mencionam os testes com propositos formati-
vos que tendem a sen aplicados a Lhtenvalu pequenos e ulili-
zados quando a instrugao preliminarn a nespeito de uma nova ha-
bitidade ou conceito & completada. Esses testes, segundo os au-~
tores, devem ser organizados com itens de cada nivel de com-
portamento especificado. O mesmo contelido pode ser considera-
do como um termo, uin fato, uma regra, uma translagao ouuma a-
plicagao, ao ser especificado na tabela. O avaliador deve dis-
tinglir as exigencias de cada item, em termos dos diferentes
comportamentos que verificar. Os itens dos testes devem expres-
sar uma hierarquia comportamental de tal forma, que € neces-
sario responder aos niveis mais baixos de comportamento para
responder aos que exigem niveis mais altos. Os primeiros devem

ser respondidos pelo maior nimero de estudantes, enquanto os

ultimos por poucos.
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Os autores citados sugerem dois tipos de ana-

lise de itens.

O primeiro refere-se a énslise em t.ermosnd‘e.cio-
minio ou ndo dominio dos objetivos da unidade da aprendizagem.
Aceita-se como evidencia do dominio o acerto de 80 a 85% dos
itens de cada teste formativo, considerando que a exigéncia de
percentuais mais altos (95 a 100%) seria atendida por um pe-
queno grupo de alunos, havendo pouco estimulo para a maioria
e que a exigéncia de percentuais mais baixos (50 a 60%) enga-
naria um grande nimero de estudantes relativamente ao dominio
da unidade. Eles teriam a ilusdo de que se sairam vitoriosos
quando. de fato cometeram muitos erros.

O segundo tipo de analise dos itens dos testes
formativos refere-se a informacdo ao aluno sobre os errbs qué
comete. A aplicacdo apropriada dos testes formativos ajuda a
assegurar que cada conjunto de tarefas de aprendizagem tenha
sido dominado antes que se iniciem as tarefas subseqllentes.

Os testes formativos sao curtos, uma vez que
nao tomam quantidades desordenadas do tempo instrucional. Cada
instrumento testa as habilidades que os alunos devem aprender
de uma determinada unidade de aprendizagem quando esta '€ con-
cluida e sugere de que modo a instrugdo original deve ser su-
plementada. Os testes formativos sao usados com freqliencia e
esta varia conforme o decorrer do curso ou do programa instru-
cional desenvolvido. E recomendado aplicar testes formativos
com maior intensidade nas unidades iniciais do que nas unida-
des finais, porque, geralmente,.as primeiras s3ao fundamentais
e se configuram como pré-requisitos para as seguintes.

Airasian et alii (1971) aconselham que nao de-

vem ser atribuidas notas ou conceitos aos alunos que respondem
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aos testes formativos, sendo estes apenas indicativos de dominio ou
nio-dominio, isto &€, os testes formativos témuma fungdo diag-
nostica. Um estudante que recebe repetidamente a mesma nota ou
conceito baixo nos testes formativos aceita esta nota ou con-
ceito como resultado final do curso ou programa, cessando de
esforcar-se para melhorar sua aprendizagem. Penna Firme e Me-
diano (1979, p. 130) referem que

a avaliacao formativa da melhornes nesultados
quando nao Lhe sao atribuidas notas ou conced-
tos, pois o aluno nao vera como um acontecimen-
to ameacadon e, entdo, ela podera desempenhan
0 papel de oniént_adona de aprendizagem.

Os estudantes que ndo tenham demostrado domi-
nio num teste formativo podem ser informados sobre o que apren-
deram e o que ainda necessitam aprender. Se necessario, uma
forma paralela de teste formativo pode ser aplicada aos que nao
obtém dominio no primeiro teste e eles tentarao aprender aque-
les objetivos nao-dominados. Esta aplicagao repetida péde re-
forgar positivamente aqueles que demonstram dominio na segu-
da aplicagio.

Acrescente-se ainda que a avaliagao formativa
pode-se constituir em degrau para a instrucao individualiza-
da, quando for acompénhada por uma série de alternativas,
atinentes a procedimentos e materiais ’instrucionais,. para cor-
rigir as lacunas particulares de cada aluno na aprendizagemde
uma unidade especifica.

Atualmente ainda n3ao ha métodos rela;ionados a
respostas incorretas de itens em testes formativos para apren-

dizagens corretivas especificas de queo estudante necessita. Se-

gundo Bloom (1976), o ponto central & a promogdao de 5é_edback
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e procedimentos corretivos nos varios estagios do processo de

aprendizagem. Ele sugere, também, que a eficiencia dos corre-

tivos e o tempo adicional necessario sio fungoes diretas da

qualidade da testagem diagndstica dos testes formativos.AIJmé

variedade de procedimentos corretivos tem estado disponivel

para que o estudante descubra aqueles que combinem melhor com

suas caracteristicas e necessidades, sendo considerados como

mais eficientes:

- sessOes para solugdo de problemas em peque-
nos grupos; |

- tutoramento individual;

- materiais alternativos de aprendizagem (1i-
vros-texto alternativos, livros de exercici-
0s, instrugao programada, métodos audiovisu-
ais, jogos e quebra-cabecas académicos? re-
ensino).

Quando o estudante € ensinado por um instrutor

com habilidades, ha muitos ajustamentos no processo ensino-a-

prendizagem..

0 tutor, napidamente, adapta estimufos, quanti-
dade de participacdo ou pratica e o uso de re-
forgo, de acordo com as caractenisticas e as
necessidades do aluno. 0 processo parece sen
tao simples e natural, que em muitas instinci-
as o Luton nealiza 08 ajustamentos sem estan
pLenamente consciente de quando esta g§azendo.
0 feedback sobre a apaendizagem e tdo dineto,
que o0 professon eo.a&mopqdem comunican as ne-
cessidades e ajustamentos por outros meios que
nao 05 venbais (BLoom, 1976, p. 124).

Enquanto feedback e procedimentos corretivos




tomam lugar nas interagoes entre professor e estudante, o pro-
cesso €, em si, sutil € ocorre de modo informal. Sob excelen-
tes condigoes, feedback e procedimentos corretivos contribﬁem
Para um alto nivel de aquisigao do estudante ou para o rapido
alcance do critério de dominio estabelecido pelo professoan-
fatize-se que os procedimentos corretivos pPretendem suplemen-
tar e nao substituir a instrugdo e o material instrucional o-
riginal, pois sio usados pelo estudante para sanar dificulda-
.des particulares, onde o ensino original ndo foi de otima qua-
lidade. A instrucio tornando-se 6tima, o aluno pode descartar-
se dos procedimentos corretivos ateée Que necessite utiliza-los
outra vez.

A avaliagdo formativa pode ser usada para tor-
nar o processo da apréndizagem mais efetivo, muito antes da a-
valiagao somativa. O reconhecimento das inferagaes -entre a-
valiagao formativa, ensino e aprendizagem podem contribuir pa-
ra melhorgr 0 ensino e a aprendizagem antes que sejamuito tar-
de. Os destaques feitos, concernentes a este tipo de avaliagaio,
reforgam a utilizagao do computador para promover {eedback ao
aluno, principalmente com referéncia aos itens de testes for-
mativos.

Como ja foi assinalado anteriormente, o uso do
Computador para promocdo de feedback na avaliacdo & umadas va-
riaveis consideradas neste estudo. Outras, como ansiedade e g-
titude relacionadas ao computador, se constituem, também, enm

alvo de investigagcdo e serdo consideradas a seguir.
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COMPUTADOR E ANSIEDADE

Concepgoes sobre ansiedade

O primeiro termo associado i ansiedade, segun-
do Spielberger (1980), foi o medo. Durante muito tempo, um e ou-
tro foram considerados como emocoes humanas fundamentais. O
conceito de medo ja se encontrava presente nos antigos hiero-
glifos dos egipcios. Darwin realizou estudos sobre esse con-
ceito e acreditava que as experiéncias de medo eram uma carac-
teristica inerente a& pessoa humana e aos animais. Descreve co-
~mo manifestagdes tipicas do medo os riapidos batimentos cardia-
cos, tremores, respiracgao acelerada, eregao de pelos, secura
da boca, dilatagdo da pupila, entre outras, considerando tam-
bém que e¢las podem variar em seus niveis de intensidade.

A partir dessa associagio.com o medo, outras con-
tribuigoes foram surgindo, concernentes ao conceito de ansie-
dade. Mischel (1971) relata que cada uma das principais teo-
rias da personalidade conceitualiza o termo de forma diferen-
ciada. Assim, o autor descreve que Freud, em seus eﬁxﬂos,‘que
representam a maior contribuicao sobre o que se entende.hoje
por ansiedade, distinguiu trés tipos de ansiedade: real ou ob-
jetiva, neurotica e moral. Tal distincao se baseia nas fontes
de onde provém a ansiedade e ndo em aspectos qualitativos. As-
sim, a ansiedade & objetiva quando a resposta se refere a um
perigo externo, ou seja, o medo do mundo externo; a ansiedade
é neurdotica quando a resposta se refere a um perigo interno e
teria como fonte de medo os impulsos internos ou o id; a an-
siedade moral teria como fonte de medo a consciéncia ou o su-
perego. Dessa forma, a reacgao ansiosa, quando objetiva ou real,

equivale ao medo, e quando subjetiva € considerada neurdtica.
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De acordo com Freud, as punigoes para expressoes sexuais nor-
mais e impulsos agressivos, especialmente durante os primei-
ros anos de vida, podem resultar em ansiedade objetiva, con-
vertendo-se poéteriormente em ansiedade neurdtica. Nesta, a
fonte de perigo € mais interna do que externa e a pessoa nao
tem consciéncia dessa fonte.

A-teoria fenomenologica ou existencial (Mischel,
1971) enfatiza, na conceituagdo sobre a ansiedade, a percep-
gao de ameaga ao eu, de vez que centraliza a pessoa existen-
te, o ser humano como emergente e em evolugao. Nesta concep-
gao, a ansiedade € vista como a ameaga iminente de ' nao ser,
isto €, a ameaga da perda da propria existéncia.

Na visdo das teoria comportamentais, a ansie-
dade para o grupo dos behaviornistas, représentado por Hull e
Spencer (Monteiro, 1980), € conceituada como a resposta ou as
respostas as situacoes desagradaveis, antecipatarias,‘adqui-
ridas e'diretamente ndo-observaveis.

Para o grupo dos neobehavioristas, represeﬁta-
do por Skinner, também ela € vista como a resposta ou as res-
postas as situagdes desagradéveis, antecipatorias, adquiridas
mas diretamente observaveis (Monteiro, 1980).

Na concepgao dessas principais teorias, obser-
va-se que a ansiedade € usada com o significado de medo e e-
mogdo desagradavel quando se refere as reagoes do organismo.

Embora as reagOes de ansiedade se manifestem de
diferentes maneiras nos individuos, ela possui trés componen-
tes essenciais (Maher, 1966, apud Mischel, 1971):

1 - um sentimento de medo e perigo antecipado;

2 - alteragoes fisiologicas que comumente in-
cluem sintomas cardiovasculares (palpita-

goes, aumento da pressdo...), respiratori-
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os (sensagao de sufoco...) e .gastrointes‘-
tinais (nausea, vomitos...). Se a ansieda-
de persiste, as reagbes fisicas podem ter
efeitos cronicos. Alem disso, a agitagioﬁda
pessoa pode refletir tensao muscular e fa-

diga;

3 - desorganiiagao, incluindo dificuldade de
pensar claramente e captar efetivamente o
que o meio ambiente oferece.

Verifica-se também que a ansiedade € abordada
como normal e neurdtica. Heyns (1958, apud Marques, 1965) es-
tabelece uma distingao clara entre ansiedade normal .e neuro-
tica, onde a primeira ocorre quando a resposta & proporcional
ao estimulo pfovocador da ameaga e a percepgao do perigo e, ou
pode ser, compartilhada com outros,e a segunda quando a ame-
aga objetiva & minima e a resposta & exagerada em relagdo ao
estimuio.

Ha também multiplas variedades de ansiedade nor-
mal, como um ponto comum que as distingue da neurdtica. Assim,
em cada situagdo a ansiedade & provocada objetivamente por uma
perigosa ameaca a auto-estima.

Outra alusdo & a ansiedade transitoria, cohce-
bida como uma reagdo que tende a variar em intensidade e du-
ragdo. Esta reagdo de ansiedade € determinada pela quantidade
de medo percebida e pela interpretacao do individuo na percep-
¢do da situacdo como perigosa. O termo ansiedade transitdria
ou estado de ansiedade refere-se entdo as situagdes emocionais
complexas, provocadas em individuos que se sentem -ameaga-

dos diante de situagOes especificas.

Spence e associados, de modo singular Janet Tay-
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lor (Cronbach e Snow, 1977), ao exporem sua teoria sobre a re-
lagao entre énsiedade e aprendizagem,‘se referem especialmen-
te aos termos estado e trago de ansiedade.

Nos @iltimos anos tem sido ressaltada a diferen-
¢a entre essas duas dimensdes, principalmente, por Spielber-
ger et alii (apud Gaudry e Spielberger, 1971). Para os citados
autores, uma adequada teoria sobre a ansiedade deve distinguir
entre ansiedade como estado transitorio e como trago de perso-
nalidade relativamente estavel. Outra tarefa pfincipal da te-
oria de trago e estado de ansiedade € a de identificar as ca-
racteristicas das situacOes estressantes que provocamdiferen-
tes niveis de estado de ansiedade em pessoas que diferem em
‘trago de ansiedade.

Um outro aspecto a ser ressaltado €& que,. na
mencionada .. teoria,os termos sireds e ameacga nio sio inter-
cambiaveis. Strness se refere a uma variedade de condigdes ou
circunstén;ias do meio ambiente que s3o caracterizadas por al-
gum grau de perigo objetivo. Ameaga se refere ao valor subje-
tivo ou a interpretacdo de uma situagdo particular como peri-
gosa. |

| O termo estado, segundo a mesma teoria, se re-
fere a uma complexa reagdo emocional que & provocada emum in-
dividuo que interpreta uma situagdo estressante como ameaga-
dora para ele. A teoria pressupde também que o individuo que
percebe uma situacao particular como ameacadora respondera a
ela com elevégio do estado de ansiedade, independentemente da
presenca ou auséncia de qualquer perigo real ou objetivd. A in-
tensidade e duragao desse estado serao determinadas pelo mon-

tante de ameacas que o individuo atribui & situagdo e pela per-

sisténcia do valor da situag3do como ameagadora. Enquanto uma
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determinada situagao pode ser considerada como objetivamente
perigosa bara muitas pessoas, a percepgcao como ameagadora vai
depender de cada individuo, de seus valores pessoais e de suas
experiéncias- passadas.

Mais especificamente, o estado de ansiedade ou
ansiedade transitdria pode ser concebido como uma condigdo ou
reagao emocional complexa, que pode variar em intensidade e ten-
der a flutuacoes. Ele pode ser conceituado como um sentimento
de tensao e apreensao conscientemente percebido de modo desa-
gradavel e associado & ativacdo do sistema nervoso autodonomo.

Ao contrﬁrio dos estados transitorios, os tra-
gos de personalidade podem ser definidos como diferengas in-
dividuais, de aspecto duradouro,na maneira de perceber espe-
cificamente o meio ambiente ou na tendéncia a_reagaescanpre-
visivel regularidade (Spielberger, 1979; 1980).

Para conceituar trago de ansiedade, o referido
autor baseou-se nos estudos de Campbell (apud Biaggio, Natali-
cio e Spielberger, 1977, p. 32) que denomina tracos de perso-
‘nalidade como disposigoes comportamentais e de Atkinson que os
chama de motivos. Estes

sd0 definidos por Atkinson como disposicdes que
permanecem Latentes ate que uma situacdo as a-
tive; ao passo que disposigoes comportamentais
adquinidas, de acondo com Campbell, envolvem re-
siduos de expeniencias passadas que predispoem
um individuo tanto a ver o mundo de determina- .
da forma quanto a manifestan rneagoes objetivas
e nealisticas.

Assim, trago de ansiedade se refere a diferen-
gas relativamente estaveis na disposi¢do de perceber um lar-

go espectro desituagOes ativadoras como perigosas ou ameaga-
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doras e na tendéncia para responder a tais ameagas com rea-
¢oes de estado de ansiedade.

A teoria do trago e estado de‘ansiedade pode ser
resumida no seguinte: | -

1 - Todas as situacOes avaliadas por uma pes-
soa como ameagadoras evocardo reagdes no estado de ansiedade.

2 - Individuos com alto trago de ansiedade per-
ceberao situagoes ou circunstancias que envolvem fracasso ou
ameaga a auto-estima como mais ameagadoras do que as pessoas
com baixo trago de ansiedade.

3 - A intensidade do estado de ansiedade sera
proporcional ao montante de ameacgas que a situagdo representa
para o individuo. |

4 - A duragao do estado de ansiedade'dependeré
da persisteéncia com que o sujeito interpreta‘a situagao como
ameacgadora.

5 - Altos niveis de estado de ansiedade serao
experimentados como desagradiveis através de mecanismos sen-
soriais e {eedback cognitivo.

6 - Elevagdes do estado de ansiedade podem a-
carretar diretamente o comportamento ou mobilizar mecanismos
de defesa que tenham sido eficazes no passado parareduiires-
tados de ansiedade.

7 - Situagoes de stress com ocorréncias fre-
qlentes podem originaro desenvolvimento de respostas especi-
ficas ou mecanismos psicoldgicos de defesa, com o objetivo de

reduzir o estado de ansiedade.

Instrumentos para medir a ansiedade

Os instrumentos utilizados para medir a ansie-
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dade variam em fungdo das concepglbes teoricas de seus constru-
tores. Além disso, o nivel de ansiedade pode ser inferido de va-
ras maneiras: através de relatos verbais, por indicagoes  fi-
sioldogicas e pelo cbmportamento geral do individuo.

Até 1950 ndo existiam instrumentos para medir
a ansiedade (Gaudry e Spielberger, 1971; Spielberger, 19890).
Em 1951, Janet Taylor construiu uma escala de 50 itens, basea-
da no julgamento discriminativo de 550 itens do MMPI (Minneso-
ta Multiphasic Personality Inventony). O desenvolvimento des-
ta escala, denominada MAS {Manifest Anxiety Scale), foi esti-
mulado pelas teorias de Spence, que coloca o desempenho como
uma fungdo do prodﬁto dos fatores, tendéncia em dar uma res-
posté e motivacao: (Performance = fungdo de Hab.it-Strength X
Drive). |

0 MAS foi considerado pelo aufor da teoria co-
mo uma medida do Daive. Em 30 anos, mais de 3.000 estudos u-
tilizaram esta escala. Muitos deles descobriram que os sujei-
tos com alta ansiedade desempenham-—se melhor em tarefas simples
do que os sujeitos com baixa ansiedade, enquanto que, em ta-
refas dificeis, os sﬁjeitos com baixa ansiedade desempenham-
se melhor do que os sujeitos com alta énsiedade.

Para Gaudry e Spielberger (1971), tanto o MAS co-
mo 6 CMAS (escéla para criangas desenvolvida por Castaneda)
sao medidas gerais do traco de ansiedade porque os sujeitos nio
necessitam registrar o seu estado emocional como existente em
um determinado momento.

Em 1952, surgiu o TAQ (Test Anxiety Question-
narie) construido por Madler e Sarason (Gaudrye Spielberger,
1971; Tryon, 1980) com o objetivo de medir o nivel de ansie-
dade dos adultos frente 3 situé§§o de exames e testes de ih-

teligéncia. Originalmente com 42 itens, foi o primeiro nesse
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género. Duas outras versoes surgiram: o TAS (Test Anxdiety Sca-
Le), desenvolvido por Madler e Cowen para estudantes de nivel
secundario, e o TASC (Test Anxiety Scale fon Chud.aen) desen-
volvido por Sarason com os mesmos prop6sitos, mas para ser a-
Plicado em criangas. A &nfase dessas'escalas sobre situagOes
de testes foi determinada. devido & freqliéncia com que as pes-
Soas experimentam esse tipo de situacao.

A concepgao de ansiedade de Sarason & influen-
ciada pela teoria psicanali_tica, que sustenta, como ji foi re-
ferido, que a ansiedade & desenvolvida nos primeiros anos de
vida no contexto familiar. |

Virios estudos confirmam os pressupostos da teo-
ria de Sarason de que a alta ansiedade interfere no desempe -
nho de testes escolares ou situagGes de teste; quanto nmaior
a caracteristica da tarefa como teste, maior a ansiedade e maior
a interferéencia no desempenho; criangas com alta ansiedade em
testes sao mais dependentes do que as de baixa ansiedade; re-
duzindo-se as caracteristicas de uma tarefa como um teste, a-
tenuar-se-3o os efeitos da ansiedade.

Outro instrumento elaborado foi o AAT (Achie-
vement Anxiety Test), desenvolvido por Alpert e Harber (Tryon,
1980) para medir tanto o aspecto debilitante como o facilita-
dor da ansiedade. 0s 28 itens do AAT contém duas escalas: 10
itens formam a escala para medir a extensdo com que a ansie-
dade dos estudantes interfere na performance do teste; 9 itens
formam a escala para medir a extens@o com que a ansiedade au-
xulia na performance do teste; os demais itens sio neutros.
Os autores da escala Pressupbem que um questionidrio que avalia
0 aspecto facilitador da ansiedad-e resulta em uma melhor pre-

digao da performance académica. Presumen que o individuo pode
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ter um alto indice de ambos os aspectos da ansiedade, debilitan-
te e facilitador, ou um desses tipos maior do que o outro, ou
ainda nenhum dos dois. Em outras palavras, os dois aspectos da
ansiedade podem ser nio-correlaéionados.

| Para medir trago e estado de ansiedade, o pri-
meiro instrumento que surgiu foi o IPAT (Institut Pensonality
Assessment Tebt),desenvolvidd por-Cattell (Spielberger, 1980).
O autor da escala baseou-se na analise fatorial e realizou 20
experimentos para construi-la. O instrumentb apresenta alta
correlacao com o MAS, dai ser uma medida muito estavel do tra-
¢o de ansiedade.

Outro instrumento para medir essas duas dimen-
soes foi o STAI (State-Trait Anxiety Scale), desenvolvido por
Spielberger, Gorsuch e Lushene (1970). Tal instrumento foi con-
siderado a mais cuidadosa escala construida em termos tedri-
cos e metodologicos (Levitt, apud Gaudry e Spielberger, 1971).

O instrumento STAI consiste em duas escalas de
auto-relato,que medem dois conceitos distintos: 20 itens para
medir o estado de ansiedade nos quais os respondentes indicam
0 que sentem naquele determinado momento e 20 itens para me-
dir o trago de ansiedade,nos quais os individuos indicam como
se sentem geralmente.

0 estado de ansiedade, como ja se mencionou, €
conceituado como um estado emocional transitdorio ou como con-
digdes do organismo humano que sd3o caracterizadas por senfi4
mentos de tensao, apreensdo, medo e alteragdes das atividades
do sistema nervoso autdnomo, percebidas conscientemente, e que
podem variar em intensidade e duragido.

O trago de ansiedade, como uma energia poten-

cial e como um trago de personalidade, se refere a disposigdo




de perceber um largo espectro de situagbes como perigosas e a-
meacadoras. Implica ainda diferengas de reagdes da pessoa em
responder a situaglOes estressantes com elevacgao do estado de
ansiedade.

0 STAI ji se encontra traduzido para 32 idio-
mas. No Brasil, a escala ja foi padronizada para adultos por
Biaggio e Nataii’cio (Spielberger, Gorsuch e Lushene, 1979) e
para criangas (Biaggio, 1980).

Recentemente, Spielberger (1979) desenvolveu.uma
escala TASES (Test Anxiety Self-Evaluation Scale), que apre-
senta problemas e sentimentos que uma pessoa experimenta em si-
tuagoes de teste. O referido instrumento compreende 8 itens,
dos quais 4 avaliam a preocupagao do invdivi'duo e 4 avaliam as
reagoes emocionais que as pessoas experimentam na situagdo re-
ferida. Esta es.cala ainda nao foi padronizada para o Brasil.
Além desses instrumentos de medida da ansiedade, hi outros tam-
bém sendo utilizados. Na Alemanha, por exemplo, varias medi-
das da ansiedade, cujas raizes provem do CMAS, TASC e AAT, tém
sido aplicadas (Ingenkamp, 1980). Entre essas medidas se des-~
tacam o Teste de ansiedade para criangas de 9-15 anos (Kinder-
Angst Te&t), desenvolvido por Thurner e Tewes# a Escala de an-
siedade para alunos de 9-17 anos (Angstfragebogen {lUnr Schﬂlen),
por Wieczerkowski et alii; a Escala de ansiedade para alunos
de 10-15 anos (Fragebogen flin Schlleler), por Harnach; a Escala
de ansiedade para estudantes de 11-13 anos (Fragebogen §lxr
Schliter), por Harnach. Ingenkamp (1980) faz ainda referéncias
menos especificas a outros instrume;'ltos utilizados, tais como
o Auditive Sensitive Inventory, desenvolvido por Pavio et alii;

o Affect Adjective check List, por Zuckerm e o Objective-Analytic

Anxiéty Battery, por Cattell e Scheier.
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Estudos sobre a ansiedade

Baseadas nos pressupostos teoricos anteriormen-
te colocados, muitas investigagOes tem sido realizadas sobre
a ansiedade,utilizando diferentes instrumentos para medi-la.

A teoria de Spence e associados (Cronbach e Snow,
1977), concernente a relagdo entre ansiedade e aprendizagem, tem
postulado uma regressao curvilinea. O sucesso em uma tarefa de
aprendizagem pode ter uma regressao em forma de arco sobre o
trago ou estado de ansiedade, com uma perdormance relativamen-
te pobre para os sujeitos com alta e baixa ansiedade e rela-
tivamente boa para os qﬁe apresentam niveis intermediarios de
ansiedade. |

Os.autores Yerkes e Dodson (1908, apud Mischel,
1971) ja sugeriam que a relagdo entre ansiedade e performance
tinha a forma de U. Mais recentemente, as pesquisas indicam
que essa relagao, embora curvilinea, depende de muitas varia-
veis interagindo simultaneamente. Algumas dessas variaveis sdo
inerentes a propria pessoa e outras se devem a situagdes es-
pecificas.

Varios estudos (Gaudry e Spielberger, 1971, Spi-
elberger, 1979) mostram que a alta ansiedade esta associada
com a baixa pesformance dos alunos, tanto em nivel primario e
secundario como ém nivel universitario. Esta colocagdo esta
baseada nas inUmeras correlagdes negativas obtidas, em varios
esfudos, entre diferentes medidas da ansiedade com diferentes
medidas de desempenho e aptidoes academicas. Sarason: (1957,
1959, 1961), Alpert e Harbert (1960), Paul e Eriksen (1964),
Suinn (1965), Morris e Liebert (1970), Harper (1974), Spiel-

berger et alii (1978) (apud Tryon, 1980) encontraram correla-
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¢Oes negativas entre ansiedade e medidas de aptidio“ e desem-
penho em testes.

Em situagoes mais gerais, Klausmeier (1961) e
Phillips (1962) (apud Monteiro, 1980) indicam, respectivamente,
que a alta ansiedade reduz um eficiente desempenho e que os
sujeitos com baixa ansiedade teém uma melhor performance do que
0os sujeitos com alta ansiedade.

Os resultados da investigag¢So de Sinclair(1969)
suportam os pressupostos teoricos da relagdo entre ansiedade e
pergormance, Conclui o autor que a ansiedade opera para debi-
litar a performance quando a tarefa € complexa e em situag‘aes
de teste. O mesmo autor reforga que a importancia dada a essas
situacoes faz com que os estudantes‘com‘ alta ansiedade tenham
desvantagens. Em situagoes competitivas, vestibulares, avalia-
goes escolares ou simplesmente situagGes de classe, a ansie-
dade agira para interferir com reducdo do nivel de desempenho.

De um modo especial, o processo de avaliacao e-
ducacional se constitui em uma situacao ameacadora, resultan-
do que os altos niveis de ansiedade presentes na maioria dos
estudantes os impede de mostrar todo seu potencial de desem-
penho, que apareceria em situacgdes néo—esbtressantes (Gaudry e
Spielberger, 1971). Os individuos com alto traco de ansiedade
percebem as situagoes de fracasso e ameaéa a auto-estima como
mais perigosas do que os individuos com baixo trago de ansie-
dade. Nesse sentido, Spielberger e Spence (apud Biaggio, Nata-
licio e Spielberger, 1977) salientam que pessoas com alto tra-
¢o de ansiedade s3o mais propensas a responder com aumentos de
intensidade no estado de ansiedade em situagoes que envolvem
relagles intverpessoais e que apresentam alguma forma de amea-

ca 3 auto-estima. Em outras palavras, eles se referem, basica-
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mente, aquelas situagdes em que o individuo experimenta fra-

casso ou em que asuficiéncia pessoal € avaliada, situagdes essas

particularmente ameagadoras para pessoas com alto trago de an- .
siedade. |

E de se esperar entdo, nessas situagdes, uma cor-
relagdo positiva entre trago e estado de ansiedade, uma vez que
os individuos com alto trago de ansiedade demonstrariam ele-
vagoes mais freqllentes no estado de ansiedade do que sujeitos
com baixo trago de ansiedade.

Alguns estudos mostram que o alto trago de an-
siedade esta associado a altos niveis de estado de ansiedade
(Leherissey et alii, 1973), enquanto que outros referem que tra-
Go e estado sdo fracamente correlacionados (Cronbach e Snow,
1977) . E bem possivel que tais colocagdes estejam vinculadas
ao tipo de instrumento utilizado nos estudos referidos pelos
mencionados autores. Segundo Mischel (1971), as altas correla-
gOes entre traco e estado parecem ocorrer quando sao utiliza-
dos instrumentos de auto-relato.

Allen e Desaulniers (apud Tryon, 1980) sugerem,
apos suas descobertas, qﬁe os efeitos da ansiedade podem ser
atenuados se forem introduzidos nos cursos aspectos que mini-
mizem a testagém formal como fonte de avaliacgao.

A teoria de Saranson (Gaudry e Spielberger, 1971)"
pressupoe que os alunos com alta ansiedade desempenham-se me -
lhor em situagoes de avaliagGes progressivas do que em situa-
gOes estressantes como sdo os exames finais. Os estudantes an-
siosos em testes sao referidos como aqueles que conhecem o ma-
terial do curso, mas,devido a ansiedade, sio incapazes de de-
monstrar seus conhecimentos.

Outras formas para minimizar a ansiedade (Sin-
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clair, 1969) sdo as que recomendam o uso do livro aberto ou a
consulta a esquema e rascunhos em situagdes de exames e pro-
vas. A escola deve identificar formas para controlar os efeitos
da ansiedade dos estudantes,de modo a‘chegar a um limite 6ti;

mo,que nao interfira no desempenho do aluno.

Estudos sobre a ansiedade em experiéncias com

computador

Na tentativa de se buscarem formas que reduzam o
impacto da ansiedade no desempenho do aluno, percebe-se mais
veementemente uma tendencia de se explorar a relagio eritre computa-
dor, avaliagdo e aprendizagem.

0'Neil et alii (1976) observam que o estado de
ansiedade aumenta quando os estudantes trabalham com o siste--
ma CAI em materiais de aprendizagem dificeis e diminui quan-
do eles respondem a materiais faceis. Estes resultados também
foram confirmados por O'Neil, Spielberger e Hansen (1969),uti-
lizando medidas de estado e trago de ansiedaae em situagoes
que envolviam o uso do sistema CAI. Esses autores nao encon-
traram relagao entre trago de ansiedade e os erros cometidos
pelo’aluno no programa. Todavia, os sujeitos com maior estado
de ansiedade cometem maior niimero de erros do que os sujeitos
com menor estado de ansiedade, mesmo sendo pequena a diferen-
¢a da performance entre  eles.

Os estudos de Tobias e Duchastel (1974) também
mostram que os alunos com alto estado de ansiedade (escala de
Spielberger), interagindo com terminais de computador, cometem
maior nimero de erros no programa. Em estudo anterior, Tobias
(1973), analisando os modos de responder ao sistema CAI, ob-

servou que as respostas construidas ou elaboradas levamo alu-
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no a um melhor desempenho evque o estado de ansiedade dos su-
jeitos € maior quandé se exigem respostas mais claras. Resulta-
dos como esses parecem indicar que a ansiedade aumenta com a
dificuldade da tarefa.

Wine (1971) e, Sarason (1972) (apud Tobias e Du-
chastel, 1974), ao revisarem a literatura sobre testes de an-
siedade, indicam que .em tarefas dificeis, nas quais a énfase
esta na avaliagdo do aluno, os estudantes com baixa ansiedade
tendem a se desempenhar melhor do que os individuos com alta
ansiedade.

Outro aspecto destacado nos estudos que envol-
vem o computador tem sido o feedback. Testando modalidades de
§eedback, Hansen (1974) mostra que os sujeitos que recebem fe-
edback através do computador e apresentam alta andiedade (es-
cala de Spielberger) cometem maior numero de erros do que os
sujeitos com alta ansiedade, mas que nao recebem feedback.

Em contraste, Morris e Fulmer (1976) verifica-
ram, em seu primeiro estudo, utilizando o computador como meio,
que a ansiedade decresceu da pré para a pos-avaliagdao no gru-
po que recebeu 5eed6ack. Em seu segundo experimento, consta-
taram um efeito de interagdo entre a importancia do teste e as
condicoes de feedback sobre ansiedade.

Ainda relacionado a situacdo de feedback, mas
sem o uso do computador, o estudo de Campeau (1968, apud Cron-
bach e Snow, 1977) revela que nao ocorre diferenga significq—
tiva nos resultados dos testes aplicados imediatamente e apds
algum tempo, entre os sujeitos que recebem feedback apds cada
resposta e os que necessitam detectar o erro por si mesmos. O
autor controlou tambeém a ansiedade (escala de I. G. Sarason)e

observou diferengas significativas nas interagOes ansiedadee
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tratamentos, isto €, os sujeitos com alta ansiedade se desem-
penham melhor quando € fornecido 5eedback,e pior quando nao
recebem feedback. No pos-teste, aplicado depois de algum tem-
po, se verifica significancia somente nés interagdes com 0s su-
jeitos do sexo feminino. Esse estudo parece indicar que sujei-
tos com maior ansiedade desempenham-se melhor em situagdes on-
de lhes € propiciado feedback apds cada resposta.

Outros estudos tem observado a relagdo entre an-
siedade (escala de I. G. Sarason), desempenho e sexo em pro-
-gramas assistidos por computador. Reid et alii (1973) mostram
a inexisténcia de .interagdo - entre sexo e ansiedade como de-
sempenho do aluno, em uma experiéncia utilizando o sistema CAL
A suposigao de que a ansiedade tem relacao negativa com o de-
sempenho nao foi confirmada, embora os resultados tenham se-
guido esta diregao. Os trabalhos de Sutter (1967, apud Reid et
alii, 1973) mostram correlacgdo negativa, significativa, entre
ansiedade e desempenho de estudantes do sexo feminino traba-
lhando dois a dois, e correlacdo positiva, ndo significativa,
com estudantes do sexo masculino trabalhando individualmente.
Em um estudo anteri’or, Reid et alii (1973) encontraram cor-
relacao negativa entre ansiedade e desempenho, porém o indice
obtido nao foi significativo.

Relacionado ao que foi dito anteriormente sobre
situagoes envolvendo relacdes interpessoais, assim como situ-
agoes de avaliagdo, Gallagher (1970, apud Cronbach e Snow, 1977),
em seu estudo, compara as avaliagoes feitas pelo instrutor e
pelo computador. Na avaliacdo pelo instrutor, os estudantes fo-
ram julgados por um assistente; na avaliagdo através do compu-

tador ocorreu uma auto-avaliacdo pelos proprios alunos em um

dialogo interativo com o computador. Os 59 sujeitos do estudo
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foram testados apés completarem as unidades do programa. Tam-
bém foi controlada a ansiedade dos alunos. Os resultados a-
presentam uma forte correlacio negativa entre o trago de an;
siedade e os résultados do teste no. grupo avaliado pelo ins-
trutor, e uma correlagao proxima de zero no grupo avaliado pelo
computador. Isto evidencia que a avaliagao pelo instrutor pro-
move a aprendizagem dos sujeitos com baixa ansiedade e a auto-
avaliacao através do computador promove a aprendizagem dos su-
jeitos com alto trago de ansiedade.

A literatura parece de fato confirmar a inter-
ferencia da ansiedade na aprendizagem e, por outro lado, re-
forgar a possibilidade de serem utilizados recursos, como o
computador e o feedback, para minimizar esta interferéncia.
Portanto, seria de fundamental importancia realizar pesquisas
que investiguem as interagGes entre ansiedade e desempenho, em
situagdes que envolvem o uso desses recursos.

.Gaudry e Spielberger (1971) relatam que o acu-
mulo de experiéncias realizadas com o computador tem ajudado
0s estudantes a anular os efeitos da alta ansiedade sobre o
desempenho académico. Esse sistema pode oferecer métodos pra-
ticos que atendam as diferencas individuais em térmos de tem-
Po, necessidade de repetigdo e habilidade para aprender um no-
VO assunto, tornando-se o computador, dessa forma, um recurso
tecnoldgico promissor para o futuro. Tal recurso, oferecendo
programas faceis, que possibilitam revisdo indefinida de todo
© material ou de tépicos especificos, pode ajudar os estudan-
tes mais ansiosos a demonstrarem todo seu potencial, por viven-

ciarem um ambiente de aprendizagem menos ameacador e menos es-

tressante.

Em estudos sobre a reducio da ansiedade em tes-




tesf Tobias (1979) descreve um modelo usando o computador co-
mo administrador de testes. O referi&o autor sugere também a
utilizacdo do modelo ATI (Aptitude Treatments Interaction) de-
senvolvido por Cronbach e Snow (1977);como uma das mais. fru-
tiferas metodologias a serem utilizadas em investigagdes sobre
a ansiedade. Tal modelo possibilitari adaptar técnicas instru-
cionais especificas para atender as diferengas individuais e

obter melhores resultados de aprendizagem.

COMPUTADOR E -ATITUDES

Definicao de atitude

A relacao existente entre comportamentos cog-
nitivos e afetivos tem sido focalizada por varios autores (Bloom
et alii, 1972 a; Williams, 1973, Walger, 1975; Simonson, 1977).
Segundo eles, parece nio existir divida de que toda a apren-
dizagem possui um componente afetivo. As possibilidades ou co-
nhecimentos dominados pelo estudante envolvem sentimentos so-
bre o processo e 65 resultados da instrugdo. Os dois dominios,
cognitivo e afetivo, estdo estreitamente entrelagados. Cada
comportamento cognitivo tem um equivalente afetivo e vice-ver-
sa.

Uma preocupacdo em mostrar a relagcao presente
entre esses dois dominios tem sido observada. A atitude como
um componente da dimensdo afetiva tem merecido destaque nos
ultimos anos. Parece que a preocupacao em formar um conjunto
de atitudes para com a aprendizagem € uma das metas da maioria
dos curriculos. A consecugdo dessa meta afetiva visa facili-
tar a aprendizagem.

As definigoes de atitude sdo multivariadas e a
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delimitagao entre este termo e outros, como valores e interes-
ses, € ﬁuito téenue. Todos sido expressoes ou manifestagdes da
vida afetiva, resultando dai a dificuldade de demarcar os 1li-
mites.de cada um (Sant'Anna, 1976).

Além disso, muitas definigOes de atitude se su-
perpoem (Anderson et alii, 1976). Para esse autor, a atitude
consiste em uma manifestacdo e em um direcionamento, produzin-
do respostas para caracteristicas socialmente manifestas que
possuem propriedades avaliativas.

Outros autores, como Anastasi (1972) e Johnson.
(1974), definemaatitudecomo a predisposicdao ou tendéncia para
reagir ou responder de maneira.favorével ou desfavoravel a uma
determinada classe de estimulos que podem ser uma pessoa, um
objeto ou uma situacgao.

Rodrigues (1972) colocaque aatitude se refere
a uma organizagao duradoura de sentimentos e cognigdo em ge-
ral, dotada de carga afetiva pro ou contra um objeto definido,
que predispOoe a uma agao coerente com as cognigbes e afetos re-
lativos a este objeto.

| Observa-se, no exame desses conceitos,que atitu-
des s3ao expressdes que apresentam trés coﬁponentes.bisicos:é-
fetivo, cognitivo e de agao. O componente afetivo pode ser de-
finido como o sentimento a favor ou contra uma ‘determinada
classe de estimulo. Refere-se as emogdes que um individuo tem
em relagdo ao objeto da atitude. O componente cognitivo da a--
titude € o conteiido informacional. E caracterizado pela repre-
sentagao cognitiva de uma classe de estimulo. Por ekemplo: o
conheéimento ou a maneira de conhecer um objeto ou pessoa cons-

titui o componente cognitivo da atitude. O componente de agéo

€ o instigador de comportamentos coerentes com as cognigdes e
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afetos relativos a uma determinada classe de estimulos. Com
base no trabalho de Rodrigues (1972), que representa uma adap-
tacao de Hovland e Rosemberg, a Figura 5 mostra essa relagio.

| Klausmeier (1977) situa o componente afetivo-
cognitivo como atributo definidor de atitude. Aliado a este,
descreve mais quatro atributos: aprendibilidade, estabilidade,
significado pessoal-societario e orientagao aproxima-géo-éfas-
tamento. Para o atributo afetivo-cognitivo, o autor expressa
o mesmo sentido do que foi anteriormente descrito. O atributo
aprendibilidade & situado no contexto de que todas ‘as atitu-
des sao aprendidas, sendo que algumas intencionalmente e ou-
tras ndo-intencionalmente ou sem consciéncia por parte do in-
dividuo. Estabilidade, como o préprio sentido do termo sugere,
diz respeito a permanéncia ou temporalidade das atitudes que
sao aprendidas. Aigumas denotam carater duradouro, ao passo
que outras sao modificadas ou deixam de ocorrer. O atributo
significado pessoal-societdrio refere-se, especificamente,d a-
titude que envolve a relagdao entre pessoas. As agoes que OS
individuos empreendem em relagdo a outras pessoas afetam so-
bremaneira os sentimentos a respeito de si proprios, sendo as-
sim de significagdo pessoal. A orientagado aproximagao-afasta-
mento, como os termos ja explicitam, refere-se a posigioddin—
dividuo em relacdo a uma determinada classe de estimulos. A Fi-
gura 6 sintetiza essas colocagoes.

Observa-se que o terceiro atributo € especifi-
co para relagoes com pessoas e nao pode ser generalizado para
a atitude do individuo em relagdao a qualquer classe de esti-
mulos que incluem, também, objeto e situagdes. O quinto atri-
buto expressa, intimamente, o componente de agao. Os dois pri-

meiros atributos parecem estar mais relacionados a aprendi-
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Figura 6 - Atributos definidores de atitude

segundo Klausmeier (1977, p. 414)

zagem ao desenvolvimento.

Essas colocagOes alertam para o fato de que a
atitude pode ser medida em relagdao a um conteudo, a um meio de
apresentagao, a um local onde a tarefa € aprendida, entre ou-
tras formas. Assim, as investigacdes que envolvem essa varia-
vel tém tomado diferentes direcodes.

Alguns estudos tem sido realizados envolvendo
a formagao e mudanga de atitude em relacao ao uso de meios ins-

‘trucionais (Walger, 1975; Aiken, 1976). Outros tem verificado’
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a atitude em relagao aos meios instrucionais e os seus efei-
tos na aprendizagem (Martin, 1980).

Ademais, pesquisas tém buscado mostrar a rela-

¢ao existente entre atitudes e aprendizagem. Coleman (1966, a-

pud Smith, 1973) relata que medidas de atitudes possuem forte
relagdo com o desempenho escolar. Payne (1974) menciona estu-
dos que demonstram a existéncia de correlagdo positiva entre
atitude e desempenho escolar. Simonson (1977) salienta que a-
titudes favoraveis em diregdo ao conteddo do curso témsido a-
pontadas - como indicadoras do desempenho - do estudante. As
pesquisas de King Fu Li (1964), Lunn (1972), Coffin (1972) e
Wolker e Simonson (1974) (apud Simonson, 1977) revelam que os
estudantes que denotam atitudes mais favoraveis ao conteido e
a situagdo de ensino apresentam melhor desempenho do que a-
queles que possuem atitudes menos favoraveis. Esses estudos
mostram que a atitude em relagdo ao conteido, aos meio$ inSti‘uci—
onais e a situagdo de ensino, ocupa um papel relevante no que
tange lao desempenho do aluno.

Observou-se, igualmente, em varios estudos an-
teriormente descritos, .especialmente os referidos por Edwards
et alii (1975), que a instrugdo assistida por computador fa-
vorec.e a aprendizagem dos estudantes. Verificou-se ainda, que
© uso do computador para promover feedback imediato, apds ca-
da resposta emitida pelo aprendiz, melhora sensivelmente a pen-
gormance deste.

02

Considerando o resultado dessas., experiéncias

positivas com respeito a aprendizagem, bem como, de outra par- -

te, as evidencias da relagdo existente entre atitudes e desem-.

penho do aluno, outros estudos tém demonstrado que a vivéncia

de ensino ou avaliagdo através do computador contribuem para
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a mudanca positiva das atitudes dos alunos em relagao a esse

meio tecnologico.

Estudos focalizando a atitude em relagao ao

computador

Os estudos que envolvem a atitude em relagao ao
_uso do computador se preocupam com a aceitagdao desse meio de
ensino e da relacgao dessa medida com O desempenho dos alunos.

ASsim, investigagoes mostram que OS alunos e-
videnciam atitude favoravel ao computador nas experiencias por
eles vivenciadas (Smith e Hansen, 1970, apud Cartwright e De-
revensky, 1976). Expostos a testes atraves desse meio, 0s es-
tudantes revelam atitudes favordveis ao computador significa-
tivamente superiores aos alunos ndo expostos a testes atraves
desse meio (Cartwright e Derevensky, 1976).

Smith (1973) salienta os efeitos de um progra-
ma, utilizando o CAI, sobre a atitude dos estudantes, nas di-
mensSes de auto-conceito, localizacao de controle e nivel de
aspiracdo. Observou, no grupo que nio vivenciou a experiencia
com CAI, estabilidade da pré para a pas-avaliagiq da atitude,
enquanto que o grupo com a vivencia em CAI foi consideravel-
mente menos estavel, O autor conclui que O impacto do CAI o-
portuniza uma atitude mais realista.

Nao obstante, outros autores tem chegado a re-
sultados contraditorios. Cranton (1977), por exemplo, mostra
os efeitos da instrucdo através do CAI sobre 0s atores do ce-
nario educacional, entre eles os estudantes. Verificou que, em
duas Universidades, os alunos tenderam a apresentar resultados
negativos e que, com alunos de outra Universidade e de um cur-

so de pds-graduagdo, os resultados tenderam a ser positivos. Lo-




gicamente € de se esperar que dentro de cada situagdo ocor-
ram variagoes individuais.

Diferengas foram observadas também no que se re-
fere ao sexo. Alunos do sexo masculino apresentam atitudes mais
favoraveis ao computador do que estudantes do sexo feminino,
quando trabalhando com o sistema CAI (Dyke e Newton, 1972).

Relacionando atitude com desempenho, resultados
de estudos utilizando o computador também apresentam algumas
contradigoes. Altas correlagdes entre -a atitude dos estudantes
com respeito i instrugdo por computador e o desempenho foram
observadas (Bundy, 1968, apud Cartwright e Derevensky, 1976).
A inexistencia de correlagdo entre mudanga de atitude da pré
para a pos avaliacgdo e desempenho dos alunos foi verificada
nos estudos de Reid et alii (1973). Esses autores, preocupa¥
dos com outras variaveis, mostram diferenga de atitude, em Tre-
lagdo ao CAI, de sujeitos do sexo feminino e masculino. Apoia-
dos em seus estudos anteriores, nos quais haviam constatado
que a atitude das mulheres com respeito ao CAI foi independen-
te de seus desempenhos, eles realizaram nova experiencia, co-
locando pares de estudantes do sexo feminino, do sexo mascu-
lino e combinados, interagindo com terminais. Os resultados
mostram que, para o subgrupo do sexo feminino, ha uma corre-
lacdo significativa entre a pré-avaliagdo da atitude e o pos-
teste. Para o grupo combinado, contudo, se verifica que, quan-
to mais positiva a atitude em relagao ao CAI, menor € o desem-
penho. Referem, também, a inexisténcia de correlagao entre a
pos-avaliagdo da atitude e os resultados do desempenho, para
ambos o0s sexos.

Essas contradi¢cSes sugerem a realizagao de in-

vestigagOes na area das atitudes relacionadas aos meios ins-




trucionais e mais especificamente ao'computador quando este €
utilizado no ensino e na avaliacao.

Alem disso, o uso do computador no ensino e na
avaliagdo-ainda nio se consagrou, e praticamente inexiste no
Brasil. Conseqlientemente, a realizagao de pesquisas nessa a-
rea, verificando os efeitos na inclusdo de variiveis como a a-
titude, poderao contribuir para a utilizagao mais segura e a-

dequada e para a exploragao mais util desse meio no contexto

escolar.




CAPITULO III

CONFIGURAGAO DO PROBLEMA

Concretamente, o presehte estudo se preocupa
em explorar os beneficios do uso do computador na avaliagao
formativa, verificando os efeitos da sua utilizagao sobre o
comportamento dos alunos. Duas modalidades ée gjeedback foram
manipuladas?. Uma delas utilizou o computador para propiciar
feedback imediato e adequado ao nivel de confianga doaluno em
cada resposta dada, seguindo o modelo de Kulhavy (1977) . Nessa
modalidade,o aluno interagiu com os terminais para responder
aos testes formativos. A outra modalidade utilizou o computa-
dor apenas na corregao dos testes, propiciando feedback do co-
nhecimento do resultado, conforme descreve Roper (1977). Nes-
sa forma de avaliacgao, oAaluno respondeu aos testes fomativos

aplicados pelo professor em sala de aula.

Esta investigacdo visa também verificar os e-
feitos interativos, sobre o comportamento dos alunos, das va-

ridveis ansiedade e atitude .em relagdo a utilizagao do compu-

20peracionalizado na Figura 9.




tador no ensino.

~ 0 PROBLEMA

desta pesquisa

Assim, o problema que orientou a realizagao

€ o seguinte:

Em um sistema de avaliag¢do formativa, qual 2 a

digenenca no compontamento dos alunos, entre 04

que vdivenciam essa experiencia atraves do com-

putadon e 04 que sao avaliados pelo professon,

considerando-se o0 traco de ansiedade e a ati-

tude neferente ao uso do computador no ensino?




CAPITULO IV

HIPOTESES E DEFINICAO DE VARIAVEIS

HIPOTESES

Com o propdsito de simplificar a explicitagao
das hipoteses, foi adotada a seguinte simbologia, concernente
a variiveis independentes e dependentes:

Fator A - Tratamentos

A, - grupo experimental de sujeitos sob a con-

1
digao de avaliagao formativa através do
computador;
A, - grupo experimental de sujeitos sob a con-

dicao de avaliagao formativa atraves do
professor;

Fator B - Tra;o de Ansiedade

B1 - menor trago de ansiedade;
B2 - ﬁaior trago de ansiedade;

Fator C - Atitude em Relagdo ao Uso do Computador no Ensino
C1 - atitude menos favoravel ao uso do compu-

tador no ensino;

C. - atitude mais favoravel ao uso do computa-

2

dor no ensino;

D - Desempenho
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MB - mudanga do estado de ansiedade
MC - mudénga de atitude em relagao ao uso do computador no en-
sino
E - atitude dos sujeitos em relagio ao computador como avali-
ador do desempenho
Ep - atitude dos sujeitos em relagdo ao professor como avali-
ador do desempenho
Ea - atitude inicial em relag@o ao computador como avaliador
do desempenho
Ed - atitude final em relagdo ao computador como avaliador do
desempenho.
Para maior clareza na compreensao das hipote-
ses, elas se encontram -a. seguir agrupadas segundo os efeitos

principais e a combinagdo dos fatores que as mesmas envolvem.

Hipoteses referentes aos efeitos principais:

A1 X Az; B1 X BZ; C1 X C2

H1 - 0 grupo de sujeitos, sob a condigdo de avaliacao forma-
tiﬁa através do computador, apresenta resultados de de-
sempenho superior em relagdo ao grupo de sujeitos sob a
condigao de avaliagdo formativa através do professor.

D/A1 > D/A2

H, - Sujeitos com menor estado de ansiedade apresentam melhor
desempenho do que os sujeitos com maior estado de ansie-
dade.

D/B1 > D/B2

H3 - Sujeitos com atitude mais favoravel ao uso do computador

no ensiﬁo evidenciam melhores desempenhos do que sujeitos

com atitudes menos favoraveis.

< A0
BIBLIOTECA SITORIAL DE EDUCAQ
FACULDADE DE EDUCACAOC - UFRGS
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H, - Sujeitos sob a condigio de avaliagdo formativa através do
computador apresentam maior redugao do estado de ansieda-
de do que sujeitos sob a condigao de avaliagao formativa
através do professor.

MB/A1 < MB/A,

H5 - Sujeitos sob a condigdo de avaliagdo formativa através do
computador apresentam maior mudanga de atitude favoravel
ao uso do computador no ensino do que os sujeitos sob a
condigcao de avaliagao formativa através do professor.

MC/Al > MC/A2

Hipoteses referentes 3 combinagdo de fatores:

AX»B;AXC;AXBXC

He - Sujeitos com maior trago de ansiedade apresentam melhor
desempenho, sob a condicao de avaliacdo formativa atraves
do computador do que sob a condigao de avaliacdo formativa atra-
vés do professor, enquanto que sujeitos com menor trago
de ansiedade apresentam melhor desempenho sob a condi-
¢do de avaliacdio formativa através do professor do que
sob a condigdo de avaliacdo formativa através do compu-
tador.

D/AlB2 > D/AZB2
D/AlB1 < D/AZBl

H, - Sujeitos com atitudes mais favoraveis ao6 uso do computa-
dor no ensino apresentam melhores desempenhos do que su-
jveitos com atitudes menos favoraveis, tanto sob a cohdi-

¢do de avaliacio formativa através do computador como sob

a condigao de avaliacdo formativa através do professor.
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D/A1C2 > D/A1C1
D/AZC2 > D/A2C1 |
Hg - O grupo sob a condicao de avaliagao formativa através do
computador, coﬁ atitude mais favoravel ou menos favora-
vel ao uso do computador no ensino, apresenta melhor de-
sempenho do que o grupo sob a condigdo de avaliagado for-
mativa através do professor.
D/A1C1 > D/A2C1
D/A1C2 > D/A,C,

Hg - Sujeitos com maior tragco de ansiedade e com atitude mais
favoravel ao uso do computador no ensino desempenham-se
mélhor:sob a condicdo de avaliacdo formativa através do
computador do que Sob a condigao de avaliagao formativa
através do professor, enquanto que os sujeitos com menor
trago de ansiedade e atitude menos favoravel ao uso do
computador no ensino desempenham-se melhor sob a condi-
¢io de avaliacdo formativa através do professor do que sob
a condicdo de avaliagdo formativa através do computador.

D/A,B,C, > D/A;B,C, |
D/AlB

1C1 < D/AZBICI

Hipoteses referentes aos efeitos no grupo

A

: Hl0 - 0 grupo sob a condigdo de avaliagao formativa atraveés do-
computador apresenta significativa mudanga de atitude,
favoravel ao uso do computador como avaliador do desem-

penho.

Ea/A1 < Ed/A1
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H11 - Sujeitos do grupo. sob a condigao de avaliagao formati-
va através do computador. apresentam atitude mais favo-
ravel ao computador do que ao professor como avaliado-

res do seu desempenho.
E/A1 > Ep/A1

DEFINICAO DAS VARIAVEIS

Avaliacdo formativa atravées do computador

Refere-se & interagao do sujeito com OS termi-
nais de video do computador para responder aos testes forma-
tivos das unidades de ensino. O sujeito recebeu §eedback es-
pecifico, imediato e adequado ao nivel de cohfiangatwm ele e-
videnciou na resposta a cada item e §eedback geral do desem-
penho, imediatamente ap6s o término do teste (operacionaliza-
do na Figura 9). O nivel de confianga, refere-se a seguranga
evidenciada pelo sujeito apos cada item, com relagdo a corre-

cao de sua resposta:
SIM - seguranga da resposta estar correta;
NAO - inseguranga da resposta estar correta.

Avaliacdo formativa através do professor

Refere-se & avaliagdo de cada unidade de en-
sino onde o sujeito respondeu aos testes formativos, em cartoes -
IBM, aplicados pelo professor em sala de aula. O sujeito rece-
beu §eedback especifico de cada item, apenas indicando se a res-
posta estava correta ou incorreta, e feedback geral do desem-

penho vinte e quatro horas apos responder ao teste. 0O com-
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putador auxiliou o professor somente na corregao dos testes.:

Comportamento

Refere-se s variaveis nas dimensdes cogniti-

vas, como desempenho, e afetiva, como ansiedade e atitude.

Desempenho

Dominio do conteiido, medido pelo escore bruto
.e percentual de acertos obtido no teste geral de avaliagd@oda

disciplina.
Ansiedade (Spielberger et alii, 1973)
Reagdo emocional evidenciada pelo sujeito.

Estado de ansiedade

Estado emocional transitdrio(ou condigao. door-
ganismo humano) caracterizado por sentimentos de apreensao, ten-
s3ao e alteragOes no sistema nervoso autonomo, que variam em
intensidade, nas situagOes e no tempo. £ medido pelo escore evi-
dénciado pelo sujeito na escala IDATE - Ansiedade Estado, face

3 situacgdo de avaliagdo.

Traco de ansiedade

Disposigao, relativamente estavel, de perceber
um largo espectro de situagdes ativadoras como perigosas e ame-

acadoras a auto-estima e tendénciade responder a elas comele-

vagdo do estado de ansiedade. E medida pelo escore evidenciado.

pelo sujeito na escala IDATE - Ansiedade Trago.
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Maior traco de ansiedade

Escore evidenciado pelo sujeito, na escala IDA-
TE - Ansiedade-Trago, que se situou acima do valor da mediana

do grupo.

Menor traco de ansiedade

Escore evidenciado pelo sujeito, na escala IDA-
TE - Ansiedade-Trago, que se situou abaixo do valor da media-

na do grupo.

A composigao dos grupos utilizando o corte pe-
lo valor da mediana3 segue o critério adotado por 0'Neil, Spi-

elberger e Hansen (1969) e Reid et alii (1973).

Mudanca do estado de ansiedade

Diferenca entre o escore evidenciado pelo su-

jeito, na escala IDATE - Ansiedade-Estado, entre a fase ini-

cial e final da experiéncia.
Atitudes

Comportamentos evidenciados pelo sujeito,em ter-
mos de maior ou menor faydrabilidade ao uso do computador co-
mo recurso no ensino e na avaliacdo e do professor como_ava-
liador do desempenho. Essas varidveis foram medidas pelos es-

cores obtidos nas escalas de atitudes.

3Ut11120u—se a mediana porque, embora a mesma apresente as desvantagens

referentes anao-interferencia em sua determinacao de valores extremose a
possibilidade de escores coincidirem com ela, e a medida de tendencia
central que divide as distribuigoes exatamente ao meio, ficando 50% dos
escores acima e 507 abaixo de seu valor.
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Atitude mais favoravel

Escore evidenciado pelo sujeito, em relagao ao
uso do computador no ensino, que se situou acima do valor da

mediana do grupo.

Atitude menos favoravel

Escore evidenciado pelo sujeito, em relagao ao-
uso do computador no ensino, que se situou abaixo do valor da

mediana.

A composicdo dos grupos, utilizando o corte re-
lo valor da mediana, segue o procedimento adotado por Simcn-

son (1977) (Veja nota de rodapé 3).

Mudanga de atitude

Diferenca no escore evidenciado pelo sujeito,
com relagao ao uso do computador no ensino, entre a fase iri-

cial e final da experiéncia.




CAPITULO V

METODOLOGIA

DELINEAMENTO

O presente estudo com dois grupos experimentais
utilizou um delineamento fatorial 2x2x2 (Kerlinger, 1975, p.
136; Isaac e Michel, 1976, p. 52). O delineamento fatorial tam-
bém & um exemplo do modelo desenvolvido por Cronbach e Snow
(1977) denominado ATI (Aptitude Treatments Interaction)cuja ca-
racteristica principal € a interagdo entre aptidoes e trata-
mentos instrucionais. Entende-se por aptidao qualquer varié?-
vel individual que de algum modo inci;le sobre o processo de
aprendizagem e sobre a }esposta do individuo a diferentes: tra-
tamentos instrucionais. Por tratamentos instrucionais compre‘-
ende-se a configuragdo particular em que se organizam e con-.
duzem as situacgées de ensino e aprendizagem.
~ A metodologia de interagdo se constitui em no-
va abordagem de investigacdo, isto &, na relagao de causa e
efeito, considerando-se céusa as aptidoes dos estudantes e oS

tratamentos instrucionais e efeito os resultados da aprendi-




zagem. Esta metodologia deixa de enfocar isoladamente as va--
riaveis aptiddes e tratamentos instrucionais tal como se ca-

racteriza a investigagdo classica.

A Figura 7 ilustra o delineamento fatorial mos-
trando as variaveis independentes: tratamentos (A); trago de
ansiedade (B) e atitude (C) e as variaveis dependentes: desem-
penho (D); mudanca do estado de ansiedade (MB) e mudanga da a-

titude em relagdo ao uso do computador no ensino (MC).

[ a1 Desempenho (D)

Fator A: 4 . Mudanca do estado

Tratamento de ansiedade (MB)

. A2 Mudanga de atitude (MC)

Fator C

Atitude

Fator B
Ansiedade

Figura 7 - Configuragao do delineamento fatorial 2x2x2.

Conforme foi explicitado nas hipdtese, o deli-
neamento envolveu a analise dos efeitos principais e de inte-

racao das variaveis independentes sobre as dependentes, ou se-

ja:
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- Efeitos principais dos fatores tratamentos(A);
trago de ansiedade (B) e atitude (C) sobre as
variaveis dependentes. |

- Efeitos de interagdo de primeira ordem na
combinagao dos fatores tratamentos e trago de
ansiedade (AB); tratamentos e atitude. (AC);
e de segunda ordem na combinagao dos fatores
tratamentos, trago de ansiedade e atitude (ABC)
sobre as variaveis dependentes (Cochran e Cox;

1973, p. 179).

Como variaveis dependentes, especificamente a-
lusivas ao grupo sob condigdo de avaliacdo formativa atraves
do computador, a investigacdo envolveu também a atitude em re-
lagao ao computador (E) e ao professor (Ep) como avaliadores
do desempenho.

Variaveis tais como sexo, idade, media harmo6-
nica, escores das provas de habilidade mental e matematica ob-
tidos no vestibular, medida inicial do desempenho, ano de ma-
tricula do aluno, area de conhecimento da Universidade, prOv

fessores e monitores foram, no presente estudo, controladas.

As variifeis sexo e habilidade mental, pelas
evidéncias apontadas em muitos estudos (Gaudry e Spielberger,
1971), devem ser levadas em conta nas pesquisas que envolvem
a relagao entré ansiedade e desempenho, pelas diferengas que
podem produzir em sujeitos do sexo feminino e masculino e em
sujeitos com diferentes niveis de habilidade intelectual. Por
outro lado, segundo os mesmos autores, o desempenho em Mate-

matica também torna-se altamente associado com a ansiedade,

principalmente se marcado por insucessos anteriores.. Betz
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(1977) mostra,em seu estudo, que a ansiedade & maior entre os
estudantes com inadequado background em Matematica.

A idade ja tem sido apontada em muitas inves-
tigagoes como uma variavel que interfere nos resultados. Em
especial Monteiro (1980), em um estudo que relaciona ansieda-
de e desempenho academico, salienta a interferencia dessa va-
riavel.

As variaveis ano de matricula, areas de conhe-
cimento da Universidade e média harmonica também mereceram
controle, com o proposito de manter-se um equilibrio nas dis-
tribuigoes de freqliencia dos grupos. Especificamente procurou-
se equilibrar o nimero de alunos com maior e menor vivéncia na
Universidade§ o numero de estudantes provenientes das diversas
areas de conhecimento e os melhores e piores resultados médios
obtidos pelos alunos na realizagao do vestibular.

As demais variiveis impostas pelo proprio delinea-
mento, isto €, medida inicial do desempenho na area especifi-
ca, professores e monitores foram também controladas. Uma par-
ticularidade deste estudo € que todos os professores e moni-
tores eram do sexo masculino.

Para elucidar o acima exposto, utilizou-se o pa-
radigma de Smith (apud Gage, 1963), que categoriza cada um dos
tipos de variaveis focalizadas nesta investigagao. Assim,a Fi-
gura 8'mosfra a relagao existente entre as variaveis indepen-

dentes, dependentes e de controle.
PROCEDIMENTOS

Sujeitos

O estudo realizou-se com alunos universitarios

I3




I I1 I
Variaveis Variaveis ‘Variiveis
Indepen- de Con- Dependen-

dentes trole tes

4

Avaliagao For-
mativa atraves
do computador com
geedback imedia-
to e adequado ao
nivel de con-
fianca do aluno
na resposta de
cada item dos
testes formati-

atitude inicial
menos favoravel
ao uso do com-
‘putador no en-
sino.

Fator A

A
Avaliagao Feita
atraves do pro-
fessor com apoio
do computador na
corregao dos tes-
tes formativos.

atitude inicial
mais favoravel ao
uso do computa-
dor no ensino.

Sexo
Idade
Media Harmonica

Escore da prova de Habilidade
Mental

Escore da prova de Matematica

Medida inicial do Desempenho

vos. Areas de Conhecimento da Univer-
Fator B sidade
1 %2 Ano de Matricula do aluno
Menor trago de Maior trago de
ansiedade ansiedade Professores
Fator C Monitores
¢ €,

= Desempenho (D)

- Mudanga do Estado de Ansiedade
(MB)

Mudanga da atitude em relagao ao

uso do computador no ensino (MC)

Atitude em relagao ao computador
(E) e ao professor (Ep) como a-

valiadores do desempenho

ITT

T 1 A T

- Figura 8 - Variaveis do estudo.
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matriculados na disciplina de Computagao Basica - FORTRAN, da
Divisao Académica do" Centro de Processamento de Dados da UFRGS,
oriundos de Cursos de trés das quatro areas de conhecimento da
Universidade: |
Area 1 - Ciéncias Exatas e Tecnologia: Cursos
de Agronomia, Engenharia, Fisica, Geo-
grafia, Arquitetura, Economia, Geolo-
gia, Matematica e Quimica.

Area 2 - Ciéﬁcias Bioldgicas: Cursos de Bio-

logia e Medicina.

Area 3 - Filosofia e Ciéncias do Homem sem a

| especificagao dos cursos.

A disciplina em apreco atende aproximadaménte
a 1.000 alunos por ano, durante os dois semestres letivos e o
periodo extraordinario de verdo (PLEV).

Os sujeitos foram selecionados aleatoriamente,
pelas turmas de estudantes matriculados no segundo semestre
letivo de 1979. Estes constituiram um total de 312 alunos, pre-
vendo-se, no minimo, 25 sujeitos em cada uma das células que
compuseram o delineamento.fatorial.

A partir da coletade dados referentes &s varii-
veis trago de ansiedade (Fator B) e atitude em relacdo a uso
do computador no ensino (Fator C), bem como as respectivas com-
binagoes em cada tratamento (B1C1; B1C2; B2C1 e BZCZ) um maior
nimero de sujeitos compds cada célula porque foram atendidos
todos os alunos matriculados na disciplina. Efetivamente, po-
rem 247 alunos compareceram as aulas.

Devido a abandono e cancelamento da matricula
na disciplina, somente 191 sujeitos concluiram o semestre le-

tivo. Conforme coloca Edwards (1972, p. 216) deve-se pressu-
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por que a perda de sujeitos € um processo aleatdorio e, dessa
forma, para compor o delineamento fatorial com igual numero de
sujeitos ém cada cé€lula, também € necessiario utilizar o des-
carte através. do mesmo processo assegurando-se dessa forma a
validade interna do experimento referente i perda experimen-
tal. Utilizou-se sorteio para eliminar os excessos das célu-
las tomando-se como referéncia o niimero de sujeitos da célula
que apresentou maior perda.

Dessa forma; a amostra ficou composta por 152
sujeitos, com 19 em cada uma das células, numero considerado

satisfatorio (Quadro 5).
Quadro 5

COMPOSICAO DA AMOSTRA

FATORES A A, TOTAL
c, 19 19 38

B 76
c 19 19 38

2

¢, 19 19 38

B, , 76
c, 19 19 38 .

_TOTAL 76 76 152

Os sujeitos, distribuidos em seis turmas de a-
lunos - sendo trés submetidas a experiéncia de avaliacdo for-
mativa atraves do computador (Al) e tres submetidas a | expe-
riencia de avaliagdo formativa através do professor (Az) - fo-
ram atendidos por quatro professores e dois monitores. Dois
professores atenderam a duas turmas c.ada um, com tratamentds

diferenciados (A e Az). Os outros dois professores4, reali-

“N3o houve possibilidade de colocar um professor unico devido a falta de

disponibilidade na carga horaria dos mesmos.




114

zando a primeira experiéncia na disciplina, atenderam uma tur-

ma cada um, tendo sido designados aleatoriamente para cada um
dos tratamentos. Os dois monitores atenderam indiscriminada-

mente aos sujeitos com tratamentos diferenciados.

Tratamentos

Os dois grupos experimentais foram submetidos

"a experiéncia de avaliacdo formativa. A estruturacdao do mode-
lo de avaliagao, a construgcao do banco de itens para compor os

testes formativos e a elaboragao dos demais materiaié de apoio

fundamentaram-se nos pressupostos e colocagao de Bloom, Has-

ting e Madaus (1971) e Airasin et alii (1971). Com base nes-

sas colocagoes:

o conteudo da disciplina encontra-se dividi-

’e

do em unidades, cujo processso contou com O
auxilio de uma equipe de especialistas na a-
rea;

- os objetivos estdo formulados em termos com-

portamentais; 4

- o plano de ensino da disciplina esta organi-
zado prevendo materiais alternativos para au-
xiliarem o estudante no alcance do dominio
dos objetivos;

- 0 critério minimo de desempenho previsto pa-
ra cada unidade € de 80% de dominio dos ob-
jetivos;

- os itens para o banco de questoes estao or-

ganizados de acordo com os objetivos de cada
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unidade (processo mental x conteddo), conside-

rando a tabela de especificagao;

- esta previsto o material para diagnosticar as
condicoes iniciais do aluno;

- esta previsto feedback para o aluno,nas ava-
liacdes de cada uma das unidades.Este sepro-
.cessa sob controle de computador e com
auxilio do computador, complementado pela a-
tuacdo dos professores e monitores;

- esta prevista a promocdao de feedback para o
professor, em fungdo do desempenho do grupo de
alunos em cada item;

- estdo previstos corretivos para cada objeti-
vo das unidades de ensino;

- estda previsto atendimento individualizado,
por professores e monitores, aos alunos que
necessitam dele.

A elaboracdo do modelo de avaliagao formativa

focaliza a agdo do computador como um meio para facilitar o
processo. Dessa forma, configuram-se os dois tratamentos:

Tratamento A1: os sujeitos responderam aos tes-

tes formativos, conétruidos com itens do banco de questoes,
interagindo diretamente com o computador através de terminais

de video. Receberam 5eédback especifico, imediatamente apos

cada item respondido, e feedback geral dos seus desempenhos, ' ‘g
imediatamente apds o término do teste formativo.

Para a elaboragdo dos feedback, utilizou-se o

modelo descritée por Kulhavy (1977), anteriormente apresen-
tado. Adaptou-se o modelo para a situagdo de avaliagado. Desse

modo, o aluno recebeu feedback em fungdo do nivel de seguran-
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¢a que ele"evidenciou em relagao a corregao de sua respbsta.
para cada item estdo previstos quatro feedback de desvio, cor-
respondendo as combinacdes possiveis entre a resposta, certa
ou errada, e nivel de ségﬁranga, sim ou nao, concernente a cor-
recdo da resposta dada. Assim a combinagao:

- resposta correta e seguranca (CS) envolve o
menor §eedback, ou seja, a confirmagdo da res-
posta;

- resposta incorreta ou errada e seguranga (ES)
envolve o maior feedback, ou seja, detalhadas
informagdes sobre o conteido;

- resposta correta e insegurangca (CI) envolve
um 4eedback jntermediario, ou seja, breves
informagoes sobre o conteiido para eliminar a
insegurancga;

- resposta incorreta ou errada e inseguranga
(EI) envolve um feedback, também intermedia-
rio, ou seja, breves informacOes sobre a res-
posta correta e sobre o conteudo.

_Além desses §eedback, o computador organiza n
formas paralelas de testes formativos, cujos itens sdo extrai-
dos do banco de questoes armazenados em sua memoria. Este pro-
cedimento se baseia nas colocagOes dos autores Collins e Lar-
sen (1977) e Thorman (1977).

A Figura 9 mostra o modelo de feedback que se

traduz na interacdo aluno-computador no tratamento Al'_

Tratamento A,: 0S sujeitos responderam aos tes-

tes formativos, construidos com itens do banco de questoes, a-
plicados pelo professor com apoio do computador na corregao

dos testes. Receberam feedback especifico de cada item, ape-
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nas indicando se a resposta estava correta ou incorreta e geed-
back geral de seus desempenhos vinte e quatro horas apos res-
ponderem ao teste formativo. Informagoes adicionais foram com-
plementadas pelo professor e pelos monitores. Essa modalidade
de tratamento fundamenta-se nas descrigBes da categoria d, a-
presentada por Roper (1977), anteriormente referida.

A Figura 10 ilustra os dois tratamentos, Al e
A, descrevendo os procedimentos dos alunos, professores e mo-
nitores, destacando a diferenciagdo no momento da avaliagao.

Com vistas a assegurar a homogeneidade de cada
tratamento, os professores e monitores foram orientados pelo
pesquisador, no més que antecipou o inicio do semestre letivo
ou inicio do experimento. Foi feito também um acompanhamento
do estudo, realizando-se contatos semanais cmnos:professorés,
atfavés de encontros e reunides. Além disso, foram registra-
dos os depoimentos feitos pelos alunos dos dois grupos e pe-
los professores, durante 0 periodo de quatro meses em que Se

desenvolveu o trabalho (Apéndice 1).
Coleta de dados

A coleta de dados referente is variaveis.depen-
dentes ‘e independentes (fatores B e C) foi feita em todas as
turmas de sujeitos, independentemente do tratamento recebido
pelo pesquisador. Todos os sujeitos foram pré-testados contro-
lando-se dessa forma a validade interna e externa do experimen-

to em termos do efeito reacional da agdo de testar. Dessa for-

ma, se este efeito ocorreu, ele esteve presente nos dois tra-

tamentos.
Seguindo o cronograma (Apéndice 1) que se re-
fere aos momentos da testagem, observa-se que estes ocorreram

antes, durante e apds o experimento propriamente dito, ou se-

Cu
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ja, em trés etapas distintas:
Etapa 1

O primeiro encontro com os sujeitos ocorreu cam
o pesquisador em sala de aula. Neste encontro foram coletados
dados referentes 3 ansiedade, a atitude dos mesmos eﬁ relagao
3 utilizacdo do computador no ensino e a medida inicial con-
‘cernente ao dominio de contefidos na disciplina especifica. Pa-
ra obtencdo de dados atinentes a ansiedade criou-se uma situa-
cdo de stness seguindo as concepgOes de Spielberger (1979).
Para o autor, stress € uma forca ambiental sobre a pessoa,
percebida por ela objetiva e subjetivamente como uma situacgao
ameacadora, que gera ansiedade. Cita, como exemplos de situa-
cGes de strees, provas, exames e filmes de terror. Assim, in-
formou-se aos sujeitos que, naquele momento, eles éeriam sub-
metidos a uma prova de avaliacdo. Dessa forma, coletaram-se: i-
nicialmente, dados referentes a ansiedade e, em seguida, os a-
lusivos a medida inicial do dominio do conteiido. Finalmente
foi medida a'atitude dos sujeitos em relagao ao uso do compu-
tador no ensino.

0 segundo encontro com os sujeitos ocorreu com
o professor de cada turma. Na oportunidade, eles perceberam o
plano de ensino e tomaram conhecimento da experiéncia de ava-
liagdo formativa que iriam vivenciar durante o periodo leti-
vo, recebendo o manual de informagoOes gerais sobre a mesma e
informagOes especificas para cada um dos tratamentos. Obtive-
ram também informacgGes verbais sobre.a atuagao dos monitores
e esclarecimentos sobre as davidas surgidas.

Neste particular, controlou-se a validade ex-
terna do experimento com referéncia aos efeiqu da situagdo

experimental. Todos os sujeitos vivenciaram situagoes experi-
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mentais, de vez que o estudo envolveu dois grupos experimen-

tais A1 e AZ'
Etapa 2

Durante o periodo letivo, os sujeitos seguiram
o cronograma planejado para atender o desenvolvimento e as a-
valiacdes de cada unidade de ensino.

Apos o término de cada unidade de ensino, Os
sujeitos do grupo A1 foram encaminhados para responder aos tes-
tes formativos nos terminais, cujos horarios ja haviam sido
por eles previamente escolhidos. Os sujeitos do grupo AZ res-
poderam aos testes formativos em sala de aula, em cartoes IBM.

Ambos os grupos receberam, com espagos'de tem-
po diferentes, como ja foi citado, uma ficha emitida pelo com-
putador, contendo o desempenho geral em cada teste.5

Copias dessas fichas foram igualmente forneci-
das aos professores e monitores, para acompanharem 0s sujeitos -
e atendé-los quando fosse necessario.

Com relacao aos sujeitos do grupo Al, ao final
da realizagdo do teste formativo da unidade I, foram coleta-
dos dados concernentes i atitude dos mesmos em relagdo ao com-
putador como avaliador do desempenho.

Esta aplicagao repetiu-se ao final da realiza-
¢do do teste formativo da unidade IV, medindo-se também a ati-

tude dos sujeitos em relagdo ao professor como avaliador do

S5

0 numero do item correspondeu exatamente ao numero do ob3et1vo do plano
de ensino. Isto facilitou a locallzagao dos materiais e exercicios que o
aluno deveria consultar caso nao atingisse o dominio esperado.
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desempenho.
Etapa 3

Ao término do experimento, ocorreu o ultimo en-
contro dos sujeitos com o pesquisador novamente em sala de
aula. Nessa ocasido foram coletados outra vez os mesmos dados
do primeiro encontro. Criou-se uma situagao de stness éimilar

e seguiu-se a mesma seqliéncia de coleta dos dados.

INSTRUMENTOS E MATERIAIS

Organizagao ou Selegdo

Foram construidos os seguintes instrumentos de

medida:

- Uma ficha de dados pessoais (Apéndice 2), com
a finalidade de coletar dados referentes as variaveis deste

estudo.

| - Uma ficha de controle individual (Apéndice 3)
para o grupo A;, fornecida pelo computador, com a finalidade
de registrar cada objetivo atingido na unidade especifica e o
desempenho geral na mesma. O controle dos objetivos alcanga-
" dos em cada unidade envolveu o registro do nivel de confianga
dos sujeitos na resposta de éada item, especificando, dessa
maneira, as questSes respondidas corretamente com seéguranga au
inseguranca; da mesma forma as questOes respondidas incorre-
tamente,com seguranga ou inseguranga. Esta ficha visou auxi-
liar o professor no atendimento das necessidades de cada alu-
no, além de orientar o estudante nas diregdes que deveria to-

mar em fungdo do seu desempenho.
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- Uma ficha de controle individual (Apendice 4)
para o grupo AZ’ fornecida pelo computador, com a finalidade
de indicar aos sujeitos os itens corretos e incorretos,em ca-
" da um dos testes das unidades especificas, bem como o escdre
e o percentual dos objetivos alcangados. Visou também auxiliar
o professor em fornecer f§eedback aos alunos no atendimento das
necessidades dos mesmos, orientando-os nas diregoes que deve-
riam tomar em fungao do seu desempenho.

Essas duas Gltimas fichas foram planejadas com
o propésito de atender ao modelo de avaliagao formativa (Bloom,
Hasting e Madaus, 1971).

- Testes, com finalidade de medir o dominio dos
objetivos de cada uma das quatro unidades especificas e o do-
minio dos objetivos da disciplina. Para organizagao dos qua-
dros de especificacao dos testes, tomou-se como referéncia a
Taxionomia de Objetivos Educacionais - Dominio Cognitivo (Bloom
et alii, 1972b).

- Um teste geral (Apéndice 5),com o propdsito
de medir a aprendizagem que os sujeitos apresentaram antes dei-
niciar a disciplina e apds a realizagdo do experimento. Com-
preende 32 itens de-mﬁltipla escolha, com 5 alternativas, co-
brindo os objetivos da disciplina. A construgao desta etapa o-
bedeceu 3 tecnologia que envolve os testes referentes a nor-
mas-TRN (Popham e Huseck, 1969; Vianna, 1973; Gagné e Briggs,
1976; Sandoval, 1977; Santarosa, 1978b).

- Doze testes, sendo trés para cada uma das u-
nidades especificas. Foram conétruidos com o propdsito de or-
ganizar o banco de questoes que se encontra armazenado no com-

putador. Para cada objetivo da disciplina foram elaborados tres

jtens, razdo pela qual foram organizados trés testes para ca-
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da uma das unidades. Procedeu-se dessa forma para facilitar a
aplicacao e testagem dos mesmos. Construiu-se um total de 228
itens.
| A construcdao destes itens obedeceu, na primei-
ra etapa, a tecnologia que envolve os testes referentes a ob-
jetivos-TRO, (Sanders e Stephen, 1976; Santarosa, 1978 a) e, na
segunda etapa, a tecnologia que envolve os testes referentes a
critério-TRC (Groulund, 1973; Denham, 1975, Santarosa, 1978b).
0 Quaﬂro 6 mostra o numero de itens construi-

dos para cada unidade em fungdo dos objetivos da disciplina.
Quadro 6
DISTRIBUIGAO DO NOMERO DE QUESTOES DE CADA UNIDADE DA

DISCIPLINA DE COMPUTAQKO BKSICA ~ FORTRAN,
QUE COMPOEM O BANCO DE ITENS

UNIDADES DA DISCIPLINA NMRO DE OBJETIVOS NOMERO DE ITENS
Unidade I 20 60
Unidade II 20 60
Unidade Iv 23 69
Unidade IV 13 39
TOTAL 76 228

- Uma escala para mensuragao da atitude em re-
lagao ao uso do computador no ensino - Escala 1 (Apéndice 6) -
com vistas a medir a atitude dos sujeitos dos dois grupos ex-
perimentais, antes e depois da realizacdo da experiencia, com
relacdo a utilizacdo do computador como recurso no ensino. A
escala foi construida obedecendo a técnica de Likert (Kerlin-

ger, 1975; Dawes, 1975; Summers,1976; Isaac e Michael, 1976). A mesma
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compreende seis dimensGes com um total inicial de 42 itehs e a-
tual de 24 itens. Para elaboragdo deste instrumento utilizaram-
se como material de apoio as escalas de Sutter (1967) e de Al-
dernan e Mahler (1977), cujo propbsito & o de medir a atitude
de sujeitos em relagdao ao sistema CAI. Também utilizaram-se co-
mo apoio as escalas de Robinson et alii (1969), cujo objetivo
& verificar a atitude de sujeitos em relagdo a automagd@o, € a
de Hess et alii (1970), cuja finalidade € medir a atitude de
sﬁjeitos em relagao ao computador. |

0 Quadro de especificagdo 7 mostra o nimero de
itens em cada dimensao da escala e nas ”dimensaes positivas e
negativas do instrumento, apds a sua testagem. Acreséenta-se,
ainda, que o posicionamento dos itens obedece a uma selegao

aleatoria, como pode ser observado.
Quadro 7

DISTRIBUIGAO DOS ITENS, SEGUNDO AS DIMENSOES DA ESCALA 1

NOMERO DO ITEM

DIMENSOES TOTAL DE ITENS
+ L - .
Computador x Escola 6, 21 3,5 4
Computador x Cursos . 14, 15, 16 - 8 4,
Computador x Ensino 1, 9, 10 11 4
Computador'x Professor . 13, 22 2, 12 4
Computador x Aluno 20, 24 4, 17 4
Computador x Outros Recursos 7, 23 18, 19 4
TOTAL DE ITENS , 14 10 24

- Uma escala para mensuragao da atitude em re-

lagdo ao professor e ao computador como avaliadores do desem-
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pepho do aluno - Escala 2 (Apéndice 7). A escala foi aplicada
aos sujeitos do grupo Al’ antes e depois de vivenciarem a ex-
periéncié de avaliagdo formativa através do computador. Este
instrumento de medida. foi construido obedecendo a técnica Di-
ferencial - Semantico '(vOSgood, Suci e Tannenbaum, 1971; Payne,
1974; Kerlinger, 1975; Summers, 1976;. Isaac_e:Michael, 1976). Compreende
duas partes: a primeira (2a),com a finalidade de medir a ati-
tude dos sujeitos em relagdo ao professor como avaliador do
desempenho, e a segunda (2b), com o propdsito de medir a atitu-
de dos sujeitos em relagdo ao uso do computador como avalia-
dor do desempenho. Cada parte possui aajetivos bipolares, en-
volvendo o mesmo nimero de itens nas dimensdes de Avaliagio,
Poténcia e Atividade, segundo as recomendagbes de Summers
(1976) . |

Foram selecionados, inicialmente, 30 pares de
adjetivos, 10 para cada uma das dimensdes acima referidas, dos
estudos de Salomon, Tucker e Thesaurus (apud Osgood, Suci e Tan-
nenbaum, 1971), Hess et alii (1970) e Tuckman (1976), obser-
vando cargas fatoriais acima de 0,30 na dimensao que os pares
representavam. Esses pares de adjetivos bipolares podem ser
observados no Quadro 8.

Apds a selecgdo destes pares, procéssou-se a a-
leatorizagdo, para compor cada uma das 1linhas ou itens da Es-
cala 2, bem como para o posicionamento do adjetivo mais

favoravel na coluna 3 esquerda ou a direita de cada 1i-

nha. O Quadro 9 mostra o resultado deste processamento.




126

Quadro &

PARES DE ADJETIVOS BIPOLARES SELECIONADOS
E RESPECTIVAS CARGAS FATORIAIS

DIMENSOES
ADJETIVOS BIPOLARES
AVALIAGAO POTENCIA ATIVIDADE
Avaliagao (*)
Bom Ruim 1,00 0,00 0,00
Superior Inferior 1,00 0,00 0,00
Bondoso Cruel 0,52 -0,28 0,00
Otimista Pessimista 0,37 -0,05 0,07
Correto Incorreto 0,50 -0,03 0,01
Agradavel Desagradavel 0,82 -0,05 0,28
Positivo Negativo 0,48 0,00 0,07
Perfeito Imperfeito 0,32 0,05 0,05 -
Confortavel Desconfortavel 0,37 -0,25 0,05
Hones to Desonesto 0,50 -0,03 0,01
Potencia (*)
Forte Fraco 0,30 0,40 0,10
Abundante Escasso -0,20 0,48 -0,02
Profundo Superficial -0,20 0,48 -0,02
Potente Importante 0,30 0,40 0,10
Flexivel Inflexivel -0,06 0,34 0,06
Vigoroso Debil 0,30 0,40 0,10
Tenaz Submisso -0,06 0,34 0,16
Grande Pequeno 0,51 0,61 0,05
Bravo Covarde -0,06 0,43 0,04
Preciso Vago -0,04 0,84 0,43
Atividade (*)
Ativo Passivo 0,17 0,12 0,98
Rapido Lento 0,01 0,00 0,70
Calmo Agitado 0,28 0,13 0,36
Quente Frio -0,04 -0,06 0,46
Concentrado Difuso 0,21 0,01 0,42
Claro Obscuro 0,32 0,17 0,46
Pacifico Feroz 0,39 0,46 0,58
Macio Duro -0,39 0,09 0,84
Gentil Violento 0,41 -0,37 -0,69
Simples Complexo 0,17 0,05 0,48
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Quadro 9
ALEATORIZAGAO DAS LINHAS E DAS POSICOES DOS PARES DE ADJETIVOS EM
CADA DIMENSAO: AVALIAGAO (A), POTENCIA (P) E ATIVIDADE (AT)
upomnglo oGl
A + Bom - Ruim
A - Cruel - Bondoso
AT - Complexo - Simples
AT + Rapido - Lento
P - Impotente - Potente
- Incorreto - Correto -
AT - Agitado - Calmo
AT + Claro - Obscuro
AT - Duro - Macio
AT - Difuso - Concentrado
P - Fraco - Forte
P + Tenaz - Submisso
A - Desagraddvel - Agradavel
P + Bravo - Covarde
P - Pequeno - Grande
AT + Quente - Frio
AT + Pacifico - Feroz
A + Positivo - Negativo
AT - Passivo - Ativo
- Vago - Preciso
P + Flexivel - Inflexivel
AT + Gentil - Violento
A + Otimista - Pessimista
A + Honesto ~ Desonesto
P + Abundante - Escasso
A - Imperfeito - Perfeito
P - Debil - Vigoroso
A - Desconfortavel - Confortavel
P + Profundo - Superficial
A + Superior - Inferior

0 Quadro de especificagao 10 mostra o nimero

de linhas ou itens, em cada parte e em cada dimensdo da Esca-
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la 2, apos a testagem.
Quadro 10

DISTRIBUIGAO DO NUMERO DE ITENS DA ESCALA 2

NOMERO DE ITENS
DIMENSOES PROFESSOR COMO  COMPUTADOR COMO
AVALIADOR AVALTADOR
Avaliagao 6 6
Potencia 6 6
Atividade 6 ' 6

- Selecionou-se o Inventario de Ansiedade Tra-
go e Estado - I1DATE® (Apéndice 8), cuja forma original foi e-
laborada por Spielberger, Gorsuch e Lushene (1970) State-Trait
Anxiety Inventory (STAI). O proposito da utilizagao deste ins-
trumento foi o de medir o trago e o estado de ansiedade dos
sujeitos dos dois grupos experimentais, em relagdo a situa-
gao de avaliagdao. O IDATE € composto de duas escalas distintas,
para medir dois conceitos diferentes de ansiedade: estado de
ansiedade (A-estado) e trago de ansiedade (A-ti‘ago). A escala
de trago de ansiedade consiste em 20 afirmagOes que requerem
que os sujeitos descrevam como geralmente se sentem. A escala

do estado de ansiedade consiste também em 20 afirmagOes, mas as

6 Autorizada a sua utilizagao por Angela M. B. Biaggio, que gentilmente
cedeu a escala traduzida, o Manual e as tabelas de intepretagao dos es-
cores padronizadas para o Brasil. Atualmente a escala encontra-se publi-
cada pelo CEPA (Spielberger, Gorsuch e Lushene, 1979). |
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instrugoes requerem dos individuos a indicégéo de como se sen-
tem em determinado momento. Para cada afirmagao, o sujeito de-
ve assinalar uma das quatro alternativas. O instrumento ja es-
ta traduzido para mais de 32 linguas, incluindo a sua tradu-

cdo para o Portugués por Biaggio, Natalicio e Spielberber,

(1977) e Spielberger, Gorsuch e Lushene (1979).

- Organizou-se o banco de itens] com a finali-

dade de avaliar o aluno apds cada unidade, fornecendo §eedback
. imediato ao nivel de confianga do mesmo na resposta de cada
questao. Foram utilizados os 228 itens, anteriormente mencio-
nados, para constituir os testes formativos (Bloom, Hasting e
Madaus, 1971).

Foram construidos 4 {eedbacks de desvio'para
cada um dos itens, com o objetivo de atender ao modelo ja ci-
tado. Organizou-se um total de 912 {eedbacks.

Utilizando-se do banco de itens, o computador
pode gerar n testes através da selegEo aleatoria dos itens que
representam todos os objetivos de cada unidade.

Dessa forma, ocorre que:

- nenhum aluno responde exatamente ao mesmo

teste a que.um colega seu respondeu;

- nenhum aluno responde exatamente ao mesmo
teste, ao repetir a avaliagdo, por ndo atin-
gir o dominio esperado na unidade.

Anteriormente a elaboragao dos itens, foram re-
visados os objetivos que constavam em cada unidade, fo;mulan-

do-os em termos comportamentais. Com base nesses objetivos,

7Dev1do ao volume do mater1a1 ele nao foi aqui anexado. Sua apresentagao
podera ser solicitada & autora deste estudo.
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organizou-se o plano de ensino da disciplina,que foi forneci-
do aos alunos dos dois grupos experimentais.
- Os itens de todos os testes e os feedbacks es-
pecificos de cada questdo foram planejados e elaborados um a
um (Apéndice 9), por uma equipe de seis professorés,e revisa-
dos pelo coordenador da disciplina, juntamente com um técnico
em medidas. Para orientar os professores foi realizado um se-
mindrio sobre tecnologia de testes, coordenado pelo técnico
em medidas, com a duragao de 3 horas. Posteriormente ocorreu
um acompanhamento de 80 horas (Santarosa, 1978 a).
Efetivada a elaboragdo do material basico para
a organizacdo do banco de itens, processou-se a diagramagdo em
fichas especiais (Apéendice 10) para as telas dos terminais.‘
Foram diagramados 1.371 quadros e perfurados em cartdo para
insergdo nos arquivos de meméria do computador, assim distri-

buidos:
Quadro 11

DIAGRAMAGOES REALIZADAS

DIAGRAMAGOES : NUMERO

- Itens 228
- Feedback dos itens 912
- Questionamentos 228
- Instrugoes especificas 2
- Feedback geral 1
TOTAL 1.371

-Elaborou-se um manual de instrugoes gerais: A-

postila do Usuario do SISCAI (Apéndice 11), que envolve orien-

tacSes quanto ao uso do sistema em seus aspectos exploratdrios
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e referentes aos terminais de video, como também informagoes

especificas para o grupo A,, concernentes a experiéncia.

1!
- Elaborou-se um documento de informagdes es-
pecificas para o grupo A, (Apéndice 12),atinentes a experien-

cia de avaliagao formativa.

Testagem

Esta etapa do trabalho visou basicamente aos
seguintes objetivos:
- Testar os instrumentos de medida;
- Testar o funcionamento do sistema de avalia-
cido,pelo professor e pelo computador, atraveés

dos terminais de video.
Testagem dos Instrumentos de Medida:

- As fichas e os materiais de orientagao foram
testados quanto a funcionalidade,em termos de
clareza e objetividade.

- Nos testes e nas escalas, além dos aspectos
acima mencionados, a testagem concentrou-se
basicamente na analise estatistica dos itens
e na fidedignidade dos instrumentos, de acor-

do com o tipo especifico.

Os testes das unidades foram aplicados em trés

turmas de alunos, cursando a disciplina de'computagéo Basica-
FORTRAN, durante o 2° semestre de 1978. Os professores desen-
volveram o conteudo seguindo os objetivos, formulados em ter-
mos comportamentais, de cada uma das ﬁnidades. Ao término de
cada unidade foram aplicados trés testes distintos, um em ca-

da uma das turmas de alunos.

o ey oo
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O teste geral foi aplicado a um grupo de alunos
que também desenvolveram a disciplina, seguindo o mesmo plano
de ensino, durante o periodo extraordinario de verdao de 1979.

| A amostra de alunos variou em fungao das dife-
rentes turmas e da presenga dos alunos em sala de aula. A Ta-
bela 1 possibilita visualizar a composigao da amostra de es-
tudantes, bem como a distribuigao dos itens nos testes.

Os itens dos testevs8 foram analisados em fun-
cao do indice de discriminagdo, através do coeficiente Fi, e
da eficiencia das opgaes;utilizando-ée o critério dos 27% su-
periores e ihferiores (Guilford, 1965; Thorndike, 1971; Vian-_
na. 1973).

A analise concentrou-se, basicamenté, nos dois
Giltimos aspectos. Foi revisado item por item, e foram refor-
muladas as opgOes que ndo apresentaram atratividade, princi-
palmente no giupo que acertou menor numero de itens (27% in-
feriores). Fdram reformulados, igualmente, os itens que apre-
sentéram discriminagao negativa.

Para estimativa da Fidedignidade, utilizou-se
a formula de'Kuder-Richardson, KR, (Magnusson, 1972; Kerlin-
ger, 1975; Ebeel, 1977), como definitiva para o TRN e como e-
‘tapa de analise para o TRC. Para estes,utilizou—se a formula
de Livingston (apud, Bastos e Swyter, 1974, p. 308), considera-
da mais adequada do que os métodos classicos (Subkoviak, 1976;
Santarosa, 1978 b). |

A Tabela 1 mostra os coeficientes de consistén-

8Embora em testes referentes a critério a analise do indice de dificulda-
de nao tenha sentido (Bastos e Swyter, 1974; Santarosa, 1978 a) esta foi
efetivada para verificar as maiores dificuldades dos grupos.




Tabela 1

RESULTADOS REFERENTES A ANALISE DOS TESTES

NOMERO DE ITENS

CONSISTENCIA INTERNA

AMOSTRA _
TESTES ALomos  NO  COM DISCRIMINAGKO ~ COM OPGBES ¥ 5% . FORMULA DE LIVINGSTON!
TESTE NEGATIVA SEM ESCOLHA 20 PARA OS TRC

Teste 1 52 20 1 8 11,4 2,72 0,53 0,87

Unidade I Teste 2 46 20 2 11,3 3,12 0,60 0,87
Teste 3 39 20 14 12,8 2,42 0,41 0,79
Teste 4 52 20 - . 12,9 2,93 0,61 0,81

Unidade II  Teste 5 46 20 2 9 12,3 3,29 0,68 0,85
Teste 6 39 20 - 12 14,1 2,49 0,58 0,73
Teste 7 32 23 - 19 18,3 2,37 0,61 0,95

Unidade III Teste 8 37 23 14 13,2 3,80 0,75 0,95

| Teste 9 29 23 2 12 13,3 3,07 0,58 0,94
Teste 10 19 13 - 9 7,8 1,72 0,30 0,84

Unidade IV Teste 11 31 13 - 12 9,5 1,98 0,61 0,74
Teste 12 31 13 - 12 10,4 1,83 0,53 0,60

TESTE GERAL 28 32 4 28 20,4 4,84 0,77 -

Nota 1 - Utilizou-se como critério 80% de dominio dos objetivos.
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cia interna obtidos em cada teste, o numero de itens que a-

presentaram discriminagdo negativa e falhas nas opgoes e,os re-
sultados do cdlculo das médias e desvios-padrao.

O teste gerél, apesar das falhas apresentadas,
foi considerado fidedigno tomando-se comb referéncia as colo-

cagoes dos.autores Garret (1962, p. 200)' e Kelly (apud Vian-

na, 1973, p. 166), que apontam,como limite minimo para testes -

~de rengimento,um coeficiente de 0,50.

Deve-se ponderar que as medidas de consisténcia
interna se fundamentam na variancia. Por essa razao, para OS
tibos de testes - TRC, quando os coeficientes de fidedigni-
dade nao sao aceiféveis,néo indicam, necessariamente, que d
teste ndo & bom. Se esse tipo de teste & apliéadb'apés a ins-

trugdo e todos alunos obtém um escore perfeito leva a estima-

tiva da consisténcia interna a zero. Embora exista esta limi-

tacdo no uso dos métodos classicos para estimar a fidedigni-
dade dos TRC, € valida a sua adogdo como apoio na analise dos

instrumentos (Popham e Huseck, 1969).

Os testes das unidades (TRC) nﬁmerosj, 8 e9fo-_

ram considerados altamente fidedignos. Os demais foram consi-
derados fidedigﬁos pela formula de Livingston, utilizando-se
o critério anteriormente referido,que estipula como limite mi-
nimo um coeficiente de 0,50.

As escalas de mensuracao de atitudes, Eééalas
1 e 2, foram aplicadas a um grupo de 30 alunos que vivencié-

ram uma experiéncia de avaliag3o interagindo com terminais de

‘video. Os alunos estavam cursando a disciplina de Introdugdo

aos Métodos Quantitativos em Pesquisa Educacional, dos cursos

N

de P3s-Graduacdo em Educagio./z Escala 1 também foi aplicada

a um grupo de 30 alunos matriculédos na disciplina de Computa~

T TTT——

4!

e

\4
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cao Basica-Fortran no 1° semestre de 1979, sem experiénciagem

avaliacao através de terminais de computadot. Os itens desta K

escala foram analisados em fungdao do indice de poder discri- (

minativo (I.P.D.), seguindo o critério dos 27% superiores e
inferiores (Guilford, 1965; Baquero, 1968). |

Para a Escala 1 foram selecionados os itens que
apresentaram os maiores indices de discrihinagio positiva em
cada uma de suas dimensées, buscando também um equilibrio en-
tre as dimensoes positivas e negativas dos itens. Dos 42 itens
aplicados aos sujeitos, nenhum apresentou discriminagdo nega-
tiva e apenas um evidenciou discriminagao nula. Foram selecio-
nados 24 itens com discriminacao positiva. A Tabela 2 possi-
bilita visualizar a distribuigao dos itens, selecionados apds

a analise do instrumento.

Tabela 2

DISTRIBUIGAO DOS ITENS DA ESCALA 1, SEGUNDO
O INDICE DE PODER DISCRIMINATIVO

ESCALA 1 INICIAL ESCALA 1 FINAL
I.P.D — -
+ - TOTAL + - TOTAL
0 —0,4 1 3 4 - - -
0,5 - 0,9 3 4 7 - 1! 1
1,0 — 1,4 9 7 16 3 5 8
1,5—1,9 7 3 10 7 3 10
2,0 — 4,0 4 1 5 4 1 5
TOTAL - 24 18 42 14 ‘10 24

Nota 1 - Para equilibrar as dimensoes da Escala foi selecionado este i-
tem com IPD = 0,8,0 qual foi totalmente reformulado.

Buscou-se amostras que representassem a situaggo do experimento, ou se-
ja, a escala 1 aplicada em sujeitos com e sem experiencia de avaliagao

_com terminais de computador e a escala 2 aplicada apenas em sujeitos com
experiéncia de avaliagao. atraves do computador.

\

4

¢
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}} 05 itens que apresentaram I.P.D. < 1,5 foram

revisados, seguindo o critério adotado por Baquero (1968).
‘Para a Escala 2 utilizou-se a técnica de ana-
lise fatoriél (Bugeda, 1974; Nie et alii, 1975; Morrisdn,

1976), limitando-se esta para trés fatores. A denominagao des-

tes fatores processou-se em fungdv da maior freqlléncia de pa-
res dos adjetivos bipolares nas dimensdes de .Avaliagio, Po-
téencia ou Atividade dentro do fator. Na Escala 2a (Professor
como avaliador do desempenho), o denominado fator Avaliagao ex-
plicou 65,3% da variancia; o fator Atividade,23,5%,e o fator
Poténcia, 11,2%. Na Escala 2b (Computador como avaliador do de-
sempenho), o denominado fator Avaliacao explicou 30,9% da va-
riancia; o fator Atividade,18,8%,e o fator Poténcia, 50,3%.
Dos 30»pares de adjetivos, selecionaram-se 18,
cCOom uma distribuigio proporcional em cada uma das dimensodes da
Escala 2. Foram selecionados os pares de adjetivos bipolares
que apresentaram as mais altas cargas fatoriais (> 0,40)‘den-.
tro do respectivo fator. Consideraram-se também os pares de ad-.
jeti#os que representaram as mais altas cargas fatoriais, den-
“tro do respectivo fator, quando comparadas com as cargas fato-
riais apresentadas nos outros fatores.
o Levaram-se em conta ainda, na selegdo dos pares’
‘de adjetivos, aqueles que apresentaram altos indices de podef
discriminativo. |
| A Tabela 3 mostra os resultados alcangados nes-
ta andlise. |
Para estiméf a fidedignidade das Escalas de a-
titudes 1 e 2;'uti1izou-se o coeficiente a de Cronbach (StanQ'
ley, 1971; Nunnaly, 1972; Santarosa, 1979a). A Escala 1 apre-

senta um a; = 0,77. A Escala 2 apresenta . coeficientes mais
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Tabela 3

CARGAS FATORIAIS E INDICES DE PODER DISCRIMINATIVO
DOS ITENS SELECIONADOS NA ESCALA 2

CARGAS I.P.D.
DDMEN- - PARES DE . - FATORIAIS -
stes ADJETIVOS : - ESCALA ESCALA ESCALA ESCALA
© 2a 2b 2a 2b
Bom Ruim 0,65 .0,68 2,7 3,3
Incorreto Correto 0,56 0,65 4,7 1,7
Avalia- Positivo Negativo 0,86 0,61 3,7 1,7
cao Otimista Pessimista 0,82 0,63 1,7 2,0
Desconfortavel - Confortavel 0,66 0,69 4,0 4,0
Superior Inferiof 0,71 0,58 2,7 3,0
Impotente Potente 0,52 0,68 1,7 3,3
Bravo Covarde 0,88 0,57 2,7 2,3
Poten~- Pequeno Grande 0,73 0,46 2,7 2,7
cia Abundante Escasso 0,53! 0,50 3,7 2,3
Debil Vigoroso 0,61 0,71 3,0 3,3
Profundo Superficial 0,82 0,58 4,3 4,7
Complexo Simples 0,59 0,49 4,7 2,3
Rapido Lento 0,62 0,71 3,7 1,7 |
Ativi- Agitado Calmo 0,78 0,49 3,3 2,0
dade Difuso Concentrado 0,65 0,60 4,0 2,3
Pacifico Feroz 0,43 0,48 4,7 1,7
Passivo Ativo 0,49 0,382 3,7 2,0
Notas 1 - Nao apresentou maior carga fatorial no fator quando comparada

com as cargas fatoriais nos outros fatores.

2 - Apresentou carga fatorial inferior a 0,40.

elevados, obtendo-se a, = 0,95 e o, = 0,85. Os trés coefi-

o paiin.

cientes obtidos foram considerados altamente satisfatdorios,ten-
do em vista os indices apresentados.

As Escalas 1 e 2b medem dimensoes referentes a

atitude em relagdo a utilizagdo do computador no ensino e na
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avaliacgao, rgspectivamente.
‘ Calcularam-se tambéﬁ _coeficientes de correla-
¢ao (correlagdo ordinal de Spearman), a fim de verificar a re-
lagao entre as escalas. ‘

Obteve-se um R1,2a = -0,37 (p < 0,05) indican-
do tendéncias opostas dos sujeitos na aceitagao do computador
no ensino e na dimensdo professor como avaliador do desempe-
nho. O Rl,Zb = 0,30 (p <v0,05)'obtido indica que os sujeitos
com atitudes favoraveis a utilizacdo do computador no ensino
tendem a apresentar o mesmo direcionamento em relagdao ao uso
do computador como avaliador do desempenho e vice-versa. Re-
lagdo similar ocorre com referéncia as escalas 2a e 2b,tendo
em vista o coeficiente de correlagao obtido R2a,2b = 0,34 (p <
0,05).

A escala IDATE para medir o estado e trago de.anSiedé-
de foi adaptada para o Brasil (Biaggio, Natalicio e Spielber-
ger, 1977) pafa sujeitos de diferentes idades, sexo e escola-
ridade. Os autores discorrem com detalhes sobre analise dos i-
tens (p. 34) sobre a fidedignidade (p. 36-39) e sobre a vali-
dade do instrumento (p. 39-41).

Em sua forma original (Spielberger, Gorsuch e
Lushene, 1970),a escala de ansiedade, quando aplicada a estu-
dantes universitdarios, apresenta coeficientes de fidedignida-
de (o de Cronbach) que variam de 0,83 a 0,89 para o sexo mas-
culino e de 0,86 a 0,89 péra o sexo feminino, referentes a A-
State. Com respeito @ A-Trait,os indices variam de 0,86 a 0,90
para o sexo masculino e de 0,86 a 0,89 para o sexo feminino.

Na adaptacdo feita para o Brasil,os coeficien-

tes a sao para a escala IDATE. A-estado 0,93 para o sexo mas-

culino; 0,88 para o sexo feminino e para a A-Trago sao de 0,93
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para o sexo masculino e 0,87 para o sexo feminino. Na adapta-
cao para o Brasil, Biaggio e Natalicio (1978) apresentam ta-
belas de normas percentis e escore-padriao normalizado para
alunos de nivel universitario do ciclo bisico e do 29 ao 5°
ano. Os élunos que constituiram o grupo normativo foram uni-

versitarios do Rio de Janeiro e Sao Paulo.
Testagem do Sistema e dos Materiais

Os materiais referentes ao plano da disciplina
e os objetivos formulados em termos comportamentais foram uti-
lizados pelos professofes que desenvolveram a disciplina de
computagdo Bdsica-FORTRAN, no 2° semestre de 1978 e durante o
periodo extraofdinﬁrio do verao de 1979. Na medida em que‘o
plano se desenvolvia,eram feitas reunides quinzenais com o co-
ordenador da referida disciplina nas quais os professores par-
ticipavam ativamente com sugestdes para ampliar, retirar ou
melhorar os objetivos de cada unidade. Com base nessas suges-
toes foram feitas algumas reformulagdes que recairam essen-
cialmente na eliminagdo de alguns objetivos da Ultima unida-
de. Os professores perceberam, principalmente, que o plano era
excessivamente extenso para ser desenvolvido em um periodo de
60 horas,e que alguns objetivos, posteriormente eliminados,
eram de pouca utilidade pratica.

Na testagem desses materiais participaram 6 pro—'
fessores e 10 turmas de alunos.

Como ja foi mencionado, ao término de cada uni-
dade de ensino os testes das respectivas unidades foram apli-
cados em trés turmas. A Figura 11 possibilita visualizar a se-

qliencia da testagem desses materiais.
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Os testes foram mimeografados e aplicados em
sala de aula. Os alunos respondiam diretamente em um cartao
IBM para a corregdo ser feita pelo computador. Cada aluno ob-
tinha o resultado do seuldesempenho na aula seguinte, que cor-

respondia ao novo encontro com o professor.

Para testar o sistema que possibilita a inte-
ragdo aluno-terminal foi diagramado um teste de 30 itens, so-
bre contelidos de Estatistica, e aplicado a um grupo de 24 su-
jeitos da disciplina de Métodos Quantitativos em Pesquisa Edu-
cacional, do Curso de Especializagdo em Pesquisa Educacional
desenvolvido pela Faculdade de Educacgdao da UFRGS em 1978. A
Figura 12 possibilita visualizar a interagdo aluno-terminal em
uma situagéo de avaliacdo com dois geedbacks de desvio.

Constatou-se, na testagem do sistema, a neces-
sidade de aliviar o computador no processamento de outros pro-
gramas, pela demora que ocasionava na impressao do relatério
final que sucede a corregdo do teste especifico para cada a-
luno e transmite e'imprime o desempenho alcangado. Observou-
se, de outra parte, a ocorréhcia de alguns senoés na progra-
magdo do sistema,além de falhas técnicas com um dos terminais

e com o proprio computador, que estava com parte da memoria em

manutencao. Os sendes na programagao foram corrigidos e pos-
teriormente foi possivel retestar o sistema, usando o mesmo
instrumento de avaliagdo, com um grupo de 30 alunos dos cur-
sos de Pos-Graduacgao em Educagao da UFRGS,da disciplina de In-
trodugio ao Métodos Quantitativos em Pesquisa Educacional.
Nessa segunda testagem pdde-se observar um melhor funcionamen-
to do sistema.

Para implementar o atual sistema, que compre-

ende, além dos quatro feedbacks de desvio,o0 questionamento re-
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10Resposta fora do esquema montado para a situagao especifica.
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ferente a seguranga na corregdo da resposta (Apéndice 13)fez-
se necessério modificar a programagao para atender aonovo mo-
delo. Realizadas'as alteragoes nécessérias, testou-se 0 sis-
tema,utilizando-se o banco de ifehs da segunda unidade. Dois

estagiarios do CPD participaram dessa testagem. Pode-se veri-

ficar o correto funcionamento do sistema, fazendo-se mister,

ainda, acelerar a entrada do programa nos terminais.
ANALISE ESTATISTICA

A analise dos resultados envolveu aspectos alu-
sivos a:

- equivaléncia inicial dos grupos;

- testagem das hipOteses do estudo.

Utilizou-se para tal o Statistical Package Foxr
the Social Sciences (Nie et alii, 1975), efetivando-se a maio-

ria dos calculos através do computador.

Equivaléncia inicial

Com referéncia a este aspecto, @ analise dos
resultados envolveu o estudo das variaveis consideradas in-
iervenientes, buscando a equivaléncia dos grupos nas médias e
proporcdes de cada uma das células que cmnpuseramodelineaménto fa-
torial deste estudo. A anadlise desenvolveu-se da seguinte ma- o
neira:

- Tabulacdo dos resultados, calculo de médias
e de medidas de variabilidade atinentes as variaveis idade,
média harmdénica, escore da prova de matemdtica e de habilida-

de mental,obtidos no concurso vestibular,e escore do teste i-

nicial.

- Tabulagao dos resultados relacionados as va-
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riaveis sexo, areas de conhecimentos dos cursos freqlientados
pelos alunos na Universidade e ano de matricula ou de ingres-
so na Universidade,

.- Aplicagao dos testes de significancia, espe-
cificos para cada uma das varidveis acima citadas, conforme

mostra o Quadro 12,

Testagem das hipéGteses

No que diz respeito ao teste das hipoteses, a
anilise estatistica desenvolveu-se do seguinte modo:

- Tabulagao, calculo de medias, de medidas de
variabilidade e representacao grafica dos resultados referen-
tes ao desempenho, ansiedade, atitude e dados complementares.

- Andlise de varidncia fatorial 2x2x2 para tes-
2+ Hgs Hy,
mar, 1969; Kerlinger, 1975; Edwards, 1972; Santarosa, 1976).

tar as hipoteses: Hy, H Hg, Hg, H7, Hg e Hg (McNe-

- Teste Duncan ("post hoc') para o contraste de
resultados médios, consoante com as recomendacdes de Gomes
(1970), Cochran e Cox (1973) e Rodrigues (1976), o qual dis-
crimina mais entre os tratamentos, contrasta os pares de me-
dias e pode ser usado cbm F nao-significativo.

- Teste de Bartlet-Box como pressuposto teori-
co da analise de varidncia para testar a homogeneidade das va-
riancias, segundo as recomendagdes de Zar (1974) e Nie et alii
(1975).

- Teste t de diferenga de médias, para amostras

dependentes, para testar as hipoteses H o € Hy; (Guilford, 1965;

Games e Klare, 1970).
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Quadro 12

TECNICAS ESTATISTICAS UTILIZADAS NOS TESTES
'REFERENTES X EQUIVALENCIA DOS GRUPOS

TECNICA H, VA§é§¥§giEDE
ESTATISTICA
Teste de Proporgao - Sexo
do x%: - Ereas de Conhecimento
combinado ~ fo = fe dos Cursos Universita-
heterogeneidade rios :

- Ano de Matricula

Com p valendo para cada
uma das variaveis:

Analise de Varian-

U = H,ons K =HUno,
cia fatorial Al A2 Bl "B2;

Ye1 T Me2d MPaiBl T o

=1 - = _ pI = Idade ,
- rY = eee = E
A2§2 A1Cl - yH = Média Harmonica do i
Ya2c2® ¥gic1 ~ c.v.
MB2c2’ Pa1Bicl ~ °°° °  uHp = Habilidade Mental
Ya2B2C2 up = Matematica do C.V.
uDI = Desempenho Inicial
(1) 2 2 2 2 2
Teste Bartlet-Box oAl = °A2; Oy = %g2} Com ¢~ valendo para cada |
* uma das variaveis acima
02 = 02 o2 = =
Ccl Cc2 Al1B1 °t
0'2 H 2 = = 2 -.
A282° 9101 " T %a2c2’
2 - I
BlcL . °°° B2C2’
2 2

Oa1Bic1 - """ %a2B2c2

Nota (1) - Utilizado como pressuposto para a analise de variancia fato-
rial. . ’
0 Quadro 13 mostra, de forma simbdlica, ds hi-
poteses testadas e as técnicas estatisticas utilizadas.
Como dado complementar, explorou-se também, com
referéncia ao desempenho, o conceito final atribuido aos alu-

nos pelos professores,e que envolveu todas as atividades rea-

lizadas pelo estudante durante o semestre letivo. Para a ana-




Quadro 13

TECNICAS ESTATISTICAS UTILIZADAS NO TESTE DAS HIPOTESES
TECNICAS gi . VARTAVELS
ESTATISTICAS Hy ° INDEPENDENTES DEPENDENTES
1 uD/Al > uD/A2 uD/Al = uD/A2 Al x A2
Analise de variancia i _
fatorial 2x2x2 2 WD/Bl > uD/B2 uD/B1 = uD/B2 Bl x B2 Desempenho
3 uD/Cl < ub/C2 uD/C1 = uD/C2 Cl x C2
4 uuB/Al <X uuB/A2 uuB/Al = puB/A2 Al x A2 gﬁgigﬁgdgo Estado de
‘ 5 uuC/Al > uuC/A2 uuC/Al = puC/A2 Al x A2 Mudanga de Atitude
6 uD/A1B2 > uD/A2B2 uD/A1B2 = uD/A2B2 Ax B
uD/A1B1 < pD/A2B1 uD/A1B1 = uD/A2B1 '
7 uD/A1C2 > uD/AlCl uD/A1C2 = uD/AlC1l AxC
uD/A2C2 > uD/A2C1 uD/A2C2 = uD/A2C1 X
Desempenho
8 uD/Al1Cl > uD/A2C1 uD/Al1Cl = uD/A2C1 AxC
uD/A1C2 > uD/A2C2 uD/A1C2 = uD/A2C2
g uD/A1B2C2 > uD/A2B2C2 uD/A1B2C2 = uD/A2B2C2 AxBxC
uD/A1B1Cl < uD/A2B1Cl uD/A1B1Cl = uD/A2B1C1
Teste t de diferenga | 10 uEa/Al < uEd/Al uEa/Al = uEd/Al AlEa x AlEd églgggflgoggutador co=
' de medias para amos- - Trited =3 .
tras dependentes 11 WE/Al > uEp/Al UE/Al = uEp/Al AlE x AlEp |Gt sore'c;'?‘;vﬂfaggigs
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lise desses dados adotou-se a mesma técnica do x2 descritano
Quadro 12.

Explorou-se ainda, com respeito ao grupo sob a
cdndigio de avaliagdo formativa através do computador, o ni-
vel de confianga evidenciado pelos sujeitos nas respostas aos
jtens dos testes formativos. Procurou-se, ademais, verificar
os efeitos do numero de erros e de respostas corretas, tanto
com relacdo ao maior e menor trago de ansiedade como a segu-
ranga e inseguranca na resposta aos itens dos testes. Para

testar a significancia desses resultados, utilizou-se a téc-

nica de andlise de variancia descrita no Quadro 13.




CAPITULO VI

RESULTADOS

Os resultados deste estudo sao apresentados na
seguinte ordem: equivaléncia dos grupos, desempenho, ansieda-
de, atitude e dados complementares relativos ao nivel de con-
fianca nas respostas aos itens dos testes formativos.

Concernente a cada variavel, destacam-se, ini-
cialmente, os dados descritivos (médias e desvios-padrao) mos-
trando as relacgdes existentes, nas diferentes situagoOes, em
termos de superioridade dos resultados médios. Posteriormente
sao apenas enfatizados aqueles que apresentam diferengas sig-
nificativas.

Nas analises que envolvem os efeitos dos fato-
res, salientam-se, primeiramente, os efeitos de cada fator, ou

efeitos principais, seguindo-se a apresentagao dos efeitos que’

implicam a combinacao dos fatores ou efeitos de interagao.
EQUIVALENCIA DOS GRUPOS

Para testar a equivaléencia inicial dos grupos,

buscou-se verificar a similaridade das distribuigoes .entre
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eles, nos resultados médios e nas proporgdes das variaveis
consideradas intervenientes no presente estudo. Assim foram
levantadas as freqliéncias das variaveis sexo, areas de conhe-
cimento, ano de matricﬁla (Tabela 4) e calcularam-se os resul-
tados médios das variaveis idade, média harmonica e dos esco-
res obtidos nas provas de matematica e habilidade mental e no
teste inicial (Tabela 5):

Para verificar a significancia das diferengas
nas distribuigaes de frequéncia e dos resultados médios, apli-
caram-se os testes estatisticos adequados a cada variavel, bus-
cando testar a equivalencia dos grupos.

Na Tabela 6 observam-se os resultados dos tes-
tes XZ correspondentes as tabelas de contingéncia, cujas cé-
lulas envolvem os resultados concernentes aos fatores trata-
ménto (A), ansiedade (B), atitude (C) e a combinagao desses fa-
tores (AB, AC, BC e ABC).

Nos testes XZ que envolvem a combinagao de fa-
tores utilizou-se a técnica XZ de heterogeneidade, que com-
vpreende os calculos do XZ combinado e XZ total, para verificar
a homogeneidade dos grupos (Markus, 1971, p. 115; Ostle, 1970,
p. 153). ' |

Pode-se observar, na Tabela 6, que nao ocorrem
diferencas significativas (p > 0,05) no que diz respeito as
variaveis sexo, areas de conhecimento dos cursos freqlienta-
dos pelos sujeitos, e ano de matricula ou de ingresso na Uni-
versidade. Isto pode ser constatado nos XZ totais referentes
aos fatores e nos xZ de heterogeneidade concernentes a combi-
nagao dos fatores. Nenhum desses XZ calculados ultrapassam OS

valores teoricos.
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Tabela 4

NOMERO DE SUJEITOS REFERENTES AS VARIAVEIS SEX0, AREAS DE 'CONHECIMEN-
TO E ANO DE MATRICULA NA UNIVERSIDADE, SEGUNDO OS ‘FATORES
TRATAMENTO, ANSIEDADE, ATITUDE E SUAS COMBINACOES

SEXO AREAS DE CONHECIMENTO ANO DE MATRICULA
CIENCIAS FILOSOFIA
FATORES M p EXATAS E g{.gﬁgéﬁ E CIEN- 1976- 1971- 1960-
TECNOLO- CAS CIAS DO 1979 1975 1970
GIA HOMEM
A N 67 9 76 - - 66 9 1
A, 58 18 73 2 1 63 10 3
3 B 62 14 76 - - 63 11 2
B, 63 13 73 2 1 66 8 2
c & 62 14 74 2 - 63 12 1
c, 63 13 - 75 - 1 66 7 3
A.B, 33 5 38 - - 34 4 ~
s MB2 34 4 38 - - 32 5 1
A,B, 29 9 38 - - 29 7 2
A.B, 29 9 35 2 1 34 3 1
AC 33 5 38 - - 33 5 -
ac A% 34 4 38 - - 33 4 1
ALy 29 9 37 - 1 30 7 1
A.C, 29 9 36 2 - 33 3 2
B.C, 30 8 38 - - 30 7 1
sc 216 32 6 38 - - 33 4 1
B,C, 32 6 36 2 - 33 5 -
B.C, 31 7 37 - 1 33 3 2
ABC, 16 3 19 - - 16 3 -
AB,C, 17 2 19 - - 18 1 -
AB,Cy 17 2 19 - - 17 2 -
apc B2l 17 2 19 - - 15 3 1
AB.C, 15 4 19 - - 15 3 1
ABC, 15 4 17 2 - 16 3 -
ABC, 14 5 18 - 1 18 - 1
W-D cacCAo
(GisLiorech SCTORIAL DA F UPRGS

CULBABE BP EDUCAC
FACH ;




151

Tabela 5

RESULTADOS MEDIOS E MEDIDAS DA.VARIABILIDADE REFERENTES AS VARIAVEIS
IDADE, MEDIA HARMONICA, ESCORES EM MATEMATICA, HABILIDADE
MENTAL E NO TESTE INICIAL SEGUNDO OS FATORES TRATA-

MENTO, ANSIEDADE, ATITUDE E SUAS COMBINAGOES

ESCORE EM ESCORE

MEDIA ESCORE EM.
IDADE HARMONICA MATEMATICA HA:;EI;;E:?DE l}%gg‘f
FATORES

Y1 sy1 Y2 sy2 Y3 sy3 Y4 sy4 Y5 sys.

A Ay 22,0 4,7 657,2 70,2 653,9 87,8 632,1 79,2 1,5 2,4
A, 22,4 4,3 626,0 74,6 637,6 88,2 616,0 70,2 1,3 2,5

B B, 22,6 4,9 639,9 75,0 630,4 90,9 626,2 77,1 1,4 2,3
B, 21,8 4,1 644,9 72,8 662,9 82,1 622,4 73,6 1,4 2,6

c ¢y 22,2 4,9 646,9 72,5 657,1 87,0 617,2 74,3 1,3 2,3
¢, 22,2 4,1 637,3 75,3 633,8 88,2 632,4 75,9 1,4 2,6

AB, 22,6 5,5 659,8 69,2 644,8 84,7 634,7 81,5 1,5 2,4
AB AB, 21,4 3,8 654,3 72,3 663,9 91,2 629,4 78,4 1,4 2,4
AB, 22,6 4,4 617,6 75,9 614,8 96,2 616,9 72,5 1,2 2,2
A, 22,2 4,3 653,0 73,3 661,8 72,7 615,0 68,7 1,4 2,8

ACy 22,3 5,2 655,3 60,7 666,2 81,0 623,2 78,7 1,5 2,3
Ac AC, . 21,8 4,2 659,3 80,5 640,6 94,1 641,9 79,9 1,5 2,5
ACy 22,1 4,7 637,4 83,7 647,4 93,3 610,7 69,8 1,2 2,4
AC, 22,7 3,9 614,0 62,5 626,4 82,2 621,9 71,2 1,4 2,7

Blcl 22,7 5,5 643,6 75,2 639,8 98,7 615,3 75,6 1,6 2,5
BC Blcz 22,5 4,4 636,2 75,6 620,7 82,6 637,4 78,0 1,1 2,1
BZCI 21,7 4,4 650,2 70,6 674,3 70,9 619,0 74,0 1,1 2,1

B,C, 21,9 3,8 638,7 76,2 649,2 93,4 626,5 74,3 1,8 3,0

ABC 23,2 6,5 655,0 61,6 654,8 85,1 621,4 76,4 1,8 2,5

A1B1C2 22,1 4,4 664,7 77,9 634,7 85,6 647,9 85,5 1,3 2,4

ABC, 21,4 3,5 655,6 61,5 677,6 77,3 625,0 83,0 1,1 2,1

ABC 21,5 4;2 652,8 87,7 647,6 106,0 634,7 74,9 1,7 2,8
AZBIC1 22,2 4,3 630,0 88,8 623,9 11,7 608,8 76,5 1,4 2,7

AB.C, 22,9 4,6 605,9 61,8 605,9 79,0 625,5 69,5 0,9 1,7

_ABC. 21,9 5,2 644,3 80,7 670,8 65,6 612,7 64,9 1,0 2,1

A,B.C, 22,4 3,3 623,7 64,3 650,9 81,7 617,8 75,5 1,8 3,4
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Tabela 6

RESULTADOS DOS TESTES REFERENTES AS DISTRIBUIGOES DAS VARIAVEIS
SEX0, AREAS DE CONHECIMENTO E ANO DE MATRICULA

GRAUS GRAUS KREAS DE

C b " inmge CDETO wmion
X%, 1 2,882 2 3,060 1,122
X2y 1 0,180 2 3,060 0,543
X2 1 0,80 2 3,007 2,386
x*p18 1 0,504 2 0,000 1,172
%408 1 0,000 2 3,124 2,330
x5 1 0,504 2 3,124 3,520
X?AB heterog. 1 0,324 2 0,064 2,980
x%1c 1 0,504 2 0,000 1,112
x240c 1 0,000 2 3,014 2,076
x*ac 1 0,504 2 3,014 3,188
X?sC heterog. 1 0,324 2 0,008 0,802
x?%g1c 1 0,788 2 0,000 0,961
X2gac 1 0,000 2 3,014 2,500
x%5c 1 0,788 2 3,014 3,460
X*8¢ heterog. 1 0,608 2 0,008 1,074
x%p15c 3 0,378 3 (D) 0,000 2,302 4
x? 28 3 0,201 3 (1) 4,117 3,247
x2,5c 3 0,669 3 (1) 4,117 5,549
X*ABC heterog. i 0,123 3 0,373 4,166

Nota (1) - paré os calculos destes x2, as freqlléncias da Tabela 4 foram

aglutinadas, . -~ . . . ’ Lo .
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Para as outras variaveis, (Tabela 5) testou-se
a significancia das diferengas entre as médias através da ana-
lise de variancia fatorial. Atendendo ao pressuposto teodrico
da utilizacao desta técnica, testou-se também a homogeneidade
das variancias para os fatores e a combinagdao dos fatores. Nao
se observou, em nenhuma das situagoes, diferenca significati-
va (p > 0,05) entre as variancias dos grupos.

A Tabela 7 apresenta os resultados referentes
a analise da variancia fatorial efetivada com essas variaveis.
Verifica-se, com relagéo'aqs fatores, que ocorre diferenga
significativa apenas no fator ansiedade (B) nos escores obti--
dos pelos sujeitos em Matematica, por ocasiao da realizagdo do
= 630,4). No c¢dlculo

Concurso Vestibular (Y =662,9 > Y

3B2 3B1 |
da regressdo, essa variavel explica em torno do 10% da varian-
cia com referencia a variavel dependente desempenho, e menos
de 1% no que concerne as variaveis dependentes mudanga no es-
tado de ansiedade e mudanca de atitude em relagao ao uso do
computador no ensino.

No que respeita a combinagao dos fatores, nao
se verificam diferengas significativas entre os grupos.

A Tabela 7 apresenta, ainda, os resultados re-
ferentes ao traco de ansiedade e atitude em relagao ao uso do com-
putador no ensino, evidenciados pelos sujeitos antes do inicio
da experiencia. Essas medidas serviram de base para a forma-
¢ao dos grupos de sujeitos com maior e menor trago de ansie-
dade, e com atitude menos e mais favoréve} autilizacao do com-
putador no ensino.

Como ja foi referido, os grupos foram organi-

zados utilizando-se como criterio de corte o valor da media-

na. Observa-se, com relacao ao trago de ansiedade, que nao




Tabela 7

RESULTADOS DA ANALISE DE. VARIANCIA FATORIAL REFERENTE A EQUIVALENCIA DOS GRUPOS NAS VARIAVEIS
IDADE, MEDIA HARMONICA E ESCORES EM MATEMATICA, HABILIDADE MENTAL, TESTE INICIAL, TRAGO
DE ANSIEDADE E ATITUDE EM RELAGAO A0 USO DO :COMPUTADOR

ATITUDE EM RELAGAO

I
: ESCORE EM  ESCORE EM HABI-  ESCORE NO TRAGO DE
FONTES DE GRAUS IDADE MEDIA HARMONICA  yyrpugrrca LIDADE MENTAL TESTE INICIAL .  ANSIEDADE A0 COMPUTADOR
L DE LI NO ENSINO
VARLAGAO BERDADE
@™ ¥ QM ¥ QM F M F M F M ¥ QM F
. Efeitos Princi- ; ’
| pais: ) }
A (Tratamentos) 1 4,447 0,211 5468,287 1,019 9370,725 1,226 8508,192 1,463 1,384 0,221 15,79 0,709 437,921 8,972%w
| B (Ansiedade) 1 23,686 1,123 3,348 0,001 33364,4631 4,365% 313,495 0,054 0,111 0,018 4054,112 181,920 15,158 0,311
" C (Atitude) 1 0,026 0,001 870,826 0,162 16203,335 2,120 7384,43 1,270 0,228 0,036 21,375 0,950  10914,105 223,604
! Efeitos de In- »
. teragao:
A3 1 5,158 0,245 829,036 0,155 6619,250 0,866 . 59,427 0,010 1,306 0,208 1,112 0,050 132,658 2,718
Ac 1 11,605 0,550 4963,156° 0,925 243,447 0,032 433,062 0,074 0,301 0,048 1,480 0,066 11,184 2,278
sc 1 1,684 0,080 688,704 0,128 255,423 0,033 1714,390 0,295 11,620 1,883 14,533 0,652 76,037 1,572
ABC 1 5,158 0,245 $32,704 0,099 168,752 0,022 47,763 0,008 0,014 0,002 21,375 0,959 68,467 1,402
Erro 148 21,086 5364,380 7642,035 5815,315 6,276 22,285 48,810
# - p <0,01

% = p <0,05
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ocorre diferencga significativa entre os niveis dos fatores e
suas combinagdes, a ndao ser no que diz respeito a propria va-
riavel em pauta, onde os resultados médios dos sujeitos com
maior'trago‘de ansiedade diferem significativamente dos re-
sultados meédios dos sujeitos com menor trago de ansiedade.

No que concerne a atitude, além da diferenga

significativa esperada na prépria variavel, observa-se também
diferenca significativa desta variavel no fator A entre os gru-
pos Al e Az.11

Face & ndo rejeigcao das hipoteses nulas rela-
cionadas a equivaléncia dos grupos, consideraram-se OS mesmos
equivalentes na distribuicdo de freqléncias das variaveis se-
xo, areas de conhecimento e ano de matricula, e nos resulta-
dos médios referentes as variaveis idade, média harmonica, es-
cores em habilidade mental, no teste inicial e em Matematica.

Nesta ultima, levando-se em conta a sua interferéncia nas va-

riaveis dependentes, anteriormente referida.
DESEMPENHO

A tabela 8 mostra (em escores brutos e percen-
tual de dominio dos objetivos) os resultados médios, e respec-
tivas medidas de variabilidade, referentes ao desempenho al-

cancado pelos sujeitos no teste geral. Esses resultados sao a-

presentados destacando-se cada fator (A, B e C) e a combina-
¢ao desses fatores (AB, AC, BC e ABC). Observa-se, com refe-

réncia ao fator tratamento, que o grupo Al, sob a condigao de

11Fo1 exc1u1da uma hlpotese que envolvia como variavel dependente as me-
didas das pos- avallagoes da atitude dos sujeitos em relagao ao uso do
computador no ensino. Dev1do a esta diferenga considerou-se somente os
resultados concernentes a mudanga de atitude que controla os efeitos das
pré-avaliagoes. Ressalte-se a validade do criterio de corte pelammdlana
de vez que ocorrem dlferengas significativas no que se refere as varia-
veis independentes em pauta: B, # By; Cq # Cye
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Tabela 8

RESULTADOS MEDIOS E MEDIDAS DE VARIABILIDADE DO DESEMPENHO ALCAN-
~ CADO PELOS SUJEITOS, SEGUNDO OS FATORES TRATAMENTO,
ANSTEDADE, ATITUDE E SUAS COMBINAGOES

ESCORE BRUTO 7 DE DOMINIO

FATORES — —
X Sx1 X, Sx2
A, 22,4 3,8 70,0 11,3

A .

A, 17,9 5,6 56,2 17,3
g b1 20,6 5,2 64,1 15,9
B, ‘ 19,8 . 5,4 61,8 . 16,3
c C1 21,3 5,1 66,5 15,4
02 19,0 5,2 60,0 16,1
AB, 22,9 3,5 71,4 : 10,5
AB AB, 21,8 4,1 68,4 12,0
AB, 18,3 5,5 57,1 17,3
AB, 17,3 5,7 55,2 17,4
ACy . 22,9 3,7 71,4 11,0
AC A€, 21,8 4,0 68,4 11,6
ALy © 19,9 5,8 62,0 17,7
AC, 16,1 4,6 50,4 15,0
BC B.C, 20,1 4,8 _ 63,0 15,0
B,C, 21,7 4,6 67,6 14,0
B,C, 17,8 5,4 56,0 16,6
A.B.C, 22,9 5,5 . 71,4 9,9
A.B,C, 22,9 4,8 , 71,4 11,4
AB,Cy 22,8 4,6 71,3 12,3
ABC AB.C, 20,8 5,4 65,6 11,4
AB.Cy | 19,2 3,5 59,8 20,5
A,B,C, 17,4 3,7 54,4 13,4
AB,Cy 20,6 3,9 64,1 14,8

AB,C, 14,8 4,1 46,5 15,7




157

avaliagao formativa através do computador, apresenta resulta- -
dos médios de desempenho que sao superiores aos do grupo Az,
sob a condigao de avaliacao formativa através do professor
(X1,2 a1 > X1,2 a2

No que diz repeito ao fator ansiedade, cons-
tata-se que 0s sujeitos com menor trago de ansiedade, apresen-
tam resultados médios de desémpenho superiores aos sujeitos
com maior trago de ansiedade (71,2 B1 > Kl,z B2) -

No que concerne ao fator atitude, os resulta-
dos médios de desempenho mostram-se superiores nos sujeitos
com atitude inicial menos favoravel ao uso do computador no en-
sino, em relacao aos sujeitos com atitude inicial mais favo-
ravel ao mesmo recurso (71,2 c1’ Yl,z c2) -

A Tabela 8 mostra também, os resultados médios
do desempenho dos sujeitos relacionados a combinagao dos fa-
tores. Constata-se, na combinagao dos fatores AB, que tanto no
grupo com tratamento Al’ como no grupo com tratamento Az, 0s
sujeitos alcangam médias de desempenho superiores quando‘evi-
denciam menor trago de ansiedade (X1,2 Al1B1 XI,Z A1B2° XI,Z

> Xy 2 a2B2) -

A Figura 13 ilustra essa relagao, e salienta a

A2B1

superioridade do grupo A, sobre o grupo AZ' Tanto para os su-

1
jeitos com menor trago de ansiedade, como para aqueles com maior
trago de ansiedade, os resultados médios de desempenho sdo su-

eriores, no grupo A., em contraste com.o grupo A, (X >
P ETUPO A4 grupo A, (X3 5 a1B1

X1,2 a2B1% X1,2 a1B2 ” X1,2 A2B2) -
No que se refere a combinagao dos fatores AC,
observa-se, na Tabela 8, tanto no grupo com tratamento Al’ co-

mo no grupo com tratamento A2 que os sujeitos com atitude ini-

cial menos favoravel ao uso do computador no ensino apresen-
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yA Bl (menor trago de

ansiedade)

807 ===== B2 (maior trago de
ansiedade)

704

60 ~

R)-

Al A2
Avaliagao Formativa atraves Avaliagao Formativa atraves
do Computador do Professor

Figura 13 - Resultados médios de desempenho alcangados
pelos sujeitos na combinagao dos fatores tratamento (A)
e ansiedade (B)

tam resultados médios de desempenho superiores aos dos sujei-

tos com atitude mais favoravel ao uso do computador no emnsino

(x X1,2 a1c2® X1,2 A2¢1 j('1,2‘ A2C2)

A Figura 14 mostra esta relagao e salienta tam-

>

1,2 Al1C1

bém que tanto os sujeitos com atitude menos favoravel como os
sujeitos com atitude mais favoravel a utiliza¢dao do computa-
dor no ensino apresentam resultados medios de desempenho mais

elevados no grupo A;, em relagao aos do grupo A, (Yl,z AlC1

X1,2 azc1’ *1,2 a1c2 > *1,2 a2c2)-

Com referéncia a combinagao dos fatores BC
observa-se que os sujeitos com atitude menos favoravel ao
uso do computador no ensino apresentam resultados médios

de desempenho superiores aos sujeitos com atitude mais

favoravel , tanto no grupo com baixo trago de ansiedade
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z v
804 —— 1 (atitude menos
favoravel)
-===C2 (atitude mais
‘ favoravel)
704
60~ |
50+ >
A. VI
Avaliagao Formativa . formativa atraves
do Computador »fessor
Figura 1« empenho, alcangados
pelos suje res tratamento (A)
e atitude |\ '
(X;,2 s1c1 * X1,2 B1c2)* © trago de an-
siedade ()(1’2 B2C1 > Xl,z B a esta re-
lagdo e salienta que o menor /aff'e com su-
jeitos que apresentam maior t. _/Aéa’:fide.

Com referéncia fcéﬁginagéo dos fatores ABC
(Tabela 8), verifica-se que>o grupo A, apresenta consistente-
mente resultados de desempenho médio que sao superiores aos do
grupo AZ' Constata-se que as médias mais elevadas no grupo Al,
encontram-se entre os sujeitos com menor trago de ansiedade
(il,z A1B1CL’ 71,2 AlBlCZ) independentemente da atitude ser
menos ou mais favoravel. Esta situagdo nao se observa no gru-
po AZ' Neste, os maiores resultados médios de desempenho ocor-
rem entre os sujeitos que apresentam atitude menos favoravel

3 utilizagdo do computador no ensino (X 5 popocy’ X; 5 A2BlCl)’
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S Cl (atituge no:

favoravel
y4
e-=«C2 (atitude mais:
2 707 favoravel)
8
e -
-‘lll ~§~‘~ i
P 60 4 ~s~~~ :
e “~.~
n ‘~,~
h Seao
° .
50 1

M
e
d
i
o] L 1]

‘ Bl B2

(menor traco de ansiedade) (maior traco de ansiedade)

Figura 15 - Resultados médios de desempenho, alcangadoé
pelos sujeitos na combinagao dos fatores ansiedade (B)

e atitude (C)

independentemente do trago de ansiedade. Verifica-se ainda,
que 05 sujeitos com atitude mais favoravel e com maior
traco de ansiedade apresentam desempenho médio maior no
grupo A;, em relagdo ao grupo A, (Yl,z A1B2C2 Kl,z A2B2C2) *
Esta superioridade no desempenho médio ocorre também com os
sujeitos que apresentam atitude menos favordvel e menor trago
de ansiedade (X > X

1,2 A1B1cl > *1,2 azBici)-
Constata-se ainda, que os sujeitos com atitude

mais favoravel ao uso do computador no ensino e que apresen-
tam menor trago de ansiedade revelam resultados médios supe-
riores em relagao aqueles com maior trago de ansiedade. Isto

ocorre tanto no grupo A; (71’2 AlB1C2 > )(1’2 AlB2C2) €omo no

grupe A, (X3 5 azpicz > X1,2 az2c2?-
A Figura 16 ilustra o que ja foi referido, con-

cernente a combinagdo dos fatores ABC e salienta resultados mé-

dios superiores em ambos os tratamentos A; e A,, no que se re-




D
e
s
e
m
p
e
n
h
o
M
e
d
i
o

161
——— C1 (atitude menos
Z favoravel)
80 < e=== C2 (atitude maig
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Figura 16 - Resultados medios de desempenho, alcangados
pelos sujeitos na combinagao dos fatores tratamento (A),

ansiedade (B) e atitude (C)

fere aos sujeitos com atitude menos favoravel a utilizagao do
computador no ensino. Destaca também que estes sujeitos, no

grupo A evidenciam resultados superiores de desempenho mé-

2,
dio, quando apresentam maior trago de ansiedade (Xl,2 A2B2C1 >
Xi,z AZBlCl)' Com os sujeitos que apresentam atitude mais fa-
voravel ao uso do computador no ensino, os resultados de de-

sempenho mostram-se superiores entre aqueles que revelam me-

nor trago de ansiedade ()(1’2 A2B1C2 > X1,2 A2B2C2)'

Com vistas a verificar as significancias das
diferencas entre essas médias, utilizou-se a analise de va-

riancia fatorial, cujos resultados encontram-se na Tabela




162

9. Verifica-se .que ocorre diferenga significativa entre os desem- ._
penhos médios dos grupos Aj e A, (KlAl = 22,4 > KIAZ = 17,9;

XZAl = 70,0 >.K2A2 = 56,2). Observando-se as variancias desse;

grupos, verifica-se que elas diferem significativamente no es-

core bruto (F = 2,13; p < 0,05) e no peréentual de dominio (F =

2,33; p < 0,05).12

No que respeita ao fator ansiedade, observa-se-

que nao ocorre diferenga significativa entre os desempenhos
médios dos sujeitos, com menor trago de ansiedade (Bl) e dos
sujeitos com maior trago de ansiedade (BZ).

Com referéencia ao fator atitude, verifica-se
que os sujeitos que evidenciam atitude menos favoravel em re-
lagao ao uso do computador no ensino (Cl) aprésentam desempe-
nho médio significativamente superior ao desempenho médio dos
sujeitos que revelam atitude mais favoravel (C,) (XICI = 21,3 >
X

1c2 = 19:05 Xyeg 2C2

dade de variancias mostra diferenga nao significativa entre as

= 66,5 > X = 60,0). O teste de homogenei-
variancias dos grupos (F = 1,07; p > 0,05).
No que diz respeito aos efeitos de interagao .

dos fatores, nao se observa significancia na interagao AB.

12Segundo Garret (1962, p. 108) "a menos que as amostras seJam muito pe-
quenas, a evidencia experimental mostra que as var1anc1as das amostras
diferirao consideravelmente, e o teste F ainda sera valido". No caso, o
tamanho dos grupos corresponde a n = 76, cons1derada. grande amostra
(n > 30). Para Minium (1970) a v1ola§ao tera pouco efeito quando cada
amostra tiver 20 ou mais observagoes. Por outro lado, a distribuigao F
€ pouco sen51ve1 a violagao deste pressuposto quando os tamanhos das a-
mostras sao iguais (Norton, apud Guilford, 1965). Este autor sugere, a-
pesar de ressaltar que nenhum teste de homogeneldade de variancias e
muito satisfatorio, que se contraste qualquer par de variancia onde re-
caia suspelta de diferenga significativa entre elas e que ao confirmar-
se a significancia se pondere que um F significativo ao nivel 0,05 pode
indicar realmente uma significancia de 0,04 a 0,07 e, ao nivel 0 01, u-
ma 31gn1f1canc1a de 0,05 a 0,02, Estas observagoes sao validas, tambem,
para os testes de homogeneldade de variancias que envolvem a comblnagao
dos fatores.




163

Tabela 9

RESULTADOS DA ANALISE DE VARIANCIA FATORIAL REFERENTES
A0 DESEMPENHO DOS SUJEITOS NO TESTE GERAL

1 ' [] . It

FONTES GRAUS ESCORE BRUTO % DE DOMINIO
DE DE
VARIAGAO LIBERDADE QM F QM F

Efeitos principais:

A (Tratamentos) 1 725,158 34,199%*% 7074,796 35,976*%%
B (Ansiedade) 1 25,289 1,193 206,112 1,048
C (Atitude) 1 217,921 10,277*%* 1841,059 9,362%*
- Efeitos de interagao:

AB 1 2,632 0,124 5,533 0,028
AC 1 71,158 3,356 756,059  3,845%

- BC 1 85,500 4,032% 810,533  4,122% .
ABC 1 8,526 0,402 72,533 0,369

Erro 148 21,204 196,655

*% - p < 0,01
* - p <0,05

Com refereéncia aos efeitos de interagao que en-
volvem os fatores AC (Tabela 9, Figura 14), observa-se signi-
ficancia no percentual de dominio (p < 0,05), e no escore bru-
to apenas em nivel superior (p = 0,06)Q.Os contrastes efeti-
vados entre os pares de médias (Tabela 10), evidenciam dife-
renga significativa entre as médias alcangadas pelos sujeitos
com atitude mais favoravel a utilizagao do computador no en-
sino sob a condigdao de avaliagdo formativa através do profes-
sor e as demais médias, sendo esta diferenga desfavoravel a
tais sujeitos (KlAZCZ = 16,1 < KlAZCl = 19,9; ilAlCZ = 21,8;
= 62,0: X 68,4,

X = 22,9;: X = 50,4 <X

1A1C1 2A2C2 2A2C1 2A1C2

X

= 71,4).

2A1C1
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Tabela 10
SIGNIFICANCIAS OBSERVADAS ENTRE O0S PARES
DE MEDIAS PELO TESTE DUNCAN13
ESCORE BRUTO Z DE DOMINIO
FATORES — . = —
X -X SIGNIFICANCIA X1 - X, SIGNIFICANCIA
AC, > AC, 1,1 NS 3,0 NS
Alcl > A2C1 3,0 %k 9,4 %
A€, > AC, 6,8 k& 21,0 *k
AC, > ALy 1,9 NS 6,4 *
AC, > AC, 5,7 k% 18,0 X%
A,C, > ALC, 3,8 k% 11,6 k&
B,C, > B,C, 0,7 NS 2,3 NS -
B,C, > B,C, 1,6 NS 4,6 NS
B,C, > B,C, - 3,9 *k 11,6 L
B,C, > B,C, 0,9 NS 2,3 NS
B,C, > B,C, 3,2 k& 9,3 k%
B,C, > B,C, 2,3 NS 7,0 NS

%% - p < 0,01
* - p < 0,05

Observa-se tambem, entre os sujeitos com ati-

tude menos favoravel, que ocorre diferenca significativa entre

o grupo sob a condigdo de avaliag¢do formativa atravées do com-

putador e o grupo sob a condigdo de avaliacdo formativa atra-

- vés do professor, sendo a diferenga a favor do primeiro grupo

X

1A1C1 ~

22,9 > X

1A2C1
Verifica-se, no percentual de dominio,

= 19,9; Xop01

= 714> Xyp2c1

= 62,0)0

que a

média de desempenho dos sujeitos do grupo Ay, com atitude mais

13

Utilizou-se o teste DUNCAN tambem com referencia ao escore bruto apesar

. [ - - 3 B Rl
do F apresentar significancia somente ao nivel 0,06. Observe-se como ja
foi referido que este teste e recomendado mesmo para o F nao-significa-

tivo.

A titulo de maior informagao foram utilizados ainda os

testes SNK e

Scheffe’ (p = 0,05) os quais apresentaram os mesmos resultados obtidos
na Tabela 10.
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favoravel ao uso do computador no ensino, difere da média de
desempenho do grupo Az, com atitude menos favoravel (XZAICI =
68,4 > XZAZCl = 62,0), sendo a diferenga em favor do grupo Al.

No teste de homogeneidade de variancias que en-
volve os grupos na interagdao AC, observa-se diferenga éigni-
ficativa entre as variancias, concernente ao escore bruto (F =
3,114; p < 0,05) e ao percentual de dominio (F = 3,672; p <

0,05) (veja nota de rodapé n?® 12).

Verifica-se, na Tabela 9, significancia no que
se refere aos efeitos de interagao BC. Os contrastes efetiva-
dos entre os pares de médias evidenciam diferenca significa-
tiva (Tabela 10) entre a media obtida pelos sujeitos com ati-
tude mais favoravel ao uso do computador no ensino e maior
trago de ansiedade e as medias alcangadas pelos sujeitos tam-
bém com maior traco de ansiedade e atitude menos favoravel a
utilizacdao do computador no ensino, e pelos sujeitos com maior
traco de ansiedade e atitude menos favoravel ao mesmo recurso
de ensino (YlBZCZ = 17,8 < KlBlCl = 21,0; XlBZCl = 21,7; YZBZCZ =
56,0 < X

65,3; X = 67,6).

2B1C1 ~ 2B2C1

O teste de homogeneidade de variancias nao re-

vela diferenca significativa concernente aos escores brutos (F =

0,586; p > 0,05) e ao percentual de dominio (F = 0,553; p > 0,05).
Com referéncia aos efeitos de interagao ABC,
nao se observa diferenca significativa (Tabela 9). A
Para complementar os resultados referentes ao v
desempenho dos sujeitos, levantaram-se dados concernentes aos
conceitos atribuidés pelos professores; considerando todas as

atividades realizadas pelo sujeito durante o periodo letivo que

correspondeu ao desenvolvimento do experimento. A Tabela 11
destaca apenas as distribuig¢Ges dos conceitos dos fatores e

combinacSes de fatores que apresentam diferenga significati-
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Tabela 11

DISTRIBUIGOES QUE APRESENTAM DIFERENGA SIGNIFICATIVA REFERENTES
AOS CONCEITOS ATRIBUIDOS AOS SUJEITOS PELOS PROFESSORES

CONCEITOS
FATORES x2
A B c D E
A, 14 30 27 3
*
A A, 9 17 38 7 5 9,490
B, 10 20 41 2 3 .
B B, 13 27 2 8 4 9,623*
ALC 8 13 15 1. 1
11 1,486
ALC, 6 17 12 2 1 ’
* %
AC A,C, 9 10 14 2 3 6,213
AL, - 7 24 5 2 13,647%*

*% - p < 0,01
* - p < 0,05

va, excluindo o fator C e as combinagae_s AB, BC e ABC, que nao
mostram diferencas significativas em suas distribuigdes de fre-
qiéncias.

Observa-se na Tabela 11, que o grupo Al, sob a
condicdao de avaliagdo formativa atravées do computador, a-
presenta maior numero de alunos com conceitos A e B, cor-
respondendo a um percentual de 58% do grupo. O grupo Az.
sob a condigao de avaliacao formativa através do profes-
sor, apresenta em relagao a esses conceitos um percentual
de 34%. Verifica-se também que este grupo apresenta um per-

centual de 16% de sujeitos com conceitos D e E, que indicam

reprovagao. Em relagao a esses conceitos, o grupo Ay possui a-
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.penas 6% de sujeitos.15 Essas distribuigdes apresentam dife-
renga significativa conforme se observa na Tabela 11.

Com referéncia ao fator B, os sujeitos com me-
nor trago de ansiedade (B]) revelam menor percentual de fepro-'
vagao do que os sujeitos com maior trago de ansiedade (Bz). Con-
tudo, €, entre estes ultimos que se encontra maior percentual
de sujeitos com conceitos A e B, correspondendo a 53%, enquan-
to que os sujeitos com menor traéo de ansiedade (Bl) apresen-
tam, nestes conceitos, 39% do grupo. Constata-se também que os
sujeitos com maior trago de ansiedade e com conceitos A e B

pertencem, em sua maioria, ao grupo A,, 0 que corresponde a um

1°
percentual de 63%. Observa-se ainda que as distribuigoes re-
ferentes aos fatores A e B apresentam diferenga significativa
(Tabela 11).

No que diz respeito a combinacao dos fatores
AC, constata-se que entre os sujeitos com atitude menos favo-
ravel & utilizagao do computador no ensino se encontra o maior
percentual de sujeitos com conceito A, tanto no grupo Al* com
5» com 24%. Como ja foi referido
anteriormente, o grupo A2 apresenta maior percentual de sujei-

21% do grupo, como no grupo A

tos com conceitos de reprovacao. Destes, o maior percentual
recai naqueles com atitude mais favoravel ao uso do computa-
dor no ensino. Constata-se ainda que nao ocorre diferenga sig-

nificativa com referéncia a distribuic@o de conceitos do gru-

14Dados levantados mostram que no 29 semestre de 1978, 49,797 dos alunos
foram reprovados. Deste percentual, 13,347 obtiveram conceito D, que in-
dica reprovagEo por falta de domlnlo do conteudo, e 36,457 obtiveram
conceito E, que indica reprovagao por falta de freqﬂenc1a. Observou-se

também que 7,42% cancelaram a disciplina.

Dos aprovados, constatou-se que apenas 8,68% obtiveram conceito A; 9,53%
obtlveram conceito B e 24,577 obtlveram conceito C, sendo este u1t1mo o
minimo exigido para obter aprovagao.
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po Al' Ogorre significancia no grupo A2 € no XZ de heteroge-“
neidade entre as distribuigdes desses dois grupos. As freqiién-
cias concernentes aos sujeitos com atitude menos favoravel ao
uso do computador no ensino apresentam bastante similaridadé

entre os grupos A1 e A,, embora favorecendo ao primeiro. Ja as

2
freqiéncias referentes aos sujeitos com atitude mais favora-
vel diferem consideravelmente de um grupo para o outro, favo- -
recendo ao grupo Al, que apresenta maior percentual de sujei-

tos com conceitos A e B e menor percentual de conceitos de re-

provagao, do que o grupo A,.
ANSIEDADE

A Tabela 12 apresenta os resultados médios e
respectivas medidas de variabilidade referentes a mudanga do
estado de ansiedade dos sujeitos em relagcdo a avaliagd@o. Os
resultados dessa variavel sao apresentados em escore T e em
escore bruto. Com o objetivo de explorar com mais detalhes o
comportamento desta variavel, s@o destacadbs, também, os re-
sultados concernentes aos efeitos nos fafores B e C e na com-
binagao dos fatores (AB, AC, BC. e ABC). |

Observa-se, com relagao aos tratamentos dife-
renciados, que o grupo A1 apresenta, em média, redugao do es-
tado de ansiedade, enquanto que o grupo A, revela, em média;
aumento do estado de ansiedade (Y3,4 AL < Y3,4 A2) -

A Figura 17 ilustra esta situagao, mostrando os
resultados evidenciados pelos sujeitos nesta variavel, em es-
cofe T. Constata-se que o grupo Al’ sob a condigao de avalia-
¢ao formativa através do cbmputador, revela maior tendéncia na
concentracao dos dados a esquerda do gréfico, ou seja, com re-

lagdo a redugéo do estado de ansiedade, enquanto que O grupo
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Tabela 12 ..

RESULTADOS MEDIOS E MEDIDAS DE VARIABILIDADE REFERENTES A MUDAN¢A
DO ESTADO DE ANSIEDADE, SEGUNDO OS FATORES TRATAMENTO,
ANSIEDADE, ATITUDE E SUAS COMBINAGOES

ESCORE T ESCORE BRUTO
FATORES — —
Ay -3,4 9,5 -1,0 9,3
A

A, 1,0 9,6 2,6 9,4
3 B -1,8 11,4 -0,2 8,3
-0,5 8,1 1,8 10,6
c S 3,4 11,5 -1,5 9,7
¢, 1,0 7,3 3,1 8,9
A.B, ' -5,3 10,1 -3,4 7,9
A.B -1,4 8,7 1,4 10,2

AB 172
A,B, 1,7 11,6 2,9 7,5
A.B, 0,3 7,3 2,3 11,1
A.C, -5,1 11,5 -3,0 9,2
A.C -1,3 . 6,9 1,0 9,2

AC 172
A,Cy -1,3 11,3 -0,1 10,1
AC, 3,4 7,1 5,3 8,1
B].Cl "3,9‘ ‘ 13,6 _2,2 8,6
B.C, 0,3 8,3 1,7 7,6

BC

BZC]. -2,8 9,1 0,9 10,8
3202 1,8 6,3 4,6 9,8
A.B.C. . -7,0 12,3 -4,5 8,4
A.B.C, -3,9 7,3 -2,3 7,4
A.B.C, -3,7 10,8 -1,5 9,9
- A.B.C, - 1,0 5,7 4,3 9,8
A,B.C, -0,8 14,5 0,2 8,3
A,B,C, 4,2 7,3 5,7 5,5
A,B.C, -1,9 7,1 -0,3 11,8

A,B,C, 2,5 6,9 4,8 10,1
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Figura 17 - Mudanga, em escore T do estado de ansiedade

evidenciado pelos sujeitos dos grupos A1 e Az

A,, sob a condicdo de avaliacdo formativa através do profes-
sor, ao contrario, apresenta maior tendencia em concentrar oOs
resultados, a direita do grafico, que corresponde ao aumento
do estado de ansiedade.

Com referéncia aos efeitos do fator B, obser-
va-se (Tabéla 12) que os sujeitos com menor trago de ansieda-
de apresentam maior reducao do estado de ansiedade, quando
comparado aos sujeitos com maior trago de ansiedade (7('3’4 Bl <

X3.4 B2) "

No que se refere aos efeitos do fator C, a Ta-
bela 12 mostra que, em geral, os sujeitos com atitude inicial
mais favoravel ao uso do computador no ensino apresentam, em

média, aumento do estado de ansiedade, enquanto que os sujei-
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tos com atitude menos favoravel a utilizagao do computador no

ensino revelam, em média, redugao do estado de ansiedade C:54

c1 < X3,4 c2- -
Na observagao dos resultados que envolvem a com-

binagao dos fatores AB, verifica-se que, no grupo Ay, Os su-
jeitos com menor trago de ansiedade apresentam maior redugao
do estado de ansiedade (73,4 A1B1 < Y3,4 A1p2) » enquanto que,
no grupo AZ’ os sujeitos com menor trago de ansiedade revelam
maior aumento do estado de ansiedade (Y3’4 A2B1 > Y3’4 A2B2).

No que concerne % combinagao dos fatores Ac;
verifica-se que, com referéncia ao escore T, o grupo Al,inde-
pendente de os sujeitos evidenciarem atitude menos ou mais
favorével ao uso do computador no ensino, tende a apresentar
maior reducdo do estado de ansiedade quando comparado ao gru-

< X3 azc1’ X3 a1c2 < X3 A2c2)
Observa-se também (escore bruto) que os sujei-

po A, (X3 a1c1

tos com atitude mais favoravel apresentam, em média, aumento
do estado de ansiedade, independente do tratamento recebido.
Os sujeitos com atitude menos favoravel, independente. do tra-
tamento recebido, abresentam em média redugéo do estado de an-
siedade. Esses resultados mostram que os sujeitos com atitude
menos favoravel apresentam maior redugdo do estado de ansie-

dade do que os sujeitos com atitude mais favoravel C21AQC1 <

Xy azc1 < Xa azc2)-
Com relacgdo a combinagao dos fatores BC, cons-

Xy mrc2?
tata-se que os sujeitos com atitude menos favoravel a utili-
zacdo do computador no ensino, independente do maior ou menor
traco de ansiedade, apresentam maior redugao do estado de an-

siedade quando comparado aos sujeitos com atitude mais. favo-

ravel (X3 , gic1 < Xs5,4 Bac2® X3,4 B2c1 © X3,4 B2C2)*
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'Na combinagao dos fatores ABC verifica-se, no
grupo Al’ mais redugao do estado de ansiedade nos sujeitos com
menor trago de ansiedade, independente da atitude ser menos

3 - e 4 Y <
ou mais favoravel ao uso do computadqr no ensino (X3¢4AJB1C1

corre no grupo A,. Neste, observa-se maior reducao do estado

2.
de ansiedade nos sujeitos com atitude menos favoravel a utili-
zagao do computador no ensino, independente do maior ou menor
traco de ansiedade (X; 4 ;3101 < X3,4 A2B1C2° X3,4 A2B2C1 °
X3’4 A2B2C2)' De modo geral, os resultados meédios nessa dimen-
sao revelam que a maior redugdao do estado de ansiedade ocorre
no grupo A, entre os sujeitos com menor trago de ansiedade
(X3,4 A1B1C1’ K3’4 AlBlCZ)’ enquanto que o maior aumento do
estado de ansiedade se verifica no grupo AZ, entre os sujei-
tos com atitude mais favoravel ao uso do computador no ensino
X3.4 a2B2c2)
A Tabela 13 apresenta os resultados da analise

(X2 4 A2B1C2°

de variancia fatorial que testa a significancia desses resul-
tados. Observa-se que os grupos com tratamentos A1 e A2 apre-
sentam diferenca significativa em seus resultadosumédios, com
referéncia a mudanga do estado de ansiedade. Enquanto o grupo
A1 aponta redugao do estado de ansiedade, o grupo A2 revela

aumento do estado de ansiedade (X5 ,; = -3,4 < 'KS Az = 1,05

X =-1,0 <X = 2,6).

4 Al 4 A2

No teste de homogeneidade das variancias, pres-
suposto(teSrico para a utilizagao da técnica de analise de va-
riancia fatofial, os grupos com tratamentos diferenciados ndo
apresentam diferenga significativa (F = 1,00; p < 0,05).

Com referéncia aos efeitos do fator B, nao se

observa difereng¢a significativa.
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Tabela 13

RESULTADO DA ANALISE DE VARIANCIA FATORIAL REFERENTE
A MUDANGCA DO ESTADO DE ANSIEDADE

Y

GRAUS ESCORE T ‘ ESCORE BRUTO

FONTES DE VARIACAO DE
LIBERDADE. QM F QM F
Efeitos principais: L .
% A (Tratamentos) 1 720,796 8,066%* 493,921  5,985%
B (Ansiedade) 1 64,480 0,722 160,105 1,940
C (Atitude) 1 729,533 8,164*% 833,789 10,103%%
Efeitos de interagao:
AB 1 271,112 3,034 284,632 3,449
AC 1 4,796 0,054 0,184 0,999
BC 1 1,480 0,017 22,132 0,268
ABC 1 10,007 0,112 40,026 0,485
Erro ' 148 89,361 82,530

*% - p < 0,01
* - p < 0,05

No que concerne aos éfeitos do fator C, veri-
fica-se, na Tabela 13, que ocorre diferenga significativa en-
tre os resultados médios dos sujeitos com atitude menos e mais
‘favorével. Os sujeitos com atitude menos favoravel apresentam,
em média, redugcio do estado de ansiedade enquanto que 0S su-
jeitos com atitude mais favoravel apresentam, em média, au-
mento do eétado de ansiedade (YS c1 =-3.4 < ‘XS cz = ’1,0;‘
X

= -1,5 < X = 3,1). No teste de homogeneidade das va-

4 C1 4 C2
riancias entre esses resultados observa-se, diferenga signi-
ficativa (F = 2,47; p < 0,05), concernente a mudanga do esta-
do de ansiedade (Veja nota de rodapé n® 12).

No que diz respeito aos efeitos de interagao,

AB, AC, BC e ABC ndo se verifica diferenga significativa no
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que concerne a variavel mudanga do estado de ansiedade.

Como dado complementar calcularam-se coeficien-
tes de correlagao com as variaveis ansiedade e desempenho. Ob-
tiveram-se coeficientes de correlagdo entre as medidas do tra-
6o e estado de ansiedade de T, - 0,58 (p < 0,001) referente ao
escore T e T, = 0,55 (p < 0,001) referente aos escores brutos.
Entre as medidas da pré e pds-avaliacao do estado de ansieda-
de obteve-se ry = 0,39 (p < 0,001) concernente ao escore T, e
r, = 0,46 (p < 0,001) referente ao escore bruto. Os graus de
correlagao obtidos entre as medidas de ansiedade e desempenho
foram sempre negativos, nao ocorrendo contudo significancia
estatistica. Os coeficientes variaram de -0,06 a -0,13 (p >

0,05).
ATITUDE

Em relacao ao computador no ensino

A tabela 14 mostra os resultados médios e res-
pectivas medidas de variabilidade quanto a mudanga de atitude
dos sujeitos em relacao ao uso do computador no ensino. Com
vistas a explorar com mais detalhes a mudanca de atitude o-
corrida, sao destacados, também, os resultados concernentes
aos efeitos do fator B e da combinacao dos fatores AB.15

Observa-se, na Tabela 14, com relagao aos tra-
tamentos, que o grupo Al apresenta maior valor médio do que o

grupo A,, com referéncia a mudanga de atitude (X >

5 A1 > X5 a2):

15N50 foram explorados os efeitos do fator C e sua combinagao com os de-
mais fatores, por esse corresponder as pre-avaliagoes da medida da ati_
tude dos sujeitos em relagao ao uso do computador no ensino, computada
na obtengao da variavel mudanga de atitude.
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Tabela 14
RESULTADOS MEDIOS E MEDIDAS DE VARIABILIDADE REFERENTES A MUDANGCA

DE'AIITUDE, EM RELAGAO A0 COMPUTADOR NO ENSINO, SEGUNDO
0S FATORES TRATAMENTO, ANSIEDADE E SUA COMBINAGAO

MUDANGA DE ATITUDE

FATORES
X5 Sx5
A Al 2,3 9,1
A 0,6 11,7

2
5 By 2,1 10,2
B2 0,8 10,7
AlBl 4,6 8,8
| AZBI -0,4 11,C
AZBZ 1156 12,4

A Figura 18 ilustra esta situagao, mostrando os

escores evidenciados pelos dois grupos nesta variavel.

Verifica-se que o grupo A,, sob a condigao de
avaliagao forﬁativa através do computador, apresenta maior
tendéncia de concentracdo dos escores a direita do grafico, que
corresponde ao aumento da atitude favorével em relagao ao uso
do computador no ensino.

No grupo Az,,sob a condigdao de avaliagao for-

mativa através do professor, a tendéncia dos escores se veri-

fica 3 esquerda do grafico, o que corresponde a redugao da a-

titude em relag3ao ao uso do computador no ensino.

Com referencia aos efeitos do fator B, obser-
va-se (Tabela 14) que o grupo de sujeitos com menor trago de

ansiedade apresenta resultados médios superiores, em relagao
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Figura 18 - Mudanga da atitude evidenciada pelos sujei-
tos dos grupos Al e A2 com relagao ao uso do computador

no ensino

ao grupo com maior trago de ansiedade (¥4 p1 > Y4 B2
Concernente a combinacao dos fatores AB, cons-
tata-se, na referida tabela que os sujeitos do grupo .Al’ com
menor traco de ansiedade apresentam a maior média concernente
ao aumento da atitude, enquanto que no grupc; AZ’ os sujeitos
com menor traco de ansiedade revelam a maior média de redu-
¢ao da atitude em relagao E} utilizagao do computador no ensino
(5('5 AlB1 > ')'('5 A2B1)' No que toca aos sujeitos com maior trago }
de ansiedade, ocorre maior mudanga de atitude, favoravel ao u-
so do computador no ensino, no grupo AZ’ quando comparado ao
grupo Ay (X5 pzp7 > Xs a1p2)-
A Figura 19 apresenta, de forma mais clara, os

efeitos de interacdao AB sobre a mudanga de atitude dos sujei-

tos em relacao ao uso do computador no ensino.
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—— Bl (menor trago de ansiedade)

54 ~—— B2 (maior trago de ansiedade)
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Figura 19 - Resultados medios evidenciados pelos sujei- '
tos referentes a mudanga da atitude em relagao ao uso
do computador no ensino na interagao dos fatores tra-
tamento (A) e ansiedade (B)
A Tabela 15 apresenta os resultados da analise
de variancia fatorial, mostrando as significancias das dife-
rencas das médias anteriormente referidas. Observa-se que, com
referéncia aos efeitos dos fatores A e B, nao ocorre diferen-
ca significativa entre os resultados médios. Constata-se, con-
tudo, significancia nos efeitos da interagao AB.

No contraste entre os pares de médias, obser-

va-se diferenca significativa entre a'média dos grupos Al e

A, concernente aos sujeitos com menor tragco de ansiedade
(XAlBl = 4,6 > XAZBl = -0,4). Esta diferenga, pelo teste Dun-
can, é significativa (P < 0,05). No teste de homogeneidade das
variancias nao se observa diferencga significativa entre os gru-

por (F = 2,069; p > 0,05).

Em relacdo ao computador e ao professor como

avaliadores do desempenho

Essas variaveis referem-se, exclusivamente, aos
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Tabela 15

RESULTADO DA ANALISE DE VARIANCIA FATORIAL REFERENTE A MUDANCA
DE ATITUDE EM RELACAO AO COMPUTADOR NO ENSINO

FONTES GRAUS
DE _ DE QM F
VARTAGAO LIBERDADE

Efeitos principais:
A (Tratamentos) 1 107,789 1,001

. B (Ansiedade) 1 60,632 0,563

Efeitos de interagao:

-~

AB 1 404,632 3,759*

Erro 148 ' 107,652

* - p=0,05

sujeitos do grupo A,, sob a condicao de avaliagao formativa
através do computador. A Figura 20 mostra as distribuigoes des-

sas variaveis.

Observa-se, na Figura 20, que os sujeitos‘sob
a condigao de avaliagdo formativa afravés do computador, ten-
dem a apresentar atitude mais favoravel ao computador como a-
valiador.do seu desempenho do que ao professor. Verifica-se
que mais da metade do grupo evidencia escores acima de 90 pon-
tos (51%), referente ao computador como avaliador do desempe-
nho. Com relagdo ao professor como avaliador, o percentual a-
cima do escore 90 baixa para 36%. Na Tabela 16 podem ser ob-
servados os resultados médios e respectivas medidas de varia-

bilidade referentes a essas distribuigdes.
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Escores de Atitude

Figura 20 - Atitude dos sujeitos do grupo A

120

L em relagao

ao computador e ao professor como avaliadores do desem-~

penho.

Tabela 16

RESULTADOS REFERENTES A ATITUDE DOS SUJEITOS DO GRUPO A

1’

EM RELACAO A0 COMPUTADOR E AO PROFESSOR
COMO AVALIADORES DO DESEMPENHO

t(87)

PRE POS
ATITUDE AVALIAGAO  AVALIAGKO
Computador 6 %8 91,7
como
avaliador S 15,9 14,4
x6
Professor x7 - 87,2
como
avaliador S - 15,8
x7

3,72%%

2,50%%

** - p < 0,01

&
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Verifica-se (Tabela 16) que o resultado meédio
da atitude evidenciada pelos sujeitos com referéncia ao com-
putador como avaliador do desempenho e supérior na pré ava-
liagao, ou seja, na fase inicial da experiéncia, em contraste
com a média da pds-avaliacdo, efetivada ao término da experién-
cia, quando foi realizada a avaliagao da IV unidade de ensi-
no. Observa-se também que a diferenca desses resultados medios
e significativa (Y6pré = 96,8 > K6p65 =91,7; p < 0,01).

Constata-se ainda (Tabela 16) que o resultado
médio da atitude evidenciada pelos sujeitos com referéncia ao
computador como avaliador do desempenho & superior ao resul-
médio relacionado ao professor como avaliador. Pelo teste de
significancia, verifica-se também que estes resultados médios’
diferem significativamente (X6 = 91,7 > X7 = 87,2; p < 0,05).

Explorou-se ainda o comportamento dessas varia-
veis com reiagéo aos fatores B e C e sua combinagao. Na Tabe-
la 17 podem-se observar os efeitos relacionados a esses fato-
res.

"Verifica-se (Tabela 17) que os sujeitos com me-
nor traco de ansiedade comparadoS com os sujeitos com maior
traco de ansiedade apresentam resultado médio superior na a-
titude relacionadé ao computador como avaliador do desempenho
(f6 A1B1 > Yé AlBZ). Constata-se esta mesma situagao com re-
feréncia ao professor como avaliador do desempenho, sendo que
esses resultados médios apresentam diferenca significativa
(X = 90,8 > X

= 83,9; p < 0,05).

7 Al1B1 7 Al1B2

Em relacao ao fator C, verifica-se que os su-
jeitos com atitude inicial menos favoravel ao uso do computa-
dor no ensino em comparagao com os sujeitos com atitude ini-

cial mais favoravel, apresentam, na poOs-avaliagao, média su-
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Tabela 17

RESULTADOS REFERENTES AOS EFEITOS DOS FATORES ANSIEDADE E ATITUDE
NA ATITUDE DOS SUJEITOS DO GRUPO Al’ EM RELAGAO A0 COMPUTADOR
E AO PROFESSOR COMO AVALIADORES DO DESEMPENHO

COMPUTADOR COMO PROFESSOR COMO
FATORES AVALTADOR AVALIADOR
Xg Sx6 X7 Sx7
AR 92,0 15,4 90,8 14,7
A.C

1° a3, 90,1 13,2 83,9 16,2

4,C, 94,7 13,1 86,0 14,2
AB 1 -

” acC, 87,9 14,8 . 88,9 17,2
ABIC) 95,4 13,8 90,2 13,8
AB.C, 88,6 16,5 91,4 15,8

A.BC
1 AB,C, 94,0 12,6 81,7 13,6
AB,C, 87,2 13,2 86,2 18,6

perior na atitude relacionada ao computador como avaliador do

desempenho (X > X Essa relagao ocorre de forma

6 A1C1 6 A1C2)'
inversa com referéncia ao professor como avaliador do desem-
penho, onde os sujeitos com atitude inicial menos favoravel a
utilizacao do computador no ensino em comparagao com os sujei-
tos com atitude inicial mais favoravel apresentam, na pds-a-
valiagao, média inferior na atitude relacionada ao professor
como avaliador do desempenho (Y7 AlC1 © X7 AlCz).

Nos efeitos da combinagao dos fatores BC, ob-
serva-se a mesma relagao descrita anteriormente, isto €, os
sujeitos com atitude inicial menos favoravel ao uso do compu-
tador no ensino comparados aos sujeitos com atitude inicial

mais favoravel apresentam, na pos-avaliagao, resultados médios

superiores concernentes ao computador como avaliador do desem-

penho. Este fenomeno ocorre tanto com os sujeitos com menor
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traco de ansiedade (i6 A1B1Cl > Y6 AlBiCZ) como naqueles com
maior trago de ansiedade (Y6 A1B2C1 X6 A1B2C2). Na avalia-
¢ao referente ao professor como avaliador do desempenho, cons-
tata-se a relagao inversa. Os sﬁjeitos com atitude inicial me-
nos favoravel ao uso do computador no ensino apresentam em re-
lagao aos sujeitos com atitude inicial mais favoravel, resul-
tados médios inferiores tanto entre os sujeitos com menor tra-
¢o de ansiedade (Y7 A1B1C1 © Y7 AlBlCz) como entre aqueles com
maior trago de ansiedade (Y7 A1B2C1 < Y7 A1B2C2) *

Contudo, na analise da variancia utilizada pa-
ra verificar a significancia da diferenca entre essas médias,
nao se observou diferenga significativa (p > 0,05).

Como dado complementar, levantaram-se também os
resultados alcangados (erros e acertos) nos itens dos testes
formativos. Buscou-se verificar os efeitos desses resultados
com o nivel de confianga na resposta dada a cada item dos tes-
tes, e o maior e menor trago de ansiedade evidenciado pelos
sujeitos do grupo que vivenciou a experiéncia de avaliagao for-

mativa através do computador.

CONFIANCA NAS RESPOSTAS

Esta variavel se refere especificamente ao mo-
delo de 6eedbach'explorado na interagao dos sujeitos do gru-
po A1 com os terminais de computador. A analise desta varia-
vel concentra-se na relagao com o trago de ansiedade e a mé-
dia de respostas corretas e incorretas evidenciados pelos su-

jeitos nos testes formativos.

A Figura 21 mostra o nivel de confianga (Se-

guranga e Inseguranga) nas respostas corretas e incorretas dos
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Figura 21 - Confianga nas respostas dos itens dos tes-
tes formativos evidenciada. pelos sujeitos do grupo Al’

com menor (Bl) e maior (Bz) traco de ansiedade

itens, evidenciado pelos sujeitos que apresentam maior e menor
trago de ansiédade, na primeira realizagao de cada um dos tes-
tes formativos.

Observa-se (Figura 21) que és sujeitos com me-

nor traco de ansiedade, comparados aos sujeitos com maior tra-

co de ansiedade, apresentam maior resultado médio nos itens a
que responderam corretamente e incbrretamente com seguranga.
Os sujeitos com maior trago de ansiedade, comparados aos su-
jeitos com menor trago de ansiedade, reyelam, por sua vez,
maior resultado médio nos itens a que responderam corretamen-
te e incorretamente com inseguranca. Verifica-se também que
os sujeitos com maior trago de ansiedade cometem maior numero

de erros do que os sujeitos com menor trago de ansiedade.
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Contudo, os testes de significancia nao reve-
lam diferenca significativa entre os grupos de sujeitos com
maior e menor trago de ansiedade no que se refere aos resul-
tados médios de respostas corretas aos itens respondidos com
seguranca (F = 1,805; 1/74; p > 0,05) e com inseguranga (F =
0,624; 1/74; p > 0,05). Esta situagdo ocorre também com os Te-
sultados médios de respostas incorretas aos itens respondidos
com seguranca (F = 1,303; 1/74; p > 0,05) e com inseguranga (F =
2,085, 1/74; p > 0,05).

Analisou-se ainda, a confianga nas respostas
corretas, considerando-se cada unidade de ensino relacionada
aos sujeitos com maior e menor trago de ansiedade. A Figura
22 mostra essa relagao.

Observa-se, na Figura 22, que os sujeitos com
menor traco de ansiedade apresentam, na unidade I, maior per-
centual médio de itens corretos, respondidos com seguranga.
Os sujeitos com maior trago de ansiedaée revelam maior percen-
tual médio de itens corretos respondidos com inseguranga. Na
unidade II, essa relagao se mantém, apresentando, contudo, me-
nor diferenga entre os dois tipos de sujeitos com menor e maior
traco de ansiedade. Na unidade'III, inverte-se a relacao con-
cernente ao percentual médio de itens respondidos com segu-
ranga. Os sujeitos com maior trago de ansiedade apresentam
maior percentual médio de itens corretos respondidos com se-
guranca. Também apresentam maior percentual médio de itens cor-
retos respondidos com inseguranca. Na Gltima unidade; 0 grupo
de sujeitos com maior trago de ansiedade apresenta maior per-
centual médio de itens corretos respohdidos com seguranga e
menor percentual médio de itens réspondidos com inseguranga.

Observa-se que a situacao se inverte na unidade IV, quando

.......
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Figura 22 ~ Confiangca nas respostas dos itens corretos
dos testes formativos das unidades do ensino evidencia-
da pelos sujeitos com menor (Bl) e maior (BZ) trago de’

ansiedade.

comparada a unidade I.

Desses resultados, apenas os da unidade I apre-
sentam significancia entre os sujeitos com maior e menor tra-
¢co de ansiedade nos percentuais médios de respostas corretas
com seguranca (F = 5,786, 1/73; p < 0,05) e com inseguranga
(F = 4,285, 1/69; p < 0,05). Nas demais unidades, nao ocorrem

significéncia, cujos resultados variam de F = 0,004 a F = 1,580

com p > 0,05.
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Os resultados do presente estudo, refe;entes a
variavel desempenho, evidenciam, com relagdo as hipoteses nu-
las (Quadro 13), a rejeicao da H,, que pressupde a inexisten-
cia de diferenga entre o desempenho do grupo Al' sob a condi-
cdo de avaliagdo formativa atraves do computador, e do grupo

AZ’ sob a condigdo de avaliacdo formativa atraves do profes-

sor, fornecendo suporte a Hl’ que estabelece a relagdo de su-
perioridade no desempenho do grupo A1 em relagdo ao grupo AZ
(],ID/Al > uD/AZ).

A H_, que pressupoe a inexistéencia de diferen-
ca entre o desempenho dos sujeitos com menor e maior trago de
ansiedade, ndo € rejeitada. Contudo, os resultados apresentam
uma tendéncia quanto aodirecionamento da HZ’ que estabelece a
relagdo de superioridade no desempenho dos sujeitos com menor
trago de ansiedade (uD/B1 > uD/BZ)-

A H_, que pressupoe a inexisténcia dg diferen-
ca entre o desempenho dos sujeitos com atitude menos e mais
favorivel & utilizacdo do computador no ensino, & rejeitada.
Entretanto, os resultados ndo fornecem suporte a H3 que esta-
belece a relacdo de superioridade do desempenho dos sujeitos
com atitude mais favoravel ao uso do computador no ensino, em
relagdo aos sujeitos com atitude menos favoravel (uD/C1 < uD/
CZ), evidénciandd um direcionamento oposto ao esperado.

Ainda no que concerne ao desempenho, nado e re-
jeitada a Ho’ que pressupde a inexisténcia de diferenga entre
os desempenhos dos grupos A1 e A,, referentes aos sujeitos com
maior e menor trago de ansiédade. Os resultados nao fornecem
suporte a H6’ que pressupde interagdo entre os fatores trata-
mento e ansiedade, cuja expectativa & de que os sujeitos com

maior tragco de ansiedade apresentam superioridade de desempe-
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nho sob a condigdo de avaliagdao formativa atraves do computa-
dor (uD/A{B, > uD/A,B,)e que os sujeitos com menor traco de
ansiedade apresentam superioridade de desempenho sob a condi-
cao de avaliacdo formativa através do professor (u/DA1B1_< uﬁ/
AZBl). Os resultados conduzem, na primeira relagao, ao <iire-
cionamento das expectativas, evidenciando, entretanto, na se-
gunda relagado, direcionamento oposto ao esperado.

A H,. que pressupbe a inexisténcia da diferen-
ca entre o desempenho dos sujeitos com atitude menos e mais
favoravel a utilizagdo do computador no ensino nos grupos A, e
Ay € rejeitada. Os resultados conduzem ao direcionamentp o-
posto da H,, cuja expectativa € de que os sujeitos com atitu-
de mais favoravel ao uso do computador no ensino apresentam
superioridade no desempenho, tanto no grupo sob a condigao de
avaliagdao formativa através do computador (uD/A1C1 < uD/AICz)
como no grupo sob a condigdo de avaliagdo formativa atraves do
professor (uD/A,C, < uD/AZCé).

Os respltados conduzem ainda a rejeigéo da Ho,
que pressupde ‘a inexisténcia da diferenga entre os grupos Al
e A,, com referencia aos sujeitos com atitude menos ou mais
favoravel a utilizacado do computador no ensino, fornecendo
suporte a H8, cuja expectativa € de que tanto os sujeitos com
atitude menos favoravel como os sujeitos com atitude mais fa-
voravel apresentam superioridade de desempenho no grupo Ay
(“D/Alcl > uD/AZCI; uD/A1C2 > uD/AZCZ).

| Com referéncia aos efeitos de interagao que en-
voivem os trés fatores, tratamento, ansiedade e atitude, a H°
nio & rejeitada. Os resultados ndo fornecem suporte quanto @
interagdo dos tres fatores sobre a variavel desempenho. Nafb;

cujo pressuposto € de que os sujeitos com maior trago de an-
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Ssiedade e atitude mais favorével‘ao uso do computador no en-
sino apresentam superioridade de desempenho no grupo A, (»D/
AlBZCZ > "D/AZBZCZ) enquanto que os sujeitos com menor trago
de ansiedade e atitude menos favoravel apresehtam superiori-
dade de desémpenho no grupo A, (uD/AlBlc1 < uD/AZBlcl). Os re-
sultados conduzem, na primeira relagido, ao esperado, enquanto
que, na segunda relagao, conduzem ao direcionamento oposto as

expectativas.

Com relagao a variavél mudanga de ansiedade, os
resultados conduzem a rejeigdo da Hy, (Quadro 13), fornecendo
suporte a H4,'cujo pressuposto € de que os sujeitos sob a con-
digdo de avaliagdo formativa atrévés do computador apresentam
maior redugao do estédo de ansiedade do que os.sujeitos sob a
condigao de avaliagdo formativa através do professor (uB/A1 <
uB/AZ).

No que concerne a variavel mudanga de atitude
em relagao ao uso do computador no ensino, a Ho, que pressu-
poe a inexistencia de diferenga entre os grupos Aj e A,, nao
€ rejeitada. Contudo, os resultados conduzem ao direcionamen-
to esperado na HS’ de que os sujeitos sob a condigao de ava-
liacao formativa através do computador apresentam maior mudan-
¢a favoravel a utilizacdao do computador no ensino do que os
sujeitos sob a condi§§o de avaliacdao formativa através do pro-
fessor (uC/A1 > uC/AZ).

As H0 que se referem aos efeitos especificos
sobre o grupo A1 sao rejeitadas. Os resultados referentes ao
grupo A1 nao fornecem suporte a HlO’ conduzindo ao dire-
cionamento oposto as expectativas que pressupdoem que O0S

sujeitos sob a condicdo de avaliacao formativa atraves

do computador apresentam mudanga de atitude favorﬁvpl ao




computador como avaliador do desempenho (pEa/,»’-.l < uEd’Al).,

Os resultados, por outro lado “ornecem supor-

te Hll’ gue pressupoe que os sujeitos sob "igao de ava-

liz 2o formativa através do compu.ador zpresentam atitvde mais

favoravel ao computador como avaliadcr do desempenho ¢ que ao

profes;or (uE/A1 > uEp/Al).

O Quadro 14 mostra os resultados do estudo con-

cernente a rejeicao ou nao rejeigao das H, .

Quadro 14

RESULTADOS REFERENTES A REJEICAO E NAO REJEIGAO DAS H_

HIPOTESES H, Hz H3 H, Hg H, H, Hg Hy HlO H11
Ho Relel= | (+) (+) (+4) ) (+) (+) (+4)
H_ Nao , .

Rej%itada ) (=) (+9)(#) (++)(+)

(++) H, rejeitada, fornecendo suporte a hipotese do es-
tudo;
(+) Ho rejeitada, apresentando direcionamento oposto a
hipotese do estudo;
o) H nao rejeitada, apresentando o direcionamento da
 hipotese do estudo;
(--) H nao rejeitada, apresentando direcionznento opos-—
to a hipotese do estudo;

(++) (+) H_ nao rejeitada, com resultado misto.
o




CAPITULO VII

DISCUSSAO

‘Como ja foi referido inicialmente, este estudo
investigou os efeitos da avaliagdo formativa atraves do com-
putador e atraves do professor, bem como do trago de ansieda-
de e da atitude sobre o comportamento dos sujeitos, em termos
de desempenho, estado de ansiedade e atitude em relagao ao u-
so do computador no ensino.

O estudo investigou também os efeitos da ava-
liagdo formativa através do cdmputador‘sﬁmeé.atitude dos su-
jeitos em relagéo'éo computador e ao professor, como avalia-
dores do desempenho.

Precaugbes foram tomadas no sentido de contro-
lar algumas variaveis. indicadas pela literatura como inter-
venientes. Dessa forma, nesta investigagdo, procurou-se asse-
gurar a‘equivaléncia dos grupos nas distribuigées das varia-
veis idade, média harmonica e escores obtidos pelos sujeitos
nas provas de matematica e habilidade mental do vestibular e

no teste inicial, bem como nas proporgdes das variaveis se-

xo, area de conhecimento dos cursos da Universidade e ano de
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matricula dos alunos.

A discussao dos resultados em relagido a cada
varidvel dependente atende a seguinte ordem: desempenho, an-
siedade e atitude. Nas referidas variaveis, s@o discutidos os

resultados concernentes a cada uma das hipoteses testadas.
DESEMPENHO

Os resultados deste estudo alusivos a le que
pressupde que o grupo de sujeitos 4ob a condi¢cdo de avalia-
¢ao formativa atraves do computadorn apresenta desempenho su-
perion em nela¢ao ao ghupo de sujeitosd sob a condicdo de ava-
£La¢&o formativa atraves do professon - revelam diferenga sig-
nificativa entre os desempenhos dos sujeitos dos dois grupos,
confirmando as expectativas na diregao esperada.

A utilizagdao do computador como substituto ou
complemento de métodos de instrugdo tradicional tem comprova-
do a sua eficiencia. A tecnologia de computadores pode ser ca-
paz de alcangar a meta da instrugao individualizada. Na lite-
ratura sobre o assunto, varios estudos realizados utilizando
o sistema CAI, que se consagrou como o melhor exemplo do uso
de computadores no ensino, mostram a superioridade de desem-
penho, em diversas areas de conteudo, dos sujeitos que viven-
ciam este tipo de experiéncia, em contraposigdo aos que vi-
venciam o ensino tradicional.

Pesquisas utilizando o CAI como complemento da
instrugao tradicional tem confirmado a superioridade do de-
sempenho dos estudantes (Arnold, 1970; Crawford, 1970; Scri-
vens, 1970; Bilter, 1970; Culp, 1971; Lagwoski, 1972; Suppes,
1972; Fietcher e Atkinson, 1972; Martin, 1973, apud Edwards et

alii, 1975). Da mesma forma, quando o sistema CAI € utilizado
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como substituto da instrucdo tradicional, os alunos tem reve-
lado desempenho superior (Afkinson, 1968; Adams, 1969; Diamond,
1969; Lorber, 1970; Wilson, 1970; Cole, 1971; Morgan, 1972;
Cartwright, 1972; Lunetta, 1973, apud Edwards et alii, 1975).

0 presente estudo confirma os achados anterio-
res, atinentes a superioridade do desempenho dos sujeitos ex-
postos ao computador,e acreécenta uma nova contribuigao no que
concerne a superioridade desse desempenho, em fungdo do wuso
do computador como avaliador, quando comparado com a atuagao
do professor como avaliador, tratando-se, em ambos os casos,

de procedimentos que envolvem a avaliagao formativa.

0 avango tecnoldgico e os ﬁrogressos da cién-
cia tem conduzido a uma melhor sistematizagao de procedimen-
tos individualizados de ensino. Uma das chaves dessa indivi-
duslizagdao € a freqllente avaliagdo,do desempenho do aluno, de
tal maneira que tanto ele como o professor conhegam, 0 mais
rapidamente possivel e de forma acurada,os progressos que es-.
t3o sendo feitos e as necessidades que precisam ser atendi-
das. Para esse enfoque de avaliagao,um dos recursos mais in-
dicados tem sido o computador (Swaminatan et alii, 1975;
Collens e Larsen, -1977; Calhon e Frary, 1978; Christensen, 1979),
pois atende 3ds exigéncias acima apontadas de forma mais rapi-
da e eficiente e com menor risco de erro, principalmente em
se tratando de grande massa de alunos que, com frequéncié,ca—
racteriza o sistema educacional vigente. Além do mais, o com-
putador possui uma capacidade quase ilimitada de reter infor-
magées sobre cada estudante, o que possibilita direcionar ta-
refas e materiais especificos de acordo com o histdorico de ca-

da um. A capacidade de lidar com grande numero de informagdes,

L 4
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atendendo a grande massa de estudantes, parece ser uma das prin-
cipais vantagens do computador.

Contudo, em se tratando de avaliagOes, parece
.que, mais concretamente, a grande vantagem do computador esta
presente na montagem de sistemas que envolvem a avaliagao for-
mativa, onde o estudante tem condigGes de ser acompanhado e
assistido durante o processo de aprendizagem, com possibili-
dade de recuperar as suas deficiéncias, melhorando,assim, seu
desempenho (Thorman, 1977). Além do mais, a principal peculia-
ridade desse recurso tecnoldogico na avaliagdo &€ a possibili--
dade de fornecer {eedback imediato, quer sobre o desempenho
geral, quer sobre cada etapa de trabalho, quer sobre cada res- -
posta dada pelo sujeito. Em sistemas de avaliagdao formativa,
a promogdo de {eedback € o elemento que garante o pr6prio pro-
cesso de avaliacdo (Bloom et alii, 1971; Gagné, 1971; Sant'An-
na, 1972; Saldanha, 1977).

As vantagens em fornecer feedback imediatamen-
te apo6s cada resposta dada pelo aluno, no sentido de lhe fa-
vorecer um melhor desempenho, tém sido comprovadas por estu-
dos que incluem o computador como elemento fornecedor de {éu#
back (Tait, Hartley e .Anderson, 1973; Hansen, 1974; Anderson
et alii, 1976). A presente investigacdo confirma esses dados,
revelando, além de melhores conceitos alcangados pelos sujei-
tos,melhores indices de aprovagdo na disciplina, em compafagéo
com 0s sujeitos que ndo interagiram com os terminais de com-
putador.

Este estudo mostra, tambeém, qué informagdes a-
dicionais, além da simples indicagdo do item estar correto ou
nio, parecemser relevantes para o sujeito alcangar um melhor

resultado, principalmente na avaliagao formativa.
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Ha evidéncias na literatura de que o {eedback
que fornece informagoes mais detalhadas sobre a resposta emi-
tida pelo aluno conduz a um melhor desempenho (Gilman, 1969;
Roper, 1977) .Estudos mostram que o feedback deve operar no
sentido de dar informagoes adicionais alémda indicacao da res-
posta estar correta ou incorreta (Kulhavy, Yekovich e Dyer, 1976;
Boreham, 1977).

Embora,na presente investigagao, o processo de
avaliagdo formativa através do professor tenha previsto infor-
magoes 'adicionais aos sujeitos, fornecidas por professores e
monitores, a possibilidade de atender de forma individualiza-
da e adequada a cada estudante torna-se bastante limitada. A
garant.ia .de maior eficéncia em propiciar feedback parece ser
possivel somente através de um sistema automatizado. Em con-.
seqiéncia, reforga-se a vantagem da utilizagao do computador
como um recurso na avaliagao e administracgdo de testes com fe-
edback imediato, procedimento que tem se revelado extremamen-
te importante para um melhor desempenho do aluno.

Associado ao fator trago de ansiedade, outras
hipoteses sobre o comportamento dos sujeitos,em termos de de-
sempenho, mereceram estudo na presente investigagao. Os resul-
tados referentes a H, - que pressupde que 04 sufeitos com menor
trnaco de ansiedade apresentam melhor desempenho do que 048 Ssu-
jeitos com maion traco de ansiedade- nao evidenciam diferenga
significativa nos escores finais do teste geral. Contudo, observa-
se uma tendéncia ao direcionamento esperado pela hipotese, mos-
trando um melhor desempenho entre os sujeitos com menor trago de
ansiedade. Salienta-se tambem, com referéncia aos conceifos a-
tribuidos pelos professores, que os resultados evidenciam di-

ferenga significativa entre os sujeitos com maior e menor tracgo
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de ansiedade, revelando maior nimero de aprovagdes nestes ul-
timos.

Existem evidéncias na literatura dando suporte
a esses resultados, de que a alta ansiedade esta associada ao
baixo desempenho de estudantes, em todos os niveis escolares.
Varios estudos tém mostrado essa relagdao inversa : (Sarason,
1957, 1959, 1961; Alpert e Harbert, 1960; Paul e Eriksen, 1964;
Suinn, 1965; Morris e Liebert, 1970; Harper, 1974 e Spielber-
ger et alii, 1978, apud Tryon, 1980; Klausmeier, 1961 e Sut-
ter, 1969, apud Monteiro, 1980), confirmando os pressupostos
da teoria de Sarason (Gaudry é Spielberger, 1971), de que a
ansiedade interfere no desempenho em testes escolares ou no
desempenho em outras situacdes de testes. Como revelam essas
pesquisas, a alta ansiedade reduz o nivel de desempenho em si-
tuagoes de teste. Conseqllentemente, estudantes com alta ansie-
dade tém desvantagens em situacOes competitivas de avaliagdes
e testes.

Outros estudos, envolvendo o uso do computador,
embora nao confirmando a suposigdo de que quanto maior a an-
siedade menor o desempenho, revelam que os resultados tendem
a seguir esta direcao (Reid et alii, 1973).

Ja se destacou .na.. discussao da H, o com-
putador como um recurso tecnoldgico que favorece o desempenho
do aluno. Ressalte-se ainda que ha evidéncias,na literatura,de
que o computador conduz a redugdo da ansiedade (0'Neil, Spi-
elberger e Hansen, 1969; Gaudry e Spielberger, 1971; Morris e
fulmer, 1976; Tobias, 1979). Parecé procedente, portanto, co-
locar que a inexisténcia de significancia nos resultados de
desempenho, em escore e percentual de dominio, entre os sujei-

tos com maior trago de ansiedade, pode ter decorrido do fato de
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que os sujeitos que interagiram com o computador, principal-
mente aqueles que apresentavam inicialmente maior trago de an-
siedade, tenham denotado melhor desempenho como conseqliéncia
da reducdo do éstado de ansiedade, evidenciado por este grupo,
em contraste com o aumento do estado de ansiedade revelado pe-
lo grupo que nao interagiu com os terminais (tais resultados
serao discutidos-mais adiante neste capitulo). Em decorrencia,
esse melhor desempenho conduziu a anular a diferenga entre os
sujeitos com maior e menor trago de ansiedade.

Por outro lado, a ansiedade € reduzida também
quando aspectos de testagem nao-formal sao introduzidos, como
€ o caso da avaliagdo formativa (Allen e Desaulinius, apud Try-
on, 1980) . Ambos os grupos passaram pelo processo de avalia-
cao formativa, circunstancia que pode ter levado oOs mais an-
siosos a se desempenharem melhor. Neste aspecto, Gaudry e Bra-
dshaw (1970) demonstram que a introdugao de avaliagOes progres-
sivas favorece aos estudantes mais ansiosos. Estes, dessa for-
ma favorecidos, podem ter apresentado melhor desempenho, fator
que contribuiu também para minimizar a diferenca entre os su-
jeitos com maior e menor trago de ansiedade.

Destaca-se, ademais, que os sujeitos que respon-
deram aos testes por terminal obtiveram gfeedback imediato a-
pos cada itém respondido, o que nao ocorreu no grupo de sujei-
tos que responderam aos testes em situagao de sala de aula.
Campeau (1968, apud Cronbach e Snow, 1977), neste sentido, des-
taca que os alunos mais ansiosos, trabalhando cdm computador,
desempenham-se melhor quando lhes € propiciado 6eed6ack apéé
cada resposta. Re>su1tados similares foram encontrados na pre-

sente investigagdo, a qual demonstra que os sujeitos commaior

trago de ansiedade, sob a condigao de avaliagao formativa a-
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traves do computador, apresentam desempenho superior em rela-,
gao aos sujeitos com maior e menor traco de ansiedade, sob a
condigao de avaliagdo formativa atraves do professor. Esses re-
sultados parecem também ter contribuido para minimizar a di-
feren¢a de desempenho entre os sujeitos com maior e menor tra-
¢o de ansiedade.

Embora este estudo tenha controlado somente a
. redugao do estado de ansiedade e revelando ocorrer isso com o
grupo que respondeu aos testes formativos por terminal, teori-
camente, e comprovado pela literatura, existem evidéncias de que
o alto trago de ansiedade esta associado ao alto estado de an-
siedade, principalmente em situagoes consideradas ameagadoras
a auto-estima, onde a proficiéncia pessoal & avaliada (Lehe-
rissey et alii, 1973; Spielberger e Spence, apud Biaggio, Na-
talicio e Spielberger, 1977). Face a isso, parecem ser validas
as ponderagOes referidas acima, de vez que o presente estudo
mostra significativa correlagao positiva entre trago e estado
de ansiedade.

Também relacionada a ansiedade e buscando ve-
rificar os efeitos de interagdo dessa variavel com os trata-
mentos propiciados aos grupos, sobre o desempenho dos sujei-
tos, mereceu destaque nesta investigagdo a H¢, que pressupde
que 08 sujeitos com maion traco de ansiedade apresentam melhor desempe-
nho s0b a condi¢do de avaliacdo fommativa atraves do compu,tadon,. enquanto
que 05 sujeitos com menon thago de ansiedade apresentam melhor desempenho
s0b a condigdao de avaliagao formativa atraves do professorn. Os resulta-
dos ndo evidenciam interacdo entre os dois fatores,} tra-

tamentos e ansiedade, revelando, sim, a seguinte relagao: os su-

jeitos com baixo trago de ansiedade desempenham-se melhor, em
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cada tratamento, do que os sujeitos com alto trago de ansiedade;
independenterﬁente do nivel de trago de ansiedade os sujeitos desem-
penham-se melhor sob a condicdao de avaliagao formativa atra-
ves do compﬁtador do que através do professor.

Os resultados da presente investigagao confir-

mam a primeira relagao da H ou seja, alusiva aos sujeitos

6’
com maior traco de ansiedade. A teoria de Sarason (Gaudry e
Spielberger, 1971) prediz que a presenga do professor em si-
tuagOes avaliativas evoca ansiedade nos sujeitos pela simi-
laridade que possui com os pais. Como presencga adulta e auto-
ritaria, que pode premiar e punir, o professor, em situagoes
de avaliacgido, funciona como um elemento gerador de ansiedade
que pode afetar o desempenho dos sujeitos. Como conseqliéncia,
entre os sujeitos que evidenciam maior tragco de ansiedade, o

desempenho daqueles sob a condicao de avaliacao formativa a-

través do professor & inferior em relacdo aqueles sob a con-

digdo de avaliag@o formativa através do computador.

Destaca-se, igualmente, o resultado das expe-
riéncias que atestam uma atuagao melhor dos sujeitos cdm alta
ansiedade toda vez que lhes é fornecido §eedback, através do
computador, imediatamente apos cada resposta dada (Campeau, 1968,
apud Cronbach e Snow, 1977). |

Os resultados do presente estudo confirmam es-
sas afirmacGes. Na situacdo de avaliagdao formativa através do
professor os sujeitos niao receberam feedback imediato aposca-
da item respondido. Isso parece ser praticamenfe impossivel
para o professor, isto &, competir com a maquina neste sénti-
do, principalmente nas condigOes em que ele atende a um grande
numero de alunos.

Dai decorrem as vantagens do computador como um
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recurso que possibilita fornecer feedback imediato, mecanismo
que leva o aluno a alcangar melhores desempenhos.

Além disso, outras vantagens tém sido compro-
vadas, concernentes ao uso do computador. Entre elas,ha eviden-
cias na literatura de que este‘ recurso tecnologico conduz a re- |
dugao da ansiedade (0'Neil, Spielberger e Hansen, 1969; Gaudry
e Spielberger, 1971; Morris e Fulmer, 1976; Tobias, 1979). Os
resultados desta investigagdo .confirmam esse dado e serdo
discutidos com mais detalhes quando da apresentacao dos resul-
tados concernentes a Hy. A redugao do estado de ansiedade dos
sujeitos, sob a condigdao de avaliagdao formativa através docom-
putador, parece ter sido um dos elementos que contribuiu para
um melhor desempenho daqueles que evidenciam maior trago dean-
siedade.

De outra parte, ha evidéncias na literatura de
que os sujeitos com baixa ansiedade se desempenham melhor_ em
situagoes de exames finais do que os de alta ansiedade (Gaudry
e Bradshaw, 1970), e, do mesmo modo, quando sao avaliados por
um instrutor,ao invés de um computadoi‘ (Gallagher, 1970, apud "
Cronbach e Snow, 1977). Este Gltimo estudo mostra que a ava-
liagdo por meio do instrutor favorece, em desempenho, aos su<
jeitos com baixa ansiedade, enquanto que a avaliag@o atraves db
computador favorece aos sujeitos com alta ansiedade. Conse-
qientemente, decorre a expectativa de que os sujeitos com .me-
nor trago de ansiedade revelam melhor desempenho quando avali-
ados pelo professor. Contudo, a segunda relagdo, concernente a
H6,’a qual diz respeito aossujeitos com nxénor,-tfago ansiedade,nido se
confirmou no presente estudo. Como foi dito anteriormente, os

resultados tendem ao direcionamento oposto, isto €, sujeitos

com menor trago de ansiedade apresentam melhor desempenho sob
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a condigao de avaliagao formativa através do computador do que
através do professor, sem, entretanto, evidenciarem signifi-
cancia.

A teoria de Sarason (Gaudry, Spielberger, 1971),
aléem de pressupor a presenga do professor como elemento que ge-
ra ansiedade, prediz ainda que os sujeitos se desempenham me-
lhor em situacodes de avaliagoes progressivas do que em situa-
¢oes de avaliagles estressantes, ou seja, com uma conotagao
mais formal. A introdugao de progressivas avaliagoes favorece
aos sujeitos com alta ansiedade, pois minimiza a situagao de
formalidade de provas e exames. Tanto os sujeitos:com maior tra-
¢o de ansiedade como os sujeitos com men'or. traco de ansiedade
vivenciaram situagSes de avaliagOes progressivas com a presen-
¢a do professor e com a do computador.

Destaca-se que, de um modo geral, o processo de
avaliacao educacional se constitui em uma situagao ameacado-
ra, resultando que os sujeitos com altos niveis de ansiedade
nao tenham possibilidade de mostrar todo seu potencial de de-
sempenhq, que apareceria em situagles nao estressantes.:A pre-
senga do professor parece contribuir para dar uma conotagao
mais formal, e, por isso, mesmo mais estressante, do que a pre-
senga do computador. A vivéncia que o aluno mais tem experi-
mentado é'v a avaliacdo feita pelo professor, a qual estao co-
mumente relacionadas situagdes de '"fracasso escolar'. Este as-
pecto negativo e estressante parece nao existir porém no con-
tato com o computador, pela falta, talvez, de tradig'éo em se
utilizar esse recurso em situagGes de avaliag@o. Resta, con-
tudo, a indagacdo se a infludncia do computador tambem sera es-
tressante quando, como se preve na literatura, ele se tornar
parte integrante das atividades escolares do aluno.

Os resultados desta investigagao atestam que oS
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sujeitos do grupo sob a condigao de avalia;éo‘formativa atra-
vés do professor evidenciam aumento do estado de ansiedade.
Isto parece ter interferido no desempenho desses alunos, o que
oportunizou a ocorréncia da relagdo inversa as expectativas da
segunda relacgao da H()’ Que diz respeito aos sujeitos com menor
tragco de ansiedade.

Convém salientar também, relacionada a esse re-
sultado, a significativa diferengca entre os desempenhos dos
grupos com tratamentos diferenciados, ja mencionada na discus-
sdo dos resultados concernentes a Hld Neste aspecto, a presen-
¢a do computador pode ter funcionado como elemento estimulan-
te para os sujeitos com menor \trago de ahs.iedad-e. Esta presen-
¢a, atuando como elemento provocat-ivo para esses sujeitos, po-
de ter proporcionado nivel otimo de envolvimento na tarefa que
favoreceu os seus desempenhds. Nesta dimensao, estudos sugerem
(Sinclair, 1969) que se aumente a situacgdo de stress para os
e¢studantes com baixa ansiedade, dando énfase a importancia da
avaliagao e a resposta de testes, com o proposito de conduzir
a melhor desempenho. Os resultados da presente pesquisa pare-
cem revélar que tanto o professor como o computador funcionam
como elementos que aumentam a situagao de s£fres4 para os su-
jeitos com menor traco de ansiedade. |

Além diséo,pondera-se que estes sujeitos, no
grupo sob a condigdo de avaliagdo formativa através do compu-
tador, apresentam aumento de atitude favoravel ao uso do com-
putador no ensino, enquanto que, no grupo sob a condigao de _é—
valiagao feita pelo Iprofessor, apresentam redugao da atitude
favoravel.

Conforme sera discutido mais adiante, na HS,' a

literatura revela que, quanto mais favoravel a atitude dos alu-
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nos em relagao aos meios e materiais instrucionais, melhores
serao os seus desempenhos (Sutter, 1967; Willians, 1973; Wal-
ger, 1975; Simonson, 1977; Santarosa 1979b; Martim,‘1980).

Verifica-se entao que, de um lado, os sujeitos
com menor traco de ansiedade, sob a condigdo de avaliagao for;
mativa através do professor, apresentam redugao da atitude fa-
voravel ao uso computador no ensino e aumento do estado de an-
siedade; de outro lado, os sujeitos com menor trago de ansie-
dade, sob a condigao de avaliagdo formativa através do campu-
tador, apresentam aumento da atitude favoravel, o que poderia
indicar um maior envolvimento na tarefa. Essas interferencias
podem ter contribuido para produzir a relagao inversa apresen-
tada pelos resultados, que contraria as expectativas da Hg re-
lacionadas aos sujeitos com menor trago de ansiedade.

Essas colocagdes, contudo, que tentam explicar
tal ocorréncia permanecem como suposigoes indagativas atée se-
rem verificadas.

Convem referir, ademais, que os resultados ob-
tidos concernentes a combinacado dos fatores tratamento e an-
siedade conduzem, em cada tratamento, ao esperado pela H,. Nas
duas situagdes, os sujeitos com menor trago de ansiedade de-
sempenham~-se melhor do que os sujeitos com maior trago de an-
siedade. Com respeito a este achado, os varios estudos cita-
dos no momento da discussido dos resultados atinentes 2a H2 con-
firmam essa relacdo, tanto em situagbes que utilizam o compu-
tador (Reid et alii, 1973; Campeau, apud Cronbach e Snow, 1977)
como nas que nao utilizam esse recurso (Sutter, 1969; Klaus-
meier, apud Monteiro, 1980; Tryon, 1980).

Destaca-se, outrossim, que os sujeitos sob a

condicdo de avaliagdo atraves do computador, com maior trago
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de ansiedade, apresentam melhor desempenho do que os sujeitos
éom maior e menor trago de ansiedade sob a condigao de avalia-
cao formativa através do professor. Esses dados parecem con-
firmar os resultados registrados na literatura, de que o com-
putador favorece o desempenho dos sujeitos com alta ansiedade
(Campeau, apud Cronbach e Snow, 1977; Gallager, apud Cronbach
e Snow, 1977).

Ainda referentes ao desempenho, analises adicio-
nais, permitiram relacionar os efeitos do maior e menor tra;b
de ansiedade, dos sujeitos sob a condicdo de avaliagao forma-
tiva através do computador, com a confianga na resposta aos i-
“tens. Como ja se mencionou anteriormente, os resultados do pre-
sente estudo alusivos a estes sujeitos confirmam os achados em
outros estudos, isto €, individuos com menor ansiedade desem-
penham-se melhor do que aqueles com maior ansiedade, tanto em
situagbes onde o computador € usado (Reid et alii, 1973; Cam-
peau, apud Cronbach e Snow, 1977) como naquelas em que ndo &
utilizado (Sutter, 1969; Klausmeier, apud Monteiro, 1980; Tryon,
1980).
| Relacionados a confianga na resposta aos itens,
os resultados, de um modo geral, mostram que os sujeitos com
menor traco de ansiedade acertam mais com seguranga € menos
com inseguranga, ao passo que os sujeitos com maior trago de
ansiedade acertam mais com inseguranca e menos com seguranga.
Afora isso, convém destacar que esta relagao se apresenta ni-
tidamente na realizagao do primeiro teste formativo correspon-
dente a primeira unidade de ensino. Na medida em que os sujei-
tos passam a responder os demais testes formativos, a situa-
gao vai se alterando, chegando ao final, ou na quarta unidade, com

os resultados totalmente invertidos, ou seja, os sujeitos com
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menor traco de ansiedade passam a acertar menos com seguranga
e mais com inseguranga, enquanto que os sujeitos commaior tra-
go de ansiedade passam a acertar mais com seguranca € menos

com inseguranga.

Esses resultados parecem evidenciar que,na me-
dida em que o sujeito com maior trago de ansiedade vai re-
petindo suas experiéncias de interagao com Os terminais, adqui-
re maior seguranga em suas respostas. O impacto em responder
ao primeiro teste parece se constituir em uma tarefa mais di-
ficil aos mais ansiosos do que responder ao Ultimo teste, que
parece se caracterizar em uma tarefa mais facil. Desse modo, '
esses sujeitos podem ter alcancado uma maior familiaridade com
a situacdo, o que os deixa mais a vontade por estarem frentea
estimulos menos estressantes.

| A teoria de Spence e Taylor (Gaudrye Spiélber—
ger, 1971) prediz que o desempenho dos sujeitos com alta ansie-
dade & inferior aos de baixa ansiedade em tarefas considera-
das dificeis, ao passo que os de baixa ansiedade se desempe-
nham pior do que os de alta ansiedade em tarefas mais faceis.
Varios estudos utilizando a éscala de Taylor (MAS) confirmam
tal pressuposto.

Com efeito, pesquisas utilizahdo -0 computador
evidenciam essa relagao, m"oétrando Qu'e',em tarefas dificeis, os
sujeitos com maior ansiedade tendem a cometer maior numero de
erros do que os de baixa ansiedade (Tobias, 1973; Tobias e Du-
chastel, 1974).

Neste éstudo, a inversdo ocorrida com os resul-
tados entre a primeira e a Giltima unidade provavelmente se de-
va ao fato de que a ansiedade diminui quando os .estudantes

trabalham com computador em tarefas faceis (0'Neil et alii,
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1969). Ademais, embora a Ultima unidade de ensino envolvesse .
maior complexidade em conteudo, o processo de avaliagao forma-

tiva utilizado parece ter contribuido paratomrnar esta Gltima ta-

refa mais facil. O uso do computador, proporcionando geedback
imediato e adequado ao nivel de confianga do aluno na respos-
ta dada, pode ter propiciado maior seguranga no dominio da ma-
téria aos estudantes mais ansiosos. A presenga do computador
parece,de fato, auxiliar os sujeitos mais ansiosos a verem uma
situagao de teste como menos estressante, 0 que oportuniza uma
redugdo da ansiedade (Morris e Fulmer, 1976; Spielberger,
O'Neil e Hansen, 1972, apud Morris e Fulmer, 1976; Allene De-
saulniers, apud Tryon, 1980).

Em sintese, esses resultados apontam que uma redu-
¢do da ansiedade conduz a um melhor desempenho e, ao que tudo
indica, propicia aos mais ansiosos maior seguranga nas respos-
tas corretas.

Com respeito @ atitude dos sujeitos relativamente ao
uso do computador no ensino, buscou-se também, no presente es-
tudo, investigar a relacdo entre atitude e desempenho. Os re-
sultados referentes a HS;-que pressupde que 04 sufeditos com a-
titude mais favordvel ao uso do computador no ensino evidencd-
am melLhones desempenhos do que 04 sujeitos com atitudes menos
favoravedis - evidenciam diferenga significativa em diregao opos-
ta as expectativas. Os dados mostram que os sujeitos com ati-
tude menos favoravel ao uso do computador no ensino denotam
melhores desempenhos do que os sujeitos com atitude mais favo-
ravel.

Esse resultado contraria os achados em outras inves-
tigagbes, que revelam a existéncia de relagao positiva entre a

atitude e o desempenho escolar (Coleman, 1966,apud Smith, 1973;
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Payne, 1974; Bassham, Murphy e Murphy apud Payne, 1974).

Oxbsultadotambém contraria evidéncias de estudos
que enfatizam a relagao entre o desempenho e a atitude em re-
lagao aos meios instrucionais (Della Piana, 1962; Ferderbar,
1965; Frase, 1966; Hartley, 1966 apud Sutter, 1967) e aos ma-
teriais instrucionais (Willians, 1973; Walger, 1975; Simonson,
1977; Santarosa, 1979b; Martin, 1980), os quais revelam que
quanto mais favorével a atitude do aluno melhor seu desempe-
nho.

Especificamente relacionadas as experiencias que en-
volvem o uso do computador, ha evidéncias,na literatura, de que
existe alta correlacdo entre a atitude favoravel ao computador
e o desempenho dos alunos (Sutter, 1967; Mitzel e Vodke apud
Dike, 1972; Bundy, 1968 apud Cartwright e Derevensky, 1976),
isto €, os sujeitos trabalhando com computador e apresentando
atitude mais favoravel a esse recurso evidenciam melhoreseé-
cores de desempenho. Todavia, os resultados do presente estu-
do n3o confirmam essas evidencias.

Parece provavel supor que a relagao inversa,‘ aponta-
da pelos resultados da presentebinvestigagio, foi afetada pe-
la variavel ansiedade. Observa-se que os sujeitos com atitude
menos favoravel ao uso do computador no ensino apresentam re-
dugdo do estado de ansiedade, enquanto que os sujeitos com a-
titude mais favoravel apresentam aumento do estadockaansieda-
de. Tal ocorréncia pode ter influenciado o desempenho dos su-
jeitos, porquanto, como ja foi discutido na HZ’ a 1literatura
mostra que quantd maior o estado de ansiedade pior € o desem-
penho do estudante, ou seja, existe uma relagao negativa entre

as duas variiveis. Conseqlientemente, os sujeitos com atitude

menos favoravel, reduzindo o estado de ansiedade, parecem ter
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alcancado melhor desempenho, ao passo que os sujeitos com a-
titude mais favor_ével, aumentando o estado de ansiedade, pafe-
cem ter reduzido o seu desempenho. |

Salienta-se, por outro lado, conforme sera discutido
~posteriormente na Hll’ que os sujeitos com atitude inicial me-
nos favoravel ao uso do computador no ensino apresentam, ao
final da experiéncia, atitude mais favoravel ao computador co-
mo avaliador do desempenho, comparado aos sujeitos com atitu-
de inicial mais favoravel.

Essa mudanca deve ter contribuido também para melho-
rar o desempenho dos sujeitos com atitude inicial menos favo-
ravel. Estes dados, destarte, parecem confirmar o que foi ci-
tado anteriormente, em relacdo aos achados na literatura, deque
existe alta correlagdo positiva entre a atitude favoravel ao
computador e o desempenho do estudante.

Cumpre destacar, entretanto, que as pesquisas na Erea'
das atitudes sdo limitadas e, por isso mesmo, nio-conclusivas. Mii-
tas contradigdes: tem sido apresentadas.

Assim, de um lado, como ha maiores evidéncias da re-
lagdo positiva entre atitude e desempenho, observa-se tambéem
auséncia de relagao entre as duas varidveis (Jensen, 1966 ;Wod-
ward, 1966 apud Sutter, 1967; Reid et alii, 1973; Willianms,.
1970, apud Ingenkamp, 1980). Alguns pesquisadores n3o concor-
dam com a relacgdo entre atitude e desempenho dissociada de ou-
tras varidveis (Castro e Jordan, 1977; McMillan, 1976, apud
Martim, 1980).

Tais autores enfatizafn que a atitude depende mais do
comportamento dos professores e das caracteristicas dos estu-
dantes do que de abordagem instrucional.

Por outro lado, métodos para Verificar a atitude dos
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estudantes raramente sio usados na escola. Os questionarios,
as escalas, enfim as técnicas instrumentais desenvolvidas pa-
ra esta finalidade, quando utilizadas, dificilmente tém sido
eficientes como preditores do . sucesso . escolar (Ingenkamp,
1980) . As limitagOes quanto a qualidade dos instrumentos em-
pregados e a pequena expressividade atribuida a sua utiliza-
¢do na escola parecen contribuif ainda mais para 1limitar as
conclusbes nesta area.

Embora se sublinhe a importancia da relagdao entre o
dominio cognitivo e afetivo (Bloom, 1972; Simbnsen, 1974; Wal-
ger, 1975) e se sublinhe a relevancia da atitude positiva em
relagdo ao conteiddo, as atividades e aos meios instrucionais,
muito pouco tem sido feito no sentido de explorar mais o valor
dessas colocagoOes.

Parece fundamental aprofundar as pesquisas na area
das atitudes, com vistas a examinar a sua relagdo como desem-
penho, a contribuigdo dos meios instrucionais para a formagao
e mudanca de atitude e as formas de medi-la. Conforme Smith e
Hess (1972),5 razoavel supor que,se o computador melhora o de-
sempenho escolar,e se este esta relacionado com a atitude, pa-
rece que esse recurso tecnoldogico podera contribuir para posi-
tivas mudangas da atitude.

Tendo em vista as contradigOes dos resultados e as
limitacoes de pesquisa na area das atitudes, & importante con-
siderar as sugestOes apontadas na literatura quanto 3 realiza-
¢ao de estudos que verifiquem a interagdo entre atitude e
desempenho (Dick, 1965, apud Sutter, 1967; Simonson 1977),a re-
lagao entre atitude e meios istrucionais (Willians, 1973;
Neidt, 1964 apud Martin, 1980; Martin, 1980) e a elaboragdode

técnicas de mensuragdo da area afetiva, as quais ainda deixam
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muito a desejar.

Da mesma forma, c"om relagdo a atitude,e buscando apu-
rar os efeitos da combinagdo desta variavel com os tratamentos .
propiciados aos grupos. Sobfe o desempenho dos sujeitos, fo-
ram consideradas duas hipoteses: H, e Hg. A H,, que € uma ex-
tensao da Hq, pressupoe que 04 sujeitos com atitude mais gavo-
navel ao uso do computador no ensino apresentam melhores de-
sempenhos do que o0s sufeitos com atitudes menos favoraveds,
tanto so0b a condigao de avaliagcao formativa atlyavib do compu-
tadon como s0b a condigdo de avaliagdo fonmativa atraves do
progessorn. Os resultados nao confirmam as éxpectativas,tendén—
do, como na H3, a seguir 'o direcionamento oposto ao espera-
do, ou seja, tanto no grupo de sujeitos sob a condigdo de aﬁ-
liagdo formativa através do computador, como no grupo de su-
jeitos sob a condigdo de avaliagdo formativa através do profes-
sor, o desempenho dos sujeitos com atitude menos favoravel a
utilizagdo do computador no ensino € superior ao dos sujeitos
com atitude mais favoravel.

Esta mesma relagao se observa com respeito aos con-
ceitos atribuidos pelos pfofessores, onde os melhores indices
de aprovagao sao observados entre os sujeitos com atitude me-
nos favordavel a utilizagdo do computador no ensino.

Como ja foi dito anteriormente, os estudos  sobre a
relagdo entre atitude e desempenho tém revelado uma correlagao
positiva entre as duas variaveis (Coleman, 1966 apud Smith,
1973; Payne, 1974; Bassham, Murphy e Murphy apud Payne, 1974).
Principalmente com referéncia a atitude em relagdo ao sistema
CAI, que envolve o uso do computador, os estudos evidenciam
alta correlagdo entre esta variavel e o desempenho escolar

(Sutter, 1967; Mitzel e Vodke apud Dike, 1974; Bundy, 1968 apud
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Cartewright e Derevensky, 1976), ou seja, de que os sujeitos
que apresentam atitude mais favoravel ao computador também e-
videnciam os melhores escores de desempenho.

Porém, os resultados deste estudo com relagdo a H,
contrariam essas evidéncias, da mesma forma como ocorreucoma
Hq. Independentemente da experiéncia de avaliagao formativa
vivenciada pelos sujeitos, através do computador ou atraves do
professor, os sujeitos com atitude menos favoravel mostram me--
lhor desempenho. Neste aspecto, parece relevante ponderar i-
gualmente que,nos dois tipos de tratamentos, os sujeitosiunna-
tifude menos.favqrével reduziram seu estado de ansiedade, o que
pode, conforme ja relatado na Hy, ter ;ontribuido paré melho-
rar seus desempenhos. No que tange aos sujéitos com atitude
mais favoravel, os do grupo sob a condigdo de avaliagao fqnﬁk
tiva através do professor apresentam aumento do estado de an-
siedade, enquanto que os do grupo sob a condigdao de avaliagdo
formativa através do computador apresentam redugdo do estado
ansiedade. Esses resultados podem ter concorrido para alterar
os escores de desempenho e os conceitos atribuidos pelo pro-
fessor.

' Os resultados desta pesquisa acusam, de outra parte,
que os sujeitos. sob a condigido de avaliacdo formativa atraveés
do computador e com atitude mais favoravel a este recurso tec-
nologico. apresentam desempenhos superiores aos sujeitos com
atitude menos ou mais favoravel ao computador sob a condigao
de avaliagao formativa através do professor. Estas evidéncias
possivelmente esféo associadas, de um lado, aos resultados da
Hl’ anteriormente discutida, que atestam que a utilizacao do

computador como um recurso na avaliacgao propicia melhor desem-

penho do que a avaliagao feita pelo professor; e,de outro la-
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do, que os sujeitos do grupo sob a condigao de avaliagido for-
mativa através do computador apresentam atitude mais favora-
vel ao computador do que ao professor, conforme sera discuti-
do postériormente na Hll'

De qualquer forma, a relagao inversa,demonstradape-
los resultados, permanece, ou seja, a de que os sujeitos com
atitude menos favoravel, independente do tratamento recebido,
apresentam melhor desempenho db que os sujeitos com atitude
mais favoravel.

Como ja foi anteriormente abordado (na discussdo da
HS}’ as limitagoes de pesquisas na area da atitude relaciona-
da aos meios instrucionais sugerem aprofundamento dos estu-
dos, buscando-se, dessa forma,'maior seguranca na interpretagao
dos resultados.

A H8, como extensao da H,, pressupoe que o0 grupo 40b

1°
a condi¢ao de avaliacdo formativa atraves do computador com
atitude mais favoravel ou menos favoravel ao uso do computador
no ensino_ apresenta melhor desempenho do que o grupo 4sob a
condigao de avaliagdao formativa atraves do professor. Os re-
sultados evidenciam diferenga significativa entre os dois tra-
tamentos, correspondendo as expectativas da referida hipotese,
ou seja, os dados confirmam a superioridade no desempenho dos
sujeitos sob a condigdo de avaliacdo formativa através do com-
putador em relagdo aos sujeitos sob a condigao de avaliagao a-
través do professor. Essa superioridade se expressa tanto em
escores como nos conceitos atribuidos pelo professor.

Esse resultado, conforme ja foi discutido na Hl,re-

forca o uso do computador como um recurso que favorece o desem-

penho do aluno. De acordo com os estudos citados por Edwards

et alii (1975), ha evidencias de que os sistemas como o CAl, que
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utilizam o computador como complemento ou substituto da ins-
trucdo tradicional, propiciam melhores desempenhos aos estudan-
tes. Associados a essas evidéncias, os resultados do presente
estudo revelam também que os sujeitos sob a condiqib de ava-
liacdo formativa através do computador apresentam maior mu-
danca positiva da atitude em relagdo ao uso desse recurso tec-
noldégico no ensino do que os sujeitos sob a condigao de ava-
liacdo através do professor.

Neste sentido, os estudos mostram que, quanto mais
favoravel a atitude em relagdo aos meios instrucionais (Wil-
lians, 1973; Walger, 1975; Simonson, 1977; Santarosa, 1979b;
Martin, 1980) e mais especificamente ao computador (Sutter,
1967; Mitzel e Vodke apud Dike, 1972; Bundy, 1968 apud Cart-
wright e Dereverisky, 1976), melhor é o desempenho apresenta-
do pelos alunos.

Dessa forma, o computador, favorecendo o alcance de
um melhor desempenho e uma mudanga de atitude positiva em re-
lagdo ao seu uso no ensino, conduziria o grupo de sujeitos,
sob a condigao de avaliagao formativa através do computador a
alcancar resultados superiores, independentemente de apresen-
tarem atitude menos ou mais favorével ao computador.

‘Convem salientar, também, que este grupo apresenta
reducgao do estado de ansiedade,em contraposigdo aos sujeitos
do outro grupo, sob condigdo de avaliagao atraveés do profes-
sor, que apresenta aumento do estado de ansiedade.

Esse resultado, como ja foi mencionado,_também pode
ter influenciado a relacao obtida, uma vez que a literatura
mostra que avaliagoes feitas atravées do computador favorecem a
reducdo dos niveis de ansiedade (0'Neil, Spielberger e Hansen,

1969; Gaudry e Spielberger, 1971; Morris e Fulmer, 1976; To-
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bias, 1979) e que menores niveis de ansiedade conduzem 2 um
melhor desempenho. Em outras palavras, existe uma correlagéo
negativa entre essas duas dimensoes, conforme apontamos estu-
"dos feitos e citados pelos autores Gaudry e Spielberger (1971);
Reid et alii (1973) e Tryon (1980). |

Em sintese, o computador, favorecendo o desempenho, a
reducdo do estado de ansiedade e o aumento de atitude favora-
vel a sua utilizagdao no ensino, parece beneficiar tanto os su-
jeitos com atitudes menos favoravel como aqueles com atitudes
mais favoravel, sob a condigio de avaliagdo através do compu-
tador, no sentido de essesindividuos apresentarem melhores resul-
tados do que os sujeitos sob a condigdo de avaliagao atraves
do professor.

Considerando os efeitos dos trés fatores, tratamen-
tos, traco de ansiedade e atitude em relagdo ao computador no |
ensino sobre o desempenho dos sujeitos, a H9 pressupoe que 04
sufeitos com maion trago de ansiedade e com atitude mais favo-
navel ao uso do computador no ensino desempenham-se melLhoxr s0b
a condi¢do de avaliagdo formativa atraves do computador do
que atraves do professonr, enquanto que 04 sujeitos com menoxn
traco de ansiedade e atitude menos. favordvel ao uso do compu-
tador no ensino desempenham-se melhon sob a condi¢dode avaliagao forn-
mativa atraves do professor do que atraves do computador. Os
resultados ndo evidenciam interagdo entre os trés fatores. Na
primeira relagdo mostram uma tendéncia em diregdo as expecta-
tivas da Hg, no que se refere aos sujeitos com maior trago de
ansiedade e atitude mais favorsvel e, na segunda relagdo, uma
tendencia opdsta ao direcionamento esperado, ou seja, os dados
revelam que os sujeitos com menor trago de ansiedade e atitu-

de menos favoridvel ao uso do computador no ensino desempenham'se
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melhor sob a'condigéo de avaliacdo formativa através do compu-
tador do que através do professor.

As expectativas alusivas a esta hipoOtese, sem consi-
}derarém ofator atitude, estabelecem a mesma relagdo esperada
na H6’ anteriormente discutida, ou seja, de que ‘0s sujeitos
com maior trago de ansiedade se desempenham melhor na avalia-
cdo por computador enquanto que os com menor trago se desem-
penham melhor quando avaliados pelo professor. Conforme ja foi
mencionado, hd evidéncias na literatura de que os sujeitos com
baixa ansiedade se desémpenhém melhor em situagoes de exames
finais e quando sao avaliados pélo professor,em contraposigao:
3 avaliacdo feita através do computador (Gaudry e Bradshaw,
1970; Gallagher, 1970, apud Cronbach e Snow, 1977). Seria en-
tao de esperar que uma atitude mais favorﬁvelAao uso do compu-
tador no ensino, entre os sujeitos'com maior trago de ansie-
dade, reforgasseia obtengdo de um desempenho superior quando
os sujeitos sio avaliados através do computador ao invés de se-
rem avaliados pelo professor. Novamente trazendo os resultados
de estudos pertinentes, a literatura mostra que uma atitude
mais favoravel ao computador esta positivamente relacionadacom
K desempenho (Sutter, 1967; Mitzel e Vodke, apud Dike, 1972;
Bundy, 1968, apud Cartwright e Derevensky, 1976).

Os resultados do presente estudo corroboramcomestas
descobertas, ratificando a primeira relagado da Hg» que se refe-
re aos sujeitos com maior trago de ansiedade e atitude mais
favoravel.

Também € esperado que os sujeitds com atitude menos
favoravel ao uso do computador no ensino tendam a ajustar-se
mais 3 situacdo de avaliagdo através do professor. Todavia, na

segunda relagao da Hg, que diz respeito a essa expec_tativa, os




215

resultados apresentam uma relagdao inversa ao esperado.

E importante salientar aqui a forga do recurso tec-
nologico utilizado, ou seja, o computador como um elemento que,
de uma parte, contribuiu decisivamente para a melhoria do de-
sempenho dos alunos conforme os estudos citados por Edwards et
alii (1975); de outra parte, como um meio que favorece a re-
ducdo dos niveis de ansiedade (0'Neil, Spielberger e Hansen,
1969; Gaudry e Spielberger, 1971; Morris e Fulmer, 1976; To-
bias, 1979). Além disso, acrescente-se que os sujeitos sob a
condicdo de avaliagdao formativa através do computador apresen-
tam maior mudanca de atitude favoravel ao uso do computadorno
ensino do que os sujeitos avaliados pelo professor e, como ja
foi citado anteriormente, ha e}vidéncia de que existe uma rela-
gao direta entre o desempenho e a atitude dos sujeitos.

Esses dados provavelmente contribuiram para a ocor-
réncia da relagdo inversa ao esperado na segunda relagao da Hg,
ou séja, os resultados mostram que os sujeitos com menor tra-
co de ansiedade e com atitude menos favoravel ao uso do com-
putador no ensino desempenham-se melhor sob a condicao de ava-
liacdo através do computador e ndo através do professor como
era esperado.

Vale realcar ainda que as formulacOes e explica-
cOes de hipoteses que envolvem a interagdo de mais de dois fa-
tores sio extremamente complexas.Talvez esta seja a razao porque
poucos estudos tem-se dedicado a investigacdo da interagao en-
tre n variaveis e que sO recentemente a literatura tem-se preo-
cupado em enfatizar essa ihteragio (Cronbach e Snow, 1977).

Além do mais, os efeitos da interagao dos fatores
de ordens superiores ficam muito na dependéncia dos efeitos

principais e dos efeitos de ordem inferior (Edwards, 1972).Em-
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bora metodologicamente os estudos experimentais reforcem, de
modo geral, a formulagao prévia das hipﬁt'eses,par_'a um delienamento
de pesquisa que envolva a interacao de n fatores, seria reco-
mendavel ‘a inclusdo de hipoteses na medida em que os efeitos‘
principais de ordem inferior fossem apresentando resultados
com significancia.

No presente estudo,se observa que os efeitosde
interagdo dos trés fatores ficaram na dependéencia dos resul-
tados apresentados com referéncia aos efeitos principais e aos
efeitos de interagao entre dois fatores.

Dessa forma, as nao-significancias apresentadas
com relagdo aos efeitos principais do fator trago de ansieda-
de e dos efeitos de interagdo entre dois fatores - tratamentos
e traco de ansiedade e tratamentos e atitude-bastariam, comose
sugere, para eliminar a exploragdo da interagdo entre os tres

fatores envolvidos no presente estudo.
ANSIEDADE

Com referencia a esta variavel, a hipotese in-
vestigada (H4) pressupoe que 04 $uje4’.toz> s0b a condigao de a-
valiacdo formativa atraves do computador apresentam maior re-
du¢do do estado de ansiedade do que 03 sufeitos so0b a condigdo
de avaliacdo formativa atraves do professorn. Os resultados mos-
tram diferenca significativa entre as duas situagoes, favore-
cendo os sujeitos sob a condigcdo de avaliagao formativa atra-
vés do computador. Estes resultados confirmam outros estudos
que indicam que os sujeitos trabalhando.com o computador e re-
cebendo f{eedback imediato reduzem seu estado de ansiedade,

cujos efeitosnegativos sio também anulados (Morris e Fulmer, 1976).

0 acimulo de estudos sobre a ansiedade temcom-
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provado essas afirmac;Sesl (Gaudry e Spielberger, .1971). O com-
putador, como um recurso tecnoldgico no ensino, tem ajudado os

estudantes mais ansiosos a verem as situagOes escolares como

menos estressantes e a sentirem o ambiente de aprendizagem co-
mo menos ameacador. Dessa forma, o aluno tem possibilidade de
desenvolver e mostrar toda sua potencialidade.

Como ja precedentemente foi discutido, os re-
sultados relativos a H1 mostram que os sujeitos sob a condi-
¢do de avaliacdo formativa através do computador apresentam
melhor desempenho. Como decorréncia ‘da redugdo da ansiedade os
sujeitos passam a demonstrar de forma mais clara as suas poten-
cialidades. Isto confirma o pressuposto da teoria Spence (Cron-
bach e Snow, 1977) de que os sujeitos com alto estado de ansi-
edade apresentam piores desempenhos do que os de baixo estado
de ansiedade.

Os resultados indicam,além da significancia ob-
servada, que, enquanto os sujeitos sob a condigdao de avaliagao
formativa através do computador revelam redugao do estado de A
ansiedade, os sujeitos sob a condigao de avaliagao formativa
através do professor aumentam  o. estado de ansiedade. Estes

dados parecem confirmar o pressuposto da teoria de Sarason

(Ga.udry e Spielberger, 1971),de que a presenga do professor,
como figura autoritaria e com poder de propiciar prenios ou
punigoes face a sua évaliagéo, gere ansiedade mnos sujeitos.
Hi evidéncias na literatura de que os niveis de
ansiedade sao menores durante exames administrados por compu-
tadores do que durante avaliagdes feitas pelo professor,(Spiel-
berger, O'Neil e Hansen, 1972, apud Morris e - Fulmer, 1976).
Embora todos os sujeitos do presente estudo te-

nham vivenciado uma experiéncia de avaliagao formativana qual
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uma das caxjactexfisticas basicas € a nio-atribuigio de concei-
to, parece que a presenga do professor nao elimina a conota-
cao avaliativa de prova e exame. A maquina,como elemento dife-
rente do contexto de avaliacdo ao qual o aluno estd habituado,
parece neutralizar a conotagao de situagao estressante de pro-
va, enquanto que a presenca do professor parece reforga-la.
Tal condigao parece mais ameacadora ainda pelo fato de que ex-
periencias anteriores de provas foram, em algum momento, pro-
vavelmente marcadas pelo fracasso escolar. Estas consideragoes
confirmam o pressuposto da mesma teoria de que quanto maior a
caracteristica da situagéo, como teste ou exame, maior é a an-
siedade e maior € a interferencia no desempenho.

Outro fator favoravel a redugao do estado de an-
siedade, apontado pela literatura, & a possibilidade de’o compu-
tador propiciar feedback imediato e adequado as necessidades
do aluno (Morris e Fulmer, 1976).

Ademais, o computador fornece uma condtagio de
material mais facil, mais acessivel. Neste aspecto, estudos de
O0'Neil et alii (1969) demonstram, dando suporte a teoria de
Spence, que o estado de ansiedade diminui quando o estudante
responde a materiais mais faceis, e aumenta quandov.resp'ontde ‘a
materiais mais diffceis. O proprio processo de avaliagao for-
mativa, que oportuniza material mais estruturado e feedback i-
mediato, & conseqllentemente mais facil e mais eficaz através do
computador do que através do professor. E praticamente impos-
sivel ao professor competir com o computador,no sentido de for-
necer informagoes adicionais imediatas e individualizadaé.

Embora nos dois tratamentos tenha sido intro-
duzida a avaliagdo formativa,que minimiza a conotagao de tes-

tagem formal e reduz a ansiedade (Allen e Desaulniers, apud
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Tryon, 1980), palfece que somente a maquina consegue neutrali-
zar, com eficiencia, essa conotagdao. Dai a sugestdo de utili-
zar o computador como recurso que favorece a redugao da ansie-
dade do estudante (Tobias, 1979) ou como recurso que propicia
um melhor desempenho aos estudantes que possuem mais. alta an-
siedade frente a situagbGes de teste (Gallagher, 1970, apud Cron-
bach e Snow, 1977) ou, ainda, como recurso na montagem de ma-
teriais estruturados, os quais favorecem os alunos mais an-
siosos (Guines e Allinswith apud Kight e Sassenrath, 1966).

Afora essas vantagens, os resultados dos estu-
dos com computadores (0O'Neil, Spielberger e Hansen 1969) mos-
tram que a apresentagao de materiais pelo sistema CAI forne-
ce um efetivo método para a manipulagio do estado de ansieda-
de. Em decorréncia, sugere-se o computador como um recurso que
tem possibilidade de manipular o estado de ansiedade, estabele-
cendo um nivel adequado dessa variavel que nao interfira de
forma negativa no desempenho do sujeito.

Finalmente, outras investigacdes (Merril e Fow-
le, 1971 apud Tobias e Duchastel, 1974) revelam que o conheci-
mento dos objetivos por parte do estudante reduz o estado de
ansiedade. Na presente pesquisa, ambos os grupos vivenciaram
a experiéncia de avaliagdao formativa, tendo conhecimento dos
objetivos esperados em cada unidade de ensino edo curso como
um todo. Os resultados,porém, indicam que somente o grupo ex-
posto ao computador apresentou redugao do estado de ansiedade.
Tal ocorréncia parece evidenciar que o computador teve uma con--

tribuicdo mais efetiva do que o professor no conhecimento dos

objetivos e, conseqiientemente, na redugao do estado de ansieda-

de.




220

ATITUDE

A var1ave1 atitude foi examlnada em duas dimen-
soes. A primeira se relac1ona a atitude dos sujeitos em rela-
cao ao uso do computador no ensino e a segunda diz respeito a
atitude dos sujeitos relativamente ao computador e ao professor
como avaliadores do desempenho.

Na primeira dimensdo, com referéncia a HS-que
pressupde que 04 sujeitos sob a condigdo de avaliacdo §ormati-
va atraves do computador apreseniam maion mudanga de atitude
favoravel ao uso do computador no ensino do que 04 sujedifos
sob a condicdo de avaliagdo §ormativa atraves do professor-os
resultados ndo revelam diferenga significativa entre os dois
grupos. Contudo, os dados tendem a seguir o direcionamento pre-
visto pela hipotese. Assim, se observa que maior mudangade a-
titude favoravel ao computador ocorre com os sujeitos que vi-
venciaram a experiéncia de avaliagao formativa através desse
meio.

Virios estudos tém comprovado que oS estﬁdmnes
desenvolvem atitude favoravel ao computador quando com ele’
trabalham em situactes de ensino ou de avaliagao (Jensen, 1966
e Wordward, 1966 apud Sutter, 1967; Smith e Hansen, 1970 apud
Cartwright e Derevensky, 1976; Cartwright e Derevensky, 1976).
H3 ainda evidéncias na literatura de que estudantes que Vi-
venciam experiéncias éom computador, comparados com 0S que nao
asvivenciam, revelam atitudes menos favoraveis par; com OS seus
professores e uma menor satisfagao com respeito aos problemas
aplicados e avaliados pelo professor. ConseqUentemente,'esses
alunos demonstram uma atitude mais favoravel ao computador,

mormente quando s3o por ele avaliados (Hess et alii, 1970).
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Os resultados do presente estudo confirmam, tam-
bém,outros achados, que mostram que os sujeitos que vivenciam
expériéncias com computador reveiam maior mudanga de atitude
favoravel a esse recurso e melhor desempenho do que os sujei-
tos que nao vivenciam tais experiéncias. Alguns desses estu-
dos indicam significancia apenas com referencia ao desempenho
dos sujeitos e nao com relagao a mudanga de atitude (Sutter,
1967) . Alem disso, corroborando os resultados da presente in-
vestigagdo, ha evidéncias na literatura de que os alunos que
vivenciam experiencias com computador apresentam maior mudan-
ca da pré para a pos-avaliagdo da atitude, ao passo que oOs es-
tudantes sem experiéncia com o recurso em pauta mostram maior
estabilidade nas citadas medidas (Smith, 1973).

Cumpre salientar, entretanto, que ambos os gru-
pos deste estudo apresentam, em média, mudanga de atitude fa-
voravel em relagdo ao uso do computador no ensino, muito em-
bora o grupo sob a condigdo de avaliacao formativa atrayésdo
computador tenha revelado maior mudanga de atitude. Todavia,
como ja foi dito anteriormente, nao ocorre diferenga signifi~-
cativa entre os dois grupos.

A esse respeito,yvale lembrar que o grupo sob
a condigcdao de avaliacgdao formativa através do professor teve
alguma influéncia do computador, embora indireta,quandoauxi-
liado na corregzo dos testes formativos. Os sujeitos desse
grupo respondiam em cartdao IBM e recebiam do professor a fi-
cha individual contendo os resultados de cada item, correto e
incorreto, .emitida pelo computador. Este fato pode ter con-
tribuido no sentido de levar o grupo a apresentar, em média,
uma mudanga de atitude no sentido favoravel.

De outra parte, a mudanga de atitude do grupo
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sob a condicao de avaliagib formativa a‘txjavés do computador
nao foi suficientemente grande para revelar diferenga signifi-
cativa em relagao ao outro grupo.

Neste sentido, segundo Walger (1975), parece que
o nivel de experiéncia necessario para afetar a mudanga cogni-
tiva pode nao ser o mesmo nivel necessario para afetar a mu-
danca de atitude, embora esta Ultima envolva um componente cog-
nitivo. O mesmo autor refere que os estudos tem mostrado que
experiéncias com materiais concretos conduzem a formacgao de a-
titudes, enquanto que sdao os materiais verbais que produzem mu-
danga de atitude. Essas colocagoes, provavelmente, explicam em
parte, a auséncia de diferenca esperada, expressa pela Hs. A-
demais, ha evidencias em estudos realizados (Walger, 1975).de
que os adultos sdo mais resistentes as mudancas de atitude, o
que se aplica aos sujeitos do presente estudo,que se situamna
faixa etaria superior a dezoito anos.

Dessa forma, os dados parecem revelar que o im-
pacto com o computador nao foi suficientemente forte para al-
terar essa resisténcia, de modo a provocar mudanga de atitude,
com diferenga significativa, entre os grupos. Com respeito’ a es-
te aspecto, o contato, por si s0,com o objeto da atitude ndo le-
va geralmente a uma atitude positiva (Castro e Jordan, 1977).

Esse contato pode aumentar a atitude em inten-
sidade, mas nao necessariamente em favorabilidade,;a. menos que
ele seja agradavel (Zajonc, 1968 apud Castro e Jordan, 1977).

Neste estudo, os registros sistematicos, feitos no momen-
to de contato do aluno com os terminais de computador, indi-
cam, por outro lado, que os estudantes verbalizaram enfatica-
mente aspectos positivos,tais como: a experdiencia com o compu-

tadon foi excelente, proveitosa, perfeita, motivante, boa, ne-
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ceAA&Qia'g util para. todas as diseiplinas dg Universidade, nao
40 em ava££a¢&o,ma4 em ensino tambem, devendo envolver teami-
nais em pelo menos 50% das aulas. Além disso, os sujeitos
manifestaram desagrado ao concluirem a experiéncia. Essas amos-
tras dos depoimentos feitos pelos alunos revelam, de certa for-
ma, que o contato com os terminais parece ter sido agradivel.

Por outro lado, observagOes negativas também
foram apontadas, estando elas mais relacionadas aos aspectos
técnicos de funcionamento do computador. Em varios momen-
tos ocorreram paradas do sistema, fazendo, muitas vezes, o alu-
no ndo s6 esperar horas ¢omo até, emalgumas oportunidades, ser
obrigado a retornar noutro horario. Em outras ocasides,a sobre=
carga do sistema provocava demora na emissao do 5eedback para o
aluno e na continuagao do seu trabalho. Em certas oportunida-
des, devido a este problema, o aluno'postergava o término do
teste para outro dia, por falta de disponibilidade de horario,
embora ndo desejasse faze-lo.

Os aspectos acima mencionados podem ter contri-
buido para tornar o contato com o computador desagradavel a
certos sujeitos e, dessa forma, influenciado a sua atitude
com respeito a esse recurso tecnolodgico.

Essas interpretagGes parecem explicar a nao-sig-
nificancia observada nos resultados da mudanga de atitude en-
tre os dois grupos. Todavia, adverte-se que elas permanecem co-
mo suposigdes e indagagodes, recomendando-se, como ja foi referido,
que um maior nimero de pesquisas na area das atitudes seja reali-
zado péra possibilitar maior seguranga na explicagao de resul-
tados.

Outra observagao que merece destaque, comrefe-

réncia aos resultados dessa variavel, € a de que no grupo de
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sujeitos sob a condigao de avaliagdao formativa através do pro-
fessor, os sujeitos que apresentam maior tracgo de ansiedade s3o
também os que revelam aumento da atitude favoravel ao uso do

computador no ensino, enquanto que aqueles que apresentam me-

nor traco de ansiedade revelam redugao da atitude favoravel.

Este dado, possivelmente, indica que os alunos menos ansiosos
parecem estar mais satisfeitos com a atual estrutura de ensi-
no vigente e, por isso, manifestam redugao na favorabilidade ao
computador. Por outro lado, os sujeitos mais ansiosos,e por is-
so insatisfeitos com a referida estrutura de ensino,buscam(nk
tras alternativas, no caso,o computador, como forma de ensino
e avaliagao que venham a ser para eles, talvez,menos estres -
santes.

Essas consideragoes reforgam, como j»é} foi abor-
dado na discussao das Hy e H4, que o computador utilizado na
avaliagdo formativa € um recurso tecnoldgico de especial im-
portancia para a melhoria do desempenho e redugdo do estado de
ansiedade do aluno.

A segunda dimensdao em que a varidvel atitude
foi examinada,e que se refere a atitude em relagdo ao compu-
tador e ao professor como avaliadores do desempenho, inclui du-
as hipoteses: a H,, e H

10 11°
te, ao grupo que vivenciou a experiéncia de avaliagdo através

Ambas dizem respeito, exclusivamen-

do computador.

Os resultados relacionados a H10 - que pressu-
poe que o0 grupo, s0b a condigdo de avaliagdao formativa atra-
ves do computadon apresenta significativa mudanga de atitude,
favoravel ao uso do computador como avaliadon do desempenho-
nao confirmam as expectativas. Os dados mostram significancia

entre a pré e pos-avaliacdo da atitude em diregdao oposta ao
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espe?ado, ou seja, os sujeitos apresentam uma atitude inicial
mais favoravel ao computador como avaiiador’do desempenho do
que ao final da experiencia.

Estes resultados confrariam os achados na 1li-
teratura, os quéis revelam que os estudantes desenvolvem uma
atitude favoravel em relagdo ao computador quando vivenciam
experiéﬁcias de ensino ou de avaligdo -que fazem uso desse re-
curso (Jensen, 1966 e Wordward, 1966, apud Sutter, 1967; Hess
et alii, 1970; Smith e Hansen, 1970, apud Cartwright e Dere-
vensky, 1976; Cartwright e Derevensky, 1976; Magidson, 1978 b).

Alguns aspectds poderiam explicar os resu]tados
da presente pesquisa, relacionados com a hipotese em questdo.
Em primeiro lugar, salienta-se que o estudante,'de modo geral,
esta habituado a responder a instrumentos de medida que avaliam
o aspecto cognitivo da aprendizagem. Assim,é bem possivei que
a maioria dos sujeitos desta amostra tenha respondido pela pri-
meira vez uma escala de atitudes. Neste sentido, de um lado, a
auséncia nas escolas,de instrumentos na area afetiva pode re-
fletir wuma - desvalorizagdo dessas medidas e, conseqllentemen-
te, uma desconsideragao, ou mesmo despieocupa;éo em responder
a tais instrumentos, porquantd; em sua maioria, eles nio resul-
tam em conceitos. Por outro lado, o proprio instrumento de me-
dida, e isto se estende a todas as técnicas que medemaadimenf
sio afetiva, nio apresentou, talvez, a devida sensibilidade pa-
ra medir a variavel em pauta.

Uma outra explicagao para esses resultados, que

parece ser a mais provavel, refere-se aos problemas que ocor-

reram durante a interagao dos alunos com os terminais. Como ja

foi citado, além das paradas do sistema e de sua lentiddo,de-

vido a sobrecarga da maquina, outros fatores dificultaram,ind-
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meras vezes, a qompreenséo dos alunos. Esses fatores relacio-
nam-se com as limitagdes do proprio Aogtwane,taig como o tra-
cado de figuras, os simbolos utilizados e a propria grafia em
portugués, pois ndo ha possibilidade de acentuaéio de palavras.
Tais elementos, provavelmehte,contribufram para diminuir, em
vez de aumentar, a atitude favoravel dos alunos entre a pré e
pos-avaliagdo dessa variavel.
| Afora isso, ocorreram dificuldades com os alu-

nos que, além de estudar, trabalhavam. Muitos deles, ja tendo
problemas de conciliagao de horario, se sentiam mais prejudi-
cados quando necessitavam reservar outro periodo para respon-
der ao teste, que nao havia sido realizado ou concluido devido
55 paradas do computador. Esta situagﬁo parece também ter con-
corrido para diminuir a favorabilidade da atitude.

Alem dessas interrupgdes, & possivel que os a-
lunos, desconhecendo as limitagoes do computador, o tenham i-
maginado inicialmente como algo onipotente. Ao contato mais
direto éom ele,e conhecendo os seus limites, ou mesmo atribuf
indo-lhe as falhas do programa, € possivel que os sujeitos te-
nham sentido uma certa decepgdo, passando a ver-vo computador
de forma mais realista. Neste sentido, alguns estudos ja aler-
~tam para o aspecto da desmistificacdao do computador que,mui-
tas vezes, ocorre em experiéncias que utilizam esse recurso em
programas de ensino ou avaliagao (Hess et alii, 1970; Smith e
Hess, 1972).

E conveniente, de outra parte, chamar atengiao
para as limitagOes das pesquisas na area das atitudes relacio-
nadas aos meios e materiais instrucionais. Dos estudos reali-

zados a respeito, embora a maior parte deles tenha comprovado

que os alunos geralmente apresentam atitude positiva em rela-
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cao ao computador, existem varios que revelam contradigoes nos
resultados, indicando que os sujeitos manifestam atitude ne-
gativa em relagdao a esse recurso tecnologico (Dike, 1972; Reid
et alii, 1973; Cranton, 1977). Essa controvérsié de resultados,
mais uma vez, fortalece a necessidade de pesquisar mais a va-
risvel atitude relacionada aos meios instrucionais.

. Finalmente, no tocante ao grupo que vivenciou
a experiéncia de avaliagao formativa através do computador, os
resultados relacionados a Hy,- a qual .pressupbe que 048 sujes-
tos sob a condicdo de avaliagao formativa atraves do computa-
dor apresentam atitude mais favordavel ao computadorn do que ao
professon como avaliadones do seu desempenho - evidenciam dife-
renca significativa, confirmando as expectativas, Assim, os su-
jeitos desse grupo manifestam atitude mais favoravel ao compu-
tador, como avaliador,do que ao professor.

Esse resultado confirma o de outros estudos en-
contrados na literatura, os quais mostram que OS estudantes,
trabalhando com o computador, véem, significativamente; dife-
rentes as fungées do professor e do computador como avaliado-
res do desempenho. Tais alunos»apresentam menor grau de incom-
‘patibilidade com o computador do que com O professor. Em ou-
tras palavras, as avaliagoes s3o mais satisfatorias com o com-
putador do que com o professor (Hess et alii, .1970).

Destaca-se, também, que esses estudos demons-
tram a maior satisfacao do aluno ao ser avaliado pelo compu-
tador do que pelo professor, porquanto ele: sente . que O com-
putador fornece maior tempo para responder as questoes, possui
maiores informagdes e avalia com mais freqliéncia.

Nesse sentido, nos comentarios feitos pelos su-

jeitos do presente estudo, durante as sessodes de in_teragio
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com os terminais, foram constatadas observagoes similares. En-
tre outros comentarios, eles falaram sobre a boa sistematiza-
gao e organizagido da experiéncia em propiciar avaliagdoes com
§eedback apds cada unidade de ensino; sobre o geedback que re-
sumia de forma clara e adequada as informagoes de que eles neces-
sitavam; sobre o tempo livreemque eles podiam permanecer na lei-
tura das questoes e do feedback; sobre a rapidez no forneci-
mento do feedback apds cada questdo e apds o término do teste;
sobre o reforgo dado pelo computador quando acertavam o itenm,
além da satisfacdo de sentirem o computador dialogar com eles
e identifica-los pelo nome.

Esses depoimentos enfatizam o resultado obtido,
salientando a presenca do computador como um recurso na ava-
liagdao, recurso esse que propicia melhor desempenho, confor-
me se discutiu na H,, bem como redugao do estado de ansiedade
discutido na Hy, além de sua maior aceitagao como avaliador.

Ademais, realcando essas colocagoes, ha também
evidencias na 1viteratura (Hess et alii, 1970) dé que as avaliagoes
por computador sao mais valorizadas. Isto ocorre, nao somente
pela sua contribuicdo nas informagOes que fornece sobre o ni-
vel de dominio dos estudantes em cada etapa do trabalho, mas
também porque os estudantes acreditam que o seu desempenho fra-
co detectado pelo professor, provavelmente,evoca mais sangoes
negativas do que quando detectado pelo computador. Os estudan-
tes percebem as avaliagoes feitas pelo professor com uma cono-
tacdo de desaprovagao, a qual ndo € percebida na interagao com
o computador em situagoes dé avaliacgao.

Convém salientar ainda que os resultados dapre-

sente pesquisa mostram que os sujeitos com atitude inicial me-

nos favoravel ao uso do computador no ensino, independentemen-
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te do menor ou maior traco de ansiedade, apresentam atitude
mais favoravel ao computador como avaliador e menos favoravel
ao professor também como avaliador, em relagdao aos sujeitos com
atitude inicial mais favoravel.

Esse resultado parece robustecer ainda mais as
colocagoes referidas sobre as vantagens da utilizacdo do com-
putador em sistemas que envolvem a avaliagao, principalmente #
avaliagao formativa.

Por outro lado, considerando-se a correlagao
positiva apontada pelos estudos anteriormente referidos, entre
a atitude favoravel quanto aos meios instrucionais e o desem-
penho dos sujeitos, ressalta-se a vantagem do computador como
um elemento capaz de contribuir para alcangar um melhbr resul-
tado no ensino.

A utilizagio desse recurso tecnologico, aceita
enfaticamente pelo aluno, possibilitara que este demonstre to-

do o seu potencial, freqlientemente bloqueado nas situagdes co-

muns de avaliagao do sistema educacional.




CAPITULO VIII

CONSIDERACOES FINAIS

O estagio preliminar em que ainda se encontra
a pesquisa sobre o computador,como recurso na avaliagao da a-
prendizagem e seu impacto no comportamento do aluno, nao ofe-
rece o necessario suporte para a apresentagdo de conclusoes
generalizadas sobre o tema. Assim, as consideragoes formula-
das a partir dos resultados do presente estudo devem ser to-
madas como hipoteses e sugestdes paravfuturas investigacgoes.

E importante também ressaltar, a esse respeito,
que a pesquisa em situagdo natural de aprendizagem e freqllen-
temente acompanhada de imprevistos que podem interferir nosre-
sultados. Mais especificamente neste estudo, a utilizagao de
procedimentos e materiais inovadores para alunos e professores
deve ter sido mais um fator relevante no surgimento de situa-
coes que merecem especial reflexio, no intuito de se dar con-
tinuidade e aprofundamento as informacSes da presente pesqui-
sa.

Neste capitulo, serao ressaltadas essas refe-

ridas situagdes ou limitagdes,e apresentadas, como conclusoes
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tentativas, algumas consideragaes a partir dos resultados al-
cangados.

Uma das maiores dificuldades diz respeito ao
treinamento dos professores e .2 resisténcia que alguns deleé
apresentaram em colaborar coh a elaboracdo do banco de itens
e com a realizagdo da experiéncia. Além do problema alusivo ao
desconhecimento técnico na construgdo das questdes, foi notdria,
no inicio da experiéncia, a descrenca de alguns professores
quanto ao funcionamento do sistema. Ademais, tal sistema era
visto como uma ameaga ao professor, nd sentido de o computador
passar a substitui-lo em suas tarefas de aula. Neste climapou-
co favoravel foi realizado o treinamento e foram elaboradas e’
testadas as questdes para o banco de items.

Somente no decorrer da experiencia, quando os pro-
fessores puderam perceber as mudangas ocorridas comos alunos,
& que o clima comegou a mudar num sentido positivo. Ao final
do semestre, esses professores solicitaram a utilizagdo do sis-
tema em todas as turmas de alunos.

Obsticulos também ocorreram com referéncia a
disponibilidade de horarios dos professores. Assim, houve es-.
cassez de tempo, ndo s6 para as repetidas revisoes do material,
que ainda apresentaram alguns problemas, mas principalmente
para o atendimento a duas turmas de alunos, conforme previa o
delineamento.

Com relacdoao experimento propriamente dito,di-
ficuldades surgiram com o limitado nimero de terminais, os qua-
is eram também divididos com os alunos de pds-graduagdo. Além
disso,tal como ja se discutiu anteriormente, as paradas do com-
putador, que ocorreram em todas as quatro sessoes de avaliagao

realizadas durante o semestre, bloqueavam o andamento do tra-
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balho, criando dificuldade para os estudantes que nao tinham
flexibilidade de horario.

As paradas pequenas eram contornadas com certa
facilidade, devido as lacunas de horarios propositadamente dei-
xadas para atender a essas eventualidades. O problema se agravava '
quando o computador parava um dia inteiro. Esse fato prova-
velmente ocorria. por ser o.computador bastante usado. Talvez em outras
realidades, onde os estudos nessa area se processem natural-
mente, esses obstaculos ou inexistem ou sao insignificantes.

Considerando-sel'pois, essas dificuldades, & im-
portante perguntar em que medida elas influiram nos resulta-
dos. Eliminados tais obstaculos do contexto, o estudo téria a-
presentado os mesmos resultados? |

Outras limitagOes deste estudo estao ﬁresentes
na amostra e no conteido envolvido. Os sujeitos eram em sua
maioria do sexo masculino. Embora provenientes de varios cur-
sos da Universidade, esses alunos, em sua quase totalidade,per-
tenciam a area de ciéncias exatas. Tais caracteristicas ndoes-
tao necessariamente presentes em’outros grupos.

0 conteudo, por sua vez, uma linguagem de compu-
tador, esta diretamente ligado ao meio utilizado.

Novamente surge uma questao relevante: mudan-
do-se a amostra e o conteudo, os resultados se confirmariam?

Além desses limites, estdao presentes os que se
referem aos instrumentos de mensuragdo, construidos para medir
a variavel atitude. Sendo essa variavel pouco explorada comre-
lagao ao computador, inexistem na pesquisa brasileira instru-
mentos desse tipo. Ademais, o pouco aproveitamento na escola
de instrumentos referentes a atitude em relacao aos meiosema-

teriais instrucionais pode ocasionar uma desvalorizagdo dos
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mesmos quando eles sd3o usados. Além disso, por nado envolve-
rem nota ou conceito, aspectos que a escola tradicionalmente
reforca, esses instrumentos correm o risco de serem respondi-
dos com pouca seriedade. | |

Essas limitagoes sugerem; portanto, uma interpre-
tagao cautelosa dos resultados no sentido de se questionar so-
bre até que ponto sdao confidveis as respostas dadas pelos alu-
nos nos instrumentos que mediram suas atitudes e em que medi-
da esses instrumentos foram sensiveis para medir essa varia-
vel nas dimensOes que a presente pesquisa exigiu.

Tais consideragGes refletem a necessidade de re-
petir e estender os estudos nessa area, para que o acumulo de
experiéncias possibilite maior seguranga na avdequada utiliza-
¢ao do computador no ensino e na avaliagao.

Além das questdes até aqui inseridas, as quais
apontam novas investigacgOes, a seguir sao apresentadas outras
sugestoes no sentido de estimular o aprofundamento é a ampli-
agao deste estudo. Assim, recomenda-se:

- Aprofundar este estudo,adicionando como fa-
tores os escores obtidos pelos sujeitos no
vestibular, em Matemdtica e Habilidade Men -
tal, e as variaveis idade e sexo.

- Realizar invéstigagaes que verifiquem a interagao
entre variaveis afetivas e cognitivas, explo-
radas neste estudo e acrescidas de outras, que
possam contribuir no conhecimento de fatores
que afetam e auxiliam o desempenho do aluno.

- Realizar pesquisas que manipulem situagoes de

strness, no sentido de estabelecer umnivel o6-

timo para os alunos, com baixo e alto trago
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de ansiedade, de tal m‘odo que eles possam re-
velar o seu potencial.

Explorar mais os efeitos da variavel ansie-
dade em relagdao ao uso do computador, com re-
feréncia aos erros cometidos na interagdo com
terminais.

Ampliar os estudos sobre situagoes que se cons-
tituem ameagadoras ao individuo, usando ocom-
putador como meio.

Aprofundar pesquisas sobre o papel do.profes-
sor na ansiedade dos alunos, em situagOes de
avaliagoes e testes.

Realizar investigagoes que. relacionem a ansiedade
aos materiais de ensino menos e mais estru-
turados, independentemente do uso ou nao do
computador.

Realizar pesquisas sobre a atitude em relagao
aos meios instrucionais e ao desempenho dos a-
lunos.

Ampliar os estudos que envolvam a variavel a-
titude, tanto referentes a sua relagao com ou-
tras variaveis como ao aprimoramento de téc-
nicas para sua mensuragao.

Aprofundar os estudos na area das atitudes em
relagao ao uso do computador no ensino e na
avaliagao.

Pesquisar sobre a desmistificagcdo do compu-
tador, principalmente com alunos da area das
ciencias humanas.

Aprofundar pesquisas sobre modalidades de feed-
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back atraves do computador, explorando todo
seu potencial.

- Ampliar cada vez mais experiencias de uso do
computador no ensino e na avéliagio, para que
se evite, sempre que possivel, a importagdo de
pacotes desenvolvidos em outras realidades.

Em resumo, essas recomendagoes se referem, de
forma especial, @ necessidade de se repetir esta pesquisa com
a exploragdo de novas variaveis e a inclusso de outras areas
de conhecimento. Sugere-se, além do mais; a ampliagao de es-
tudos, nao-restritos somente a situa;io’de ensino formal usan-
do o computador, bem como,a realizagdo.de investigagdes que
contribuam de forma substancial e significante para umé teo-
rizag3o na area de meios e materiais instrucionais.

Assim, as conclusoes - tentativas deste estudo
representam hipoteses a serem investigadas em futuras pesqui-
sas. Dessa forma, o acumulo de estudos nessa 5rqa, ainda tao
inexplorada no Pais, possibilitard direcionar atividades pra-
ticas com maior seguranga.

Concretaménte, os resultados deéta pesquisa su-
gerem que o -computador, na avaliagiovformativa, propicia me-
lhor desempenho aos estudantes do que a avaliacg@o formativa fei-
ta pelo professor. Ademais,a avaliacdo formativa, através do
computador tende a favorecer o desempenho dos alunos com alto
trago de ansiedade, independentemente da atitude dos sujeitos
ser menos ou mais favoravel a sua utilizagdo no ensino.

Os resultados permitem tambeém acreécentarcme.

de um modo geral, o maior trago de ansiedade tende a piorar o

desempenho do estudante. Ainda em relagao ao desempenho, a a-

valiagdo formativa através do computador propicia melhor de-

sempenho aos alunos com atitude menos e mais favoravel a sua
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utilizagao no ensino do que a avaliagao formativa feita pelo
professor com apoio do éomputador.

Com referéﬁcia a ansiedade, os resultados pos-
sibilitam destacar que o élto trago de ansiedade esta relacio-
nado a altos niveis de estado.de ansiedade em relagao a ava-
liagao. Mais ainda, a avaliacao formativa através do computa-
dor conduz a redugao do estado de ansiedade, enquanto que a a-
valiagao formativa através do professor conduz ao aumento -do
estado de ansiedade. |

Os resultados indicam, tambem com referéncia a
atitude, que o uso do computador no ensino tende a propiciar
mudanga de atitude favordvel a sua utilizago no ensino, mas
nao conduz a mudanga de atitude maié favoravel a sua utiliza-
¢ao na avaliagao. Em contraste com o professor, como avalia-
dor, o computador na avaliagao formativa, propicia uma atitu-
de mais favoravel a sua utilizagdo como avaliador do desempe-
nho. | .

Finalmente, destacando o f{eedback oportunizado
pelo computador, os resultados mostram que o feedback imedia-
to, com informagdes adicionais adequadas ao nivel de confian-
¢a na resposta do aluno, em comparagao com O feedback que a-
penas indica se a resposta esta cofreta ou incorreta, tende a
favorecer o desempenho dos alunos.com alto trago de ansieda-
de. Além disso, tal {eedback tende, de um lado, a propiciar a
esses alunos maior seguranga em suas respostas corretas e, de
outro lado, reduzir seus estados de ansiedade.

Com o proposito de oferecer mais clareza ain-

da as conclusdes deste estudo, estas sdo,a seguir apresenta-

das de modo sintetico.
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A avaliagao formativa através do computador

conduz a um melhor desempenho do aluno.

Altos indices de trago de ansiedade tendem a

reduzir o desempenho do aluno.

A avaliacdo formativa através do computador
tende a favorecer o desempenho dos alunos com

maior trago de ansiedade.

Independentemente da vivéncia de experiénci-
as de avaliacdo formativa com o computador,
a atitude mais favoravel a sua utilizagao no
ensino nao conduz a obtengdo de melhores de-

sempenhos dos alunos.

A avaliacao formativa atraves do computador
independente da atitude favoravel a sua uti-
lizagdo no ensino, proporciona melhor desem-

penho entre os alunos.

A avaliacdo formativa, através do computador
independente da atitude mais favoravel a sua
utilizacao no ensino, tende a favqrecer o
desempenho dos sujeitos com maior trago de

ansiedade.

Em situacdes de avaliagao, altos iIndices de
trago de ansiedade sao acompanhados por altos

niveis de estado de ansiedade.

A avaliacdo formativa através do computador
conduz a redugdo do estado de ansiedade dos

alunos, enquanto que através do professor,

conduz ao aumento desse - estado.
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- A utilizagdo do computador na avaliagdo for-
mativa tende a propiciar mudanga de atitude

favoravel a sua utilizagao no ensino.

- A vivén;ia de avaliagio‘ formativa atraves do
computador nao conduz a mudanga de atitude
mais favoravel a sua utilizagdo na avalia-
cao.

- A avaliag"éo formativa através do 'computador
conduz a uma atitude mais favoravel a sua u-
tilizagao como avaliador do desempenhé vdo que

através do professor.

- O feedback imediato, cdm informagodes adiéio-
nais adequadas ao nivel de confianga do alu-
no, em contraste com o §eedback que apenas in-
dica se a resposta esti correta ou incorreta,
tende a faverecer o desempenho e a seguran-
ga, e a reduzir o estado devansiedade do a-
luno com maior trago de ansiedade.

Em suma, espera-se que a mensagem do presente
estudo concorra para situar o computador no lugar que lhe ca-
be ocupar como um meio auxiliar do professor nas tarefas de a-
valiagao. Assim, antes de ser ameag¢a, como substituto do pro-
fessor, seja o computador percebido e utilizado como recurso
que libere o professor daquelas tarefas rotineiras que abéor-
vem o0 tempo que_gle,como ser humano necessario e iﬁpreécin—
divel no processo avaliativo, deveria ocupar com mais enfase
na interagdo com o aluno, de tal forma a favorecer o pleno de-

senvolvimento do estudante.,

Talvez dessa forma, embora a afirmagao parega
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paradoxal, o computador, freqllentemente acusado de desumani-
zar o ensino, venha contribuir para o aspecto humanistico da

avaliagao.
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