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RESUMO

As Ultimas décadas tém sido marcadas por uma transformacdo digital sem
precedentes, com o surgimento e a rapida evolucdo das novas tecnologias. Essa revolucao
tecnoldgica tem tido um impacto significativo na educacéo, tanto na forma de aprender como
na forma de ensinar.

O ponto de partida desta investigacao € analisar como as ferramentas digitais sdo
atualmente incorporadas no ensino e aprendizagem da Economia e Contabilidade no ensino
secundario, os desafios enfrentados e as preferéncias dos professores em relacdo a essas
ferramentas.

Para tal, procuramos saber qual é a atitude dos professores do grupo disciplinar 430
— Economia e Contabilidade, doravante designados por professores de economia e
contabilidade, face ao dominio das ferramentas digitais e estudar se fazem uso das mesmas
durante a sua pratica pedagdgica.

O estudo empregou uma abordagem quantitativa de recolha e analise de dados
através de inquérito por questionario, que foi objeto de andlise.

Os resultados obtidos indicam uma elevada concordancia dos professores de
economia e contabilidade relativamente ao uso de tecnologias em sala de aula para apoiar
abordagens pedagogicas inovadoras, aumentando a motivagdo e melhorando as
aprendizagens. Muito embora a préatica profissional esteja maioritariamente assente em
ferramentas tradicionais, é na partilha de recursos e na distribuicdo de feedback que os
docentes afirmam mais utilizar tecnologias digitais.

Verificou-se desta forma que o recurso as ferramentas digitais € admitido pela maioria
dos respondentes sobretudo para exposicao de conteudos, preparacao de aulas e avaliagdo
formativa.

No mesmo estudo, a maioria dos docentes declarou ter frequentado acbes de

formac@o no ambito das tecnologias digitais e admitiu trabalhar em escolas equipadas do



ponto de vista tecnolégico, bem como da disponibilidade dos alunos em utilizar o kit

tecnoldgico em sala de aula.

Palavras-Chave: Tecnologias digitais, Capacitacéo Digital, Didatica da Economia e Didatica
da Contabilidade.



ABSTRACT

The last decades have been marked by an unprecedented digital transformation, with
the emergence and rapid evolution of new technologies. This technological revolution has had
a significant impact on education, both in the way of learning and teaching

The starting point of this investigation was to analyze how digital tools are currently
incorporated into the teaching, learning of economics and accounting in high school, together
with the challanges faced and the preferences of teachers in regards to these tools.

To do so, this investigation seeks to understand the attitude of teachers in the
disciplinary group 430 - Economics and Accounting, henceforth referred to as economics and
accounting teachers, towards the mastery of digital tools and to study whether they use them
during their pedagogical practice.

The study employed a multi-methodological approach to data collection and analysis
through a questionnaire survey, which was subject to quantitative analysis.

The results obtained indicate a high level of agreement among Economics and
Accounting teachers regarding the use of technologies in the classroom to support innovative
pedagogical approaches, increasing motivation and improving learning. Although professional
practice is mostly based on traditional tools, it is in the sharing of resources and the distribution
of feedback that teachers claim to use digital technologies the most.

In the same study, most teachers reported participating in professional development
activities focused on digital technologies. They also indicated working in technologically
equipped schools and acknowledged students' willingness to utilize the technological kits

available in the classroom.

Keywords: Digital Technologies, Digital Training, Didactics of Economics and Didactics of

Accounting.
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INTRODUCAO

E inquestionavel, no momento atual, o fascinio das novas geracées pelas tecnologias
digitais (TD). Vive-se um momento de partilha e criacdo do mundo virtual dindmico que, entre
hostilidades e entusiasmo, faz prevalecer a sua imagem tecnopositivista (Almeida, 2018). O
constante interesse pelas tecnologias digitais, ampliado pela utilizacdo generalizada de
interfaces méveis, confirmam as mais-valias das TD no quotidiano. A web 2.0, a
aprendizagem em rede e as potencialidades do software social trouxeram novos e
estimulante desafios para os sistemas educativos e para 0s seus profissionais. Um dos
principais desafios é a necessidade de conceber uma nova didatica para a docéncia na web
social, baseada no conhecimento cientifico, curricular e pedago6gico, mas também num
conhecimento tecnolégico, capaz de ligar as tecnologias digitais ao processo de ensino e
aprendizagem (Moreira et al., 2015). Implica por isso adaptar os métodos de ensino e
aprendizagem para responder as necessidades atuais, incorporando tecnologias digitais de
forma mais eficaz no processo educativo. Além disso, os professores, precisam adquirir
competéncias digitais por forma a se alinharem com as mudancas geradas pela presenca das
TD. Neste capitulo, Prensky (2001) destaca a importancia de uma educacao mais alinhada
com as habilidades e expetativas dos estudantes atuais, promovendo uma integragdo mais
eficaz da tecnologia no ambiente educacional.

Nos ultimos anos assistimos a implementacdo de programas governamentais e
apetrechamento informatico das escolas por forma a aumentar o0 acesso as novas tecnologias
e, por consequéncia a novos contetdos educativos.

A educacao assume por isso um papel preponderante no desafio que a digitalizacédo
coloca as sociedades, sobretudo na importancia que tem de dotar os cidadaos em geral de
competéncias digitais. O tema permanece nas agendas politicas educativas, nacionais e a

nivel europeu.



No contexto portugués estdo em vigor iniciativas de promoc¢ao do digital, como a
Iniciativa Nacional de Competéncias Digitais €.2030 (Portugal INCoDe. 2030). O programa
divide-se em cinco eixos de ag¢éo: i) educacéo; ii) formacao, qualificacdo e requalificagéo, iii)
inclusdo, iv) formacdo avancada e v) investigacdo e inovacdo. O eixo 1 € dedicado a
educacdo e tem como objetivos “a formagdo das camadas jovens através do reforco de
competéncias digitais em todos os niveis de qualificacdo e modalidades de ensino e
formac&o” e onde se incluem os programas Escola Digital, cujo objetivo visa “a transformacéo
digital das escolas, de modo a garantir a distribuicdo universal de computadores com
conetividade movel a alunos e professores; formacgéo de professores e criagdo de planos de
transformacédo digital em cada agrupamento escolar; e recursos digitais, nomeadamente
manuais, recursos pedagdégicos e plataformas colaborativas e «Jovem + Digital» que visa
aumentar a empregabilidade dos jovens em areas digitais através de oferta formativa mais
ajustada as necessidades do mercado de trabalho, apostando na criacdo de percursos
formativos de curta e média duragéo que integram o Catélogo Nacional de Qualificagbes na
area digital”. (INCoDe.2030, n.d). Destaca-se ainda o prolongamento da vigéncia do Plano
23|24 Escola +2, composto por 3 eixos de acdo, com destaque para o eixo 1 — Ensinar e
Aprender — que nas acdes especificas + Recursos Digitais no ponto 1.3.8 alude ao dominio
«Recuperar com o digital» cujos objetivos passam por instalar 1300 Laboratérios de
Educacao Digital (LED), com equipamentos especializados para projetos nas areas digitais,
de robdtica, de computacdo experimental, com vista ao desenvolvimento de competéncias
digitais (MECI, 2023).

“As abordagens metodolégicas com recurso ao digital adotadas nos LED
permitirdo, entre outras, criar situagdes de aprendizagem em que os alunos,
ao serem envolvidos no desenvolvimento de projetos, tém a oportunidade de

contactar com diversos equipamentos tecnolégicos e de desenvolver habitos

1 https://www.incode2030.gov.pt/

2 https://escolamais.dge.mec.pt/acoes-especificas/138-recuperar-com-o-digital



https://www.incode2030.gov.pt/
https://escolamais.dge.mec.pt/acoes-especificas/138-recuperar-com-o-digital

de planeamento de trabalho. Estes aspetos contribuem, de forma direta, para
o desenvolvimento de diversas competéncias, para recuperacdo, aquisicao e
consolidacéo das aprendizagens.
Estando inseridos num contexto que coloca ao seu dispor equipamentos
tecnologicos diversificados, os alunos poderdo usufruir de um ambiente de
aprendizagem estimulante que permite: trabalhar em equipa; gerir projetos e
tomar decisdes para resolver problemas; desenvolver novas ideias e solugdes,
de forma imaginativa e inovadora; definir objetivos, planear e concretizar
projetos, de forma autbnoma e responsavel, entre outros. O trabalho a realizar
nestes espacos permitird desenvolver as areas de competéncias previstas no
Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria (PASEO),
nomeadamente:
e Informag&o e comunicagéo;
e Pensamento critico e pensamento criativo;
e Raciocinio e resolucéo de problemas;
e Saber cientifico técnico e tecnoldgico;
o Desenvolvimento pessoal e autonomia” (MECI, 2023).
Em 2020 foi aprovado o Programa de Digitalizacéo para as escolas (Resolucdo do
Conselho de Ministros n°® 30/2020 de 21 de abril), no &mbito do Plano de Acéo para a
Transicao Digital de Portugal®, de 5 de margo de 2020, que prevé uma forte aposta na
capacitacdo digital dos professores, no desenvolvimento digital das escolas e na
disponibilizacdo de recursos educativos digitais.
A nivel europeu existem varias iniciativas orientadas para a promocao do digital nas

escolas, sendo o mais relevante o Plano de Acéo para a Educacéo Digital* (2021 — 2027),

3 https://www.portugal.gov.pt/gc22/portugal-digital/plano-de-acao-para-a-transicao-digital-pdf.aspx

4 Plano de Acdo para a Educacéo Digital (2021-2027) - European Education Area (europa.eu)



https://www.portugal.gov.pt/gc22/portugal-digital/plano-de-acao-para-a-transicao-digital-pdf.aspx
https://education.ec.europa.eu/pt-pt/focus-topics/digital-education/action-plan

gue visa desenvolver uma educacéo digital de qualidade, inclusiva e acessivel em toda a
Europa.
Segundo a comissao europeia:
“A rapida digitalizagdo que marcou a ultima década, transformou muitos
aspetos do trabalho e da vida quotidiana. Impulsionada pela inovagéo e a
evolucéo tecnoldgica, a transformacéo digital esta a transformar a sociedade,
0 mercado de trabalho e a forma de trabalhar no futuro.
Cada vez mais os sistemas de educacdo e formacdo fazem parte da
transformacéo digital, da qual podem tirar beneficios e oportunidades, [uma
vez que] a tecnologia digital, quando utilizada de forma eficiente, equitativa e
eficaz pelos educadores, pode facilitar uma aprendizagem mais personalizada,
flexivel e centrada no aluno, em todas as fases do processo de educacao e
formagao”. (2020, p.1)
Sobressai, portanto, a necessidade de melhor equipar as escolas com computadores
e ligacao a internet de qualidade e desenvolver as capacidades digitais de professores e
alunos. A proposito da Capacitagdo Digital dos Docentes (CDD), os dados globais (2021-
2023)° divulgados pela Direcdo-Geral de Educacgdo (DGE, 2024) a partir de um estudo de
avaliacdo do Projeto de Capacitacdo dos Docentes em Competéncias Digitais, realizado pela
Universidade de Aveiro (2024) revela que mais de 70 mil professores concluiram oficinas de
N1 e/ou N2 e/ou N3, bem como outras a¢des de CDD.
Torna-se assim evidente questionar que papel desempenham as TD na sala de aula,
durante o processo de ensino e de aprendizagem de disciplinas de economia e contabilidade.
Ao longo deste estudo aludimos as tecnologias digitais na Educacdo, com um
enquadramento tedrico a partir do Quadro Europeu de Competéncias Digitais para
Educadores (DigCompEdu). Neste estudo participaram 98 professores de economia e

contabilidade. Através de um questionario procuramos compreender em que medida as

5 https://digital.dge.mec.pt/sites/default/files/documents/2024/394-
aadaafe9225e536a288f9e37d766aeaa.pdf
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tecnologias/ferramentas digitais estao integradas na sua prética profissional, que ferramentas
digitais privilegiam e se existe uma relagcéo entre a adesao as TD na sala de aula e o dominio
das mesmas por parte dos docentes com base no tempo de servigo docente, idade e nivel de
habilitacbes académicas, bem como da frequéncia de acdes de formagcdo no ambito das
competéncias/tecnologias digitais.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. Inicia-se com o capitulo | onde
fazemos um enquadramento tedrico sobre as competéncias digitais dos professores a partir
do DigCompEdu, as tecnologias digitais e as ferramentas digitais no processo de ensino e
aprendizagem.

No capitulo Il, fazemos uma breve contextualizacéo atual do programa das principais
disciplinas na area da economia e contabilidade.

No capitulo Il apresentamos a problematica, os objetivos do trabalho e a metodologia
seguida.

No capitulo IV apresentam-se os dados do estudo, recolhidos através do questionario,
assim como a sua analise, procedendo-se de seguida a sua discussao.

Por fim, registamos as principais conclusdes relativamente a utilizagdo de
tecnologia/ferramentas digitais em contexto de sala de aula pelos professores, as limitages

do presente estudo e algumas consideragdes quanto ao trabalho futuro nesta area.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Considerando o perfil do professor de Ciéncias Econémicas e Sociais® (ME, 2001),
este devera ser capaz de atuar na area da docéncia, nomeadamente dominar 0s
conhecimentos, metodologias e técnicas de trabalho; no curriculo, através da andlise,
avaliacdo, adaptacdo e colocacdo em prética dos curriculos, tendo em conta as
caracteristicas especificas dos alunos e o projeto educativo de cada escola; no ensino, com
a concecao, planificacéo, organizacéo e conducéo do ensino e gestao de situagdes de ensino
e aprendizagem; na avaliagdo, através da identificacé@o, caracterizacdo e comunicagdo dos
resultados da aprendizagem e ainda, no desenvolvimento profissional, mantendo-se
atualizado sobre os desenvolvimentos ao nivel cientifico, do curriculo, da investigacao
educacional e da prética profissional.

Os desafios que se colocam agora, sobretudo nas estruturas educativas, forcaram a
uma redefinicio do papel do professor. Sdo-lhe agora exigidas novas atitudes, e
competéncias digitais, isto €, um novo perfil assente nas tecnologias digitais em educacao,
para acompanhar as mudangas da sociedade (Moran, 2015).

As tecnologias digitais tém vindo a assumir um papel cada vez mais importante como
recurso educativo e ao servigo da inovagdo em educacao (Trindade & Moreira, 2020).

O entendimento dos processos de constru¢éo do conhecimento na sala de aula € um
aspeto fundamental do saber profissional docente, acrescido agora da necessidade de
dominio efetivo das tecnologias digitais de comunicagédo e informacao (Rodrigues, 2018).
Cabe, pois aos professores, saberem adaptar-se e capacitar-se, por forma a transferir para
os alunos competéncias digitais que os preparem para contextos de aprendizagem e trabalho
mediados tecnologicamente (European Commission, 2022).

Deve, pois, ao longo das suas planificacbes e respetivas aulas proporcionar

ambientes de aprendizagem inovadores e motivadores. No entanto, a estratégia de ensino,

6 Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto.



no geral, ndo se resume aos aspetos da organizacao sequencial e ldgica dos contetidos. Na
l6gica da concecdo de ensino como acdo intencionalmente dirigida a promover uma
aprendizagem, a planificacdo e o desenvolvimento didatico, devem ser concebidos numa
perspetiva estratégica, intencional e orientadora. Acrescentamos a perspetiva de Silva e
Lopes (2015, p.3) que defendem que “as decisbes que o professor toma durante o processo
de planificacao tém uma influéncia profunda na aprendizagem dos alunos (...)", o facto de ter
de considerar as novas tecnologias como ponto de partida para a planificacdo das aulas de
economia e contabilidade.

A era digital trouxe muitas mudangas para a sociedade e a educagéo néo foi excegao.

Aintegracdo das TD nas escolas é fundamental para preparar os alunos para 0 mundo
em constante evolugdo e mutagdo. Segundo o relatério da Comissdo Europeia sobre
competéncias digitais dos educadores, a integracdo das tecnologias digitais nas escolas é
essencial para preparar os alunos para um mundo em constante evolucéao (Redecker, 2017).

O professor é também responséavel por essa transi¢cao. Alguns estudos sugerem que
professores com mais anos de experiéncia tendem a apresentar maior resisténcia a utilizacado
de tecnologias digitais, muitas vezes por se sentirem menos confortaveis com a mudanca nas

suas praticas consolidadas. Almeida (2018, p.9) apresenta o0s principais obstaculos a

Q-

utilizacdo das TD na sala de aula, referindo-se a “crengas e perce¢fes dos professores”,
inadequada oferta formativa por parte dos centros de formagéo — frequentemente desalinhada

Y

das reais necessidades — a escassez de tecnologias disponibilizadas pelo ministério e
consequentemente pelas escolas, sdo apontados como outros obsticulos a integracéo
efetiva das tecnologias digitais.

Parece ser consensual que a utilizacdo da web e das suas ferramentas no contexto
educativo implica uma mudanca de praticas pedagodgicas centradas no professor para
praticas mais participativas, colaborativas e sociais centradas nos diferentes atores
educativos (Moreira, et al., 2015, p.72). Nos ultimos anos tém surgido vérias teorias e

conceitos para responder as mudancas geradas pela web 2.0, nomeadamente a pedagogia

conectivista, defendida por Siemens (2008). Este modelo é uma teoria que se desenvolveu



para lidar com as mudancas radicais no ambiente de aprendizagem causadas pela tecnologia
e a internet. Siemens (2008) propde uma abordagem que combina elementos de varias
teorias de aprendizagem, estruturas sociais e tecnologias para criar um modelo de
aprendizagem adaptado a aprendizagem na era do digital.

Para além do conectivismo surgiram outras teorias, como é o caso do conceito de
pedagogia 2.0 para uma escola 2.0, apresentado por McLoughlin e Lee (2007) onde se
defende a arte de ensinar ou a ciéncia de ensinar com ferramentas da web 2.0 e que liga trés
elementos fundamentais: aprendizagem participativa, onde enfatiza a participacéo ativa dos
alunos no processo de aprendizagem, permitindo-lhes contribuir, colaborar e cocriar
conteldos; personalizacdo da experiéncia de aprender; produtividade relacionada com a

criagdo e partilha de conhecimento.

Figura 1 — Principais elementos da pedagogia 2.0

Personalizagao

Pedagogia 2.0

Participagdo Produtividade

Fonte: McLoughlin e Lee (2007) (adaptado)

A proposta de McLoughlin e Lee (2007) surge como uma resposta as transformacoes
trazidas pela Web 2.0 e pelas tecnologias digitais no contexto educacional. Este conceito
representa uma abordagem pedagodgica inovadora que visa aproveitar 0s recursos das
ferramentas sociais e participativas da era digital para promover uma aprendizagem mais

personalizada, social e centrada no aluno.



A Web 2.0 segundo O"Reilly (2005) representa uma mudanca fundamental na forma
como os utilizadores interagem com a web, destacando-se a interatividade e a colaboracao
como caracteristicas principais.

No entanto, para que esta abordagem seja eficaz, € necessario que os professores
adaptem as suas praticas pedagogicas, criando ambientes de aprendizagem mais pessoais,
sociais e participativos.

Apesar da convicgdo de que a aprendizagem na web social, ja ocorre de forma
informal, com alguns professores entusiasmados com as potencialidades das TD, sera
importante lembrar que muitas das ferramentas da web 2.0 tém chegado a escola
precisamente pela mao dos estudantes, ja intimos com essa tecnologia. Concordamos com
a ideia de Newhouse (2014) que refere que as reacgdes dos professores as TD variam entre
0 entusiasmo e a hostilidade, muito embora se observe uma gradual aceitagdo. Koehler e
Mishra (2009) referem ainda o facto de muitos professores terem efetuado os seus estudos
numa etapa digital completamente diferente, o que ter& influéncia nas suas crencas e atitudes
pedagdgica.

Por isso, confrontados com a riqueza e diversidade de ferramentas e recursos é
necessario um bom dominio por parte dos professores, sendo fundamental a aposta num
modelo de formag¢do que promova a integracdo eficaz das tecnologias digitais na prética
docente (Rodrigues, 2017). A autora argumenta que é essencial uma gestao flexivel do
processo formativo, utilizando metodologias e estratégias ativas de aprendizagem que
desenvolvam competéncias nos professores para a sua pratica profissional.

A competéncia digital é enfatizada como uma competéncia importante que incorpora
0 Uso seguro e analitico da tecnologia como uma ferramenta para a aprendizagem e o
conhecimento em particular (para emprego, lazer e comunicacéo). As prioridades do Plano
de Acdo para a Educacdo Digital’ sdo identificadas pela Comissdo Europeia como: “fazer

melhor uso da tecnologia digital para ensino e aprendizagem; desenvolver competéncias e

7 https://education.ec.europa.eu/pt-pt/focus-topics/digital-education/action-plan



https://education.ec.europa.eu/pt-pt/focus-topics/digital-education/action-plan

competéncias digitais relevantes para a transformacéao digital e melhorar a educacéo através
de uma melhor analise e previsao de dados”.

A integragédo de TD na sala de aula tem sido amplamente reconhecida como uma
estratégia eficaz para promover a inovacdo pedagogica, aumentar a motivagdo dos alunos e
melhorar os resultados de aprendizagem. Segundo a UNESCO (2019), o uso de ferramentas
digitais no ensino pode contribuir para a personalizacdo das aprendizagens, permitindo que
os alunos progridam ao seu ritmo e explorem recursos diversificados. Esta abordagem néo
s6 amplia 0 acesso ao conhecimento, mas também fomenta competéncias do século XXI,
como a literacia digital, o pensamento critico e a resolucdo de problemas (Voogt et al., 2013).

Segundo Almeida e Simdes (2020), o uso de tecnologias digitais na sala de aula
também facilita praticas pedagdgicas inovadoras, como a aprendizagem baseada em projetos
e o ensino hibrido, que combina o ensino presencial com recursos online. Este tipo de
abordagem promove a autonomia do aluno e a aprendizagem colaborativa, elementos
fundamentais para o sucesso académico e social.

A transformacao digital esta a reconfigurar profundamente as dindmicas econémicas,
sociais e culturais em todo o mundo, incluindo os sistemas de educacdo e formagédo. No
contexto europeu, a Unido Europeia (UE) tem reconhecido a necessidade de acompanhar
este progresso, promovendo iniciativas que assegurem que os Estados-Membros se adaptam
de forma sustentavel e eficaz as exigéncias da era digital.

O Plano de Acéo para a Educacédo Digital 2021-20278 (EC, 2020) surge como uma
resposta a estes desafios e oportunidades, posicionando-se como uma iniciativa politica
renovada que visa apoiar os sistemas de educacao e formacao em duas areas prioritarias:

1. Promover o desenvolvimento de um ecossistema de educacdo digital de alto
desempenho;

2. Reforcar aptidées e competéncias digitais para a transformacéao digital.

8 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/PDF/?uri=CELEX:52020DC0624
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Ao focar-se nestas prioridades, o Plano reflete a visdo estratégica da UE para um
futuro em que a literacia digital, a inovacéo e a inclusdo desempenhem papéis centrais no
desenvolvimento de sociedades mais capacitadas e resilientes.

O Plano de Educacéo Digital estabelece duas areas prioritarias: i) promover o
desenvolvimento de um ecossistema de educacao digital de alto desempenho; ii) Reforgar
aptidées e competéncias digitais para a transformacéo digital.

Segue-se a Tabela 1, que sintetiza as areas prioritarias e os objetivos especificos

delineados no Digital Education Plan.

Tabela 1 — Digital Education Plan: priority areas and objectives

Objectives

. ; * Investing in infrastructure and connectivity
Fostering the development of a high- L. ) e -
; . ) * Fostering digital capacity building
performing digital education ] i i ]
* Boosting peer learning and policy cooperation

ecosystem

) * Supporting high-quality and inclusive digital education
Enhancing digital skills and * Fostering the development of digital competence
competences for the digital * Promoting digital literacy for informed choices as citizens
transformation * Boosting the development of advanced digital skills

1. Competéncias digitais

A ferramenta para avaliacdo e certificacdo de competéncias digitais — DigCompEdu —
tem sido usado como base para a formacdo de professores e 0 seu desenvolvimento
profissional.

O DigCompEdu (Lucas & Moreira, 2018) € um quadro europeu de competéncia digital
para educadores. Foi desenvolvido pela Comissdo Europeia com o objetivo de permitir a
professores e educadores, de todos os niveis de ensino, avaliar e desenvolver de forma
abrangente a sua competéncia digital pedagdgica.

O documento apresenta 22 competéncias organizadas em 6 areas e um modelo de
progressao para ajudar os professores a avaliar e desenvolver a sua competéncia digital. O

DigCompEdu pode ser adaptado diretamente para implementar ferramentas e programas de
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capacitacao regionais e nacionais e pretende constituir-se como um modelo na promocao das
competéncias digitais e impulsionar a inovagéo na educacao.

E neste quadro que se espera a intervencdo dos professores/educadores como
promotores de uma cultura de inovagao no espago escolar, introduzindo as novas tecnologias
nos curriculos como ferramentas pedagdgicas fundamentais para o sucesso educativo.

Os estudos mostram ja que as novas tecnologias nas escolas sao facilitadoras da
aprendizagem e da autonomia. Cabe, pois, aos professores estarem devidamente
preparados para serem capazes de capacitar digitalmente os alunos, familiarizando-os desde
logo com boas competéncias digitais, tornando-os aptos para um mundo em constante
mudanca.

O nucleo do Quadro DigCompEdu é definido pelas areas 2 a 5. Estas areas explicam
a competéncia pedagdégica digital do educador, ou seja, as competéncias digitais que os
professores devem ter para promover estratégias de ensino e aprendizagem eficientes,
inclusivas e inovadores (DigCompEdu, 2018).

A figura 2 lista as competéncias necessérias para uma utilizagao eficiente e inovadora
das tecnologias de educacao, implementacéo e avaliagdo do ensino e aprendizagem. Por
outro lado, reconhece o potencial das tecnologias digitais para estratégias de ensino e

aprendizagem centradas no aprendente.

Figura 2 — Areas do DigCompEdu
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Fonte: Lucas & Moreira, 2018

12



O Conselho Europeu definiu a competéncia digital, como uma das competéncias
essenciais “o confiante, critico e uso responsavel e envolvimento com tecnologias digitais
para aprendizagem, trabalho e participacdo na sociedade. Inclui literacia em informacéo e
dados, comunicacdo e colaboracdo, literacia mediatica, criacdo de conteudos digitais
(incluindo programacéo), seguranca (incluindo bem-estar digital e competéncias relacionadas
com a seguranca cibernética), questées relacionadas com propriedade intelectual, resolucao

de problemas e pensamento critico” (Lucas & Moreira, 2018).

O DigCompEdu lista as competéncias, organizadas em seis areas. O quadro tenta
descrever como as tecnologias digitais podem ser aplicadas para melhorar e reinventar a
educacao e aformacdo. Concentra-se nas competéncias profissionais dos educadores (como
0 envolvimento profissional), nas suas competéncias pedagogicas (como o conteudo digital,
as praticas pedagogicas, a avaliagdo e o envolvimento e motivacdo dos alunos) e nas
competéncias dos alunos (como o desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos).

As seguintes competéncias sdo essenciais para as competéncias profissionais dos
professores: processo de comunicacdo, interacdo profissional e trabalho em equipa,
reflexividade e crescimento profissional continuo digital. As competéncias pedagdégicas dos
professores devem incluir a utilizacdo de recursos digitais (Uteis para a criagcdo de material),
avaliacdo (técnicas, planeamento e feedback), ensino (facilitacdo, cooperagdo e
aprendizagem ao longo da vida), bem como a capacitacéo dos alunos. E fundamental dar
mais énfase as competéncias dos alunos do que apenas as capacidades profissionais e/ou
pedagdgicas dos educadores (Lucas & Moreira, 2018).

Na tabela 2 apresentamos as areas de competéncia e as competéncias exigidas aos
educadores, de acordo com o referencial DigCompEdu, bem como aspetos das atividades

profissionais dos educadores, como parte da ferramenta DigCompEdu.
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Tabela 2 — Quadro de Competéncias Digitais para Educadores DigCompEdu

Area de competéncia

Aspetos das atividades
profissionais dos educadores

Competéncias

Area 1
Envolvimento profissional

Usar tecnologias para
comunicacao, colaboracéo e
desenvolvimento profissional

1.1 Comunicacao institucional
1.2 Colaboragéo profissional
1.3 Pratica reflexiva

1.4 DPC Digital

Area 2
Recursos Digitais

Selecionar, criar e partilhar
recursos digitais

2.1 selecéo
2.2 Criag&o e modificacdo
2.3 gestao, protecdo e partilha

Area 3
Ensino e Aprendizagem

Gerir e orquestrar 0 uso de
tecnologias no ensino e
aprendizagem

3.1 Ensino

3.2 Orientacao

3.3 Aprendizagem colaborativa
3.4 Aprendizagem autorregulada

Area 4
Avaliagcédo

Usar tecnologias e estratégias
digitais para melhorar a avaliagéo

4.1 Estratégias de avaliacao
4.2 Analise de evidéncias
4.3 Feedback e planificacédo

Fonte: (Lucas & Moreira, 2018)

O DigCompEdu também oferece um nivel de progressao para que os educadores

avaliem a progresséao da sua proficiéncia no DigCompEdu, por areas, e desenvolvam as suas

competéncias digitais. Os niveis de progressao sdo: Al — Iniciante; A2 — Explorador; B1 —

Integrador; B2 — Especialista; C1 — Lider; C2 — Pioneiro.

O diagnastico constitui a primeira fase do Plano de capacitacdo digital dos docentes,

implementado através de um questionario especifico que tem por base a ferramenta de

autorreflexdo Check-In desenvolvida pelo Joint Research Centre (JRC) e disponibilizada em

Portugal pela Universidade de Aveiro.

O Check-In apresenta uma afirmacédo por cada uma das 22 competéncias propostas

pelo DigCompEdu e cinco opc¢des de resposta para cada uma delas. As opgdes de resposta

estdo organizadas progressivamente, refletindo a logica geral de progresséo. Cada resposta

€ pontuada de 0 a 4 e a pontuagdo maxima total € de 88 pontos. (Lucas et al., 2021).
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Tabela 3 — Distribuicdo da pontuacao pelos seis niveis de proficiéncia

Nivels de proficiéncia

Pontuagdo

&1 Recém-chegado(a)
43 Explorador(a)

Bl Integrador{a)

B2 Especialista

C1 Lider

C2 Pioneiro(a)

abaixo de 20 pontos
entre 20 e 33 pontos
entre 34 e 45 pontos
entre 50 e 65 pontos
entre 66 e 80 pontos
acima de 80 pontos

Fonte: (Lucas et al., 2021

O Check-In permite identificar a percecdo que cada docente tem sobre as suas

proprias competéncias digitais.
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2. Astecnologias Digitais na sala de aula

A evolucdo das tecnologias tem sido um fator crucial para a transformacdo da
sociedade. As tecnologias digitais (TD) tém revolucionado a forma como as pessoas
comunicam, trabalham e aprendem. No contexto da educagéo, tem-se assistido a um
crescente envolvimento de professores e alunos a procura de uma abordagem mais interativa
e colaborativa que garanta, no futuro, novas habilidades como a criatividade, a resolucéo de
problemas e a comunicagéo eficaz.

Parece ja consensual que a utilizagcdo das tecnologias digitais pode contribuir
significativamente para a melhoria das aprendizagens, uma vez que permite que os alunos
sejam mais ativos no processo de aprendizagem e desenvolvam habilidades essenciais para
a vida digital. Por outro lado, as TD permitem que os professores sejam mais eficazes durante
a sua pratica pedagodgica, uma vez que dispdem de varios recursos multimédia e ferramentas
de colaboracéo para melhorar a interacdo entre os alunos e a didatica.

A este propdsito, enfatizamos a necessidade dos professores se capacitarem para
utilizar as tecnologias digitais de forma eficaz, para se evitar comprometer a qualidade das
aprendizagens. Espirito Santo e André (2013, p.242) lembram que as TIC fazem parte do
guotidiano diario dos alunos e que isso deve ser aproveitado pelos professores, alertando
que se atente para essa realidade, caso contrario a escola “correra o risco de ver 0s seus
professores falando para as paredes (...), pois 0s alunos sdo muito diferentes da geracéo
anterior, querem aprender pela experimentacéo, pelo dinamismo e pelo entusiasmo”.

Como ja referimos, cabe aos professores desenvolver competéncias na area das
novas tecnologias e fazer uso das mesmas, de forma consistente e eficaz na sua pratica
pedagdgica. Ramos et al. (2001, p.12) argumentam que 0s recursos educativos digitais
podem ser uma ferramenta eficaz para melhorar a aprendizagem, aumentar a motivagéo dos
estudantes e facilitar a comunicagéo entre professores e alunos.

Apesar de ter aumentado consideravelmente a disponibilidade de recursos digitais,

esperava-se que a escola, os professores e o0s alunos fizessem um uso mais regular e efetivo
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das tecnologias e dos recursos educativos digitais. Mas os investigadores referem-se a “uma
barreira a inovacao educativa”, devido ao baixo uso dos recursos.

Para Ramos et al. (2001, p.12), a resisténcia na integracdo das tecnologias nao
constitui, per si um problema. Ele existe “quando as propostas pedagdgicas, ndo sendo
inovadoras, n&do transformam verdadeiramente os processos de ensino e de aprendizagem”,
pelo menos enquanto o conhecimento técnico e pedagoégico dos professores e a sua
confianca no uso de tecnologias néo for efetiva.

Maltempi e Mendes (2016) referem que os professores, na sua formagéo inicial, “ainda
sdo macigcamente formados em salas de aula onde as TD s&o, quando muito, apéndices. Ou
seja, continuam a produzir conhecimentos necessarios a sua futura pratica, sem a presenca
das TD. Quanto a formagdo continua, independentemente da sua qualidade, ela esta
condicionada ao tempo e recursos fisicos que o professor dispde para realiza-la e,
principalmente, para modificar a sua pratica a partir dela.”

Também Koehler e Mishra (2009) se referem a resisténcia dos professores na
introducéo das TD na sala aula, apontando que o facto de terem estudado num momento
diferente do desenvolvimento do digital tera influenciado a sua presente atitude pedagogica
face as TD.

Fica, pois, clara a necessidade de orientar a formacao inicial dos professores para
uma pratica que considere as tecnologias digitais. “Além da formagao docente, a quantidade
e gqualidade dos recursos educativos digitais constituem outra questdo decisiva para a
utilizacdo, ou ndo, de TD na sala de aula, pelo que sera pertinente enquadrar o professor

enquanto utilizador e produtor digital” (Almeida, 2018, p.6).
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3. O potencial transformador das tecnologias digitais na educacao

O impacto provocado pela rapida evolucao tecnolégica tem sugerido que se faca uma
transicdo répida para outras formas de ensino sustentadas num conjunto j& muito
diversificado de recursos que favorecem a utilizacdo das TD no processo de ensino e
aprendizagem. Considerando o uso de tecnologia como ferramenta didatica, parece-nos
evidente que a sua inser¢cdo nas ciéncias econdémicas pode contribuir para aumentar a
motivacdo dos estudantes favorecendo a aprendizagem e a resolucéo de problemas através
da interacdo com o saber. Metodologias que facam uso de jogos, por exemplo, motivam os
alunos para a aprendizagem. “A utilizacao do jogo no campo do ensino e aprendizagem
proporciona condigbes para maximizar a construgdo do conhecimento, introduzindo as
propriedades ludicas, do prazer, da capacidade de iniciativa e acdo motivadora” (Kishimoto,
1999, p.37). As tecnologias digitais, caracterizadas como mediéticas, sdo, portanto, mais do
gue simples suportes. Elas interferem no nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos
relacionarmos socialmente e adquirirmos conhecimentos (Kenski, 2013).

Segundo Silveira e Bazzo (2005), “vivemos num mundo onde a tecnologia representa
o modo de vida da sociedade atual”.

Moreira et al. (2015) referem-se a uma pedagogia 2.0 para uma escola 2.0 “como
sendo a arte ou a ciéncia de ensinar com ferramentas 2.0”. O modelo, segundo os autores,
assenta na intersecdo de trés elementos: “participacdo em comunidades de rede, a
personalizacdo da experiéncia de aprendizagem e a produtividade relacionada com a criacao
do conhecimento”.

As ferramentas 2.0 representam uma revolucdo na maneira como a internet €
utilizada, passando de uma plataforma passiva para uma rede ativa e colaborativa.

As ferramentas web 2.0 s&o aplicacdes e servi¢os online que permitem criar, partilhar
e colaborar na producdo de conteudos de forma interativa. Algumas das principais

caracteristicas destas ferramentas incluem a partilha de conteidos multimédia, ferramentas
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de producdo como o Google Docs, que permite criar e editar documentos e folhas de célculo
ou ferramentas de comunicacdo em tempo real como o skype e o Google Talk.

Na Web 2.0, os utilizadores ndo sao apenas consumidores passivos de conteldos,
mas também produtores. Exemplos disso sao também plataformas de video como o YouTube
ou blogs pessoais, onde os utilizadores podem criar e partilhar videos, textos e outros tipos
de midia (Anderson, 2007).

Moreira et al. (2015) consideram que ensinar com ferramentas da Web 2.0 representa
simultaneamente um desafio aliciante e exigente: E aliciante porque a grande diversidade de
tecnologias digitais interativas permite aos professores e estudantes criar e partilhar
contetdos de forma colaborativa contribuindo para enriquecer o processo de ensino e
aprendizagem atraveés da participagédo ativa e da cocriagdo de conhecimento; é um desafio
exigente porque implica que os professores desenvolvam e reforcem continuamente as suas
competéncias tecnoldgicas. Os autores argumentam que € necessaria uma "nova" didatica
para a docéncia na web social, baseada ndo apenas em conhecimentos cientificos,
tecnolégicos, curriculares e pedagdgicos tradicionais, mas também num conhecimento
cientifico e pedagdgico especifico da tecnologia.

Jonassen (2000) comega por distinguir com clareza as ferramentas de construgéo do
conhecimento face as ferramentas de uso da informacéo. E por isso afasta a internet das
ferramentas cognitivas. Ou seja, rotula-as de “fonte de informacgao”.

A «ferramentologia» a que se refere Jonassem (2000), obriga a aceitar o0s
computadores como ferramentas cognitivas, onde se incluem as ferramentas de
produtividade, como uma simples folha de excel. De facto, é possivel usar o excel sem
necessariamente usar a internet. Mas seré que a internet, atualmente, ndo é uma ferramenta
cognitiva? Por exemplo, necessito de internet para ter acesso ao Office 365 que incluiu o
excel ou o word, na 6ética da producao e depois expandir o resultado da produtividade para
melhorar significativamente o desempenho do aluno, logo melhorando as suas capacidades

cognitivas? A resposta parece-nos que sim!

19



Para Costa et al. (2017, pp. 418, 411), o potencial transformador das tecnologias
digitais na escola centra-se agora nos alunos, nas ferramentas que poderao utilizar e que se
constituam como “extensdes do pensamento”, dando-lhes o poder de decisdo sobe “o que
aprender, onde e quando”.

Aprender com a tecnologia € entdo o ponto de partida para avaliar o seu potencial
transformador, ndo reduzindo esse potencial a um mero exercicio de experimentacdo de uma
determinada tecnologia, como referem Costa et al. (2017, p. 412).

Surgem entdo quatro estratégias de comunicacdo pedagdgica que ajudam a
sedimentar o potencial transformador das TIC na escola: adaptativa; discursiva, reflexiva;
interativa. Os autores (ibidem) referem que esta metodologia deve ser tida em conta quando
se pretende “analisar o potencial das diferentes tecnologias ao servigo dos processos de
ensino e aprendizagem”. Na pratica, na auséncia das ferramentas tecnolédgicas é possivel
garantir o suporte de apoio ao desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos através de
sucessivos feedbacks oportunos e uteis, induzi-los no aprofundamento de mais conhecimento
e investir na interacdo pedagogica. Esta afirmacdo ndo entra em contradicdo com o
reconhecido potencial transformador das tecnologias digitais na educacgdo. Pelo contrario,
tenta acentuar o uso correto das ferramentas certas para se alcancarem resultados
verdadeiramente transformadores do conhecimento, da escola e da sociedade em geral.

As tecnologias espalharam-se facilmente pela escola, abrindo espaco a um novo
paradigma. Desde logo por ter conseguido quebrar as barreiras espacio-temporais e ter
mudado para sempre as nossas relagdes sociais, culturais e/ou de trabalho.

Tal como refere Morgado (2017) “a revolucao digital a que temos assistido
recentemente, e que foi gerando em nés a sensacdo de que o mundo cabia na nossa mao,
fez-nos aproximar de uma ideologia segundo a qual o desenvolvimento significa ter uma
ligacao a Internet.”

E é nesta ligacdo a internet, associada a uma conex&o rigorosa com o curriculo que

o poder transformador das tecnologias digitais na educacao pode ser evidenciado.
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As transformacbes a que vimos assistindo na sociedade, tém tido um impacto
significativo na educacdao e formacao, tornando-os mais exigentes. Por outro lado, os alunos
ja trazem outras competéncias e curiosidades. Como refere Morgado (2017), “é a este nivel
gue as tecnologias digitais podem fazer a diferenca, dada a relevancia que os recursos
tecnoldgicos assumem nos processos de ensino atual (...) Os computadores, os tablets, os
telemdveis e outras ferramentas colocadas ao servi¢co da educacao fizeram da Internet o meio
privilegiado das mudangas em termos tecnoldgicos e, mais recentemente, também em termos
pedagagicos (...).”

Lévy (1999) ja enfatizava a importancia das tecnologias digitais como as principais

impulsionadoras do processo de evolugéo do ensino, da vida social e profissional.

3.1 As tecnologias digitais no ensino da economia e da contabilidade

A utilizacéo de tecnologias digitais na didatica da economia e da contabilidade néo s6
contribui para melhorar o ensino pratico e aplicado destas areas como também prepara 0s
alunos para um mercado de trabalho, ja altamente tecnoldgico.

A incorporacao de ferramentas/recursos digitais nas praticas letivas permite melhorar
a compreensao de conceitos mais complexos e facilita a aplicagcéo pratica dos contetdos por
parte dos estudantes.

Alicercado nesta ideia, Castillo e Abad (2003) enfatizam que a construgdo da
sociedade do conhecimento exige “un profundo cambio en la configuracion y comportamiento
de los agentes politicos, econémicos y sociales — que han de estar dispuestos a involucrarse
en un proceso de aprendizaje complejo y continuo, caracteristico de la sociedad que aprende,
gue permite la traslacién del concepto de empresa de conocimiento”

Barbosa e Gongalves (2004) referem que:

‘o impacto que os Sistemas e Tecnologias de Informacdo e Comunicacao
(TIC) tém sobre os desempenhos profissionais e sociais, nos perfis
profissionais, nas atividades, nos negocios, nos produtos e servicos, nos

modelos e estruturas organizacionais esta a tornar-se cada vez mais visivel.”
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O ensino tradicional parece ja ndo responder as exigéncias sobretudo dos alunos, que
sdo cada vez mais estimulados e incentivados pela sociedade atual a fazer uso das
ferramentas tecnologias. E fundamental uma mudanca de paradigma que estimule de igual
modo os professores a fazerem uso dessas mesmas ferramentas.

As ferramentas digitais emergem assim como recursos essenciais para enriquecer o
processo de ensino e aprendizagem, oferecendo novas oportunidades para o
desenvolvimento de competéncias econémicas e financeiras.

As ferramentas digitais permitem um acesso mais amplo e dindmico a contetdos
educacionais. Por exemplo, plataformas como o BPstat® do Banco de Portugal disponibilizam
dados estatisticos atualizados que podem ser utilizados pelos alunos para criar gréaficos e
tabelas, facilitando a compreenséo de alguns conceitos econdmicos. A utilizacdo de recursos
como infografias, videos e mapas interativos também contribui para uma aprendizagem mais
visual e envolvente.

O uso de tecnologias digitais no ensino da economia e contabilidade n&do apenas
facilita a compreensdao dos contetdos, mas também desenvolve competéncias digitais
essenciais para o século XXI como a capacidade de analisar e avaliar informacéo de forma
critica, selecionar e organizar informacdo relevante no ambiente digital, aquisicao de
competéncias psicossociais e de responsabilidade social digital. (Redecker, 2017; Silva et al.,
2020). A integracédo de tecnologias como a inteligéncia artificial (I1A), blockchain?® e Big Data'!
no curriculo de economia prepara os alunos para lidar com a digitalizacdo dos servi¢cos
financeiros e a transformacéo do cenario econdmico (Lopes, 2021).

O avanco das tecnologias digitais, nomeadamente o uso de Big Data, esta também a

transformar significativamente o ensino da contabilidade, uma vez que permite aos alunos

9 https://bpstat.bportugal.pt/

10 https://www.blockchain.com/

11 Big data consiste na recolha e guarda de grande volume e variedade de dados, que sédo
processados a grande velocidade com recurso a ferramentas tecnoldgicas e métodos analiticos
avancados e cuja utilizacdo permite prever comportamentos e padrdes de consumo (Data Mining).
BdP.

22


https://bpstat.bportugal.pt/
https://www.blockchain.com/

desenvolver competéncias analiticas e técnicas mais alinhadas com as exigéncias do
mercado profissional. Neste contexto, Lopes (2021) destaca que a integracao do Big Data
nas praticas pedagogicas contribui para uma aprendizagem mais robusta e contextualizada,
respondendo aos desafios da digitalizacdo da informacéo financeira.

Na area da economia, o uso de tecnologias digitais possibilita a simulagédo de cenarios
econdmicos e a analise de grandes volumes de dados através da utilizacdo de softwares de
modelagem econdmica, simulacbes e bases de dados online, que permitem aos alunos a
capacidade de aplicar teorias econOmicas a situacdes reais. Isto é, ajudam a recriar
ambientes de mercado que permitem observar o impacto das politicas econdémicas em tempo
real (Rocha et al., 2019). Além disso as plataformas de e-learning podem ser muito Uteis na
promocdo do uma préatica mais interativa, dindmica e até personalizada. Softwares como o
Excel, SPSS e ERP’s (Enterprise Resource Planning) sdo também bons exemplos de
ferramentas que tém vindo a ser utilizadas para enriquecer a aprendizagem, proporcionando
aos alunos uma experiéncia mais pratica e aplicada (Moura, 2019).

No ensino da contabilidade, as tecnologias digitais tornaram-se ferramentas
essenciais para simular praticas contabilisticas. O uso de softwares de contabilidade como o
SAGE ou o PHC permite que os estudantes pratiquem a execucdo de langamentos
contabilisticos ou a preparacao de relatérios financeiros. Estas ferramentas ndo s6 promovem
uma experiéncia de aprendizagem mais pratica e aplicada, como também refletem as
ferramentas que os profissionais utilizardo no futuro mercado de trabalho (Barbosa &
Goncalves, 2004).

Também para Carraro et al. (2022, p.5), as ferramentas tecnolégicas sdo uma
componente importante no ensino da contabilidade, uma vez que permitem aos estudantes
desenvolver competéncias contabilisticas e informéticas de forma mais eficaz.

Silva et al. (2022) reforca a ideia de que as novas tecnologias, como softwares de
contabilidade e plataformas de simulagdo empresarial, sdo fundamentais para o ensino da

contabilidade. Os autores argumentam que estas ferramentas ndo s6 faciltam a
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compreensdo de conceitos complexos, como também preparam os alunos para a realidade

do mercado de trabalho, onde as competéncias tecnologicas sdo cada vez mais valorizadas.

4. Revisao da Literatura em resumo

A revisao da literatura tem como objetivo a consulta e recolha de informacéo pertinente
para a area de investigacdo em geral e a problematica da investigacdo em particular.

Procuramos a aquisicdo de conhecimentos cientificos relevantes que permitam
encontrar resposta para a probleméatica em estudo. Implica por isso a leitura do que outros
individuos j& escreveram sobre o tema, recolher informag¢des que fundamentem os seus
argumentos e a redacdo das suas conclusdes. E o “state-of-the-art” em que se encontra a
nossa investigagao.

Objetivamente, pretendemos obter dados sobre 0 uso de recursos digitais nas aulas
de economia e contabilidade e identificar as ferramentas digitais que os professores
privilegiam na sua pratica pedagogica, bem como as competéncias digitais dos docentes e
assim chegar as nossas perguntas de partida.

A problematica deste estudo esta sobretudo focada em compreender em que medida
as tecnologias/ferramentas digitais estao integradas na pratica profissional dos docentes de
economia e contabilidade, que ferramentas digitais privilegiam e se existe uma relagédo entre
a adesao as TD na sala de aula e o dominio das mesmas por parte dos docentes com base
no tempo de servico docente, idade e nivel de habilitacbes académicas, bem como da
frequéncia de a¢bes de formagédo no A&mbito das competéncias/tecnologias digitais.

De acordo com (Contandriopoulos et al., 2010) citado por (Ramos et al., 2014, p.19),
a Revisao Sistemética da Literatura (RSL) “propde uma reconstrugéo do percurso conceptual
e metodoldgico na escolha de fontes bibliograficas baseado em procedimentos rigorosos e
explicitos para que os resultados ndo sejam incompletos, ineficientes ou, em Ultima andlise,

sem validade cientifica”.
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Segundo Ramos et al. (2014), a RSL caracteriza-se por empregar uma metodologia
de pesquisa com rigor cientifico e de grande transparéncia, cujo objetivo visa minimizar o
enviesamento da literatura, na medida em que € feita uma recolha exaustiva dos textos
publicos sobre o tema em questao.

Para os autores, “é basilar o objetivo de estruturar todos os procedimentos de forma
a garantir a qualidade das fontes, logo pela definicdo de uma equacdo de pesquisa, de
critérios de inclusdo e exclusdo (p.22), acrescentando que “aquilo que nao € verificavel pelos
pares, nao é cientifico”.

Numa primeira fase, utilizamos um modelo de pesquisa a partir de um protocolo
definido para o efeito, do qual daremos énfase aos objetivos, critérios de inclusao e critérios

de exclusao.

Tabela 4 — Modelo de pesquisa para objetivos e critérios de inclusdo e exclusdo

Objetivos Identificar em que medida poderdo as novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) contribuir para a producdo e
desenvolvimento de competéncias no ensino da Economia, que
favorecam uma aprendizagem auténoma e a apropriagdo do
conhecimento por parte dos alunos.

Critérios de inclusdo  |Artigos publicados entre 2010 e 2023

Critérios de exclusdo |Artigos sem sumario, artigos publicados noutras fontes e fora do
ambito educacional que ndo sejam em inglés, espanhol e
portugués. Artigos sobre outros niveis de ensino que ndo o
secundario.

Procuramos seguir o modelo PRISMA. Trabalhamos em 6 bases de dados para relatar
estudos em revisfes sistematicas e meta-analises. Comegamos por s aceitar artigos peer
reviewed, seguindo as orientacdes de Ramos et al. (2014), para artigos cientificos.

A literatura que se encaixe na problematica que pretendemos desenvolver é muito
reduzida em lingua portuguesa e inglesa, por isso, aceitamos como critérios de inclusao,
artigos nao revistos por pares, escritos em lingua inglesa ou espanhola, estudos feitos a partir
de resumos e publicados entre 2010 e 2023. A dificuldade em encontrar literatura adequada

ao nosso estudo levou-nos também a adotar outros procedimentos de pesquisa.
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Em algumas bases de dados consultadas, construiu-se uma equacao de pesquisa
selecionando o campo advanced search introduzindo todas as keywords selecionadas e sem
a utilizacdo de qualquer operador booleano. O processo foi replicado em outras bases de
dados, onde houve a necessidade de definir as palavras-chave devidamente separadas por
operadores booleanos: “digital technologies” OR “ICT OR “educational technology” AND
“‘economics education” OR accounting education” AND “teacher pratices” OR “teachers
competencies” OR “digital competence”.

Incluimos estudos empiricos ou de revisdo que abordassem diretamente o uso de
tecnologias digitais no ensino da economia e da contabilidade.

Excluimos estudos sobre outras areas disciplinares sem foco especifico nas ciéncias
economicas.

A primeira base de dados que utilizamos foi a Scopus, cuja primeira pesquisa reportou
3 resultados. A segunda base foi a EBSCO que devolveu 29 resultados. Seguiu-se o Sistema
Integrado de Bibliotecas — 0 RCAAP gue nos indicou 6 resultados. Pesquisamaos também na

IEEE que reportou 1 resultado e por fim a base ERIC onde obtivemos 44 resultados.
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Figura 3 — Estrutura da pesquisa
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Adaptado de: Page MJ, McKenzie JE, Bossuyt PM, Boutron I, Hoffmann TC, Mulrow CD, et al. The PRISMA 2020
statement: an updated guideline for reporting systematic reviews. BMJ 2021;372:n71. doi: 10.1136/bmj.n71 Em
http://www.prisma-statement.org/

Estudos incluidos para revisao
Apoés a leitura completa e aplicag@o dos critérios, selecionaram-se nove artigos para
a analise final. Concluido o processo de selecao, apresentamos a seguir os artigos de acordo

com os critérios de inclusdo e exclusao.
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Tabela 5 — Estudos selecionados para reviséo

1

De¢man, N., & Rep, A. (2022). Digitalization in Teaching Economic Disciplines: Past,
Current and Future Perspectives. Business Systems Research Journal, 13(2), 1-7.

https://doi.org/10.2478/bsrj-2022-0012

Orlando, F. A., & Lamas, M. A. R. (2020a). Pilares que sustentam a investigacéo, o
ensino e aprendizagem na Disciplina de Economia. Revista Internacional de Ciéncias,

Tecnologia E Sociedade, 3(2), 64—75. https://doi.org/10.37334/ricts.v3i2.36

Rodrigues, D. P. C. R. (2022). A utilizagdo de ferramentas online como forma de
promocdo de uma aprendizagem ativa - aplicado a uma turma de economia A do 11°

ano. Repositorio.ul.pt. https://repositorio.ul.pt/handle/10451/53709

Ramos, J. (2012). Recursos educativos digitais: reflexfes sobre a pratica. EBSCOhost.

https://eds.s.ebscohost.com/eds/detail/detail ?vid=7&sid=708e275c-f121-

4c02bledb7ae9e4ffa3e%40redis&bdata=JkF1dGhUeXBIPWIwLHNoaWIsdWIkJmxhb

mc9cHOtcHOMCc210ZT1IZHMtbGI2Z2SZ7zY 29wZ T 1zaXRI#AN=rcaap.com.uevora.dspa

ce.uevora.pt.10174.5051&db=edsrca

Rodrigues, A. L. (2012). O papel das novas tecnologias para a aprendizagem autébnomae a
criacdo de conhecimento com base em pedagogias construtivistas na disciplina de Economia A.
I1 Congresso Internacional TIC E Educacéo (TicEDUCA2012), 1677-1692.

https://repositorio.ul.pt/handle/10451/34346

Dias-Trindade, S., & Albuquerque, C. (2022). University Teachers’ Digital Competence:
A Case Study from Portugal. Social Sciences, 11(10), 481.

https://doi.org/10.3390/socsci11100481

Lucas, M., Dorotea, N., & Piedade, J. (2021). Developing Teachers’ Digital
Competence: Results From a Pilot in Portugal. IEEE Revista Iberoamericana de

Tecnologias Del Aprendizaje, 16(1), 84-92. https://doi.org/10.1109/rita.2021.3052654

Godin, V. V., & Terekhova, A. (2021). Digitalization of Education: Models and Methods.

International Journal of Technology, 12(7), 1518. https://doi.org/10.14716/ijtech.v12i7.5343
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https://doi.org/10.3390/socsci11100481
https://doi.org/10.1109/rita.2021.3052654
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9| Tyskowski Teodoro Rodrigues, K. C., & Brandao de Paula Lima Mirandola, S. M.
(2022a). Evolucéo das Tecnologias Educacionais. (Portuguese): Evolution of
Educational Technologies. (English). ECCOM: Educacao, Cultura E Comunicacao,
13(26), 213-226.

https://eds.p.ebscohost.com/eds/detail/detail ?vid=43&sid=fcad3330-afd2-4028-

2e1538fd9d1f7582%40redis&bdata=JkF1dGhUeXBIPWIwLHNoaWIsdWIkJmxhbmc9

cHQtcHOMC2I0ZT11ZHMthGI2ZSZzY 29wZT1zaXRI#AN=157825852&db=edb

Conforme referimos anteriormente, limitamos a nossa pesquisa a um periodo temporal
dos ultimos 13. Procuramos investigar a influéncia das ferramentas digitais no ensino da
economia, no ensino secundario.

Apo6s a leitura dos artigos selecionados, ja é possivel encontrar algumas linhas
orientadoras para responder a algumas questdes relacionadas com a presenca do digital no
ensino e aprendizagem da economia e da contabilidade, no ensino secundario.

Deéman e Rep (2022) discutem o processo de digitalizacdo no ensino das disciplinas
economicas, salientando a necessidade de redefinicAo de metodologias e competéncias
docentes face as exigéncias da sociedade digital. Os autores evidenciam a importancia de
repensar 0s modelos pedagodgicos tradicionais a luz da utlizacdo de plataformas
tecnolégicas, ferramentas colaborativas e analise de dados.

Na mesma linha, Orlando e Lamas (2020) propdem pilares fundamentais para o
ensino e aprendizagem da disciplina de Economia, reforcando a necessidade de praticas
pedagdgicas que promovam a autonomia, a reflexdo critica e a aprendizagem ativa,
elementos potenciados pelo uso estratégico de tecnologias digitais.

Rodrigues (2022) reforca esta perspetiva ao apresentar um estudo de caso sobre a
aplicacdo de ferramentas online com uma turma de 11.° ano, destacando o papel das
tecnologias na promocdo de aprendizagens mais ativas e centradas no aluno. Rodrigues

(2012) foca-se no uso das TIC para fomentar a autonomia dos estudantes e a construcéo do
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conhecimento com base em pedagogias construtivistas, demonstrando o impacto positivo da
integracdo tecnoldgica quando alinhada com metodologias adequadas.

A competéncia digital dos professores é apontada como um dos principais fatores
para o sucesso da integracdo das TIC. Lucas et al. (2021), através de um estudo-piloto
realizado em Portugal, destacam a importancia da formacdo continua e estruturada dos
docentes, de modo a garantir um uso pedagdgico eficaz das tecnologias disponiveis.

Dias-Trindade e Albuquerque (2022) acrescentam que, embora os docentes
apresentem crescente familiaridade com as ferramentas digitais, persistem lacunas na sua
utilizacdo pedagogica, apontando para a necessidade de politicas publicas que assegurem
formacdao técnica e didatica adequada as exigéncias contemporaneas.

Em paralelo, Ramos (2012) e Tyskowski et al. (2022) chamam a atencdo para os
obstaculos que ainda se colocam a adoc¢éo das tecnologias digitais. Estes autores referem
limitacdes como a inadequacédo dos recursos tecnoldgicos fornecidos pelas instituicdes, a
escassez de equipamentos e a pouca correspondéncia entre as ofertas formativas e as reais
necessidades dos docentes no terreno.

Finalmente, Godin e Terekhova (2021) abordam os modelos emergentes de educagéo
digital e as perspetivas futuras, defendendo uma abordagem holistica que valorize a
personalizacdo da aprendizagem, a flexibilidade curricular e o papel ativo dos alunos no
processo educativo, sustentado por tecnologias que favore¢cam a colaboragéo e a interacao
continua.

Sobre a introdugdo de tecnologias/ferramentas digitais e se influencia (ou n&o) os
resultados dos alunos que estudam economia e contabilidade no ensino secundario, ndo
encontramos contributos significativos, apesar de recolhermos alguns ensinamentos de
Godin et al., (2021) que examina 0s possiveis efeitos do uso de tecnologias de informacéo e
comunicacao nas instituicdes de ensino. Para os autores as “ICT are an essential driver of
the evolution of the modern education forms. Under their influence, the environment of

functioning, EOs themselves, and the educational process are changing. The current phase
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of such an impact of ICT on the education sector is digitalization. It is necessary to solve the
problem of describing the impact of processes of manifestation of the ICT on education”.

Por fim, interessou-nos saber também qual o nivel e competéncia dos professores de
economia e contabilidade do ensino secundario, e recorremos a estudos sobre o modelo
DigCompEdu.

Referenciamos Dias-Trindade e Albuquerque (2022) que, apesar de ser um estudo
direcionado para o ensino superior, concretamente o caso da Universidade de Coimbra,
conseguimos encontrar preocupacdes que podemos assumir na formacao de professores do
ensino secundario, nomeadamente “a) inovation and creativity: How to stimulate creativity and
develop scientific under-standing? What methodologies are available and how may they be
used for active learning and complex problem-solving? How can different areas of knowledge
and experience be connected, promoting collaborative learning? (...) e c¢) Digital intelligence:
How can technology be used as a pedagogical tool? How can the development of digital skills,
including the intelligent (ethical, responsible, sustainable) use of technology, be advanced to
overcome the “digital divide (...)".

Também acolhemos a relevancia do estudo “Desenvolver a competéncia digital dos
professores: resultados de um piloto em Portugal” de Lucas et al. (2021), pela contribuicdo
gue traz para a melhoria da competéncia digital dos professores.

“A contribuicdo foi medida usando um pré e pds-teste. Utiliza o Quadro Europeu para
a Competéncia Digital dos Educadores (DigCompEdu) como documento orientador e o
guestionario Check-In como ferramenta de autoavaliacdo. Os resultados mostram que o
contributo foi positivo, com melhoria dos niveis de proficiéncia em todas as competéncias e
areas de competéncia exploradas durante as sessoes (...)".

A integracdo de ferramentas/tecnologias digitais no ensino da economia e
contabilidade continua a enfrentar alguma resisténcia por parte dos professores, apesar da
diversidade de recursos e das evidéncias apontarem desde h& algum tempo para a
necessidade de mudancas efetivas no paradigma, que forcam uma transicdo do ensino

tradicional para um modelo que incorpore efetivamente as TD.
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Sobre a didatica de Economia e da Contabilidade, Rodrigues A., L. (2019, p.55), refere
numa revisao de literatura sobre a formagao inicial de professores que “sdo dominios do
conhecimento sobre os quais a investigacdo € ainda recente e que carece de forte
desenvolvimento, especialmente nos paises de lingua portuguesa.”

A revisédo da literatura evidencia que a adocdo de tecnologias digitais no ensino da
Economia e Contabilidade se encontra num processo evolutivo, condicionado por fatores
como a competéncia digital dos professores, as condic¢des institucionais e a adequacao das
metodologias pedagogicas. Embora se verifiquem avangos significativos, subsistem desafios
importantes, nomeadamente ao nivel da formagéo continua e da disponibilizacéo de recursos
tecnolégicos apropriados. A transformacao pedagoégica nestas disciplinas exige, assim, uma
abordagem integrada que articule inovagéo, capacitagdo docente e politicas educativas

eficazes.
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CAPITULO Il - BREVE CONTEXTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DO GRUPO

430 E CARACTERIZACAO DAS DISCIPLINAS DE ECONOMIA E DE CONTABILIDADE

1. CARACTERIZAGCAO ATUAL DO GRUPO DISCIPLINAR 430

No ano letivo 2023/2024 estavam a lecionar no grupo 430 — Economia e
Contabilidade, nas escolas do continente 1656 docentes, distribuidos da seguinte forma pelos

antigos QZP (10).

Figura 4 — Docentes do grupo 430 a lecionar por area geogréfica

600 -

400

TOTAL

200

Fonte: DGE, 2024 (figura do autor)

Nota: n=1656 - 1=388; 2=51; 3=166; 4=115; 5=60; 6=161; 7=508; 8=42; 9=53; 10=112
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Figura 5 — Distribuicdo geografica dos QZP

QzP 1 Viana do Castelo, Braga, Porto e Tamega
QzZP 2 Douro Sul, Vila Real e Braganca
QZP 3 Entre Douro e Vouga, Aveiro e Viseu
QZP 4 Coimbra e Leiria
QZP 5 Castelo Branco e Guarda
QZP 6 Oeste, Leziria e Médio Tejo

Lisboa Ocidental, Cidade de Lisboa e zona
QzZP 7

norte de Lisboa e Peninsula de Setubal
QzZP 8 Alto Alentejo e Alentejo Central
QzZP 9 Baixo Alentejo e Alentejo Litoral
QZP 10 Algarve

Fonte: DGE (Figura do autor)

A disparidade na distribuicdo dos professores pelos QZP no nosso estudo reflete, por
um lado, diferencas nas necessidades educativas, na densidade populacional e na
atratividade de certas regifes. Os valores desproporcionais apurados sugerem que existem
assimetrias significativas entre os diferentes QZP, podendo apontar para desafios como:

a) A dificuldade de preenchimento de vagas em certos QZP.
b) A concentracdo de professores em areas mais urbanizadas ou com maior
densidade populacional.

A figura 4 reforca a importancia de uma andlise detalhada da distribuicdo dos
professores pelos QZP, destacando tanto as regides com maior concentracdo de recursos
como aquelas que podem enfrentar escassez.

Os Quadros de Zona Pedagdgica (QZP) representam divisdes territoriais utilizadas no
sistema educativo portugués para a organizacao e gestédo dos recursos docentes.

A figura 5 apresenta a distribuicdo geogréfica dos QZP em Portugal, identificando as

regioes e areas abrangidas por cada um dos 10 quadros existentes.
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Como se mostra na tabela 6, os dados da Direcdo-Geral de Educacdo (2021)
revelaram que 1430 docentes do grupo 430 responderam ao questionario Check-In,

sobressaindo a faixa etéria dos 50 — 59 anos com 723 respostas.

Tabela 6 — Distribuicdo dos docentes de Economia e Contabilidade por faixa etaria

Faixa etaria
<25 25-129 30-39 40- 49 50-59 > 60
GR M % N % N % M % N % N %
430 3 0% 0 0% 14 1% 177 1295 723 51% 513 36%

Fonte: DGE, 2021

Relativamente a distribuicdo dos docentes por intervalo de tempo de servigcos, foram
os professores com mais de 26 anos de carreira que participaram no questionario Check In,

como se demonstra na tabela 7.

Tabela 7 — Distribuicdo dos docentes do grupo 430 por intervalos de tempo de servi¢co

Tempo de servigo

<5 5-10 11-15 16-20 21-25 > 26
GR N % N % N % N % M % N %
430 56 43 71l 5% 73 5% 24 75 130 9% 991 TO%

Fonte: DGE, 2021
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Figura 6 — Distribuicdo dos docentes do grupo 430 por niveis de proficiéncia digital

Al A2 Bl B2 C1 2

Niveis de proficiéncia digital

Percentagem

Fonte: DGE, 2021 (criagao do autor)

A Figura 6 mostra a distribuicdo dos docentes por niveis de proficiéncia digital onde &
possivel observar que o nivel C apresenta uma proporc¢ao de respostas acumulada de apenas
9%, sendo que no nivel A encontram-se 20% dos docentes. No computo nivel B de

proficiéncia digital encontram-se 71% dos docentes.

2. CARACTERIZACAO DA DISCIPLINA DE ECONOMIA

2.1 Estrutura, finalidades e objetivos

A Economia A2 é uma disciplina bienal que se inicia no 10.° ano. Esta integrada no
troco comum da componente de formacao especifica do Curso Cientifico-Humanistico de
Ciéncias Socioeconomicas.

A identificacdo das Aprendizagens Essenciais (AE) da disciplina de Economia A tem

por base o programa em vigor, onde séo identificados os conhecimentos, as capacidades e

12 hitps://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/10 economia_a.pdf

36


https://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/10_economia_a.pdf

as atitudes que se pretendem atingir com a aprendizagem da Economia no ensino secundario
(ME, 2018).
Os objetivos séo:
- Identificar as aprendizagens essenciais (AE) no dominio da Economia face as areas
de competéncia prevista no perfil dos alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEO);
- Proporcionar aos alunos instrumentos que lhes permitam compreender e refletir
sobre a organizacdo econdmica das sociedades contemporaneas.
Assim, a disciplina de Economia inicia-se no 10.° ano com o estudo de conceitos

estruturantes que visam:

e aclarificacdo do objeto de estudo da Ciéncia Econdémica - os fendbmenos econémicos;
e a aquisicdo dos conceitos e instrumentos que permitam compreender a atividade
economica, ou seja, propde-se o estudo do consumo, da producdo de bens e de
servicos, dos mercados, do processo de formacéo dos precos (moeda e inflacdo), da

distribuicdo dos rendimentos e da utilizagéo dos rendimentos.

s

Por se tratar de uma disciplina sujeita a exame nacional, € fundamental a
diversificagéo das estratégias de ensino e aprendizagem, num processo centrado no aluno e
com recurso a metodologias ativas (ME, 2005a). A este propésito, Rodrigues (2019, p. 145)
refere que, “apesar dos beneficios atribuidos a este tipo de metodologias, o certo € que ainda

sdo pouco utilizadas na pratica”.

A operacionalizac&o das aprendizagens essenciais (AE) da disciplina de Economia A,
10° ano, esta organizada em sete temas. O tema 1, denominado “A atividade econémica e a
ciéncia econémica” aborda a economia como ciéncia social; o objeto de estudo da economia;

o problema econdémico e os agentes econdémicos e as atividades econdmicas.
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O tema 2 é dedicado ao estudo das “Necessidade e consumo”, onde sao abordadas
as respetivas nocoes e classificacdes, os fatores que influenciam o consumo e o papel do
consumidor na atual sociedade de consumo.

O tema 3 aborda a “Producao de bens e servicos”, como a nocao e classificacao de
bens; a producéo e o processo produtivo; aos fatores de produc¢éo; a combinacao dos fatores
produtivos e o desenvolvimento tecnoldgico.

O tema 4 desenvolve-se com o0 estudo dos “Precos e Mercados”, as respetivas
componentes (oferta e procura); o equilibrio de mercado e as estruturas de mercado.

No tema 5 estuda-se “Moeda e inflagdo”, nomeadamente os tipos e funcdes da
moeda; o preco dos bens; a inflagdo e as suas causas e consequéncias e medida da inflagéo.

O tema 6 incide no estudo dos “Rendimentos e distribuicido dos rendimentos”,
abordando a formacdo dos rendimentos; as desigualdades sociais; a redistribuicdo do
rendimento e o rendimento disponivel dos particulares.

Por fim, o tema 7 é dedicado ao estudo sobre a “Utilizacdo dos rendimentos”. Neste
tema aborda-se a utilizacdo dos rendimentos (consumo e poupanca); fungbes e tipos de

investimentos e financiamento da atividade econdmica.

Relativamente a estrutura curricular da disciplina de economia A do 11.° ano, esta foi
atualizada, na medida em que sendo Portugal um pais membro da Unido Europeia e da Area

do Euro foi necessario atualizar:

e a Contabilizacdo da atividade econdmica, de acordo com o Regulamento (UE)
N.° 549/2013 do Parlamento Europeu e do Conselho de 21 de maio de 2013;

e a Contabilizacdo das relagBes econdmicas de um pais com o resto do mundo, de
acordo com as Estatisticas da Balanca de Pagamentos e da Posicéo de Investimento
Internacional, notas metodoldgicas, Suplemento ao Boletim Estatistico 2015, Banco

de Portugal;
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e a contabilizacdo das relagcdes econdmicas de um pais com o resto do mundo, de
acordo com as estatisticas da Balanca de Pagamentos e da posi¢do de investimento
internacional, Banco de Portugal (BdP).

e 0s conteudos relativos a Unido Europeia e a Area Euro, pois a crise econémica e as
constantes mutacdes tém alterado os desafios que se colocam ao projeto europeu

(DGE, 2018).

A operacionalizacdo das Aprendizagens Essenciais (AE) organiza-se por temas:

- Os agentes econémicos e 0 circuito econémico;

- A Contabilidade Nacional;

- As relagdes econdmicas com o resto do mundo;

- A intervencgé&o do Estado na economia;

- A economia portuguesa no contexto da Unido Europeia.

A disciplina de Economia C® enquadra-se no elenco de disciplinas de opcédo da
componente de formacéo especifica do curso Cientifico-Humanistico de Ciéncias socio
econdémicas. O programa destina-se a alunos que, optando pela disciplina de Economia no
12° ano, podem ja ter sido iniciados na perspetiva econémica de abordagem dos fendmenos
sociais ao longo dos anos letivos anteriores. (ME, 2005).

Séo finalidades da disciplina de Economia C (12° ano) do curso de Ciéncias
Socioecondémicas:

e Perspetivar a Economia no conjunto das Ciéncias Sociais;

e Fornecer conceitos basicos da Ciéncia Econémica;

e Promover a analise quantitativa dos fendbmenos econémicos;

e Promover a compreensdo dos factos de natureza econOmica, integrando-os
no seu contexto social mais amplo;

o Fomentar a articulacdo de conhecimentos sobre a realidade social;

e Contribuir para a identificacdo e para a compreensao de grandes

13

http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Secundario/Documentos/Documentos_Disciplinas _novo/Curs
0_Ciencias_Tecnologias/Documentos/economia_c_12.pdf
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problemas do mundo atual, a diferentes niveis de analise;

e Promover o rigor cientifico e o desenvolvimento do raciocinio, do espirito
critico e da capacidade de intervencédo, nomeadamente na resolucéo de
problemas;

e Contribuir para melhorar o dominio escrito e oral da lingua portuguesa;

e Desenvolver técnicas de trabalho intelectual, nomeadamente no dominio
da pesquisa, do tratamento e da apresentacdo da informacéo;

e Promover a utilizagdo das tecnologias da informacdo e comunicacéo;

o Desenvolver a capacidade de trabalho individual e em grupo;

e Fomentar a interiorizag&o de valores de tolerancia, respeito pelas
diferencas, democracia e justica social, solidariedade e cooperacéo;

¢ Fomentar atitudes de nédo discriminacao, favoraveis a promogéao de
igualdade de oportunidades para todos, nomeadamente entre 0s Sexos;

o Contribuir para a formacao do cidadéo, educando para a cidadania, para
a mudanca e para o desenvolvimento;

e Promover a reflexdo sobre os Direitos Humanos e responsabilidades

correspondentes.

Os objetivos para os alunos de Economia C (12° ano) séo:

l. No dominio dos conhecimentos

e Compreender a perspetiva da Ciéncia Econémica na analise dos
fenébmenos sociais;

e Integrar os fendbmenos econdmicos no contexto dos fenbmenos sociais;

e Compreender conceitos econémicos fundamentais;

e Utilizar corretamente a terminologia econémica;

o Conhecer aspetos relevantes das economias portuguesa e da Uni&do Europeia;

e Compreender aspetos relevantes da organizacao econdémica das sociedades,
bem como da sua evolucgéo;

e Compreender caracteristicas fundamentais do mundo atual — desigualdades
economicas, regionalizacdo econdmica, mundializacdo e globalizacéo,
crescimento populacional e consumo intensivo de recursos naturais;

e Conhecer tendéncias da economia mundial;

e Problematizar a situagdo politico-econémica mundial, europeia e portuguesa a

luz dos Direitos Humanos.
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II.  No dominio das competéncias e atitudes:
e Desenvolver habitos e métodos de estudo;

o Desenvolver competéncias no dominio do “aprender a aprender”;

o Desenvolver o gosto pela pesquisa;

o Desenvolver capacidades de compreenséo e de expressao oral e escrita;

e Pesquisar informacdo em diferentes fontes, recorrendo nomeadamente as
tecnologias da informac&o e comunicacao;

¢ Analisar documentos de diversos tipos — textos de autor, noticias da imprensa,
dados estatisticos, documentos audiovisuais;

e Interpretar quadros e graficos;

e Elaborar sinteses de conteudo de documentacgédo analisada;
e Utilizar processos de andlise quantitativa dos fenbmenos econémicos;

e Utilizar técnicas de representacao da realidade econdmica;

e Fazer comunicacbes orais com apoio de suportes diversificados de
apresentagao da informagéo;

e Estruturar respostas escritas com correcdo formal e de conteldo;

e Elaborar projetos de trabalho, realiza-los e avalia-los;

e Desenvolver o espirito critico;

o Desenvolver a capacidade de intervir de forma construtiva;

e Desenvolver a capacidade de discutir ideias, de as fundamentar; corretamente
e de atender as ideias dos outros, integrando-as na sua analise;

e Desenvolver o espirito de toleradncia, de respeito pela diferenca e de
cooperagao;

e Desenvolver o espirito criativo e de abertura a inovacao.

A disciplina de Economia integra também a componente cientifica de algumas &reas
de formacdo de varios cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) e cursos de Ensino
Profissional (EP).

A disciplina de Economia ocupa um lugar fundamental no ensino profissional, uma vez
gue proporciona aos alunos conhecimentos essenciais sobre o funcionamento dos mercados,
a gestéo dos recursos e o impacto das politicas econdmicas na sociedade. Segundo Carvalho
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(2017, p.23), a Economia € uma ciéncia social que estuda as escolhas feitas pelos individuos,
empresas e governos face a escassez dos recursos, influenciando diretamente o
desenvolvimento economico e social. Além disso, a disciplina contribui para o
desenvolvimento de competéncias analiticas e criticas, fundamentais para a compreensao
dos desafios econémicos contemporaneos.

Na via profissionalizante, a estrutura curricular da disciplina de economia segue as
orientacOes definidas pela Direcdo-Geral da Educacéo (DGE) e pela Agéncia Nacional para
a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP)*. A disciplina visa dotar os alunos de
competéncias essenciais para compreender a realidade econémica e aplicar conhecimentos
em contextos praticos, alinhando-se com o Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade
Obrigatéria (DGE, 2018).

O Ministério da Educacéo (2005), considera finalidades da disciplina:

e proporcionar o conhecimento de conceitos basicos da ciéncia econdémica;

e promover a compreensao dos factos de natureza econdémica, integrando-os no seu
contexto mais amplo;

e contribuir para a compreensao dos grandes problemas do mundo atual,

e desenvolver o espirito critico e a capacidade de resolver problemas;

e contribuir para melhorar o dominio escrito e oral da lingua portuguesa;

e desenvolver técnicas de trabalho no dominio da pesquisa, do tratamento e
apresentacao da informacéao;

e promover a utilizacdo das novas tecnologias da informacéo;

e desenvolver a capacidade de trabalho individual e em grupo;

o fomentar a interiorizacdo de valores de tolerancia, solidariedade e cooperacao;

e promover a educacéo para a cidadania, para a mudanca e para o desenvolvimento;

e contribuir para a integracdo no mundo do trabalho.

14 https://www.dge.mec.pt/cursos-profissionais
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Os conteudos programaticos da disciplina foram definidos em funcdo da sua
“relevancia cientifica, bem como a sua atualidade e importancia no funcionamento da
atividade econdmica das sociedades contemporaneas e, em particular, da sociedade
portuguesa” (ME, 2005).

A disciplina de economia no ensino profissionalizante!® est4 organizada em oito
modulos pela seguinte ordem:

Médulo 1 — A economia e o problema econémico;

Médulo 2 — Agentes econdémicos e atividades econémicas;

Mdédulo 3 — Mercados de bens e servigos e de fatores produtivos;

Médulo 4 — Moeda e financiamento da atividade econémica;

Médulo 5 — O Estado e a atividade econdmica;

Médulo 6 — A interdependéncia das economias atuis;

Médulo 7 — Crescimento, desenvolvimento e flutua¢ges da atividade econémica,;

Mdédulo 8 — A economia portuguesa na atualidade.

De acordo com o Ministério da Educagado (2005), “na escolha dos temas e nas
propostas de abordagem prevaleceu a sua relevancia cientifica, bem como a sua atualidade
e importancia no funcionamento da atividade econémica das sociedades contemporéaneas e,
em particular, da sociedade portuguesa”.

Do conjunto de competéncias enunciado, refere-se que “é fundamental desenvolver e
usar 0s conceitos econOmicos para compreender aspetos relevantes da organizacdo
economica das sociedades; utilizar corretamente a terminologia econémica; aplicar conceitos
econdmicos em novos contextos; utilizar instrumentos econdmicos para interpretar a
realidade econdmica portuguesa, da Unido Europeia e mundial; pesquisar informacéo,
nomeadamente, com recurso as TIC; utilizar técnicas de representacdo da realidade como

esquemas-sintese, quadros de dados e graficos; interpretar quadros e gréficos; entre ouros,

15 https://www.leya.com/; https://www.escolavirtual.pt/; https://www.platanoeditora.pt/;
https://www.ofertaformativa.gov.pt/#/home

43


https://www.leya.com/
https://www.escolavirtual.pt/
https://www.platanoeditora.pt/
https://www.ofertaformativa.gov.pt/#/home

demonstrar criatividade e abertura a inovacao; realizar as tarefas de forma autbnoma e
responsavel e revelar habitos de trabalho individual e em grupo” (ME, 2005).

Ainda de acordo com o Ministério da Educacao (2005, p.5), “da caracterizagdo da
disciplina, das finalidades e das competéncias a desenvolver decorre a utilizacdo de
metodologias ativas (...) a lecionacdo deste programa supfe um processo de ensino e
aprendizagem centrado no aluno, o qual devera atender as motivacdes e interesses de todos
0s participantes”.

No capitulo da avaliacdo sugere-se que seja formativa “enquanto fonte de reflexdo
continua sobre a préatica pedagdgica do professor e, estimulo ao aprender a aprender, por
parte do aluno, realizada de forma sistematica, tendo No momento final de cada mdédulo, tera
lugar a avaliagdo sumativa interna. Contudo, a disciplina de Economia pode também ser
sujeita a avaliacdo sumativa externa', apenas para efeitos de prosseguimento de estudos de
nivel superior, cujas portarias de criacdo identifiquem a Economia como disciplina sujeita a

exame (ME, 2005).

3. CARACTERIZACAO DA DISCIPLINA DE CONTABILIDADE

3.1 Estrutura, finalidades e objetivos

A disciplina de contabilidade!’, enquanto componente essencial nos planos
curriculares dos cursos profissionais nas areas de gestdo, economia e administracdo, assume
um papel determinante na formacdo de jovens para o mercado de trabalho e para o
prosseguimento de estudos superiores. O seu ensino visa dotar os alunos de conhecimentos
técnicos, operacionais e analiticos que permitam compreender 0os mecanismos contabilisticos
das organizacdes, interpretar informacéo financeira e aplicar normas e procedimentos em

contextos reais (ANQEP, 2020).

16 artigo 11.° do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, conjugado com o artigo 26.° da Portaria n.°
550-C/2004, de 21 de Maio.
17 Revisédo Curricular do Ensino Secundario — Cursos Gerais e Tecnoldgicos
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Segundo a ANQEP (2020), os referenciais da disciplina de Contabilidade no ensino
profissional estéo alinhados com o desenvolvimento de competéncias praticas, centradas na
execucdo e andlise de operacbes contabilisticas, bem como na utilizagdo de softwares
especializados, promovendo uma aprendizagem ativa e contextualizada.

Nos ultimos anos, o avanco das tecnologias digitais e a transformacao dos processos
de trabalho tém conduzido a uma reconfiguracdo do ensino da Contabilidade. A digitalizacéo
crescente da informacgdo financeira, a utilizacdo de ferramentas como softwares de
contabilidade, plataformas de gestdo documental e aplicac6es de apoio a decisao exigem
novas competéncias técnicas e digitais por parte dos alunos.

Rodrigues (2019) destaca a importancia de integrar as tecnologias digitais no ensino
da Contabilidade, enfatizando que a formag&o inicial de professores deve preparar os futuros
docentes para enfrentar os desafios impostos pela digitalizacdo da informacéo financeira e

pelas novas ferramentas tecnoldgicas disponiveis.

Assim, a caracterizagdo da disciplina de Contabilidade, que se apresenta neste
capitulo, pretende contextualizar sobretudo os objetivos, a sua estrutura e finalidades a luz
do quadro normativo e curricular definido pelo Ministério da Educacéo.

Esta analise constitui a base tedrica para a investigacdo empirica que se seguira,
relativa a integracdo de ferramentas digitais na pratica pedagodgica dos docentes da area da
Contabilidade e a relacdo entre a sua proficiéncia digital e o seu perfil profissional (Rodrigues,
2018; Silva et al. 2020; Redecker, 2017).

A Contabilidade insere-se como disciplina de especificacdo na area tecnolégica
integrada em varios cursos profissionais, que visa proporcionar formacdo nas areas da
Gestéo e Contabilidade, estimulando a aquisicdo de saberes e competéncias que permitam
exercer, nomeadamente, a funcéo de Técnico Administrativo e Técnico de Contabilidade ou
Técnico de Gestdo. Esta disciplina devera integrar, numa perspetiva pratica, 0s
conhecimentos adquiridos ao longo dos trés anos em Organizacdo e Gestdo Empresarial,
Contabilidade e Técnicas Administrativas (ME, 2006).

Em conformidade com os principios orientadores da revisdo curricular, a avaliagdo
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das aprendizagens devera ser orientada por uma diversificacdo de instrumentos, de

intervenientes, de autenticidade e de melhoria dessa mesma aprendizagem regulando e

enriguecendo o processo de ensino-aprendizagem (ME, 2006).

Assim, foram definidas as seguintes finalidades:

Promover a capacidade de relacionamento interpessoal, huma base de
respeito, confianca e cooperacao;

Consciencializar para a necessidade de adaptacdo a mudanca, numa
perspetiva de formagéo ao longo da vida;

Contribuir para a aquisicdo de habitos de responsabilidade e de autodisciplina;
Estimular a autocompreenséo, a autoconfianca e a autoestima;

Estimular a autonomia no modo de pensar e de agir;

Promover a iniciativa, o dinamismo e a criatividade;

Promover a capacidade de pesquisa, selecdo e andlise de informagdo com
vista a resolucdo de problemas;

Estimular o uso das ferramentas-base das novas Tecnhologias da Informacgéo
e Comunicacéao;

Proporcionar a formacgéao de aptiddes e aquisicao de competéncias no dominio
técnico-contabilistico;

Estimular atitudes de interpretacdo da realidade economica, contribuindo de
forma positiva para o funcionamento do sistema econémico.

A oferta esta atualmente dispersa para varios cursos profissionais, através de

unidades de formacéo de curta duracdo (UFCD) ou organizada em maédulo e, genericamente

visa:

Compreender os principios fundamentais da contabilidade e da informacao
financeira.

Aplicar as técnicas bésicas de registo contabilistico.

Conhecer e interpretar as demonstracdes financeiras.

Utilizar ferramentas e softwares contabeis para simula¢édo de operacdes.

Desenvolver capacidades de analise e resolucdo de problemas financeiros.
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A oferta de formacao!® na area da contabilidade no ensino secundario esta presente
em Varios cursos da componente técnica. De acordo com o portfolio da Agéncia Nacional
para a Qualificacdo e o Ensino Profissional, I.P (ANQEP), consultado em 2024, estdo em
vigor os cursos profissionais de Técnico/a de Administracdo Naval, onde € ministrada a
disciplina de Célculo Financeiro e Estatistica Aplicada integrada na Componente de
Formacdo Técnica. A disciplina visa preparar os alunos para o exercicio da sua atividade
profissional no ambito da:

e Aplicagdo de conhecimentos matematicos a situagbes praticas de natureza
administrativa, econémico-financeira e econémico-social;
e Aprendizagem de calculos de juros e rendas, abrangendo a relacdo das empresas/

Organizagfes de Economia Social com instituicdes financeiras;

e Utilizagdo dos meios informéticos na pratica diaria.

O programa contempla os instrumentos de calculo financeiro a aplicar nos regimes de
capitalizacéo, nos diversos tipos de rendas, assim como na Estatistica Aplicada, de forma a
possibilitar a resolucdo de problemas concretos das empresas nas varias vertentes:
administrativa, econdmico-financeira e econémico-social (ANQEP, 2008)

O programa de estudos esta organizado em cinco médulos:
Médulo 1 — Médias e proporcionalidades;

Médulo 2 — Regime de juros simples;

Mdédulo 3 — Regime de juros compostos;

Médulo 4 — Rendas financeiras;

Médulo 5 — Aplicacdes estatisticas.

A disciplina de Calculo Financeiro e Estatistica Aplicada, assim como as restantes

disciplinas da componente técnica, deve ser lecionada por meio de aulas préticas, tendo

18 https://catalogo.angep.qgov.pt/
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como base situac¢des concretas do mundo empresarial/ economia social. O recurso a textos
de jornais, revistas e livros, assim como de origem audiovisual, deve constituir um habito
normal de pesquisa para quem pretende estudar as situacdes que ocorrem no dia-a-dia das
empresas (ANQEP, 2008).

A avaliacdo na disciplina de Calculo Financeiro e Estatistica Aplicada é realizada
modulo a mddulo, tendo por base as competéncias a desenvolver, quer sejam cognitivas,
relacionais ou de atitude (ANQEP, 2008).

Do curso faz também parte a disciplina de Contabilidade Geral e Analitica, sendo os
seus contetdos enquadrados em médulos devidamente estruturados, lecionados ao longo de
400 horas, repartidas pelos trés anos do curso.

A Contabilidade teve e continua a ter uma importancia primordial como instrumento
de informacéo para a gestéo nacional das organizagdes, abrangendo duas vertentes: uma,
orientada para a informacéo da situacdo patrimonial, financeira e resultados globais; outra,
visando o movimento interno, para que se possa dispor de informag¢do detalhada sobre
gastos, rendimentos e resultados dos bens produzidos pela organizacdo (ANQEP, 2010).

Esta disciplina esta organizada em 11 médulos:

Médulo 1 — Contabilidade e informacao financeira;
Médulo 2 — Introducdo aos modelos de demostracdes financeiras;
Mdédulo 3 — Representacdo e movimentagdo de contas;
Mddulo 4 — Sistema de normaliza¢éo contabilistica e registos contabilisticos;
Mdédulo 5 — Normas contabilisticas e contabilizagdo dos inventarios e ativos biol6gicos;
Médulo 6 — Contabilizacédo de operacdes de carater financeiro;
Médulo 7 — Contabilizacédo de operac6es com gastos e rendimentos;
Médulo 8 — Regularizacdo das contas;
Médulo 9 — Abertura de escrita e encerramento das contas;
Mddulo 10 — Ambito da contabilidade analitica;
Modulo 11 — Gastos, rendimentos e resultados.
O programa da disciplina de Contabilidade Geral e Analitica esta desenvolvido em

mddulos de grau de dificuldade crescente. A avaliagcao deve ser continua e revestindo a forma
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diagnéstica, formativa e sumativa.

A disciplina de Contabilidade estad também presente no curso profissional de Técnico/a
de Banca e Seguros. Os contetdos estdo enquadrados em dez modulos devidamente
estruturados e lecionados ao longo de 250 horas:

Mdédulo 1 — Contabilidade e informacéo financeira,

Mdédulo 2 — Patriménio, inventario e balanco;

Maodulo 3 — Cdédigo de contas e Sistema de contabilizacdo dos inventarios;

Médulo 4 — Trabalho contabilistico de final de periodo;

Mdédulo 5 — Modelos de demonstracdes financeiras;

Mdédulo 6 — Plano de contas para as empresas de seguros;

Modulo 7 — A contabilizagcdo das operagfes basicas da atividade de seguros;

Médulo 8 — Investimentos, fundos, gastos por natureza. Balanco, racios e indicadores;

Médulo 9 — A contabilizacdo como elementos de informacgéo e gestao na banca;

Médulo 10 — O enquadramento da atividade bancaria no sistema fiscal.

A disciplina tem por finalidade fornecer aos alunos uma preparacdo que engloba a
apreensdo de conceitos basicos essenciais como circuito econdémico, necessidades, bens,
unidades econémicas, empresa e 0 patriménio; a andlise do patriménio da empresa que
permitira a obtencdo das nocdes de conta, de ativo, de passivo e de capital proprio e a
elaboracgéo de inventarios e balancos; a representacéo e movimentacgéo das contas; a analise
do Sistema de Normalizagdo Contabilistica (SNC); a andlise do patriménio empresarial com
o estudo do registo das operac¢des contabilisticas em contas apropriadas, a movimentagéo
das contas do ativo, do passivo e do capital proprio e de gastos, rendimentos e resultados.

A avaliacao é de natureza essencialmente continua, integrando as suas componentes
diagnostica, formativa e sumativa.

No curso profissional de Técnico de Contabilidade, os conteidos encontram-se
repartidos em moédulos estruturados distribuidos pelos trés anos do curso. O estudo da
contabilidade organiza-se da seguinte forma:

Moédulo 1: Contabilidade e Informacao Financeira;

Médulo 2: Introducdo aos Modelos de Demonstragdes financeiras;
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Mdédulo 3: Representacbes e Movimentacdes de Contas;

Maodulo 4: Estrutura de Normalizagdo Contabilistica e registos contabilisticos;

Médulo 5: Cédigo de Contas e Normas Contabilisticas;

Mdédulo 6: OperagcBes com contas de carater financeiro;

Moédulo 7: OperacBes com gastos e rendimentos;

Mdédulo 8: Abertura de escrita e operacdes com investimentos;

Médulo 9: Regularizacdo de contas;

Maodulo 10: Apuramento dos resultados, encerramento e reabertura de contas;
Moédulo 11: Modelos de Demonstragbes Financeira (MDF) e distribuicdo dos
resultados nas sociedades comerciais;

Mddulo 12: Classificagfes e aplicagdes informéticas de documentos contabilisticos.

UFCD’s ou modulos de formacéo de Contabilidade Geral e Analitica, Organizacao e
Gestao Empresarial, Calculo Financeiro e Estatistica Aplicada estdo também presentes nos
elencos dos cursos profissionais de Comércio, Técnico de Gestao, Técnico de Informatica de

Gestao, Técnico/a de Secretariado e Técnico/a de Gestdo Equina. (ANQEP, 2023).
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CAPITULO Il - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

1. A problemaética

Nos ultimos anos, a crescente integracdo das tecnologias digitais na educacao tem
transformado significativamente a forma como os alunos aprendem e o0s professores
ensinam. No contexto atual do ensino secundario, a utilizacdo de ferramentas digitais tem
sido objeto de estudo para se perceber o impacto que tém vindo a gerar nos processos de
ensino e de aprendizagem.

A problematica deste estudo estd focada em compreender em que medida as
tecnologias/ferramentas digitais estao integradas na pratica profissional dos docentes de
economia e contabilidade, que ferramentas digitais privilegiam e se existe uma relagéo entre
a adesao as TD na sala de aula e o dominio das mesmas por parte dos docentes com base
no tempo de servico docente, idade e nivel de habilitacbes académicas, bem como da

frequéncia de agbes de formagédo no &mbito das competéncias/tecnologias digitais.

2. Objetivos dainvestigacéao

Trata-se de um estudo de natureza descritiva que tem como objetivo principal analisar
a integracdo das tecnologias e ferramentas digitais na pratica profissional dos docentes de
Economia e Contabilidade. Pretende-se, em particular, identificar as préaticas pedagdgicas e
0S recursos tecnolégicos mais utilizados, bem como os fatores que influenciam o uso dessas
ferramentas no contexto educativo.

Os objetivos especificos da pesquisa séo os seguintes:

1. Analisar a utilizacdo das tecnologias digitais pelos docentes de Economia e
Contabilidade: Identificar as ferramentas digitais mais comuns nas praticas
pedagdgicas destes profissionais.

2. Investigar a relacdo entre o tempo de servico docente e a utilizagcdo de
ferramentas digitais: Verificar se existe uma alguma relac&o entre a experiéncia dos

docentes e o nivel de integracdo das tecnologias digitais has suas praticas de ensino.
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3.

Estudar a relacdo entre a idade dos docentes e a utilizagcdo das tecnologias
digitais: Avaliar como a faixa etaria pode influenciar a utilizacdo de ferramentas
digitais nas salas de aula.

Explorar a influéncia do nivel de habilitacbes académicas na utilizacdo das
ferramentas digitais: Explorar se o grau de formacao académica dos docentes tem
impacto na utilizacdo de ferramentas digitais no ensino.

Compreender o efeito da adesao as tecnologias digitais no dominio das mesmas
por parte dos docentes: Analisar se os docentes que utilizam mais frequentemente
ferramentas digitais demonstram um maior dominio e competéncia na utilizagéo

dessas tecnologias.

3. Questdes de partida

Com base nos objetivos estabelecidos, as seguintes questdes de partida orientam o

desenvolvimento do estudo:

1.

Quais as principais ferramentas digitais utilizadas pelos docentes de Economia e
Contabilidade nas suas praticas pedagdgicas?

Existe uma relacdo entre o tempo de servico docente e a utilizacdo de ferramentas
digitais na sala de aula? Se sim, de que forma a experiéncia docente influéncia esta
integragdo?

De gue maneira a idade dos docentes tem impacto na adesado e uso de tecnologias
digitais no ensino de Economia e Contabilidade?

O nivel de habilitagbes académicas dos docentes influencia o tipo e a intensidade da
utilizacao de ferramentas digitais na pratica pedagoégica?

Qual é a relacdo entre a frequéncia de uso das ferramentas digitais na sala de aula e
as praticas de ensino mais frequentes dos professores. Existe alguma relacdo entre

esses fatores?
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4. Metodologia de investigacao

A rapida evolucdo das tecnologias digitais tem transformado significativamente os
métodos de ensino e aprendizagem, proporcionando novas oportunidades e desafios para
professores e alunos.

A pesquisa que aqui se apresenta tem como objetivo compreender em que medida as
tecnologias/ferramentas digitais estao integradas na pratica profissional dos docentes de
economia e contabilidade, que ferramentas digitais privilegiam e se existe uma relagéo entre
a adesao as TD na sala de aula e o dominio das mesmas por parte dos docentes com base
no tempo de servico docente, idade e nivel de habilitagbes académicas, bem como da
frequéncia de agbes de formagédo no &mbito das competéncias/tecnologias digitais.

Esta nota metodolégica delineia a abordagem e os métodos utilizados para recolha
de dados.

Simultaneamente, descreve a abordagem quantitativa utilizada para investigar o nivel
de utilizagcéo de tecnologias digitais pelos professores de economia e contabilidade em sala
de aula, destacando a aplicacdo de um questionario como instrumento de recolha de dados.

A nossa investigacao pode entdo ser apresentada como um estudo descritivo assente
numa abordagem metodoldgica quantitativa de recolha e analise de dados.

Um estudo descritivo € um método de investigacdo que visa observar, registar e
analisar caracteristicas, comportamentos ou fendmenos de uma populacdo ou situagéo
especifica sem manipular variaveis (Gil, 2019).

O instrumento privilegiado foi um questionario dirigido exclusivamente aos
professores de economia e contabilidade, a lecionar no ano letivo 2023/2024, dos ensinos
publico e privado com 23 perguntas. O universo é composto por todos os docentes a lecionar
economia e contabilidade nos agrupamentos escolares/ escolas ndo agrupadas, escolas
profissionais e privadas em Portugal continental.

A amostra foi constituida por 98 docentes das disciplinas de Economia e de

Contabilidade. A maioria € do género feminino (63.3%), com mais de 58 anos (45.9%),
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licenciada (73.5%), com 26 a 35 anos de tempo de servico (38.8%) e Quadro da
Escola/Quadro de Agrupamento (45.9%). Os distritos mais representados foram Setubal

(13%) e Lisboa (12.2%).

Os respondentes lecionam maioritariamente cursos profissionais e ensino regular

conforme representado nas Figura 7.

Figura 7 - Nivel que os professores lecionam

Q5 de 23 - Nivel que leciona

98 respostas

Regular 59 (60,2%)

Curso profissional 68 (69,4%)

Curso noturno /novas
oportunidades

5 (5,1%)

Cursos de Educagao e Formagdo 2 (2%)

Cursos Vocacionais |0 (0%)

Os dados mais detalhados da amostra sdo apresentados nos capitulos seguintes.

4.1 Instrumentos de recolha de dados

Como técnicas e instrumentos de investigacao apoiei-me numa revisao sistematica
da literatura e na recolha de dados no terreno através de um inquérito por questiondrio,
distribuido on-line aos professores de economia e contabilidade, a lecionar no ano letivo
2023/2024. Segundo Quivy e Campenhoudt (1998, p. 189), um dos objetivos dos inquéritos
por questionario € o “conhecimento de uma populacdo enquanto tal: as suas condi¢des e
modos de vida, os seus comportamentos, 0s seus valores e as suas opinides”.

A recolha de dados foi feita através de um inquérito por questionario, aplicado online,
com questdes de resposta Unica, multipla escolha, uma questéo aberta e escala de Likert.

A primeira parte do questionario elaborado na ferramenta Google Forms, centra-se na

dimenséo pessoal e profissional, com a caracterizacdo sociodemogréfica dos respondentes,
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com a recolha da idade, género, grau académico, tempo de servico docente, nivel que os
docentes lecionam, situacao profissional atual e distrito onde leciona, questdes antecedidas
pela declaracdo de consentimento informado.

Na segunda parte, sdo colocadas questdes aos docentes sobre o uso de tecnologias
digitais na sala de aula e sobre as suas competéncias digitais, nomeadamente no que tem
gue ver com 0s equipamentos tecnoldgicos disponiveis (Computador e internet) e a
frequéncia de formacgao na area das competéncias digitais.

Na terceira parte do questionario, procura-se analisar a pratica pedagdgica com a
integragdo do digital, nomeadamente estudar a utilizagdo de recursos/ferramentas digitais na
pratica de ensino e na aprendizagem.

Os dados obtidos foram tratados com recurso ao software SPSS, para facilitar a sua
interpretacdo, procedendo-se a uma analise indutiva para facilitar a interpretacdo e redacao
dos resultados. Os processos metodologicos incluem também a andlise documental,

nomeadamente documentos de referéncia e legislagédo publicada.

O questionario (anexo B) foi enderecado aos diretores de agrupamentos escolares
dos atuais 63 Quadros de Zona Pedagdgica (QPZ), escolas privadas e profissionais e esta

dividido em trés secc¢des, tal como apresentado na tabela 8.

As seccles do questionario encontram-se organizadas da seguinte forma:

Tabela 8 — Seccdes do questionario aplicado aos professores de economia e contabilidade
Seccéao Conteldos
I Dimenséo pessoal e profissional
Il Perspetiva dos docentes no uso de tecnologias digitais na sala de aula
Prética pedagdgica e integracdo do digital nas aulas de economia e

1l
contabilidade
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I —Dimenséo pessoal e profissional: esta sec¢éo contém 8 questdes (Q1 a Q8) de resposta
fechada com o propésito de enquadrar no estudo a dimenséo pessoal e profissional dos
professores. Estes sdo questionados sobre a idade, o género, os anos de servi¢co docente, 0
seu grau académico, o nivel que lecionava e o distrito onde lecionava, o tipo de

estabelecimento de ensino e a sua situacao profissional.

Il — Perspetiva dos docentes no uso de tecnologias digitais na sala de aula: esta sec¢éo
€ composta por 4 questdes (Q9 a Q12) cujo objetivo é, primeiramente, perceber se alunos e
professores dispdem na sala de aula de recursos tecnoldgicos (computadores e internet). A
guestao contém 2 itens de concordancia ou discordancia, numa escola de Likert de 4 pontos
(varia entre 1 discordo totalmente e 4 concordo totalmente).

A escala de Likert é uma técnica que utiliza itens com opc¢des de resposta ordinal, com
objetivo de medir atitudes ou percecdes de forma sistematica, permitindo uma analise
estatistica robusta. Segundo Fortin e Salgueiro (2009, pp.89 e 127) “a escala de Likert
consiste numa série de declaragdes relacionadas com o constructo a ser avaliado, nas quais
0s participantes indicam o seu nivel de concordancia ou discordancia numa escala ordinal.”

Os autores argumentam que “a simplicidade da escala de Likert facilita a sua
aplicacdo em diversos contextos, garantindo a consisténcia das respostas e a sua
interpretacao estatistica."

Segundo Hill e Hill (2014) a utilizacdo de uma escala de 4 pontos elimina a opc¢éo
central, forcando os inquiridos a tomar uma posi¢ao positiva ou negativa.

Para Pestana e Gageiro (2014) “quando o objetivo € obter uma opinido clara, escalas
sem ponto médio, como a de 4 pontos, revelam-se Uteis para evitar respostas neutras ou
ambiguas.”

De seguida, (Q10 e Q11) s&o colocadas questdes dicotomicas (sim ou ndo) sobre a
frequéncia de acdes de formacdo no ambito competéncias digitais e em concreto a sua

participacdo no questionério Check In do PTD, com objetivo de recolher dados sobre a
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proficiéncia digital dos professores e qual o seu nivel. A Q12, é formada por 4 item de
concordancia ou discordancia, numa escala de Likert de 4 pontos humerados (varia entre 1
discordo totalmente e 4 concordo totalmente) com o objetivo de estudar a percecao dos
professores sobre 0 uso de tecnologias digitais na sala de aula e onde se questionam sobre
a importancia do envolvimento em atividades de aprendizagem profissional na utilizacdo de
tecnologias digitais e se faz uso das mesmas para apoiar ou desenvolver os contetdos
planificados; compreender o contributo da utilizagdo de varias ferramentas digitais, de modo
a criar recursos digitais para satisfazer as necessidades dos alunos e se 0s mesmos
contribuem para melhorar os resultados do ensino e da aprendizagem e a utilidade do uso de
tecnologias digitais para apoiar abordagens pedagdgicas inovadoras que melhoram a

participacdo dos alunos na aprendizagem.

Il — Prética pedagdgica e integracdo do digital nas aulas de economia e contabilidade:
esta seccdo é composta por 11 questfes. Os itens desta dimensdo visam compreender a
percecdo dos professores sobre a utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas, com
gue frequéncia sdo integradas nas praticas pedagdgicas, em que tipo de atividades letivas e
gue ferramentas digitais sdo mais utilizadas em contexto de ensino e aprendizagem. A Q13
€ composta por 10 afirmac¢des com uma escala de Likert de 4 pontos numerados (1 discordo
totalmente e 4 concordo totalmente) onde séo abordadas questdes decorrentes da utilizagdo
das TD na sala de aula, nomeadamente se melhora as aprendizagens; se aumenta a
motivacdo dos alunos, se ajuda particularmente alunos com necessidades educativas
especificas; se potencia o trabalho autbnomo e colaborativo entre os alunos; se melhora a
comunicacao professor/aluno; se proporciona feedback e oportunidade de reflexdo. Na Q14
pretende-se estudar com que frequéncia ocorre a integracdo do digital nas préticas
educativas. Sao 6 itens com uma escala de Likert de 4 pontos numerados (1 nunca e 4 muito
frequente) onde se aborda o recurso as TD para desenvolvimento de trabalho autonomo na
sala de aula; de trabalho de grupo na sala de aula; na avaliacdo formativa e sumativa; na

autoavaliacdo; no feedback sobre as aprendizagens. Na Q15 pretende saber-se que
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ferramentas digitais privilegiam os professores na sala de aula. O item é colocado na forma
de pergunta de mdultipla escolha de multipla selecédo, com opcédo de 11 ferramentas digitais.

Na Q16 pretende-se compreender em que tipo de atividades os professores mais
utilizam as ferramentas/recursos digitais. Sdo 7 item colocado na forma de pergunta de
multipla escolha de mdltipla selecdo: avaliagdo; Criagdo de conteudos; exposi¢cdo de
contetdos (audio/video); partilha de conteddos com os alunos; pesquisas solicitadas aos
alunos; recurso a base de dados estatisticos; trabalhos de grupo e outras atividades
realizadas pelos alunos. Na Q17 pretendemos estudar que TD os professores utilizam para
proporcionar feedback e apoio aos alunos. Sao utilizadas 5 opg6es de escolha: Ligagao para
perguntas e respostas online; respostas em formato escrito; respostas em formato audio;
correio eletrénico; forum, outra.

Nas Q18 e Q19 séo colocadas perguntas aos professores sobre o seu grau de
concordancia relativamente a utilizacdo do digital para representar graficamente dados e
informag&o econdémica no ambito da contabilidade nacional e qual a importancia que atribui
as TD para melhorar as aprendizagens dos alunos na compreensdo da Balanca de
Pagamentos. Os dois itens foram colocados numa escala de Likert (1 nada importante e 4
muito importante).

A Q20 pretende objetivamente apurar se os professores utilizam alguma TD para
registo de avaliacéo e distribuicdo de feedback aos alunos. O item é colocado sob a forma de
pergunta dicotémica (sim e nao). A Q21 é um item de resposta aberta, dependente da questado
anterior, que em caso de “sim” deu a oportunidade aos professores de esclarecerem a
ferramenta digital utilizada no registo de avaliacdo e distribuicdo de feedback aos alunos.

A Q23 é uma pergunta aberta, opcional, que pretendia recolher informag¢do dos
professores sobre casos concretos de praticas pedagdgicas que evidenciem a importancia
do digital no ensino da economia e contabilidade.

Patton (2015, p.14) argumenta que as perguntas abertas proporcionam aos
respondentes maior liberdade de articular as suas respostas “open-ended questions allow

respondents to express their perspectives in their own words, capturing the richness, depth,
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and diversity of human experience that closed-ended questions cannot.” O autor destaca
ainda que as perguntas abertas sdo adequadas para explorar topicos desconhecidos ou
complexos onde € mais dificil antecipar respostas. “By not constraining responses to
predefined categories, open-ended questions facilitate the discovery of unanticipated insights
that might otherwise be overlooked.” (Patton, 2015, p. 23). Acrescenta ainda que as perguntas
abertas permitem recolher dados qualitativos ricos, essenciais para andlises detalhadas e
interpretacdes contextualizadas, sendo particularmente Gtil em estudos ou contextos onde se

procura compreender atitudes e valores.

4.2 Processos de validagdo dos instrumentos de recolha de dados

Os processos de validagdo dos instrumentos de recolha de dados sdo fundamentais
para garantir a precisado e a confiabilidade dos resultados obtidos em estudos cientificos. A
validagdo é um passo crucial para assegurar que os instrumentos utilizados para recolher
dados sejam adequados e precisos para atingir 0os objetivos do estudo (Streiner & Norman,
2015). Avalidacéo pode ser realizada de véarias maneiras, incluindo a analise da consisténcia
interna, a anélise da consisténcia externa e a anélise da validag&o do constructo. E por isso
fundamental que os processos de validacao sejam realizados de forma rigorosa e sistematica
para garantir a qualidade dos resultados obtidos. Isso inclui a definicdo clara dos objetivos do
estudo, a escolha de instrumentos adequados e a realiza¢éo de analises estatisticas precisas
(Streiner & Norman, 2015).

A Escala de Likert, proposta inicialmente por Rensis Likert (1932), € amplamente
utilizada na investigacao cientifica para medir atitudes, percecfes ou opinides. Esta escala
consiste numa série de afirmacdes para as quais os respondentes indicam o seu nivel de
concordancia ou discordancia, geralmente numa graduacéo ordinal. A sua popularidade
deve-se a simplicidade de aplicacdo e a capacidade de capturar nuances em atitudes ou
percecdes (Likert, 1932; Vagias, 2006).

Para garantir que os dados recolhidos através de uma Escala de Likert séo fiaveis e

consistentes, € essencial avaliar a consisténcia interna dos itens que a compdem. Uma das
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métricas mais utilizadas é o coeficiente Alfa de Cronbach (Cronbach, 1951). Este indice avalia
a correlacdo média entre os itens de uma escala, indicando 0 grau em que 0s mesmos medem
um constructo subjacente comum.

A consisténcia interna dos construtctos, analisada com o coeficiente de consisténcia
interna Alfa de Cronbach, variou entre um minimo de .813 (bom), na dimenséao Integracédo de
praticas educativas, a um maximo de .920 (excelente), na dimensdo Utilizacdo das

tecnologias digitais durante as aulas.

Os valores de alfa de Cronbach podem ser interpretados da seguinte forma:
o >0.9: Excelente
e 0.8 -0.9: Muito bom
e 0.7 -0.8: Aceitavel

e <0.7: Pode indicar problemas de consisténcia interna ou heterogeneidade nos itens.

A categorizacdo dos valores de Alfa tem como referéncia (Hair et al., 2019) e (Hill &
Hill, 2014). No presente estudo, foram analisadas trés dimensdes relacionadas com a
utilizacao de tecnologias digitais na pratica educativa: "Tecnologias digitais”, "Utilizacdo das
tecnologias digitais durante as aulas" e "Integragdo de praticas educativas”. A dimenséo
"Tecnologias digitais", composta por quatro itens, apresentou um Alfa de Cronbach de 0,854,
indicando elevada consisténcia interna. Por sua vez, a dimenséo "Utilizacdo das tecnologias
digitais durante as aulas”, com dez itens, revelou um Alfa de Cronbach de 0,920,
demonstrando uma fiabilidade excelente. Finalmente, a dimenséo "Integracdo de praticas
educativas”, composta por cinco itens, obteve um Alfa de Cronbach de 0,813, o que também
evidencia uma boa consisténcia interna.

Estes resultados sugerem que os itens de cada dimensdo medem de forma coerente

0s constructos subjacentes, conferindo validade ao instrumento de avaliagdo desenvolvido.
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O valor do alfa de Cronbach em cada uma das dimensdes néo varia significativamente
se fosse eliminado algum dos itens que as constituem, como se pode comprovar pela
observacao das tabelas seguintes onde se apresentam os resultados de fiabilidade, apés o

calculo do Alfa de Cronbach.

Tabela 9 — Consisténcia interna

Alfa de .
Nr. De itens
Cronbach
Tecnologias digitais .854 4
Utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas .920 10
Integracdo de préaticas educativas .813 5

Os valores apresentados refletem uma consisténcia interna muito boa ou excelente
em todas as dimensdes avaliadas. As dimensfes parecem-nos robustas e confiaveis para

medir os respetivos construtos.

Tabela 10 — Alfa de Cronbach para a dimenséo Tecnologias digitais do questionario

Scale Mean if Scale Variance if Corrected Item- Cronbach's Alpha

Item Deleted Item Deleted Total Correlation if ltem Deleted
Q_05 10,49 2,657 ,587 ,859
Q_06 10,39 2,708 ,611 ,848
Q_07 10,43 2,333 , 7194 A72
Q_08 10,49 2,231 ,805 ,765

a) Meédias e variancias
"Scale Mean if Item Deleted" varia entre 10,39 e 10,49, sugerindo que a eliminacéo
de qualquer item néo altera significativamente a média total da escala.
"Scale Variance if Item Deleted" varia entre 2,231 e 2,708. Observa-se que os itens
Q_07 e Q_08 apresentam menor variancia, o que sugere maior consisténcia entre as

respostas desses itens.
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b) Correlacdo Iltem-Total Corrigida

A correlacao item-total corrigida mede a contribuicdo de cada item para a escala total.

Todos os itens tém correla¢cdes acima de 0,5, com destaque para Q_07 e Q_08 (0,794 e
0,805, respetivamente), que contribuem mais para a consisténcia da escala (valores > 0,3
indicam que o item est& positivamente correlacionado com a escala; valores > 0,5 indicam
uma boa contribuicdo para a consisténcia interna.

c) Alfade Cronbach se o item for eliminado

e Q_05:0,859
« Q_06:0,848
e Q.07:0,772
« Q_08:0,765

O Alfa de Cronbach da escala parece diminuir ao remover os itens Q_07 e Q_08
(0,772 e 0,765), indicando que esses itens tém maior impacto na consisténcia interna. Por
outro lado, a eliminagdo da Q_05 ou Q_06 aumenta ligeiramente o Alfa (0,859 e 0,848),
sugerindo que estes itens contribuem menos para a fiabilidade global.

A Q_07 e Q_08 séo os itens mais fortes da escala, pois tém correlagfes item-total

mais altas e maior impacto na reducéo do Alfa se removidos.

Tabela 11 — Alfa de Cronbach para a dimensé&o Utilizac&o das tecnologias digitais durante as aulas

Scale Mean if Scale Variance if Corrected Item-  Cronbach's Alpha

Item Deleted Item Deleted Total Correlation if ltem Deleted
Q_09 29,54 19,885 , 736 910
Q_10 29,39 19,971 ,740 ,910
Q. 11 29,63 19,725 , 702 912
Q_12 29,92 18,834 47 ,909
Q_13 29,67 20,417 ,597 917
Q_14 29,31 20,096 ,749 ,910
Q_15 29,55 19,884 ,688 913
Q_16 29,52 19,838 ,736 ,910
Q_17 29,73 19,685 ,641 ,916
Q 18 29,54 19,739 ,687 ,913
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Os itens Q_13 e Q_17 apresentam as correlacdes item-total mais baixas (0,597 e
0,641, respetivamente). Além disso, a eliminacéo destes itens aumentaria ligeiramente o Alfa
de Cronbach, sugerindo que podem ser menos relevantes para o construto.

Os itens Q_12 e Q_14 apresentam as correlacdes item-total mais altas (0,747 e

0,749), indicando que s&o 0s mais consistentes com a escala global.

Tabela 12 — Estatisticas item-total: Integrac@o de praticas educativas

Scale Mean if Scale Variance if Corrected Item-  Cronbach's Alpha

Item Deleted Item Deleted Total Correlation if ltem Deleted
Q_19 11,31 7,225 ,648 , 765
Q_20 11,36 7,634 ,507 ,803
Q.21 11,60 6,778 ,620 J71
Q_22 11,47 7,035 ,532 ,800
Q_23 11,29 6,639 ,720 ,740

A partir da tabela 12 podemos observar que o item Q_20 tem a menor correlagéo item-
total e um impacto negativo no Alfa de Cronbach. Os outrositens (Q_19,Q 21,Q 22eQ_23)
apresentam boas ou 6timas correlacdes e contribuem positivamente para a consisténcia da
escala.

Por ndo se verificar melhorias significativas no Alfa de Cronbach das véarias dimensdes
ao remover algum item, optou-se por manter o questionario na sua versao original.

Concluimos desta forma que a consisténcia interna das respostas obtidas através da
aplicacdo do questionario revelou que o instrumento de medigdo apresentou confiabilidade

adequada a realizacdo do estudo.
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4.3 Questdes éticas

As questdes éticas, pela sua importancia, foram cabalmente respeitadas durante o
presente estudo e alinhadas com os critérios do Instituto de Educacéo (IE) da Universidade
de Lisboa.

Desenvolvemos vérias acodes relacionadas com as questdes éticas e de protecao de
dados: Primeiramente, solicitamos parecer a Comisséo de Etica do Instituto de Educacio
(IE), da Universidade de Lisboa (Anexo D) que autorizou o desenvolvimento do presente
estudo.

Foi também pedida e concedida autorizacdo a Direcdo Geral de Estatisticas da
Educacao e Ciéncia (DGEEC) sobre a aplicacdo do inquérito, através da Monitorizagédo de
Inquéritos em Meio escolar (Anexo A). Foi ainda solicitada autorizacdo aos Diretores dos
Agrupamentos e Escolas ndo agrupadas, Escolas privadas e escolas profissionais (Anexo C).

Na elaboracdo do questionario, foi tido em conta a Carta Etica para a Investigacéo
em Educacdo e Formacéo (CEIEF) do Instituto de Educacéo (IE), nomeadamente o direito
dos participantes a serem adequadamente informados sobre os objetivos, procedimentos e
resultados.

Antes de aceitarem participar no estudo, os respondentes foram previamente
informados sobre os objetivos, 0s procedimentos e a importancia da nossa investigacao.

Foram também informados sobre o processo de recolha de dados e respetivo
tratamento, tendo sido garantido a todos os participantes total confidencialidade,
nomeadamente a ndo recolha de e-mail ou qualguer outro elemento de identificag&o.

A recolha de dados garantiu o anonimato e privacidade dos participantes assim como

se garantiu o consentimento informado de forma explicita.
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4.4 Andlise descritiva

Considera-se uma analise descritiva, com frequéncias percentuais e cruzamentos
relevantes, com variaveis de segmentacado. As variaveis de segmentacao séo: idade, género,
tempo de servi¢o docente, grau académico, nivel que leciona, distrito onde leciona, situacao
profissional e tipo de escola (publica ou privada).

A analise estatistica envolveu medidas de estatistica descritiva (frequéncias absolutas
e relativas, médias e respetivos desvios-padrdo) A andlise estatistica foi efetuada com o
software Statistical Package for Social Sciences — SPSS (versdo 28.0 para Windows). Foram

realizadas analises por frequéncia e descritivas no sentido de explorar os dados obtidos.
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CAPITULO IV - APRESENTAGCAO DOS RESULTADOS, REFLEXOES E CONCLUSOES

O presente estudo partiu de um questionario estruturado, realizado no Google Forms
e aplicado entre 05 de fevereiro e 05 de abril de 2024.

O questionério utilizado na presente investigacédo foi submetido a um processo de
validacdo antes da sua aplicacao definitiva. Este processo incluiu a revisdo por quatro
professores experientes nas areas da Economia e Contabilidade e das Ciéncias da
Educacdo, com o intuito de garantir a clareza, pertinéncia e adequacdo dos itens as
dimensdes que se pretendiam avaliar. A validagao prévia do instrumento foi fundamental para
assegurar a validade de contetdo, minimizando ambiguidades que pudessem comprometer
a fiabilidade dos dados recolhidos (Pasquali, 2010).

Além disso, foi realizado um pré-teste piloto com um grupo restrito de respondentes
gue apresentavam caracteristicas semelhantes a populacdo-alvo, permitindo identificar e
corrigir eventuais dificuldades de compreensdo e estruturar de forma mais eficiente o
guestionario final. Este procedimento reforca a qualidade metodoldgica da investigacdo e
contribui para a obtencéo de resultados validos e fidveis (Creswell & Creswell, 2018).

Foram obtidas 98 respostas validas cujo tratamento estatistico foi realizado com o
SPSS.

Procedeu-se de seguida as andlises estatisticas descritivas, com os dados
organizados em gréficos e tabelas.

De seguida apresentam-se o0s resultados com as tabelas de frequéncia e

percentagens para caracterizarmos a amostra.
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1. ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS

| — Dimensdao pessoal e profissional

Género dos respondentes

A tabela 13 apresenta os dados relativos ao género dos respondentes, com 63,3% do

género feminino e 36,7% do género masculino.

Tabela 13 — Frequéncia e percentagem, por género, dos respondentes

Frequéncia % % acumulada
Feminino 62 63,3 63,3
Masculino 36 36,7 100
Total 98 100

Idade dos respondentes

Para esta variavel os intervalos definidos foram: <27 aos, de 27 a 29 anos, de 30 a 48 anos,

de 49 a 58 anos e > 58 anos. A tabela 14 apresenta o resultado para cada intervalo.

Tabela 14 — Frequéncia e percentagem relativa a idade dos respondentes

Frequéncia % % acumulada
<27 anos 0 0,0 0,0
De 27 a 29 anos 0 0,0 0,0
De 30 a 48 anos 18 18,4 18,4
De 49 a 58 anos 35 35,7 54,1
>58 anos 45 45,9 100,0
Total 98 100

Da andlise da tabela 14, verifica-se uma percentagem de participacao de professores

com 30 ou mais anos, o0 que corresponde a 100% dos respondentes. Constata-se também

qgue nenhum docente com menos de 30 anos participou no questionario.
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Tempo de servi¢co docente dos respondentes

Tabela 15 — Frequéncia e percentagem relativas ao tempo de servi¢co docente

Frequéncia % % acumulada
<4 anos 4 4,1 4,1
De 4 a 6 anos 7 7,1 11,2
De 7 a 25 anos 29 29,6 36,7
De 26 a 35 anos 38 38,8 79,6
>35 anos 20 20,4 100,0
Total 98 100

Os resultados evidenciados pela tabela 15 mostram que 38,8% dos professores tém
entre 26 e 35 anos e 20,4% dos professores que responderam ao questionario tém mais de
35 anos de tempo de servigo docente.

Grau académico dos respondentes

Tabela 16 — Frequéncia e percentagem do grau académico dos respondentes

Frequéncia % % acumulada
Bacharelato 3 3,1 3,1
Licenciatura 72 73,5 76,6
Mestrado 22 22,4 99
Doutoramento 1 1,0 100,0
Total 98 100,0

Da andlise a tabela 16, constata-se que 73,5% dos professores que participaram no

guestionario possuem uma licenciatura. Dos participantes, apenas 1% ¢é doutorado.
Nivel escolar que os respondentes lecionam

Para esta variavel foram definidos 5 niveis: ensino regular, cursos profissionais,
cursos noturnos/novas oportunidades, cursos de educagao e formagédo e cursos vocacionais.

Nesta questéo, o respondente tinha a liberdade de selecionar mais do que um nivel,

pelo que é seguro afirmar, a partir da andlise de dados, que 66,4% lecionava exclusivamente
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no ensino regular ou no ensino profissional. 33,7% dos respondentes lecionavam,

conjuntamente, em mais do que um nivel de ensino, conforme se demostra na tabela 17.

Tabela 17 — Frequéncia e percentagem do nivel escolar que os respondentes lecionavam

Frequéncia % % acumulada
Regular 29 29,6 29,6
Curso Profissional 36 36,7 66,3
Regular/ Curso Profissional/ noturno/novas 33 33,7 100,0
oportunidades/Educacéo e formacgéao/
vocacionais
Total 98 100,0

Distrito onde os respondentes lecionavam

Para esta variavel foi admitida a dispersao dos professores, por distrito, no conjunto
dos 18 de Portugal Continental.

Na tabela 18, podemos verificar que 25,4% lecionavam em escolas dos distritos de
Lisboa e Setubal e 74,5% dos respondentes estavam a lecionar em escolas dispersas pelos

restantes 16 distritos de Portugal. Foi possivel recolher dados em todos os distritos.

Tabela 18 — Frequéncia e percentagem relativa ao distrito onde os respondentes lecionavam

Frequéncia % % acumulada
Lisboa 12 12,2 12,2
Setubal 13 13,2 25,4
Restantes distritos 73 74,5 100
Total 98 100,0

Situacgao profissional dos respondentes

Nesta variavel admitimos 4 hipéteses de vinculo profissional dos respondentes com o
Ministério da Educacdo, escolas profissionais ou escolas privadas. Quadro de Escola
(Agrupamento/ ndo agrupada), Quadro de Zona Pedagdgica, contratado(a) e outra, admitindo

outra situacao (prestacao de servi¢cos) no caso das escolas profissionais.

69



Tabela 19 — Frequéncia e percentagem relativa a situagéo profissional dos respondentes

Frequéncia % % acumulada
Quadro de escola 45 45,9 45,9
Quadro de Zona Pedagdgica 25 25,5 71,4
Contratado(a) 27 27,6 99
Outra 1 1,0 100
Total 98 100,0

Da observacdo da tabela 19, podemos afirmar que a maioria (53,1%) dos

respondentes sdo professores Contratados (27,6%) ou professores pertencentes a um

Quadro de Zona Pedagdgica (25,5%). Dos respondentes (45,9%) sdo Quadro de Escola.

Tipologia dos estabelecimentos de ensino

Nesta variavel consideramos o ensino em escolas publicas da rede do Ministério da

Educacédo, escolas particulares e cooperativas e escolas do ensino profissional, conforme

mostramos na tabela 20.

Tabela 20 — Frequéncia e percentagem relativa a tipologia dos estabelecimentos de ensino

Frequéncia % % acumulada
Ensino publico 96 98,0 98,0
Ensino particular e cooperativo 2 2,0 100,0
Escolas profissionais 0 0
Total 98 100,0

Verifica-se que a grande maioria dos professores que responderam ao inquérito

lecionavam no ensino publico (98%). Apenas 2% dos professores estavam ao servico em

escolas privadas ou de ensino cooperativo.

70



Il — Perspetiva dos docentes no uso de tecnologias digitais na sala de aula

Os resultados relativos a esta dimensdo estdo divididos em 4 questbes e
representados nas tabelas seguintes.

A percentagem de docentes que concordavam que a escola onde lecionavam
dispunha de salas de aula devidamente equipadas com computador, projetor, quadro ou
painel interativo e acesso a internet/wifi, elevava-se a 81.6% (tabela 21).

Os respondentes concordaram que tanto a escola como os alunos dispéem de
condi¢cOes técnicas e materiais para usar as novas tecnologias no contexto de sala de aula,
tendo no caso da pergunta de investigacédo “a escola onde leciono dispde de salas de aula
devidamente equipadas com Computador, Projetor, quadro ou painel interativo e acesso a
internet/wifi’ a resposta ser mais expressiva, com o0s respondentes a concentrarem

maioritariamente as suas respostas em “concordo e concordo totalmente”

Tabela 21 — Frequéncia e percentagem dos respondentes sobre se a escola dispde de salas de aula equipadas

N %
Discordo totalmente 8 8,2
Discordo 10 10,2
Concordo 41 41,8
Concordo totalmente 39 39,8
Total 98 100,0

Cerca de 66,3% concordava ou concordava totalmente que os alunos dispunham na
sala de aula do Kit tecnoldgico (tabela 22).

Tabela 22 — Frequéncia e percentagem dos respondentes sobre se os alunos dispdem na sala de aula do Kit
tecnologico

N %
Discordo totalmente 12 12,2
Discordo 21 21,4
Concordo 40 40,8
Concordo totalmente 25 25,5
Total 98 100,0
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De referir que 33,6% dos respondentes discordam ou discordam totalmente que 0s

alunos tenham acesso na sala de aula ao kit tecnoldgico (computador portatil e internet).

A proporcéo de docentes que nos ultimos dois anos frequentou a¢des de formacao

no ambito das competéncias/tecnologias digitais foi de 77,6% (tabela 23).

Tabela 23 — Frequéncia e percentagem dos respondentes que nos ultimos dois anos frequentaram agfes de
formag&o no &mbito das competéncias/tecnologias digitais

N %
Né&o 22 22,4
Sim 76 77,6
Total 98 100,0

A tabela 24 apresenta a frequéncia e a percentagem de respondentes que
participaram no questionario check-in. Os resultados indicam que a maioria dos participantes
respondeu afirmativamente a questao, representando 56,1% do total. Por outro lado, 35,7%
dos inquiridos indicaram nao ter participado no questionario, enquanto 8,2% nao souberam

ou ndo responderam (NS/NR).

Tabela 24 — Frequéncia e percentagem de respondentes que participaram no questionario check in

N %
Néo 22 35,7
Sim 76 56,1
NS/NR 8,2
Total 98 100,0

Na tabela 25 podemos verificar as respostas dos docentes a algumas afirmacoes
relacionadas com as tecnologias digitais. Em cinza-claro realgamos as respostas mais
frequentes (Moda). Assim, a afirmacdo que gerou niveis de concordancia mais elevados foi
“‘Durante a prética pedagogica, faco uso de ferramentas digitais para apoiar/desenvolver os

conteudos planificados” (58.2%).
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Tabela 25 — Percentagem de respondentes relativamente a utilizacao de tecnologias digitais na sala de aula

1 2 3 4 M DP

O envolvimento em atividades de aprendizagem profissional
sobre a utilizacao de tecnologias digitais pode contribuir para
desenvolver as minhas competéncias digitais. 10% 4,1% 459% 49,0% 3,43 ,626

Durante a pratica pedagodgica, faco uso de ferramentas
digitais para apoiar/desenvolver os contelidos planificados. 10% 10% 398% 582% 355 577

A utilizacéo de varias ferramentas digitais, de modo a criar
recursos digitais para satisfazer as necessidades dos alunos,

contribui para melhorar os resultados do ensino e
aprendizagem 10% 3,1% 392% 56,7% 352 ,614

O uso de tecnologias digitais pode ser util para apoiar

abordagens pedagégicas inovadoras que melhoram a

participacéo dos alunos na aprendizagem, incluindo, por

exemplo, criac@o de portefélios digitais, aprendizagem

baseada em projetos 2,1% 2,1% 453% 505% 3,44 ,648

Legenda: 1 - Discordo totalmente 2 — Discordo 3 — Concordo 4 - Concordo totalmente

Com maior detalhe, podemos afirmar que relativamente ao item “o envolvimento em
atividades de aprendizagem profissional sobre a utilizacdo de tecnologias digitais pode
contribuir para desenvolver as minhas competéncias digitais”, a maioria dos respondentes
concorda (45,9%) ou concorda totalmente (49,0%) com a afirmacéo, indicando uma percecao
positiva em relagcdo a aprendizagem profissional como uma ferramenta para melhorar
competéncias digitais. O desvio padrdo moderado (0,626) sugere que existe alguma
dispersao nas respostas, mas estas concentram-se relativamente perto da média (3,43).

Sobre a questéo “durante a pratica pedagodgica fagco uso de ferramentas digitais para
apoiar/desenvolver os conteudos planificados”, este item apresenta uma elevada aceitacédo
(M=3,55), com 58,2% dos respondentes a concordarem totalmente. O desvio padrdo mais
baixo (0,577) sugere menor variabilidade nas respostas, indicando uma opinido mais
homogénea. Estes resultados refletem uma préatica consistente de uso de ferramentas digitais
na pratica pedagodgica.

A afirmacao “a utilizac&o de vérias ferramentas digitais, de modo a criar recursos para
satisfazer as necessidades dos alunos, contribui para melhorar os resultados do ensino e
aprendizagem”, os dados mostram que a maioria (56,7%) concorda totalmente que a
personalizag&o de recursos digitais melhora os resultados dos estudantes. O desvio padrao
de 0,614 indica uma variabilidade ligeiramente superior ao item anterior, mas ainda com uma

concentracao de respostas positiva (M=3,52).
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Sobre o item “o uso de tecnologias digitais pode ser util para apoiar abordagens
pedagdgicas inovadoras que melhoram a participacdo dos alunos na aprendizagem,
incluindo, por exemplo, criagdo de portefélios digitais, aprendizagem baseada em projetos”,
este item destaca a percecao positiva sobre 0 uso de tecnologias para suportar praticas
pedagdgicas inovadoras, com 50,5% dos respondentes a concordarem totalmente. O desvio
padrdo (0,648) € o maior da tabela 25, o que sugere maior dispersdo nas opinides,
possivelmente devido a diferentes niveis de experiéncia ou pratica com estas abordagens.

As médias variam entre 3,43 e 3,55 indicando uma tendéncia geral para a
concordancia com as afirmacdes propostas aos professores. O item com maior média (3,55)
esta relacionado com o uso regular de ferramentas digitais para apoiar conteldos
planificados, sugerindo que esta prética esta bem enraizada. O desvio-padrao variam entre
0,577 e 0,648, o que indica uma dispersdo relativamente baixa e uma tendéncia para
respostas consistentes. O item com maior dispersdo (DP = 0,648) esta relacionado com
abordagens pedagdgicas inovadoras, possivelmente refletindo maior diversidade de opinibes
ou niveis de familiaridade. A maioria dos respondentes concorda ou concorda totalmente com
todas as afirmacdes, demonstrando uma percecdo positiva e consistente em relacdo a

integracdo de tecnologias digitais na educacéo.
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Ill — Pratica pedagogica e integragado do digital nas aulas de economia e contabilidade

Relativamente aos efeitos das tecnologias digitais durante as aulas, as afirmactes
com as quais os docentes mais concordaram foram “Aumenta a motivacdo” e “Potencia a

diversificacdo das estratégias de ensino “(98%), como se demonstra na tabela 26.

Tabela 26 — Percentagem e média dos efeitos da utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas

1 2 3 4 M DP
No geral, melhora as aprendizagens 1,0% 42% 58,3% 36,5% 3,30 ,600
Aumenta a motivacdo 1,0% 1,0% 485% 495% 3,46 ,578
Aumenta a eficiéncia do processo de ensino 1,0% 8,3% 583% 32,3% 3,22 ,636
Ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico 3,3% 19,6% 57,6% 19,6% 2,93 723
Ajuda, particularmente os alunos com necessidades 1,1% 9,2% 60,9% 28,7% 3,17 ,633
educativas
Potencia a diversificacdo das estratégias de ensino 1,0% 1,0% 39,8% 582% 3,55 577
Zlﬂtﬁgscia o trabalho auténomo dos alunos/ colaboracao entre 10% 63% 552% 37.5% 3,29 631
Potencia o trabalho baseado em projeto 1,1% 4,3% 559% 38,7% 3,32 ,611
Melhora a comunicacéo professor/aluno 1,0% 19,6% 515% 27,8% 3,06 ,719
Proporciona feedback e oportunidade de reflexdo que 10% 7.2% 54.6% 37.1% 328 641

resultam na adaptacéo das praticas pedagogicas

Legenda: 1 - Discordo totalmente 2 — Discordo 3 — Concordo 4 - Concordo totalmente

A maioria dos respondentes (58,3% concordam e 36,5% concordam totalmente)

acredita que a intervencao ou pratica em questdo melhora as aprendizagens de forma geral.

A média (3,30) confirma esta percecdo positiva, enquanto o desvio padrédo

relativamente baixo (0,600) indica um consenso razoavel entre os participantes.

Os itens “potencia a diversificacdo das estratégias de ensino” e “aumenta a

motivagcdo”, tém as meédias mais elevadas (3,55 e 3,46 respetivamente) entre todos os
avaliados, indicando que a maioria considera que a pratica aumenta a motivacdo. A
distribuicdo € altamente concentrada nas respostas positivas (48,5% concordam e 49,5%
concordam totalmente), com um desvio padréo baixo (0,578), o que reflete um elevado grau

de concordancia entre os participantes.
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Apesar de um pequeno grupo discordar (8,3%), a maioria (58,3% concordam e 32,3%
concordam totalmente) podemos observar que os respondentes admitem ganhos de
eficiéncia no processo de ensino. O desvio padréo (0,636) sugere que ha ligeiramente mais
variabilidade nas respostas em comparag¢ao com outros itens.

Ja relativamente ao item se “ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico”, este
apresenta uma média mais baixa (2,93), indicando que as percecdes sobre a melhoria do
raciocinio l6gico sdo menos positivas. Uma proporgéo relativamente alta de participantes
(19,6%) discorda, o que contribui para um maior desvio padréo (0,723). Com uma média
positiva (3,17) e uma maioria a concordar (60,9%), o item “ajuda particularmente os alunos
com necessidades educativas”, sugere que a pratica é particularmente Util para alunos com
necessidades especificas. Contudo, o desvio padrdo (0,633) indica alguma dispersao nas
respostas.

O item “potencia a diversificacdo de estratégias de ensino” apresenta uma média alta
(3,55), sugerindo que os professores reconhecem a contribuicdo para a diversificacdo das
estratégias de ensino. O desvio padréo baixo (0,577) reflete um elevado consenso.

A maioria concorda (55,2%) ou concorda totalmente (37,5%) que a pratica potencia o
trabalho autonomo ou colaborativo. A média elevada (3,29) confirma esta percec¢édo positiva.

Semelhante ao item anterior, a tabela 26, mostra uma média elevada (3,32) e uma
forte concordancia de que a pratica incentiva o trabalho baseado em projeto.

O item “melhora a comunicagéo professor/aluno”, apresenta uma média mais baixa
(3,06), com 19,6% de discordancia. O desvio padréo relativamente elevado (0,719) sugere
maior variabilidade nas respostas. A média elevada (3,28) sugere que 0s participantes
reconhecem a utilidade da pratica para feedback e reflexdo pedagdgica. O desvio padrao

(0,641) é consistente com os restantes itens.

Os valores apresentados na tabela 27 indicam a frequéncia de utilizagdo das
tecnologias digitais em diferentes contextos durante as aulas. As tecnologias digitais sao

utilizadas mais frequentemente em atividades de avaliagdo formativa, feedback e trabalho
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auténomo. Por outro lado, a avaliacdo sumativa e a autoavaliagcdo apresentam frequéncias

relativamente menores.

Tabela 27 — Percentagem e média dos efeitos da utilizacao das tecnologias digitais nas praticas educativas

1 2 3 4 M DP
Trabalho autébnomo na sala de aula 20% 26,5% 459% 255% 2,95 778
Trabalho de grupo em sala de aula 20% 31,6% 40,8% 255% 2,90 ,806
Avaliacdo sumativa 11,2% 30,6% 39,8% 18,4% 2,65 ,909
Autoavaliacao 92% 28,6% 36,7% 255% 2,79 ,933
Feedback sobre as aprendizagens 6,1% 19,4% 45,9% 28,6% 2,97 ,855
Avaliacdo formativa 2,1% 20,6% 485% 28,9%

Legenda: 1 - Nunca 2 — Ocasionalmente 3 — Frequentemente 4 - Muito frequentemente

No item “trabalho autbnomo na sala de aula”, como se demostra na tabela 27, os
dados sugerem uma utilizacdo moderada a alta das tecnologias digitais no trabalho
autonomo. A maior concentracdo encontra-se na categoria "frequentemente” (45,9%),
enguanto apenas 2,0% indicam nunca utilizar. O desvio-padrao relativamente baixo (0,778)
indica que as respostas sao relativamente consistentes, com pouca dispersao.

A utilizac@o das tecnologias digitais para trabalho de grupo também apresenta uma
frequéncia moderada, sendo que a maior percentagem de respostas esta na categoria
"frequentemente” (40,8%).

Tal como no trabalho autbnomo, a percentagem de utilizacdo muito baixa é residual
(2,0%). O desvio-padrao ligeiramente superior (0,806) sugere uma maior variacdo nas
respostas.

No contexto da avaliacdo sumativa, a utilizacao das tecnologias digitais € menor em
comparagdo com o0s dois casos anteriores, com uma media de 2,65. Apesar disso, 0s
professores utilizam tecnologias digitais no contexto da avaliacdo frequentemente (39,8%),
embora a percentagem de respostas na categoria “nunca” (11,2%) seja mais elevada do que
em outras categorias. O desvio-padrdo (0,909) reflete uma maior dispersdo nas respostas,

indicando divergéncias na aplicacéo desta pratica.
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A autoavaliacdo mediada por tecnologias digitais mostra uma frequéncia também
moderada, com 36,7% das respostas na categoria "frequentemente" e 25,5% indicando a sua
utilizagao “muito frequentemente”. Tal como na avaliagdo sumativa, a dispersdo dos dados &
consideravel (DP = 0,933), sugerindo diferencas significativas na utilizacdo desta pratica.

No item relativo ao “feedback sobre as aprendizagens” esta pratica regista uma média
de frequéncia elevada (2,97), com 28,6% das respostas ha concentradas na categoria "Muito
frequentemente”. O desvio-padrdo (0,855) indica alguma variacdo, mas os dados ainda
sugerem uma adoc¢ao consistente e elevada desta prética.

A avaliacdo formativa apresenta os maiores indices de frequéncia elevada entre todas
as préaticas analisadas. Quase metade dos respondentes (48,5%) indicaram utilizar
“frequentemente”, e 28,9% indicaram o seu uso “muito frequentemente”. Apenas 2,1%
mencionaram “nunca” utilizar tecnologias digitais durante as aulas.

Relativamente a tabela 28, os dados indicam a utilizagdo de uma variedade de
ferramentas digitais por parte dos professores, refletindo as preferéncias e necessidades
associadas a praticas pedagdgicas com integracdo de ferramentas/recursos digitais. Cada
ferramenta apresenta diferentes niveis de ado¢éo, permitindo identificar as mais populares e

aguelas menos exploradas.

Tabela 28 — Frequéncia e percentagem relativas as ferramentas digitais em contexto de ensino e aprendizagem
mais utilizadas pelos professores

N %
Escola Virtual 54 54,5
Kahoot 50 50,5
Padlet 27 27,3
Classroom 59 59,6
Power Point 87 87,9
Quizizz 35 35,4
Aula Digital 65 65,7
Moodle 35 35,4
Mentimeter 14 14,1
AplicacBes que usam a inteligéncia artificial (Al) 12 12,1
Wordwall 7 7,1
Outra 27 27,3
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O Power Point (87,9%) é a ferramenta mais utilizada, quase universal entre os
professores. A sua popularidade pode ser explicada pela flexibilidade e facilidade de uso para
criar e apresentar conteddos visuais, tornando-a indispensavel em diversos contextos de
ensino e de aprendizagem. A Aula Digital (65,7%) e a Classroom (59,6%) sdo também
preferidas dos professores, esta ultima amplamente utilizada, sobretudo em ambientes que
exigem organizacdo e partilha de conteddos e devido & sua integracdo com outras
ferramentas web da Google, aumenta a sua versatilidade.

Podemos afirmar que ferramentas como PowerPoint (87,9%), Kahoot (50,5%) e
Quizizz (35,4%) continuam a ser amplamente utilizadas, refletindo uma preferéncia por
tecnologias acessiveis e que promovem a interatividade. O Padlet (27,3%) e o Classroom
(59,6%) mostram um grau significativo de adogéo, indicando uma inclinagdo para praticas
pedagdgicas que promovem a colaboragdo. Por outro lado, os dados revelam reduzida
adocao de tecnologias mais emergentes. A inteligéncia artificial (12,2%) e solu¢cdes menos
conhecidas, como o Wordwall (7,1%), apresentam baixas taxas de utiliza¢do, possivelmente

devido a falta de formacao ou desconhecimento por parte dos professores.

Como se demonstra na tabela 29, a partilha de conteddos digitais com os alunos é a
pratica mais comum, com 83,8% dos professores a referirem-na. Este valor reforca a
importancia das plataformas digitais como mediadoras do processo de ensino e
aprendizagem, permitindo uma comunicagdo mais eficiente e acessivel entre professores e
alunos.

No item “exposicdo de conteudos (audio e video)”, os dados mostram que a maioria
dos docentes utiliza recursos digitais para expor contetdos, como videos ou audio, nas suas
aulas. A elevada percentagem (80,8%) reflete a relevancia crescente de meios audiovisuais
Nno apoio as praticas pedagdgicas, contribuindo para aulas mais dinamicas e envolventes.

A utilizacéo de ferramentas digitais para a realizacdo de trabalhos de grupo ou outras

atividades colaborativas € também uma pratica expressiva, com 73,7%. Este valor demonstra

79



gue as tecnologias digitais estdo a ser utilizadas para promover metodologias ativas, como o
trabalho colaborativo, fomentando competéncias sociais e digitais nos alunos.

A realizacdo de pesquisas pelos alunos, orientadas pelos docentes, € também uma
pratica comum, com mais de 70% de adesao. Isto demonstra a valorizacao das competéncias
de pesquisa e andlise critica de informacao, alinhando-se com os objetivos de preparar os
alunos para a sociedade digital.

No item “criacdo de conteudos”, cerca de dois ter¢gos dos docentes (64,6%) utilizam
ferramentas digitais para a sua criagdo. Este valor evidencia uma forte adogao destas
tecnologias nesta area, mas também indica que h& uma proporgcéo significativa de
professores (35,4%) que ainda ndo recorrem regularmente a recursos digitais para a criagdo
de materiais pedagogicos.

O recurso a bases de dados estatisticos regista uma percentagem menor (59,6%)
comparada com outras atividades. Este dado pode refletir uma menor familiaridade ou a
percecdo de que estas bases sdo muito especificas de determinadas areas de estudo.

A avaliacdo é a préatica menos recorrente com recurso a ferramentas digitais, com
apenas 39,4% dos professores a referirem utiliza-las. Este dado pode indicar desafios
especificos, como a adaptacdo de ferramentas digitais as necessidades de avaliacdo

formativa ou sumativa, bem como possiveis limita¢des técnicas.

Tabela 29 — Frequéncia e percentagem relativa ao tipo de atividades desenvolvidas com recursos a
ferramentas/recursos digitais

N %
Criacdo de conteudos 64 64,6
Exposicdo de contetdos (audio/video) 80 80,8
Partilha de contetidos com os alunos 83 83,8
Pesquisas solicitadas aos alunos 70 70,7
Recurso a bases de dados estatisticos 59 59,6
Trabalhos de grupo e outras atividades realizadas pelos alunos 73 73,7
Avaliagcéo 39 39,4

A andlise da tabela 29 evidencia assim uma ampla adocao de tecnologias digitais em

atividades pedagdgicas, sobretudo nas que envolvem partilha e exposi¢cao de conteudos,
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bem como metodologias colaborativas. Contudo, a integracao digital na avaliacdo permanece
um desafio significativo, apontando para uma oportunidade de crescimento na capacitacdo
dos professores e no desenvolvimento de solugbes tecnoldgicas mais adaptadas as

necessidades do ensino.

Tabela 30 — Frequéncia e percentagem relativa as tecnologias digitais utilizadas pelos respondentes para
proporcionar feedback e apoio

N %
Correio eletrénico 86 86,9
Ligaco para perguntas e respostas online a7 47,5
Respostas em formato audio 4 4,0
Respostas em formato escrito 52 52,5
Outra 17 17,2
Foéruns 14 14,1

Com base nos dados fornecidos pela tabela 30 sobre a frequéncia e percentagens
relativas as tecnologias digitais utilizadas pelos respondentes para proporcionar feedback e
apoio, o correio eletrénico €, de longe, a ferramenta mais utilizada pelos respondentes para
fornecer feedback e apoio, com uma taxa de utilizacdo proxima de 87%. Este dado reflete o
carater amplamente acessivel, versatil e formal do correio eletrénico, sendo uma ferramenta
bem consolidada em contextos educacionais e profissionais. A sua utilizacdo massiva pode
ser atribuida a facilidade de acesso, ubiquidade e capacidade de documentar comunicagoes.

Mais de metade dos respondentes utilizam respostas em formato escrito (52,5%) para
fornecer feedback e apoio. Este método € eficiente e facil de implementar, sendo muitas
vezes integrado em sistemas de gestdo de aprendizagem (LMS) ou outras plataformas
digitais. A sua popularidade pode ser justificada pela clareza, durabilidade e possibilidade de
ser consultada pelos alunos em qualquer momento.

No item “ligacao para perguntas e respostas online”, quase metade dos respondentes
(47,5%) utilizam plataformas ou sessbes de perguntas e respostas online como meio para
fornecer apoio e feedback. Este método pode estar associado a ferramentas interativas como

videoconferéncias, sessfes sincronas ou aplicacdes especificas para interacdo em tempo
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real. A sua popularidade relativa reflete a procura por meios mais dindmicos e interativos,
especialmente Uteis para resolver duvidas especificas ou promover a comunicacéo direta.

A utilizacdo de féruns como meio para proporcionar feedback é relativamente baixa
(14,1%), o que pode ser surpreendente dado o seu potencial para fomentar a aprendizagem
e discussdes colaborativas. A baixa percentagem pode ser resultado da falta de familiaridade
ou da percecdao de que féruns sdo menos dindmicos em comparacao com outras ferramentas
digitais.

No item “respostas em formato audio” a sua utilizacéo é extremamente baixa, sendo
mencionada por apenas 4% dos respondentes. Esta baixa adesdo pode ser explicada por
fatores como a falta de familiaridade com esta forma de feedback, a necessidade de
equipamento especifico ou a percec¢do de que este formato pode néo ser tdo eficaz ou pratico
para certos tipos de interagdes. No entanto, em contextos onde a personalizacdo ou o tom de
voz sdo importantes, esta abordagem poderia ter mais potencial.

Como se observa ainda da tabela 30, um numero relativamente pequeno (17,2%)
indica a utilizacdo de “outras ferramentas” ou métodos que ndo foram apresentados
explicitamente no questiondrio. Isto pode incluir abordagens menos comuns ou mais
personalizadas, como feedback em video, aplicagbes moveis especificas ou interacdes

presenciais complementadas por tecnologias digitais.

Os dados da tabela 31 incluem a frequéncia absoluta (N) e a percentagem (%) para

cada ferramenta, o que permite identificar tendéncias e padrdes de utilizacao.

Tabela 31 — Frequéncia e percentagem relativa as ferramentas utilizadas para avaliagdo formativa e sumativa

N %
Documentos partilhados 69 69,7
Jogos 24 24,2
Rubricas de autorreflexao 16 16,2
Trabalhos que disponibilizam feedback atempado aos alunos 41 41,4
Questionarios online 50 50,5
Testes digitas 38 38,4
Outro 13 13,1
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Para apoio a avaliacdo formativa e sumativa, os professores recorrem as ferramentas
digitais para criar “documentos partilhados” (69,7%). Este valor reflete a importancia de
ferramentas colaborativas (como o Google Docs ou Microsoft OneDrive) no contexto de
avaliacdo, tanto formativa como sumativa. A acessibilidade e a capacidade de fomentar a
colaboracdo em tempo real justificam esta prevaléncia.

Com mais de 50% de utilizacdo, os “questionarios online” sdo uma das ferramentas
mais populares para avaliagdo formativa e sumativa. A sua popularidade pode ser atribuida
a facilidade de criagéo e corre¢do automatica em plataformas como Google Forms, Kahoot
ou Microsoft Forms, permitindo aos professores poupar tempo e recolher dados de forma
rapida e eficiente.

No item “trabalhos que disponibilizam feedback atempado aos alunos” 41,4% dos
respondentes disse usar esta pratica. O feedback atempado é uma pratica essencial na
avaliacdo formativa, uma vez que permite aos alunos corrigir lacunas e melhorar o seu
desempenho. No entanto, o nivel de utilizacdo ainda n&do € tdo elevado quanto seria
desejavel, sugerindo a necessidade de mais incentivo ou ferramentas simplificadas para
oferecer feedback de forma eficiente.

Os testes digitais (38,4%) sao relativamente populares, mas néo tao utilizados como
0s questionarios online. Uma possivel explicacdo € que, embora Uteis, os testes digitais
possam exigir maior planeamento e recursos técnicos em comparagdo com 0s questionarios.

Os jogos sao utilizados por apenas cerca de 24% dos respondentes. Apesar de terem
potencial para tornar a aprendizagem mais interativa e envolvente, o seu uso limitado pode
estar relacionado com barreiras técnicas, falta de formagcdo dos professores ou com a
percecdo de que sdo mais adequados para niveis de ensino especificos, como 0 ensino
basico. 13,1% dos respondentes disse utilizar outras ferramentas digitais para apoio a
avaliacdo sumativa. A percentagem baixa pode incluir abordagens mais especificas ou

inovadoras, mas ainda ndo amplamente adotadas no contexto educacional.
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A tabela 32 é relativa aos efeitos percebidos da utiliza¢do das tecnologias digitais em
funcdo da idade dos professores. Nesta tabela exploramos as médias (M), os desvios-padrdo
(DP) e a significancia estatistica (p) dos resultados, interpretando tendéncias e diferencas
entre 0s grupos etarios (30—48 anos, 49-58 anos, e >58 anos).

Quando comparamos o grau de concordancia com as afirmacdes sobre a utilizagdo
das tecnologias digitais durante as aulas em funcéo da idade dos docentes ndo encontramos

diferengas estatisticamente significativas (p > .05).

Tabela 32 — Efeitos da utilizagao das tecnologias digitais em funcdo da idade dos professores

30 —48 anos 49 — 58 anos > 58 anos

M DP M DP M DP Sig.
No geral, melhora as aprendizagens 3,17 ,62 3,26 51 3,40 ,66 ,210
Aumenta a motivagdo 3,39 ,61 3,40 b0 3,655 ,63 ,259
Aumenta a eficiéncia do processo de ensino 3,00 71 3,14 55 3,36 ,65 ,058
Ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico 2,88 78 2,91 59 2,98 .80 , 766
Ajuda, particularmente os alunos com NEE 3,40 ,63 3,10 55 3,14 68 ,248
Potencia a diversificacdo das estratégias de ensino 3,56 51 3,51 51 3,58 ,66 ,618
Potencia o trabalho auténomo dos alunos... 3,24 ,66 3,32 53 3,29 69 ,915
Potencia o trabalho baseado em projeto 3,44 51 3,30 59 3,30 ,67 77
Melhora a comunicacéo professor/aluno 3,06 73 3,00 65 3,11 |78 ,702
Proporciona feedback e oportunidade de reflexdo ... 3,44 ,70 3,18 58 3,29 66 ,233

M — Média DP — Desvio padréao

No entanto, como se comprova na tabela 32, existe uma percec¢éao ligeiramente mais
positiva dos professores mais velhos (> 58 anos), sobre o item “no geral melhora as
aprendizagens”, mas as diferencas ndo sdo estatisticamente significativas (significancia
0,210). Isto sugere que, independentemente da idade, a maioria dos professores considera
gue as tecnologias digitais ttm um impacto positivo nas aprendizagens.

No item “aumenta a motivagéo” esta é percecionada de forma consistente em todas
as faixas etarias, sendo ligeiramente mais valorizada pelos professores maiores de 58 anos.

No entanto, a auséncia de significancia estatistica indica que estas diferencas podem
ndo ser relevantes. (DP com valores estaveis entre 0,50 e 0,63 e significancia 0,259 nao
significativa).
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Os professores mais velhos (> 58 anos) sdo também guem percecionam um maior
impacto das tecnologias na eficiéncia do ensino. A diferenca é proxima de significativa (p =
0,05), sugerindo que a experiéncia docente e o tempo de adaptacdo podem influenciar
percecbes mais positivas. (DP de 0,55 a 0,71); (Significancia 0,058 marginalmente
significativa).

No item “ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico”, este é o aspeto menos
valorizado pelos professores de todas as idades. A perce¢éo de impacto no raciocinio l6gico
€ baixa, com médias proximas de 3 (2,88: 30-48 anos; 2,91: 49-58 anos; 2,98: > 58 anos), e
sem diferengas relevantes entre os grupos. (DP entre 0,59 e 0,80, indicando uma maior
disperséo nas respostas; significancia = 0,766 (n&o significativa).

Os professores mais jovens (30-48 anos) valorizam mais o impacto das tecnologias
no apoio a alunos com Necessidades Educativas Especificas (NEE). As diferencas, embora
visiveis, ndo sao estatisticamente significativas. (DP de 0,55 a 0,68; Significancia = 0,248
(ndo significativa).

No item “potencia a diversificacao das estratégias de ensino”, este € um dos aspetos
mais valorizados pelos professores de todas as idades, com médias elevadas (3,56: 30-48
anos; 3,51: 49-58 anos; 3,58: > 58 anos). Independentemente da idade, reconhece-se que as
tecnologias digitais ajudam na diversificac@o de estratégias pedagogicas. (DP de 0,51 a 0,66
refletindo consisténcia).

No item “potencia o trabalho auténomo dos alunos” a percecéo é estavel em todas as
faixas etarias, com médias de 3,24 (30-48 anos), 3,32 (49-58 anos) e 3,29 (> 58 anos) que
indicam um impacto moderado a elevado no incentivo ao trabalho autonomo dos alunos.

Os professores mais jovens (30-48 anos) atribuem ligeiramente mais valor as
tecnologias no contexto do trabalho baseado em projeto, embora as diferencas entre os
grupos nao sejam significativas. (médias de 3,44 (30-48 anos), 3,30 (49-58 anos) e 3,30 (>

58 anos).
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Como se observa, nenhuma das diferencas entre grupos etarios atinge significAncia
estatistica (p < 0,05), o que sugere que a percecao dos efeitos das tecnologias digitais ndo

varia de forma marcante em funcéo da idade dos professores.

Quando comparamos a frequéncia de integracédo das praticas educativas em funcéo
da idade dos docentes também ndo encontramos diferencas estatisticamente significativas

(p > .05), como podemos observar na tabela 33.

Tabela 33 — Efeitos da frequéncia de integracé@o nas praticas educativas em funcéo da idade

30 —48 anos 49 — 58 anos > 58 anos

M DP M DP M DP Sig.
Trabalho autbnomo na sala de aula 2,94 ,80 3,14 69 280 81 173
Trabalho de grupo em sala de aula 3,00 J7 291 .78 2,84 85 ,827
Avaliacdo sumativa 2,78 ,65 2,80 90 2,49 99 278
Autoavaliagédo 2,78 ,81 2,86 1,00 2,73 94 , 785
Feedback sobre as aprendizagens 3,00 ,91 3,00 73 293 94 977
Avaliacédo formativa 3,29 ,69 3,06 73 293 81 ,283

M — Média DP — Desvio padréao

A média de utilizagcdo das tecnologias digitais para trabalho autbnomo na sala de aula
mais alta na faixa etaria de 49-58 anos (M= 3,14), comparada com as outras faixas etarias.
A faixa etaria de 30—48 anos apresenta uma média ligeiramente inferior (M= 2,94) e a
de mais de 58 anos tem a média mais baixa (M= 2,80). Contudo, o valor de significancia
(Sig.= 0,173) indica que estas diferencas ndo séo estatisticamente significativas, ou seja, as
variagdes observadas entre as faixas etérias podem ser atribuidas ao acaso e ndo a um efeito
consistente.
Para o item “trabalho de grupo em sala de aula”’, a média mais alta é observada na
faixa etaria de 30-48 anos (M= 3,00), seguida pela faixa etaria de 49-58 anos (M= 2,91) e,
por ultimo, a faixa etéria de >58 anos (M= 2,84). No entanto, o valor de significancia (Sig.=
0,827) sugere que as diferencas entre as faixas etarias ndo sdo estatisticamente
significativas, 0 que implica que a utilizacdo das tecnologias digitais para esta pratica é

relativamente uniforme entre os grupos etérios.
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No item “avaliagdo sumativa” a média mais alta para a utilizacdo das tecnologias
digitais nessa pratica ocorre nas faixas etarias de 30-48 anos (M= 2,78) e 49-58 anos
(M=2,80). A faixa etéria de >58 anos tem a média mais baixa (M= 2,49). Contudo, a diferenca
entre as médias ndo € estatisticamente significativa (Sig.= 0,278), indicando que as variacdes
nas médias entre as faixas etarias ndo sao suficientemente grandes para serem consideradas
como uma diferenca significativa.

A média de utilizacdo das tecnologias digitais para “autoavaliacao” é relativamente
constante entre as faixas etarias, com uma ligeira vantagem para a faixa etaria de 49-58 anos
(M= 2,86). A diferenca entre as faixas etarias ndo é estatisticamente significativa (Sig.=
0,785), o que sugere que a utilizacdo das tecnologias digitais para autoavaliacdo é
semelhante em todas as faixas etérias.

No item relativo a “feedback sobre as aprendizagens”, a média mais alta de utilizacdo
das tecnologias digitais nesta pratica € observada nas faixas etarias de 30—-48 anos e 49-58
anos (ambas com M= 3,00), enquanto a faixa etaria de >58 anos apresenta uma média
ligeiramente inferior (M= 2,93). Contudo, o valor de significancia (Sig.= 0,977) indica que ndo
existem diferencas significativas entre as faixas etérias, sugerindo que o feedback digital nas
aprendizagens é amplamente utilizado de forma semelhante em todos os grupos etarios.

A média de utilizacdo das tecnologias digitais para “avaliacdo formativa” € mais alta
na faixa etaria de 30-48 anos (M= 3,29), seguida pela faixa etaria de 49-58 anos (M=3,06)
e, por ultimo, a faixa etaria de >58 anos (M= 2,93). A diferenca entre as médias nao é
estatisticamente significativa (Sig.= 0,283), o que sugere que, embora existam variacdes nas
médias, elas ndo sao suficientemente significativas para indicar um padrao claro de utilizacao
de tecnologias digitais na avaliacdo formativa.

Apesar das pequenas varia¢cdes nas meédias de utilizacdo das tecnologias digitais nas
praticas educativas, o valor de significancia em todas as comparacdes sugere que a idade
ndo € um fator determinante significativo para a utilizagdo das tecnologias digitais nos

diferentes contextos educacionais analisados.
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Na tabela 34 analisamos se existem diferencas significativas nos efeitos da utilizacao
das tecnologias digitais, de acordo com o tempo de servico docente, para as variaveis
apresentadas. Para isso, foi realizado o teste estatistico de comparacdo de médias (Kruskal-
Walllis) visto que estamos a comparar multiplos grupos (4 categorias de tempo de servi¢o) em
varias variaveis.

Quando comparamos o grau de concordancia com as afirmacdes sobre a utilizacédo
das tecnologias digitais durante as aulas em fungdo do tempo de servico dos docentes

encontramos as seguintes diferencas estatisticamente significativas:

Tabela 34 — Efeitos da utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas em fung&o do tempo de servigo
docente

Até 6 7a25 26a35 >35anos
M DP M DP M DP M DP  Sig.
No geral, melhora as aprendizagens 30 70 338 56 332 47 3,26 ,81 ,652
Aumenta a motivacao 3,18 60 359 50 347 51 342 77 276
Aumenta a eficiéncia do processo de ensino 290 74 328 /59 321 /58 332 ,75 ,318
Ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico 2,70 106 3,07 54 289 72 295 ,78 ,609
Ajuda, particularmente os alunos com NEE 333 ,717 3,19 63 3,20 ,53 3,00 ,79 707
Potencia a diversificacdo das estratégias de ensino 355 52 362 ,49 358 50 340 ,82 ,891
Potencia o trabalho auténomo dos alunos... 310 ,74 346 /51 3,29 52 3,15 ,88 ,403
Potencia o trabalho baseado em projeto 35650 ,71 3,48 /51 3,19 /52 3,26 ,81 ,[147
Melhora a comunicacéo professor/aluno 291 94 325 /59 3,00 .66 3,00 ,86 ,452
Proporciona feedback e oportunidade de reflexdo ... 282 87 354 /51 329 /52 3,15 ,75 ,028*

M — Média DP — Desvio padrdao *p <.05 **p<.01**p=<.001

A média das respostas indica uma tendéncia positiva em todos 0s grupos, com a
utiizacdo das tecnologias digitais sendo considerada benéfica para melhorar as
aprendizagens. No entanto, o valor de significancia (0,652) é maior do que 0,05, o que sugere
gue ndo hé diferencas estatisticamente significativas entre os diferentes tempos de servico
docente. Ou seja, independentemente do tempo de servico, todos 0s grupos parecem
perceber que as tecnologias digitais melhoram as aprendizagens de forma semelhante.

A Unica variavel com diferencas significativas em funcdo do tempo de servigo docente

€ a percecdo de que as tecnologias digitais proporcionam feedback e oportunidade de
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reflexdo (p = 0,028). Neste caso, os docentes com 7 a 25 anos de experiéncia profissional
tendem a ver um maior beneficio desta pratica, em compara¢cao com 0S outros grupos.

Para as outras varidveis, ndo foram observadas diferengas estatisticamente
significativas, o que sugere que a percecdo dos efeitos das tecnologias digitais é

relativamente homogénea entre os grupos de diferentes tempos de servigo docente.

A andlise estatistica que se segue centra-se nos dados obtidos, com base na
aplicacdo do teste estatistico de Kruskal-Wallis. Este teste é utilizado para comparar
distribuicdes de uma variavel ordinal ou continua entre mais de dois grupos independentes.

Vamos analisar cada uma das variaveis apresentadas na tabela 35 para verificar as
diferencas significativas entre os diferentes grupos de tempo de servico docente,
considerando os valores de Média (M), Desvio-padrao (DP) e o valor de Sig. (significancia,
gue indica a probabilidade de que as diferencas observadas sejam devidas ao acaso).

Quando comparamos a frequéncia de integracdo de TD nas préticas educativas em

funcdo do tempo de servico dos docentes encontramos as seguintes diferencas

estatisticamente significativas:

Tabela 35 — Frequéncia de integracao de tecnologias digitais nas praticas educativas em funcéo do tempo de
servigo docente

Até 6 7a?25 26 a 35 > 35 anos

M DP M DP M DP M DP  Sig.

Trabalho autbnomo na sala de aula 282 87 331 66 287 ,70 2,65 ,88 ,024*
Trabalho de grupo em sala de aula 291 /83 3,07 ,75 287 ,78 2,70 ,92 544
Avaliacdo sumativa 236 /81 283 ,85 282 ,77 2,25 1,16 ,083
Autoavaliagdo 255 69 2,79 ,98 2,76 1,00 295 ,89 ,624
Feedback sobre as aprendizagens 300 ,89 293 84 295 ,84 305 ,94 921
Avaliacdo formativa 264 67 328 65 308 ,80 285 ,81 ,060

M — Média DP — Desvio padrdao *p<.05 *p<.01**p <.001
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O valor de p (.024) para o trabalho autbnomo na sala de aula é significativo (p < 0,05),
0 que indica que existem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos com
diferentes tempos de servigo.

A média mais alta é observada para o grupo com 7 a 25 anos de servico (3,31),
sugerindo que docentes nessa faixa etaria de experiéncia utilizam mais frequentemente as
tecnologias digitais para o trabalho autobnomo em sala de aula. J4 o grupo com mais de 35
anos apresenta a menor média (2,65), indicando uma utilizacdo menos frequente. Este
padréo sugere que o tempo de servico pode influenciar a forma como os professores integram
tecnologias digitais no trabalho auténomo.

O valor de p para o item “trabalho de grupo em sala de aula” € 0,544, que é superior
a 0,05, indicando que ndo existem diferencas significativas entre os grupos em termos de
utilizagdo das tecnologias digitais. A média mais alta é observada para o grupo de 7 a 25
anos (3,07), mas essas diferencas ndo sdo estatisticamente relevantes. Em geral, a
integragdo das tecnologias no trabalho de grupo parece ser bastante similar,
independentemente do tempo de servigco docente.

Nos outros casos, como o trabalho de grupo, avaliagdo sumativa, autoavaliagdo,
feedback e avaliagéo formativa, ndo se encontraram diferencas estatisticamente significativas
entre os grupos com diferentes tempos de servigo docente. Embora as diferengas estatisticas
nao sejam sempre significativas, existe uma tendéncia de docentes com menor tempo de
servigo (até 6 anos) e com maior tempo de servico (> 35 anos) apresentarem menores médias
nas variaveis analisadas, enquanto aqueles com 7 a 25 anos de servi¢o tendem a ter maiores

médias em varias categorias.

A tabela 36 representam a percecdo dos professores sobre os efeitos da utilizagéo
de tecnologias digitais, agrupados em duas categorias de habilitacbes académicas
agrupadas:

o Bacharelato ou Licenciatura (designados como "Bacharelato/lic").

e Mestrado ou Doutoramento (designados como "Mestrado/Dout™).
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Cada linha da tabela refere-se a um efeito especifico. Sao apresentadas a média (M)
e o0 desvio-padrao (DP) para cada grupo, juntamente com o valor de significancia estatistica
(Sig.) resultante do teste de Mann-Whitney U.

Quando comparamos o grau de concordancia com as afirmacdes sobre a utilizacdo
das tecnologias digitais durante as aulas em funcdo das habilitacdes académicas dos

docentes encontramos as seguintes diferencas estatisticamente significativas:

Tabela 36 — Efeitos da utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas em fung&o das habilita¢cdes
académicas dos docentes

Bacharelato/lic Mestrado/Dout
M DP M DP Sig.

No geral, melhora as aprendizagens 3,40 52 3,00 74 ,018*
Aumenta a motivagdo 3,53 ,50 3,26 , 75 , 144
Aumenta a eficiéncia do processo de ensino 3,29 ,59 3,00 74 ,100
Ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio l6gico 2,97 , 70 2,82 ,80 ,388
Ajuda, particularmente os alunos com NEE 3,19 ,56 3,10 ,85 ,875
Potencia a diversificagdo das estratégias de ensino 3,60 ,49 3,39 , 78 ,342
Potencia o trabalho auténomo dos alunos... 3,32 ,60 3,18 73 ,489
Potencia o trabalho baseado em projeto 3,34 ,56 3,25 ,79 ,860
Melhora a comunicacéo professor/aluno 3,09 ,68 2,95 ,84 ,552
Proporciona feedback e oportunidade de reflexdo ... 3,31 ,59 3,18 ,80 ,655

M — Média DP — Desvio padrdao *p <.05 **p<.01**p=<.001

Da interpretacdo da tabela 36, apenas um item ("No geral, melhora as
aprendizagens") apresentou uma diferenca estatisticamente significativa (p=0,018), indicando
gue docentes com habilitacbes de bacharelato/licenciatura tém uma percecdo mais positiva
nesse aspeto em comparagdo com os de mestrado/doutoramento.

Para os restantes itens, as diferencas entre os grupos ndo foram significativas
(p>0,05) sugerindo que as percecBes gerais dos efeitos das tecnologias digitais séo

semelhantes, independentemente das habilitagbes académicas.

A tabela 37 apresenta a frequéncia de integracdo de ferramentas/tecnologias digitais

nas praticas educativas em funcdo das habilitacbes académicas dos professores
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(Bacharelato/Licenciatura versus Mestrado/Doutoramento), baseada no teste estatistico
Mann-Whitney U.

Assim, quando comparamos a frequéncia de integracdo das préaticas educativas em
funcdo das habilitacbes académicas dos docentes ndo encontramos diferencas

estatisticamente significativas (p>.05).

Tabela 37 — Frequéncia de integracédo de ferramentas/tecnologias digirais nas praticas educativas em funcao
das habilitagBes académicas dos professores

Bacharelato/lic Mestrado/Dout
M DP M DP Sig.

Trabalho autbnomo na sala de aula 2,95 75 2,96 ,88 ,878
Trabalho de grupo em sala de aula 2,93 79 2,78 ,85 467
Avaliagdo sumativa 2,63 ,93 2,74 ,86 ,587
Autoavaliagéo 2,80 ,92 2,74 101 ,843
Feedback sobre as aprendizagens 2,92 ,87 3,13 ,81 ,294
Avaliacéo formativa 3,00 74 3,17 ,83 ,257

M — Média DP — Desvio padréo

Para todas as préaticas educativas analisadas, os valores de significancia séo
superiores a 0,05, indicando que ndo h& diferencas estatisticamente significativas entre os
grupos com diferentes niveis de habilitagbes académicas. Isto sugere que a integracdo das
tecnologias digitais nas praticas educativas é relativamente uniforme, independentemente do
nivel académico.

Contudo é possivel observar que os professores com Mestrado/Doutoramento tendem
a integrar mais tecnologias nas praticas de feedback sobre as aprendizagens e na avaliagdo
formativa, embora as diferencas ndo sejam significativas (3,13 vs. 2,92). Isto sugere uma
tendéncia, mas que nao é suficientemente robusta para ser generalizada.

A utilizacdo de tecnologias digitais no trabalho autbnomo e no trabalho de grupo
parece ser muito similar entre os dois grupos, com médias muito préximas (2,95 - 2,93 e 2,96
— 2,78 respetivamente) para habilitagdes de Bacharelato/Lic e Mestrado/Dout).

Estes resultados podem refletir que a formacgéo pedagdgica ou a experiéncia pratica

dos professores desempenha um papel mais relevante na integracdo de tecnologias do que
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as habilitacbes académicas. Além disso, é possivel que 0 acesso a recursos tecnoldgicos e

0 suporte institucional sejam fatores determinantes para a uniformidade observada.

A tabela 38 refere-se aos efeitos da utilizacdo das tecnologias digitais no ensino, com
base na participacdo ou ndo dos docentes em acbes de formagdo no ambito das
competéncias/tecnologias digitais. Os grupos analisados sdo os docentes que nao
participaram e 0s que participaram nas formacdes.

Com base nos valores fornecidos pela tabela 38 (média, desvio-padrdo e
significancia) observa-se que na maioria das categorias analisadas, as diferencas entre os
grupos (docentes que participaram ou ndo em formagdes) ndo sao estatisticamente
significativas.

Isto sugere que a percecado geral sobre os efeitos das tecnologias digitais no ensino é
semelhante entre os dois grupos.

Assim, quando comparamos o0 grau de concordancia com as afirmagfes sobre a
utilizacdo das tecnologias digitais durante as aulas em funcdo dos docentes terem ou néao
frequentado acdes de formacdo no ambito das competéncias/tecnologias digitais néo

encontramos diferengas estatisticamente significativas (p > .05).

Tabela 38 — Efeitos da utilizagcao das tecnologias digitais em funcdo dos docentes terem ou nao participado em
acoes de formagdo no ambito das competéncias/ tecnologias digitais

N&o Sim
M DP M DP Sig
No geral, melhora as aprendizagens 3,18 ,59 3,34 ,60 ,482
Aumenta a motivacao 3,41 ,59 3,48 ,58 ,212
Aumenta a eficiéncia do processo de ensino 3,00 71 3,28 ,61 ,860
Ajuda os alunos a melhorar o seu raciocinio I6gico 2,67 91 3,01 ,64 ,838
Ajuda, particularmente os alunos com NEE 3,33 ,59 3,13 ,64 ,120
Potencia a diversificacdo das estratégias de ensino 3,59 ,50 3,54 ,60 ,255
Potencia o trabalho auténomo dos alunos... 3,05 ,59 3,36 ,63 ,523
Potencia o trabalho baseado em projeto 3,30 ,57 3,33 ,62 ,006**
Melhora a comunicagéo professor/aluno 2,91 , 75 3,11 71 ,501
Proporciona feedback e oportunidade de reflexdo ... 3,14 71 3,32 ,62 ,109

M — Média DP — Desvio padrdo *p<.05 *p <.01*** p <.001
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A Unica varidvel com diferenca estatisticamente significativa € a percecédo sobre o
impacto da tecnologia no “trabalho baseado em projeto” (p= 0,006). Os professores que
frequentaram acdes de formacdo no ambito das competéncias/tenologias digitais concordam
significativamente mais com esta afirmacado do que os docentes que nao frequentaram (3.33
vs 3.30). Este resultado destaca a importancia da formacédo para melhorar as praticas
pedagdgicas que envolvem metodologias ativas. Apesar das diferencas ndo serem
significativas em muitos aspetos, o impacto da formacao pode estar subjacente em areas

mais especificas (como o trabalho baseado em projeto).

Na tabela 39 apresentam-se os dados relativos ao grau de concordancia dos
professores com diferentes niveis de habilitagbes académicas (Bacharelato/Licenciatura e
Mestrado/Doutoramento) em relagdo a integracao de ferramentas digitais nas praticas
educativas. O teste estatistico utilizado € o Mann-Whitney U, que compara as médias dos
dois grupos (Bacharelato/Licenciatura vs. Mestrado/Doutoramento) para determinar se as

diferengas observadas séo estatisticamente significativas.

Tabela 39 — Grau de concordancia sobre a frequéncia de integracdo de ferramentas/tecnologias digirais nas
praticas educativas em funcéo das habilitacdes académicas dos professores

Bacharelato/lic Mestrado/Dout

M DP M DP Sig.
Trabalho auténomo na sala de aula 2,95 72 2,95 ,80 ,088
Trabalho de grupo em sala de aula 2,91 75 2,89 ,83 ,809
Avaliacdo sumativa 2,86 ,89 2,59 91 ,539
Autoavaliagcédo 2,73 ,94 2,80 ,94 ,384
Feedback sobre as aprendizagens 2,95 ,95 2,97 ,83 ,168
Avaliacédo formativa 3,10 ,70 3,03 78 ,921

M — Média DP — Desvio padrao

A andlise das médias (tabela 39) sugere que ndo existem diferengas significativas
entre os grupos analisados no que respeita a utilizacao das tecnologias digitais nas diferentes

praticas educativas, uma vez que os valores de significancia (Sig.) séo todos superiores ao
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limiar convencional de 0,05, indicando que as diferencas encontradas podem ser explicadas
pelo acaso.

O trabalho autébnomo na sala de aula apresenta uma média de 2,95 para ambos os
grupos, indicando uma utilizacdo moderada das ferramentas digitais para fomentar a
autonomia dos alunos. O uso de tecnologias na aprendizagem autbnoma pode potenciar o
desenvolvimento de competéncias de autorregulacdo e motivacdo dos estudantes.

O trabalho de grupo em sala de aula também apresenta médias muito proximas (2,91
vs. 2,89), sugerindo que a integracdo das ferramentas digitais ndo varia significativamente
em funcdo do grau académico dos docentes. Segundo Costa e Silva (2020), a colaboragéo
mediada por tecnologias pode ser uma estratégia eficaz para promover aprendizagens ativas,
embora a sua adocdo dependa de fatores como formacdo dos docentes e a disponibilidade
de recursos.

A avaliacao sumativa apresenta uma diferenca mais visivel entre os dois grupos (2,86
vs. 2,59), com os professores com menor grau académico a indicarem uma maior utilizagdo
das ferramentas digitais neste contexto. Esta diferenca, apesar de nao ser estatisticamente
significativa (Sig. = 0,539), pode estar relacionada com a familiaridade dos professores com
métodos de avaliacdo tradicionais que foram posteriormente digitalizados, como testes e
guestionarios online.

Na autoavaliacdo (2,73 vs. 2,80) e no feedback sobre as aprendizagens (2,95 vs.
2,97), as médias sdo novamente semelhantes, reforcando a ideia de que o grau académico
ndo parece ser um fator determinante na utilizacdo destas ferramentas. Estudos como o de
Martins (2022) indicam que a promoc¢do da autoavaliacéo digital pode contribuir para uma
aprendizagem mais reflexiva, independentemente da formacao académica do professor.

A avaliacdo formativa obteve a média mais elevada (3,10 vs. 3,03), sugerindo que
esta pratica pedagoégica tem sido integrada com maior frequéncia nas estratégias digitais dos
professores. Isto pode ser explicado pela crescente valorizagdo da avaliagdo continua e
formativa como forma de monitorizar o progresso dos alunos ao longo do tempo (Almeida &

Cardoso, 2020).

95



Assim, as médias e dispersdes sdo semelhantes, sugerindo que o nivel de
habilitacbes académicas néo influencia o grau de concordancia sobre a integracdo de

ferramentas digitais nas préticas educativas.
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2. DISCUSSAO

As tecnologias digitais ha educacado tém vindo a ser cada vez mais adotadas como
ferramentas poderosas para apoiar e aprimorar 0s processos de ensino e aprendizagem. A
integracéo de dispositivos eletronicos, softwares educacionais, recursos digitais e ambientes
virtuais de aprendizagem tém-se destacado no desenvolvimento de novas abordagens
pedagdgicas.

“As tecnologias digitais tém transformado a educacgao ao possibilitar o acesso
rapido e facil a uma infinidade de informacdes e recursos educacionais”.
(Silva et al., 2020, p.35).

As tecnologias digitais abrem assim espaco para facilitar a personalizagdo do ensino
da economia e contabilidade, permitindo que os professores adaptem as suas abordagens
pedagdgicas as necessidades individuais dos alunos, enquanto, promovem uma
aprendizagem mais interativa (Selwyn, 2012). Importa ressaltar que o docente tem agora a
responsabilidade de ser capaz de utilizar critica e eficazmente as novas tecnologias,
convertendo-as em pontes para didaticas mais contextualizadas e significativas, sublinhando
gue as tecnologias podem transformar a forma como as competéncias podem ser exercidas,
mas nao podem transformar um “mau” professor num “bom” professor” (Salgado & Amaral,
2008, p. 194).

Neste capitulo de discussao de resultados, os dados recolhidos na investigacao serédo
discutidos de forma estruturada, a partir das questdes formuladas na investigacao.

Assim, salientamos os seguintes aspetos:

Foram validadas 98 respostas ao questionario. A maioria dos respondentes (45,9%)
pertence a faixa etaria acima dos 58 anos, o que indica uma predominancia de individuos
mais experientes na amostra. Seguem-se os respondentes com idades entre 49 e 58 anos,
gue representam 35,7% do total. J& a faixa etéria entre 30 e 48 anos corresponde a 18,4%
dos respondentes. N&o foram recolhidos dados para os grupos etarios abaixo dos 30 anos, 0
gue pode indicar uma menor representatividade dessa populacédo no grupo de economia e

contabilidade.
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Os respondentes do género feminino representaram 63,3%, enquanto 36,7% sdo do
género masculino. Nao foram registadas respostas na categoria "Outro".

Esta distribuicdo indica uma predominancia de docentes do género feminino entre os
inquiridos, o que pode refletir uma tendéncia no perfil dos profissionais da area de Economia
e Contabilidade.

Este resultado é consistente com estudos que sugerem que a profissdo docente em
determinadas &reas de ensino apresenta uma predominancia feminina. Silva e Fonseca
(2018) referem que o ensino basico e secundario em Portugal apresenta uma distribui¢céo de
género que reflete, em parte, fatores histdricos e socioculturais, com as mulheres
tradicionalmente associadas a areas como a educacgéo devido a papéis sociais atribuidos ao
género feminino.

Além disso, Almeida e Cardoso (2020) salientam que a escolha profissional no
contexto do ensino esta relacionada ndo apenas com fatores vocacionais, mas também com
expectativas sociais e culturais que moldam as opc¢des de carreira desde a formacao inicial.

A auséncia de respostas na categoria "outro” pode refletir uma limitagdo na recolha
de dados ou indicar barreiras a autoidentificacao fora das categorias binérias de género, algo
gue comeca a ser discutido mais amplamente em investigacdes recentes sobre diversidade
e inclusdo na educacéao (Pereira & Carvalho, 2021).

Na amostra de 98 respondentes, a maioria (72) possui 0 grau académico de
licenciatura (73,5%), seguido por 22 com mestrado (22,4%), 1 com doutoramento (2,0%) e 3
com bacharelato (2,0%). Estes dados indicam uma predominancia de qualificaces de nivel
superior, especialmente a licenciatura e 0 mestrado, 0 que é consistente com a tendéncia
crescente de valorizacdo do ensino superior em muitas areas profissionais.

Segundo Gongalves et al. (2017), a expansao do ensino superior em Portugal tem
levado a uma crescente qualificacdo da forca de trabalho, com um aumento significativo de
licenciados e mestres em varias areas do conhecimento. Este fenébmeno esta relacionado
com a procura de maior especializacdo nas profissbes e com a adaptacdo ao mercado de
trabalho que exige uma qualificacdo superior, especialmente nas &areas que envolvem

praticas pedagdgicas e de investigacéo (Lopes, 2019).
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Por outro lado, a presenca de um numero reduzido de doutorados (1) na amostra €
compativel com a realidade de muitas areas de ensino, onde o doutoramento ainda nédo é
uma exigéncia generalizada, embora seja cada vez mais valorizado em contextos
académicos e de investigacdo (Santos, 2018). A pouca representatividade de bacharelatos
(3) pode estar associada a tendéncia de progressdo académica que caracteriza o ensino
superior portugués, em que os alunos tendem a continuar os seus estudos para obter graus
académicos mais elevados (Pereira, 2020).

Estes dados revelam, assim, uma amostra com uma formacéo predominantemente
superior, refletindo as tendéncias de qualificacdo no pais e a crescente valorizagdo do
mestrado, que se tem consolidado como um requisito essencial para a profisséo de professor.

A distribuicdo dos professores em termos da sua situagédo profissional revela um
panorama diversificado, com 45 professores pertencentes ao Quadro de Escola (QE)
(45,9%), 27 contratados (27,6%), 25 integrados no Quadro de Zona Pedagégica (QZP)
(25,5%) e 1 na categoria "outra" (1%).

A predominancia de docentes no Quadro de Escola (QE) esta de acordo com a
tendéncia observada nos estudos sobre o envelhecimento da profissdo docente e a
estabilidade no emprego. De acordo com Almeida e Santos (2017), a existéncia de uma
guantidade significativa de docentes no QE reflete a consolidacdo de uma carreira estavel,
com acesso a beneficios e direitos que garantem maior permanéncia na profissao, o que é
especialmente relevante num contexto em que se discutem os desafios da renovagéo
geracional no corpo docente. Por outro lado, a presenca de 27 docentes contratados (27,6%)
e 25 no Quadro de Zona Pedagédgica (QZP) (25,5%) sugere uma dependéncia ainda
consideravel de contratos temporarios e de zonas pedagdgicas especificas para a cobertura
de necessidades, 0 que pode estar associado a escassez de vagas permanentes e a
flexibilidade do sistema educativo para ajustar-se as flutuagdes de procura e necessidade de
pessoal docente (Silva & Ferreira, 2019). O aumento do numero de professores contratados
tem sido apontado como um fator de instabilidade na profissdo, o que pode influenciar a

motivacao e a qualidade do ensino (Cardoso & Almeida, 2019).
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No item "outra", com apenas 1 docente (1%), ndo representa uma parte significativa
da amostra, mas é relevante para observar que a flexibilidade no sistema pode, em alguns
casos, abranger situagdes profissionais menos convencionais ou que ndo se inserem nas
categorias tipicas de contratos.

A grande maioria (96,9%) dos respondentes leciona no ensino publico, cursos do
ensino regular e ensino profissional (66,3%), conforme evidenciamos nas tabelas 20 e 17,
respetivamente.

Relativamente ao tempo de servigo docente (tabela 15) observa-se uma distribuicdo
diversificada do tempo de servico dos professores de Economia e Contabilidade, com um
namero significativo de docentes com experiéncia profissional elevada. Quatro docentes
(4,1%) possuem menos de 4 anos de servico, sete (7,1%) tém entre 4 e 6 anos, vinte e nove
professores (29,6%) estdo na faixa de 7 a 25 anos, trinta e oito (38,8%) tém entre 26 e 35
anos, e vinte professores (20,4%) possuem mais de 35 anos de servico docente. Este perfil
sugere uma predominancia de docentes com experiéncia consolidada. Estudos sobre o
tempo de servigo no ensino indicam que a experiéncia docente tende a ser um fator relevante
na qualidade do ensino e na estabilidade das praticas pedagdgicas. Segundo Carvalho
(2019), a experiéncia acumulada ao longo dos anos permite aos professores uma maior
capacidade de adaptagéo aos contextos educativos e de gestdo da sala de aula, favorecendo
a qualidade do ensino e a eficacia das estratégias pedagdgicas.

A presenca de um nimero expressivo de docentes com 26 ou mais anos de servico é
indicativa de um elevado nivel de estabilidade na profisséo, o que pode ter impactos positivos
na continuidade do desenvolvimento curricular e na integracdo de novas metodologias de
ensino. Por outro lado, a presenca de 4,1% de docentes com menos de 4 anos de servico é
um indicador de renovagéo na profissdo. De acordo com Silva e Fonseca (2018), a renovacgao
do corpo docente é crucial para a introducao de novas perspetivas pedagogicas e para a
atualizacdo de praticas de ensino, embora a integracdo de novos professores possa ser um

desafio, dado o tempo necessario para adaptacao ao sistema educativo.
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A amostra parece-nos refletir um certo equilibrio entre experiéncia e renovacéo, o que
pode ser benéfico para o desenvolvimento da pratica pedagodgica e para a resposta as
necessidades educativas mais recentes, dado que docentes com mais tempo de servico
podem trazer experiéncia e estabilidade, enquanto docentes com menor experiéncia podem
contribuir com inovacdes e novas abordagens.

Relativamente a distribuicdo geografica dos docentes, 74,5% esta muito dispersa pelo
pais, sendo que 12,2% lecionava no distrito de Lisboa e 13,3% no distrito de Setubal. Estes
dados evidenciam uma forte concentracédo de docentes na area metropolitana de Lisboa, com
a maior parte da amostra a residir ou a lecionar em zonas fora da capital.

Segundo Santos e Ferreira (2017) a distribuicdo geografica dos docentes em Portugal
nao é uniforme e tende a concentrar-se em areas urbanas e metropolitanas. Os autores
referem que o distrito de Lisboa, dada a sua centralidade politica, econémica e cultural, atrai
uma proporcao significativa de docentes, refletindo a procura por postos de trabalho em
regides com maior oferta educativa e recursos. Da mesma forma, Setubal, por ser um distrito
limitrofe a capital, também regista um nimero consideravel de docentes, mas a disperséo
dos restantes respondentes pelos outros distritos sugere um fenédmeno de regionaliza¢éo das
ofertas educativas em areas fora dos grandes centros urbanos.

De acordo com Almeida e Pinto (2020), a distribuicdo de docentes entre os diferentes
distritos € influenciada por uma série de fatores, incluindo a acessibilidade a recursos
pedagdgicos, infraestruturas educacionais e até questdes relacionadas com o custo de vida
e qualidade de vida nas varias regides.

A questdo sobre se as salas de aula estavam devidamente equipas do ponto de vista
das tecnologias (computador, projetor ou quadro interativo e internet) 80 professores
expressaram concordancia em diferentes graus sobre a existéncia de salas de aula
equipadas do ponto de vista tecnolégico (41 concordam, 39 concordam totalmente),
representando 81,6% do total. Por outro lado, 18 respondentes manifestaram discordancia (8

discordam totalmente, 10 discordam), o que corresponde a 18,4% da amostra.
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A predominancia de respostas positivas pode indicar um avanc¢o na disponibilizacédo
de recursos tecnolégicos e equipamentos nas escolas, em linha com as politicas educativas
definidas para os proximos anos. Como sublinham Seabra e Veiga (2021), a integracdo de
tecnologia nas salas de aula tem sido uma prioridade em Portugal, especialmente no contexto
dos programas governamentais, como o Plano de Acédo para a Transicdo Digital (PTD), que
visa promover ambientes de aprendizagem modernos e tecnologicamente equipados. No
entanto, a presenca de uma minoria de respostas negativas (18,4%) ndo deve ser
negligenciada. Esta discrepancia pode refletir desigualdades na distribuicdo de recursos entre
diferentes escolas ou regides, uma questao salientada por Rodrigues e Ferreira (2019), que
apontam para disparidades significativas no acesso a infraestruturas educativas adequadas
em Portugal. Assim, estas perce¢fes podem estar associadas a fatores como a localizagéo
da escola, o nivel de ensino ou mesmo a manutencdo e atualizacdo dos equipamentos
disponiveis.

Estes resultados reforcam a importancia de assegurar ndo apenas a disponibilizacao
de equipamentos tecnoldgicos nas escolas, mas também a sua utilizacao eficaz e equitativa,
garantindo que todos os professores e alunos possam beneficiar de condi¢cdes adequadas
para o ensino e a aprendizagem. A este propésito e de acordo com a tabela 22, sobre as
respostas relativas a disponibilidade de um kit tecnol6gico na sala de aula, verifica-se que,
12,2% discordam totalmente, 21,4% discordam, enquanto 40,8% concordam e 25,5%
concordam totalmente. Estes resultados demonstram que, embora a maioria dos
respondentes (66,3%) indique que os alunos dispdem de um kit tecnolégico nas salas de
aula, ainda existe uma percentagem significativa (33,6%) que discorda desta afirmacao.

Este padréo de respostas pode estar associado a desigualdades no acesso a recursos
tecnolégicos entre escolas e regifes, algo amplamente documentado em estudos nacionais.

Por exemplo, Pereira et al., (2020) destacam que a integracdo de tecnologias no
contexto educativo em Portugal enfrenta desafios como a falta de equipamentos adequados

e a desigualdade na distribuicdo de recursos tecnoldgicos entre instituices de ensino.
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Além disso, Costa e Lopes (2019) salientam que, mesmo quando 0s recursos estao
disponiveis, a sua utilizacao efetiva pode ser limitada por fatores como a falta de formacao
docente especifica para incorporar tecnologias no ensino e a existéncia de barreiras
estruturais, como infraestruturas inadequadas. Esta lacuna entre disponibilidade e uso pode
explicar a divisdo nas perce¢des dos respondentes.

Os dados sublinham a importancia de politicas publicas voltadas para a
universalizacdo do acesso a kits tecnoldgicos e a formacdo continuada de professores,
promovendo uma utilizacdo eficaz e equitativa da tecnologia nas salas de aula (Carvalho &
Martins, 2021).

A importancia dada a introducdo das novas tecnologias no contexto do ensino e
aprendizagem motivou os professores a adquirir ou reforgar as suas competéncias digitais.

Cientes da importancia de se prepararem para lidar com a mudanca de paradigma na
sala de aula e do surgimento de ferramentas que tornam o processo de ensino e
aprendizagem potencialmente mais motivador e integrador, a maioria dos docentes declarou
ter participado nos ultimos dois anos em a¢des de formagado no ambito das novas tecnologias,
com uma taxa de resposta de 77,6%, enquanto 22,4% dos respondentes néo participou em
acOes de formacéo relacionadas com competéncias e ferramentas digitais nos ultimos dois
anos, como se demonstra na tabela 23. Estes dados revelam uma elevada adesdo a
formacgdo em tecnologias digitais, refletindo possivelmente o impacto da transformacéo digital
na educacdao, que se intensificou nos ultimos anos, sobretudo devido a pandemia de COVID-
19. Como refere Costa e Santos (2021), a pandemia funcionou como um catalisador para a
adocao de ferramentas digitais, levando a um aumento da procura de formag&o continua para
lidar com as exigéncias do ensino remoto e hibrido.

A formacao continua em competéncias digitais é essencial para a atualizacdo dos
professores, contribuindo para a inovacdo das praticas pedagégicas e a melhoria da
gualidade do ensino. Segundo Pereira et al. (2020), os professores que participam em
formacdes deste tipo tendem a demonstrar maior confianga no uso de tecnologias, assim
como uma predisposi¢cao para integrar ferramentas digitais no planeamento e execucdo das

suas aulas. Por outro lado, a percentagem (22,4%) de docentes que ndo frequentaram
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formacdo neste dominio poderd estar associada a fatores como falta de tempo,
indisponibilidade de ofertas formativas adequadas ou resisténcia a mudanca (Cardoso &
Almeida, 2019).

Estes resultados sugerem a importancia de reforcar politicas de formacgéo continua
para garantir a literacia digital dos professores, permitindo-lhes responder aos desafios das
salas de aula do século XXI e promovendo uma educac¢ao mais inclusiva e inovadora.

Sobre o interesse em avaliar o seu grau de proficiéncia digital, concretamente se
participou no questionario Check in (tabela 24), ao qual nos referimos no capitulo relativo ao
engquadramento tedrico, os respondentes (56,1%) afirmaram ter participado no referido
guestionario. 43,9% nao participaram, ndo sabem ou ndo respondem. Estes resultados
evidenciam uma percecdo positiva sobre a utilizagdo de tecnologias digitais para melhorar
praticas pedagogicas e resultados de aprendizagem; a necessidade de continuar a promover
a formacéo em tecnologias digitais, dado o papel essencial reconhecido por educadores e a
relevancia de explorar abordagens inovadoras (ex.: portefélios digitais e aprendizagem
baseada em projetos) para reforgar a participagéo dos alunos.

Na questdo de investigacdo sobre o0 uso de tecnologias digitais, a afirmagao “durante
a préatica pedagdgica, fagco uso de ferramentas digitais para apoiar/desenvolver os conteidos
planificados” foi a afirmacdo que gerou niveis mais elevados de concordancia (58,2%), como
se demostra na (tabela 25).

Os inquiridos concordaram mais que o uso de tecnologias digitais durante as aulas de
economia e contabilidade aumenta a motivagéo [dos alunos] e potencia a diversificacdo das
estratégias de ensino (tabela 26). As tecnologias digitais séo utilizadas mais frequentemente
em atividades de avaliacdo formativa, feedback e trabalho auténomo. Por outro lado, a
avaliacdo sumativa e a autoavaliacdo apresentam frequéncias relativamente menores. A
variabilidade é maior nas praticas ligadas a avaliacdo (sumativa e autoavaliagédo), sugerindo
gue estas praticas podem depender mais de fatores contextuais, como o professor ou o nivel
de escolaridade. A andlise evidencia, por conseguinte, uma crescente integracdo das
tecnologias digitais em diferentes dimensdes das praticas educativas, com énfase particular

em atividades que requerem feedback e suporte formativo.
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Relativamente as praticas educativas, com recurso ao digital, no presente ano letivo,
os respondentes declararam que nas suas aulas, frequentemente fazem uso das tecnologias
digitais para trabalho autbnomo na sala de aula (M=2,95) e feedback sobre as aprendizagens
(M=2,97). A avaliacdo formativa (28,9%) destaca-se como sendo a pratica muito
frequentemente usada pelos professores, como se demonstra na tabela 27.

A questdo de investigacdo sobre as ferramentas digitais mais utilizadas em contexto
de ensino e aprendizagem, 87,9% disse preferir o power point (N=87) seguido da plataforma
de ensino da editora Leya, Aula Digital (N=65). Recordamos que a questdo colocada aos
professores de economia e de contabilidade, incluia varias ferramentas digitais, como o
Kahoot, Padlet, Quizizz, Moodle, Mentimeter, Wordwall, aplica¢cdes de Al e Classroom, muito
embora mais de metade dos inquiridos (N=59) tenha efetivamente declarado usar a
ferramenta on-line disponibilizada pela Google (tabela 28).

A adocao desigual de algumas ferramentas sugere a necessidade de maior formacao
e divulgagéo das potencialidades de tecnologias menos utilizadas, como as baseadas em IA.

Ferramentas amplamente reconhecidas, como o PowerPoint e 0 Kahoot, mantém a
sua relevancia pela simplicidade e eficacia, mas podem ser complementadas com tecnologias
mais recentes. Ainda assim, consideramos que a prevaléncia de ferramentas como o Kahoot
e 0 Quizizz demonstra um interesse crescente em tornar as aulas mais dindmicas e
interativas. O Padlet e o Classroom mostram um grau significativo de adocao, indicando uma
inclinacdo para praticas pedagodgicas que promovem a colaboracdo e a organizacgéo.

A baixa utilizac&o de IA e solu¢gbes menos conhecidas como o Wordwall, pode estar
associada a falta de formacao ou desconhecimento por parte dos professores.

Foi também colocada aos docentes a questdo “Em que tipo de atividades, no ambito
do ensino e aprendizagem da economia e da contabilidade, mais utilizo as
ferramentas/recursos digitais? As praticas mais comuns incluem a partilha de contelddos
(83,8%), a exposicdo de conteudos audiovisuais (80,8%) e a realizacdo de trabalhos
colaborativos pelos alunos (73,7%). Estes resultados demonstram que as tecnologias digitais
estdo a ser amplamente utilizadas em atividades que envolvem comunicacado e dinamizacao

da aula.
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A avaliacdo (39,4%) é claramente o0 aspeto menos explorado. Isto pode ser devido a
barreiras como a dificuldade de adaptacéo de instrumentos tradicionais de avaliagdo ao meio
digital ou a falta de formacgéo adequada (tabela 29).

Relativamente a questdo do uso de tecnologias digitais durante a préatica pedagdgica
para proporcionar feedback e apoio aos alunos, observou-se uma maior frequéncia do uso
do correio eletrénico e respostas em formato escrito para dar resposta aos estudantes (tabela
30). O uso do correio eletrénico reflete a sua aceitagcéo universal e a confianga dos utilizadores
na sua eficacia. Sessdes de perguntas e respostas online (47,5%) e respostas em formato
escrito (52,5%) indicam a preferéncia por meios que combinam interatividade com
praticidade. Ja formatos 4udio e féruns, com percentagens de 4% e 14,1%, respetivamente,
mostram-se menos adotados, possivelmente devido a falta de infraestrutura ou a percecao
de menor eficacia. No item "Outra" (17,2%) sugere que alguns utilizadores recorrem a
métodos personalizados, o que pode indicar inovagdo em préticas individuais, mas também
uma fragmentacg&o no uso de ferramentas digitais.

No entanto, para apoio a avaliagdo formativa e sumativa das aprendizagens (tabela
31), os docentes recorreram as ferramentas digitais para criar documentos partilhados
(69,7%), e cerca de metade dos respondentes admitiram a utilizacdo de questionarios online
e a proposta de trabalhos que disponibilizam feedback das avaliacbes de forma atempada
aos alunos (41,4%).

Fica pois claro que os professores mais velhos (> 58 anos) tendem a avaliar os efeitos
das tecnologias de forma mais positiva em aspetos gerais, como 0 impacto nas
aprendizagens e na eficiéncia do ensino. A diversificacdo de estratégias de ensino e o
aumento da motivacao sdo 0s aspetos mais consensuais, com médias elevadas em todos os
grupos. O impacto no raciocinio légico dos alunos é consistentemente avaliado como mais
baixo. Contudo, nenhuma das diferencas entre grupos etérios atinge significancia estatistica
(p < 0,05), 0 que sugere que a percecdo dos efeitos das tecnologias digitais ndo varia de
forma marcante em funcéo da idade dos professores (tabela 32).

Ainda neste capitulo, ndo se revelou qualquer diferenca significativa quando

inquirimos os professores sobre se a utilizagdo das tecnologias digitais durante as aulas
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potencia a diversificacdo de estratégias de ensino, o trabalho autbnomo dos alunos, o
trabalho baseado em projeto ou se proporciona feedback e oportunidade de reflexdo. Do
mesmo modo, ndo conseguimos dados estatisticamente relevantes quando procuramos
indagar sobre a frequéncia de integracdo das praticas educativas em funcdo da idade dos
docentes para a avaliacdo formativa e sumativa, a autoavaliacdo e o trabalho auténomo e de
grupo em sala de aula, muito embora possamos afirmar que a faixa etaria dos 30 — 48 anos
se revela mais significativa do que as restantes na frequéncia de integracdo de tecnologias
digitais durante a pratica profissional (tabela 33).

Apesar das pequenas variacdes nas medias de utilizacdo das tecnologias digitais nas
praticas educativas, o valor de significancia em todas as comparac¢des sugere que a idade
ndo €& um fator determinante significativo para a utilizagdo das tecnologias digitais nos
diferentes contextos educacionais analisados.

Relacionamos de seguida a utilizacdo das TD na sala de aula com o tempo de servico
docente. A Unica varidvel com diferencas significativas em fun¢cdo do tempo de servigco
docente é a percecdo de que as tecnologias digitais proporcionam feedback e oportunidade
de reflexao (p = 0,028). Neste caso, os docentes com 7 a 25 anos de experiéncia tendem a
ver um maior beneficio desta pratica, em compara¢cdo com 0s outros grupos. Ainda assim,
apesar da proximidade estatistica, o estudo revelou que os professores com 7 anos de servi¢co
e menos de 25 anos de trabalho docente consideraram que a utilizacdo de TD durante as
aulas melhora a aprendizagem, aumenta a motivagdo dos estudantes, ajuda os alunos a
melhorar o seu raciocinio l6gico, potencia a diversificagédo das estratégias de ensino, potencia
o trabalho auténomo dos alunos e melhora a comunicagéo na sala de aula (tabela 34).

Ainda sobre a tematica da utilizacdo de TD durante as aulas, procuramos estabelecer
uma relacdo entre a sua utilizagdo e o nivel de habilitagdes académicas dos professores
agrupando as respostas obtidas em dois grupos: com bacharelato/licenciatura e
mestrado/doutoramento. Os professores com habilitacbes académicas até licenciatura,
concordaram significativamente mais com a afirmacdo de que no geral melhora as
aprendizagens do que os professores com grau de mestre ou doutor. Quanto a frequéncia da

integracdo das TD nas praticas educativas, ndo encontramos diferengas estatisticamente
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relevantes para o conjunto das questdes que colocamos aos professores, sugerindo que as
percecdes gerais dos efeitos das tecnologias digitais sdo semelhantes, independentemente
das habilitacdes académicas (tabela 36).

J& sobre a frequéncia de integracdo de ferramentas/ tecnologias digitais nas praticas
educativas em funcdo das habilitacbes académicas dos professores, ndo encontramos
diferencas estatisticamente significativas (tabela 37).

No entanto, o trabalho autbnomo na sala de aula apresenta valores muito semelhantes
entre o0s grupos (M=2,95, DP=0,75 para licenciados; M=2,96, DP=0,88 para
mestres/doutores), sugerindo que o nivel de qualificagdo ndo tem impacto significativo na
utilizacao de tecnologias para a aprendizagem autdbnoma. A literatura aponta que a integragéo
de tecnologias neste contexto esta frequentemente associada a autonomia dos alunos e as
concecles pedagodgicas dos docentes, independentemente da sua formacdo (Tejedor &
Garcia-Valcércel, 2020).

O trabalho de grupo em sala de aula apresenta uma ligeira diferenca entre os grupos,
com os licenciados a registarem uma média de 2,93 (DP=0,79) e os docentes com grau de
mestre/doutor a registarem uma meédia inferior de 2,78 (DP=0,85). Esta diferen¢ca ndo é
estatisticamente significativa (p=0,467) mas pode indicar uma abordagem menos frequente
das dinamicas colaborativas por parte dos docentes mais qualificados, potencialmente devido
a preferéncias por metodologias de ensino mais individualizadas (Silva, 2019).

No que diz respeito a avaliagdo, observa-se uma tendéncia ligeiramente maior para a
utilizacdo de tecnologias na avaliacdo sumativa e formativa por parte dos professores com
mestrado/doutoramento (M=2,74 e M=3,17, respetivamente) em comparacdo com O0sS
licenciados (M=2,63 e M=3,00). Esta diferenca, ainda que nao significativa, pode refletir um
maior contacto destes professores com praticas inovadoras no contexto académico e um
maior envolvimento na investigagcdo sobre avaliacdo digital (Bennett, 2018).

A autoavaliacéo e o feedback sobre as aprendizagens apresentam médias bastante
préximas entre os dois grupos de professores, sugerindo que a utilizacédo de tecnologias para
estas préticas é amplamente disseminada independentemente do grau académico.

Quisemos ainda saber qual a relagdo com a frequéncia de ac¢des de formagédo no

108



ambito das competéncias/tecnologias digitais. Ou seja 77,6% frequentou acbes de formacéo
neste ambito e 61,1% participou no questionario Check In que deu acesso a formag¢do em
competéncias digitais do PTD a que nos referimos nos capitulos anteriores. Os docentes
admitiram a utilizacdo de tecnologias digitais durante as suas aulas e que frequentaram acfes
de formacdo direcionadas para as competéncias digitais concordaram mais
significativamente que os docentes que nao frequentaram acfes de formacao relativamente
a questdo sobre se as TD potenciam o trabalho baseado em projeto. Do mesmo modo, o
docente com frequéncia de formacao na area das TD concorda mais que no geral, a utilizacéo
de ferramentas digitais na sala de aula melhora as aprendizagens.

Reportando-nos aos dados da DGE (2024), do universo de 1656 docentes do grupo
430 a lecionar no ano letivo 2023/2024 e que participaram no questionario Check In,
revelaram um nivel da proficiéncia digital entre o integrador/a e especialista. Maioritariamente
tinha mais de 26 anos de servigo e situava-se no intervalo etario entre os 50 e 0s 59 anos de
idade.

Relativamente a questdo aberta, onde era solicitado um exemplo de uma pratica
pedagdgica concreta que tenha contribuido para evidenciar a importancia do digital no ensino
da economia e contabilidade, a generalidade das respostas nao revelou qualquer exemplo,
tendo os respondentes apontado somente as ferramentas digitais que disponibilizam na sala

de aula para exposi¢do de contetdos ou elaboracao de trabalhos individuais, pares ou de

grupo.

109



3. CONCLUSOES

O avanco das tecnologias digitais tem impactado de maneira profunda e irreversivel
diversas areas do conhecimento, incluindo a educacdo. No ensino da economia e
contabilidade, estas tecnologias ndo s6 transformam a forma como o0s conteddos séao
transmitidos, mas também como os estudantes interagem com o conhecimento. Plataformas
de ensino online, softwares de simulacao e ferramentas de analise de dados tornaram-se
parte integrante do ambiente escolar, promovendo uma aprendizagem mais interativa e
préatica (Nobre, 2020).

As tecnologias digitais ttm um papel fundamental na modernizacdo do ensino da
economia e contabilidade, propondo novas oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento. No entanto, para que a sua implementacdo seja eficaz, € necessario
enfrentar os desafios relacionados com a formacgdo de docentes, 0 acesso as tecnologias e
a manutencao de uma abordagem equilibrada que valorize tanto as competéncias técnicas
guanto as analiticas.

O tempo e os resultados tém mostrado que a introducéo das tecnologias digitais na
escola tem tido um contributo significativo na melhoria das préaticas educativas, apesar de
percebermos que a sua integracdo ainda ndo é uma prética generalizada.

Da literatura consultada resulta um inegavel contributo positivo no triangulo escola,
aluno, professor com a introducdo das tecnologias digitais. E urgente, por isso, ligar as
ferramentas cognitivas ao curriculo.

Para Costa et al. (2012, p. 12), “repensar as TIC na educacdo é um esfor¢o necessario
porque as TIC n&o sdo neutras, sdo instrumentos que trazem embutidas estruturas que
plasmam as formas de representacdo do pensamento, embora ndo as determinem. Logo,
néao se pode ceder quando proliferam promessas e solu¢des prontas, criadas fora do contexto
escolar para serem docilmente implantadas nas praticas letivas, como inovacdes

tecnoldgicas tendo em vista homogeneizar o ensino e a aprendizagem.”
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Apesar de percebermos que a sua integracdo, de um modo geral, ainda ndo é um
modelo rotineiro nas praticas pedagogicas, deixa-nos muitas pistas como integra-las no
curriculo e fazer o seu uso correto na sala de aula.

A analise e interpretacdo dos dados obtidos através do inquérito sugerem que 0s
professores estdo a integrar as tecnologias digitais nas suas praticas letivas, valorizam as
potencialidades no contexto do ensino e aprendizagem e concordam, no geral, que se
revelam importantes no envolvimento dos alunos face aos contetidos lecionados. Apesar de
nao ficar clara a ligacéo das tecnologias digitais com o curriculo, existe um esfor¢co na sua
integracdo e valorizacdo no contexto da sala de aula, com os professores empenhados em

melhorar/adquirir competéncias digitais.

Q1: Quais as principais ferramentas digitais utilizadas pelos docentes de
economia e contabilidade nas suas préticas pedagogicas?

Apesar dos dados recolhidos evidenciarem uma diversidade de ferramentas digitais
utilizadas pelos professores, refletindo a adaptacdo crescente dos docentes as novas
exigéncias tecnoldgicas no ensino, as ferramentas mais populares, sdo o PowerPoint, a
Escola Virtual, o Classroom e a Aula Digital, que sdo plataformas de gestéo de aprendizagem
gue permitem uma organizacao eficiente das atividades pedagogicas e a interacdo com 0s
alunos de forma digital, alinhando-se com as tendéncias de digitalizacdo das préticas
educativas. Destacamos a crescente importancia das plataformas digitais como meios para
otimizar o processo de ensino e aprendizagem, facilitar a comunicacdo com os alunos e o
acompanhamento das suas progressoes.

No entanto, ferramentas como o Kahoot e o Quizizz também parecem ser utilizadas
pelos professores. Estas ferramentas, focadas em jogos educativos e avalia¢des rapidas, tém
sido cada vez mais apreciadas pelos professores por promoverem a aprendizagem ativa e o
envolvimento dos alunos, um conceito defendido por Ferreira et al. (2019), que sublinham
gue a gamificacdo pode aumentar a motivacdo e o envolvimento dos estudantes, estimulando

um ambiente de aprendizagem mais dinamico.
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A utilizacdo de aplicacdes com inteligéncia artificial (Al) é relativamente baixa, o que
pode refletir tanto a novidade destas tecnologias no contexto educativo quanto a necessidade
de mais formacao para explorar o seu potencial.

Q2: Existe uma relacdo entre o tempo de servigco docente e a utilizacdo de
ferramentas digitais na sala de aula? Se sim, de que forma a experiéncia docente
influéncia esta integracao?

A resposta a esta questdo é taxativa. Nao existe nenhuma relacdo entre o tempo de
servigo docente e a utilizacdo de ferramentas digitais na sala de aula. A média das respostas
gue obtivemos dos professores indica uma tendéncia positiva em todos os grupos estudados,
sugerindo que ndo ha diferencas estatisticamente significativas. Ou seja, independentemente
do tempo de servigo docente, todos parecem perceber que as tecnologias digitais melhoram
as aprendizagens.

Conforme referenciamos no capitulo da apresentacao dos resultados, a Unica variavel
com diferengas estatisticas significativas, € a percecdo de que as TD proporcionam feedback
e oportunidade de reflexdo, sendo o grupo de docentes com 7 a 25 anos de servi¢o aqueles

gue tendem a ver um maior beneficio dessa pratica.

Q3: De que maneira a idade dos docentes tem impacto na adesdo e uso de
tecnologias digitais no ensino de Economia e Contabilidade?

Os dados obtidos sugerem que existe uma percecéo ligeiramente mais positiva dos
professores mais velhos (> 58 anos), relativamente & questdo da melhoria das aprendizagens
pela introducéo de tecnologias digitais. Contudo, independentemente da idade, a maioria dos
professores considera que as tecnologias digitais tém um impacto positivo nas
aprendizagens.

Os professores mais jovens (30-48 anos) valorizam mais o impacto das tecnologias
no apoio a alunos com Necessidades Educativas Especificas (NEE). E também este grupo
gue atribui ligeiramente mais valor as tecnologias no contexto do trabalho baseado em

projeto.
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Relativamente a frequéncia de integracdo nas praticas educativas, apesar das
pequenas variacbes nas meédias de utilizacdo das tecnologias digitais, os dados de todas as
comparacgfes sugerem que a idade ndao é um fator determinantemente significativo para a

utilizacdo das tecnologias digitais nos diferentes contextos educacionais que analisamos.

Q4: O nivel de habilitacbes académicas dos docentes influencia o tipo e a
intensidade da utilizacdo de ferramentas digitais na prética pedagdgica?

Nesta questdo concluiu-se que a integracdo das tecnologias digitais nas praticas
educativas é relativamente uniforme, independentemente do grau académico. Observou-se
ainda assim que os professores com Mestrado/Doutoramento tendem a integrar mais
tecnologias quando se trata de dar feedback sobre as aprendizagens e na avaliacdo
formativa.

Por outro lado, os professores com habilitacdes ao nivel do bacharelato/Licenciatura
tém uma percegdo mais positiva sobre a melhoria das aprendizagens, quando analisamos o

grau de concordancia sobre a integracao de ferramentas digitais nas suas praticas letivas.

Q5: Qual é arelacédo entre a frequéncia de uso das ferramentas digitais na sala
de aula e as praticas de ensino mais frequentes dos professores. Existe alguma relagéo
entre esses fatores?

Como fizemos referéncia no capitulo da discussao de resultados os docentes
recorrem frequentemente as ferramentas digitais para atividades relacionadas com a
exposicao e partilha de conteddos bem como para pesquisas e trabalhos colaborativos. No
entanto o uso das ferramentas para avaliacdo é relativamente baixo (tabela 30). As
tecnologias estdo associadas a praticas centradas nos alunos, mas ha ainda desafios na
avaliacdo. A maioria dos professores utiliza ferramentas digitais para trabalhos de grupo e
outras atividades, o que corresponde a percecdo de que estas favorecem o trabalho
auténomo e outros professores pedem aos alunos para realizarem pesquisas, o que reforca

a ideia de que as tecnologias contribuem para a autonomia e autoavaliacdo dos estudantes
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(Tabela 28). Os dados indicam também que os professores usam as tecnologias
principalmente para partilhar e expor conteddos, o que mostra que a abordagem transmissiva
ainda é comum na sala de aula.

O impacto das tecnologias € mais evidente na avaliacdo formativa e no feedback, mas
menos na avaliagdo sumativa, o que pode indicar que os docentes ainda tém dificuldades ou
menos familiaridade com ferramentas digitais para avaliacdo estruturada.

A utilizacdo de ferramentas digitais esta associada a metodologias mais ativas, como
trabalhos de grupo e pesquisas, mas 0 seu impacto na autonomia dos alunos pode depender
da intencionalidade pedagdgica do professor.

Estes resultados confirmam que existem atualmente inimeras ferramentas e servi¢cos
gue se integram e se adaptam bem ao ensino e aprendizagem, pelas suas caracteristicas
colaborativas e cooperativas, tornando-se muito mais vantajosas no trabalho dos professores.

E urgente potencia-las!
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4. LIMITACOES DO ESTUDO E TRABALHO FUTURO

Neste estudo procuramos analisar a pratica pedagdgica dos professores de economia
e contabilidade relativamente a utilizag&o de ferramentas/ tecnologias digitais na sala de aula.

O estudo abrangeu um universo de 1656 docentes, dos quais 98 participaram
efetivamente na investigacdo, representando uma taxa de participacdo de cerca de 6%. E
esta € a primeira grande limitagdo do nosso estudo, uma vez que a fraca disperséo
geogréfica, constituida maioritariamente por professores dos distritos de Lisboa e Setubal,
limita a leitura ampla que se desejava.

Embora a taxa de participagéo tenha sido relativamente baixa, este estudo deixa uma
perspetiva valiosa sobre as praticas pedagodgicas atuais no ensino da economia e da
contabilidade, particularmente no que diz respeito & adocdo de tecnologias digitais. Os
resultados podem servir como base para futuras investigacdes e para o desenvolvimento de
estratégias de formacido de professores nestas areas. E importante notar que, dada a
concentracdo geografica dos participantes, os resultados podem n&o ser totalmente
representativos da realidade nacional, pois 0 nosso estudo contempla somente alguns
professores, num determinado periodo temporal [2023/2024], mas certamente deixam uma
percecao relevante e atual sobre as praticas pedagogicas com tecnologias digitais do ensino
da economia e da contabilidade no ensino secundario. Seria importante ter registado o
testemunho de mais docentes a lecionar noutros concelhos/distritos do pais.

Relativamente ao trabalho futuro, o ensino da economia e da contabilidade serd, sem
davida, marcado por um aumento da utilizacao das tecnologias digitais. A inteligéncia artificial,
a aprendizagem ativa e a analise preditiva sdo areas emergentes que tém o potencial de
revolucionar a forma como os contetdos sao ensinados e aprendidos (Martins, 2022).

As escolas devem apoiar os docentes na adocdo de ferramentas digitais para
avaliacdo sumativa e formativa, com maior investimento em formacao sobre avaliacao digital.

Embora os docentes ja utilizem tecnologias para partilha de contetdos, podem
aprofundar o uso para promover aprendizagens mais ativas e personalizadas e reforcar o
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papel das tecnologias na promocdo da autonomia dos alunos, incentivando a préaticas que
estimulem os estudantes a usarem ferramentas digitais para aprendizagem independente
autorregulada.

Apesar das vantagens, a implementacdo das tecnologias digitais no ensino da
economia e da contabilidade enfrenta desafios significativos. A falta de formacéo adequada
para os docentes, a resisténcia a mudanca e as desigualdades no acesso as tecnologias sao
barreiras que dificultam uma integracéo plena e eficaz (Oliveira, 2019), mas que tém de ser
rapidamente ultrapassadas.

Assim, sugere-se a realizacdo de estudos analogos, utilizando a mesma técnica de
recolha de dados, o questionario, e verificar se, numa amostra mais relevante, os resultados

convergem relativamente aos dados ja recolhidos.
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APENDICES

A — Registo e aprovacao de inquéritos em meio escolar na DGE

U LISEON | wea™ Anitnlo Joss Mandes Cardoco <sjoardoco@edu.ulichon e

Monotorizagdo de Inguéritos em Meio Escolar: Inguérito n® 1318200001
1 mansagam

mime.nomply @ min-eduo.pt <mime nonepkfmin-aduc pi- 25 i jarsaira de 2024 &s 09:00
Parac ajcardosoffedu ukshoa.pt

Exmoda . Srials.

0 padico dia auborizacdo o mgudrilo n 1218200001, oo a dasignapsa A infindncias das fsramenfas oigials no
=nino dB Sconcmia & condabiiisns; parsosiiye nackone’ sobns 8 sritica pedsgdgics com facnaingless digitals no
ensimo secueddno., registado am 23-01-2024, Toi aprovada.

Bl oo irguii boc

Exmo.[a) Senhona) Anbdnio Josd Mendes Candoso

Cumpra-nos informar gue o pedido de realzacdo de ingudrilo em meio escolar & aprovada uma Yez que,
submetido @ andlise, cumprs 08 reguisios, devendo atender-so 45 obsanapios aduzikdas.

Covm o malhanes cumprimenlios

Josd Carlos Soisa

DOiralor da Sanigos

OGE

O arviag des:

a) A realizacdo dos Inquirtos fica sujeita a aulonzaclo das Direcies dos Agrupamenias da Escolas do
ansing piblico & conlactar para a realizacio do estudo. Merecs especal atencdo o modo, o momaento @ as
candipdes de aplicaclo dos instrumenios de recolha de dados am meio escolar, devendo fazar-se am
psinaita articulaclo com as Diregdas dos Agrupamanlo.

b) Deve considerar-se o disposio legal @m mabéria de garanta de anonimalo dos sujelos @ da sua ndo
ientificabilidzde, confidencialidade. probecio @ seguranca dos dados a recolhar @ iratar no presanbs eshado,
devando prever-se medidas adeguadas e especilicas para a defesa 005 direilos fundamenilais @ dos
inleresses do Hlular dos dados. Desle moda, probsra-se garantr o Iratamaento licko dos Mesmos @ a
canformidade com os termos procedimentais indicados @ kegislagdo am vigar. Considerados os documantos
fqu foram anexados @ para aleios da prolecdo de dados a recolhar jurta dos inquiridos resullam obrigapdes
fisz o responsaval se propda cumprin. Destas deve dar conhacimanto & iodos 05 RqQuiridas @ a guam
interaenia na recolha @ ratamanio de dados. Recomenda-se g, dado o edposto, para elelos de probedo
de dados @ cumprimanta do dispasta legal, ala Encaregadoda de Proterdo de Dados da enbdade
responsdiel paln esludo possa apaiar lodo o processn, ponderando atonar meddas de salvaguarda
prendisias na lei para seguranca dos dados pessoais @ devida prolecda dos lilukres.

o) Ao ser uliizada uma platatoma lecrokdgica para registo de dados junio dos inquindos, deve acaubelar-sa
(U &% QUEsdEs colocadas pelos insrumentos de inguiriclo sejam respondidas apenas pelo destinabirio
prelendido, devenda proceder-sa & inguiriclo atravis da wm Onioo acesso - link da plalatorma a ubilizar -
ubiizando-sa UM oU maks computadanes da escola, @ disponiblizar para o efebo na esoola, ou outra fanma
consderada adequada dquak propisio. Sublnhe-se Qua o™ caso o Sor insFrumenia da lvre acesso, RSO &
da compaiincia da Direglo-Garal da Educacdo (IGE) aulorizar & sua apicagdo, uma wez gue qualguar
pESs0a poda Mmspander

Fode consular na niemet ioda a informagso relerente a esie pedido fo enderepo hipsimime dgeec.mec.pl. Para tal
terd da o aulenticar formacando os dados de acesso da antidade.
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B — Questionario enderecado aos docentes do grupo 430

Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvinNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

Questionario

O presente questionario destina-se a professores do ensino secundario, a lecionar disciplinas do
grupo 430 - Economia e Contabilidade, em Portugal Continental e visa recolher informagao
sobre a influéncia das ferramentas digitais nas praticas pedagogicas.

O questionario faz parte de uma investiga¢do em desenvolvimento, com objetivo de recolher
informagéo para a realizacdo de um estudo de Mestrado, no dominio da Educacéo e das

Tecnologias Digitais, a decorrer no Instituto de Educagéo da Universidade de Lisboa.

As questdes estdo diretamente relacionadas com a utiliza¢do de tecnologias/ferramentas digitais
durante a pratica pedagogica.

Os dados recolhidos no presente questionario sio absolutamente confidenciais e anénimos e
exclusivamente utilizados para fins desta investigagao. E garantida a liberdade do participante

de a qualquer momento desistir e cessar a sua participagao.

O estudo foi aprovado pela Comissio de Etica do Instituto de Educacio da Universidade de
Lisboa e a aplica¢do do questionario autorizada pela Dire¢do Geral de Educa¢do com o n®
1318200001.

O questionario ¢ constituido por 23 questdes organizadas em 3 secgdes. Previsivelmente, o
questionario demorara entre 7 a 10 minutos a responder.

Em caso de duvidas ou se pretender contactar-nos, podera fazé-lo através do e-mail:
ajcardoso@edu.ulisboa.pt

A sua colaborag¢@o ¢ muito importante para o desenvolvimento do estudo, pelo que
agradecemos a sua disponibilidade e participacio, solicitando o maior rigor possivel no seu
preenchimento.

Anténio Cardoso

Mestrando em Educagio e Tecnologias Digitais (IE-ULisboa)

* Indica

CONSENTIMENTO INFORMADO

1delS 08/02/2025, 13:05
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Questionario

1. Declaro que aceito participar neste estudo e permito a utilizagdo dos dados que, de
forma voluntaria fornego, confiando que apenas serdo utilizados para esta

investigagdo e nas garantias de confidencialidade e anonimato que me sdo garantidas

pelo investigador.

Marcar apenas uma oval.

Sim, aceito.

Nao aceito.  Avangar para a sec¢do 6 (Agradecimentos)

DIMENSAO PESSOAL E PROFISSIONAL

Seccido [

2. Q1 de23-Idade*

Marcar apenas uma oval.

<27

27-29
30 -48
49 - 58

>58

3. Q2de 23 -Género*

Marcar apenas uma oval.

) Feminino

Masculino

Outro

2del5

https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

4. Q3 de 23 - Tempo de servigo docente (em anos) *

Marcar apenas uma oval.

<4

4a6
)7a25
26 a35

>35

5. Q4 de 23 - Grau académico *
Marcar apenas uma oval.
Bacharelato
Licenciatura

Mestrado

Doutoramento

6. Q5 de 23 - Nivel que leciona *

Marcar tudo o que for aplicavel.

Regular

Curso profissional

Curso noturno /novas oportunidades
Cursos de Educagao ¢ Formagao

Cursos Vocacionais

7. Q6 de 23 - Distrito onde leciona *

3dels 08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

8. Q7 de 23 - Situagdo profissional atual *
Marcar apenas uma oval.

QE
QZP

_) Contratada(o)

Outra

9. Q8 de 23 - Tipologia do estabelecimento de ensino *

Marcar apenas uma oval.

Ensino publico (escola agrupada/ndo agrupada)
Ensino particular e cooperativo

Escola Profissional

Perspetiva dos docentes no uso de tecnologias digitais na sala de aula

Secgao 11

4dels

08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimnNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

10. Q9 de 23 - Indique o seu nivel de concordancia relativamente as seguintes questdes: *
Marcar apenas uma oval por linha.

1= 4=
Discordo . = = Concordo  NS/NR
totalmente Digcomn. ‘Coficordo totalmente
A escola
onde leciono
dispde de
salas de aula
devidamente
equipadas
com
Computador,
Projetor,
quadro ou
painel
interativo ¢
acesso a
internet/wifi.

Os alunos
dispdem na
sala de aula
do Kit
tecnologico
(PCe
internet)

11. Q10 de 23 - Nos tltimos dois anos frequentei agdes de formac¢do no ambito das

competéncias/tecnologias digitais.

Marcar apenas uma oval.

Sim
Nao

NS/NR

Sdels 08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

12. Q11 de 23 - Participou no questionario Check in que deu acesso a formagio em i

competéncias digitais do PTD?
Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

NS/NR

6de 15 08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimnNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

13.  QI12 de 23 - Indique o seu nivel de concordancia relativamente as seguintes i

questoes.
Marcar apenas uma oval por linha.

1= 4=

Discordo . = 3= Concordo  NS/NR
totalmente Piseondo. “Concordo totalmente

o

envolvimento

em atividades

de

aprendizagem

profissional

sobre a

utilizacao de

tecnologias

digitais pode

contribuir

para

desenvolver

as minhas

competéncias

digitais.

Durante a
pratica
pedagogica,
faco uso de
ferramentas
digitais para
apoiar/
desenvolver
os conteudos
planificados.

A utilizacdo
de varias
ferramentas
digitais, de
modo a criar
Tecursos
digitais para
satisfazer as
necessidades
dos alunos,

7de 15 08/02/2025, 13:05
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Questionario

8 de 15

contribui para
melhorar os
resultados do
ensino e

aprendizagem

Ouso de
tecnologias
digitais pode
ser util para
apoiar
abordagens
pedagogicas
inovadoras
que melhoram
a participacdo
dos alunos na
aprendizagem,
incluindo, por
exemplo,
criacio de
portefolios
digitais,
aprendizagem
baseada em
projetos, entre
outros

Pratica pedagogica e integracdo do digital nas aulas de economia e contabilidade.

Seccdo 11

https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimnNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

08/02/2025, 13:05
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Questionario

9del5

14.

Q13 de 23 - Indique o grau de concordancia relativamente as afirmagdes que se

seguem sobre a utilizagdo das tecnologias digitais durante as aulas:

Marcar apenas uma oval por linha.

No geral,
melhora as

aprendizagens

Aumenta a

motivacao

Aumenta a
eficiéncia do
processo de

ensino

Ajuda os
alunos a
melhorar o seu
raciocinio

logico

Ajuda,
particularmente
os alunos com
necessidades
educativas

Potencia a
diversificacao
das estratégias
de ensino

Potencia o
trabalho
autéonomo dos
alunos/
colaboracio
entre alunos

Potencia o
trabalho

|:
Discordo

totalmente

D=

Discordo

https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimnNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

3=

Concordo

4=
Concordo

totalmente

NS/NR

*

08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimnNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

baseado em
projeto

Melhora a
comunicacio

professor/aluno

Proporciona
feedback e
oportunidade
de reflexao que
resultam na
adaptacao das
praticas

pedagogicas

15. Q14 de 23 - No presente ano letivo, com que frequéncia integra as seguintes praticas ~ *

educativas, com recurso ao digital, nas suas aulas?
Marcar apenas uma oval por linha.

1= 2= 3= 4= Muito

. NS/NR
Nunca  Ocasionalmente Frequentemente frequentemente

Trabalho
autonomo na
sala de aula

Trabalho de

grupo em sala
de aula

Avaliacao
formativa

Avaliacao
sumativa

Autoavaliacao

Feedback
sobre as

aprendizagens

10 de 15 08/02/2025, 13:05

133



Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

16. Q15 de 23 - Utilizo as seguintes ferramentas digitais em contexto de ensino e i

aprendizagem:

Marcar tudo o que for aplicavel.

| Aplicagdes que usam a inteligéncia artificial (AI)
 Aula Digital
| Classroom
Escola Virtual
Kahoot
 Mentimeter
Moodle
Padlet
| Power Point
Quizizz
Wordwall
| Outra

17.  Ql6de 23 - Em que tipo de atividades, no ambito do ensino e aprendizagem da *

economia e da contabilidade, mais utilizo as ferramentas/recursos digitais?

Marcar tudo o que for aplicavel.

Avaliagao
Criagdo de conteudos
Exposi¢ao de contetdos (audio/video)
| Partilha de contetidos com os alunos
L] Pesquisas solicitadas aos alunos
| Recurso a bases de dados estatisticos
Trabalhos de grupo e outras atividades realizadas pelos alunos

Outra

11 de 15 08/02/2025, 13:05
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Questionario

12 de 15

18.

19.

20.

https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

Q17 de 23 - Utilizo tecnologias digitais durante a minha pratica pedagogica para

proporcionar feedback e apoio aos alunos através de:

Marcar tudo o que for aplicavel.

| Ligacao para perguntas e respostas online
7 Respostas em formato escrito
| Respostas em formato dudio

Correio eletronico

Foruns

Outra

Q18 de 23 - Qual o seu grau de concordancia relativamente a utilizacdo do digital
para representar graficamente dados e informagdo econémica no ambito da
Contabilidade Nacional?

Marcar apenas uma oval.

Nad: Muito importante

Q19 de 23 - Que importancia atribui a utilizagao de ferramentas digitais para

melhorar a aprendizagem dos alunos na compreensdo das componentes da balanga

de pagamentos?

Marcar apenas uma oval.

Nad: Muito importante

08/02/2025, 13:05
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Questionario https://docs.google.com/forms/u/0/d/1pzvimNGXEEfj6xg3ROjtvm3...

21. Q20 de 23 - Sobre o processo de recolha de informacdo, utiliza alguma ferramenta ~ *

digital para o registo da avalia¢do e distribui¢do do feedback aos alunos?
Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

NS/NR

22. Q21 de 23 - Se respondeu "sim" a questdo anterior indique a ferramenta digital usada.

23. Q22 de 23 - Recorro as seguintes ferramentas digitais para apoio a avaliagdo *

formativa e sumativa das aprendizagens para criar:

Marcar tudo o que for aplicavel.

Documentos partilhados
Questionarios online
Jogos
Testes digitas
Rubricas de autorreflexdo
__| Trabalhos que disponibilizam feedback atempado aos alunos.

Outro

24. Q23 de 23 - Descreva, no presente ano letivo, um exemplo de uma pratica pedagdgica
concreta que tenha contribuido para evidenciar a importancia do digital no ensino da

economia e da contabilidade. (opcional)

13 de 15 08/02/2025, 13:05
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C - E-mail enviado a direcao das escolas a solicitar divulgacdo do inquérito

ll I_IEEHA :':I;w:m Antonio José Mendes Cardoso <ajcardoso@edu.ulisboa.pt=

Pedido de divulgagio de inquérito

Antonio José Mendes Cardoso <ajcardoso@edu.ulisboa.pt= 4 de margo de 2024 a5 11:33
Para: ajmecardosoi@outlook.pt

Beoo: direcaoi@aealcochete edu.pt. gerali@aeen. pt. diretor@anselmodeandrade.pt, secretaria@esfmp.pt,
direcaci@aeaugustocabrita.edu.pt, direcaci@aecasquilhos.pt, infoi@aesa.edu.pt, geral@aemoita.pt. geral@esjp.pt.
agrup.epjsi@espjs.edu.pt, direcaoi@espalmela.net, secretara@esjoseafonso.com, direcasi@esec-sampaio.net,
secamorai@mail. telepac.pt, direcaoi@aeamadoraoeste edu.pt. gerali@agrupamento-fajoes. pt,
aeemidicgarcia@gmail.com

Ex.mo(a) Sr(a). Diretor(a) do Agrupamento de EscolasEscola ndo agrupada,

Vimos por este meto solicitar a vossa colaboracio para o preenchimento e divolgacio do inguérito
por questionario abaixo indicado junto dos docentes do grupo 430 — Economia e Contabilidade em
exercicio de fungdes no vosso Agropamento.

O referido questiondric estd dispondivel online em hitps:/fforms.gle/URRGUEmMaNTIZUUy

O mguérito encontra-se registado na plataforma da Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar com
o mimero 0.° 1318200001,

O projeto de mnvestigagdo denomina-se “A influéncia das ferramentas digitais no ensino e
aprendizagem da Economia e da Contabilidade: perspetiva nacional sobre a pratica pedagogica
com tecnologias digitais no ensine secundario™

A colaberagdo da vossa Escola’Agrupamento € fundamental para o sucesso da investigagdol

Com os melhores cumprimentos,
Anténio Cardoso
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D - Parecer da Comiss&o de Etica do Instituto de Educac&o da Universidade de Lisboa

INSTITUTO DE
EDUCAGAO

ULISBOA

COMISSAO DE ETICA
PARECER

Anténio José Mendes Cardoso requereu a Comissdo de Etica (CE) do Instituto de Educagdo
da Universidade de Lisboa a apreciagdo, de natureza ética, referente ao projecto de tese de
Mestrado, na érea da Educag¢do e Tecnologias Digitais, intitulado “4 Influéncia das
Ferramentas Digitais no Ensino e Aprendizagem da Economia e da Contabilidade:
Perspectiva Nacional sobre a Prdtica Pedagégica com Tecnologias Digitais no Ensino

Secundario”

A documentagdo recebida reporta-se a descrigdo geral de um estudo de caso
exploratério com foco particular nas transformagdes do perfil do professor e do préprio
ensino. Relativamente ao enquadramento ético da investigagdo, o pedido apresentado nio
inclui uma introdugdo especifica referente aos cuidados de ordem ética, como se pede no
questiondrio — especificamente centrado nos principios e normas de ordem ética. Neste
sentido, recomenda-se que, no texto final, o investigador insira uma secgdo completa,
conceptualmente fundamentada, sobre os cuidados éticos especificos desta investigagdo,

desde o inicio ao seu desenvolvimento até aos processos finais.

Todavia, as respostas sugerem que o requerente utilizara todos os processos de
investigagdo de modo a satisfazer esses requisitos. Sobressaem a afirmagio de que o estudo
ndo envolve dados pessoais sensiveis; a preservagdo do anonimato dos participantes; os
termos do consentimento informado; os termos da sua participagdo e, ainda, a protecgdo dos

dados obtidos na investigagdo.

A Comissio de Etica deu parecer positivo a este requerimento, considerando que,
tanto os principios como as normas processuais de natureza ética, serdo respeitados nesta
investiga¢do, evidenciando também concordéncia plena em relagdo ao estipulado na Carta
Etica para Investigacdo em Educag¢do, em vigor no Instituto de Educacdo da Universidade
de Lisboa.

Instituto de Educagio, Universidade de Lisboa

Lisboa, 17 de Dezembro, 2023

Alameda da Universidade, 1649-013 Lisboa Portugal | T. +351 217 943 633

F. +351 217 943 408 | geral@ie.ulisboa.pt | www.ie.ulisboa.pt
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E — Declaragéo do Orientador

INSTITUTO DE
EDUCACAO

ULISBOA

DECLARACAO

Para os devidos efeitos, se declara que sou orientador do estudo intitulado “A influéncia
das ferramentas digitais no ensino e aprendizagem da Economia e da Contabilidade:
perspetiva nacional sobre a pratica pedagdgica com tecnologias digitais no ensino

secundario.” Em desenvolvimento pelo mestrando Anténio José Mendes Cardoso.

Mais se declara que concordo com a abordagem metodoldgica prevista para o estudo,
bem como com os seus objetivos e instrumentos de recolha de dados, devidamente
validados por especialistas e de acordo com as normas éticas para a investigagdao em
educagdo do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa. Mais se informa que o
desenvolvimento do estudo teve parecer favoravel emitido pela Comiss3o de Etica do

Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa (em anexo).

Lisboa, 15 de janeiro de 2024

Assinado por: Nuno Miguel Taborda Cid Dorotea
Num. de Identificacao: 09913975
Data: 2024.01.15 10:26:09 +0000

Nuno Miguel Taborda Cid Dorotea
Professor Auxiliar Convidado

Instituto de Educagao da Universidade de Lisboa
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F — Outputs analise estatistica
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FREQUENCIES VARIABLES=0Q 01 Q 02 Q 03 Q 04 Q 05
/ORDER=ANALYSIS.

FREQUENCIES VARIABLES=Q 01 Q 02 Q 03 Q 04 Q 05
/ORDER=ANALYSIS.

Frequencies

Frequency Table

Q 01
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Discordo totalmente 8 8,2 8,2 8,2
Discordo 10 10,2 10,2 18,4
Concordo 41 41,8 41,8 60,2
Concordo totalmente 39 39,8 39,8 100,0
Total 98 100,0 100,0
Q 02
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Discordo totalmente 12 12,2 12,2 12,2
Discordo 21 21,4 21,4 33,7
Concordo 40 40,8 40,8 74,5
Concordo totalmente 25 25,5 25,5 100,0
Total 98 100,0 100,0
Q 03
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Nao 22 22,4 22,4 22,4
Sim 76 77,6 77,6 100,0
Total 98 100,0 100,0

Page 1



Q_04

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Nao 35 35,7 38,9 38,9
Sim 55 56,1 61,1 100,0
Total 90 91,8 100,0
Missing  System 8 8,2
Total 98 100,0

FREQUENCIES VARIABLES=Q 05 Q 06 Q 07 Q 08 Q 09
/ORDER=ANALYSIS.

FREQUENCIES VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q 13 Q 14 0 15 0 16 0 17 0 18 0 19 0 20 Q 21
Q 22 Q 23
/ORDER=ANALYSIS.

DATASET ACTIVATE DataSetl.

SAVE OUTFILE='C:\\BD Antonio.sav

/COMPRESSED.
* Custom Tables.
CTABLES

/VLABELS VARIABLES=Q 05 Q 06 Q 07 Q 08 DISPLAY=LABEL

/TABLE Q 05 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 06 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 07 [ROWPCT.COUN
T PCT40.1] +

O 08 [ROWPCT.COUNT PCT40.1]
/CLABELS ROWLABELS=OPPOSITE
/CATEGORIES VARIABLES=Q705 Q706 Q707 Q708 ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE

/CRITERIA CILEVEI=95.

Custom Tables

Discordo Concordo

totalmente Discordo  Concordo totalmente

Row N % RowN% RowN % Row N %
Q_05 1,0% 4,1% 45,9% 49,0%
Q_06 1,0% 1,0% 39,8% 58,2%
Q_07 1,0% 3,1% 39,2% 56,7%
Q_08 2,1% 2,1% 45,3% 50,5%

* Custom Tables.
CTABLES

Page 2



/VLABELS VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q9 13 Q 14 Q9 15 0 16 Q0 17 Q 18
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 09 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 10 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 11 [ROWPCT.COUN
T PCT40.1] +
Q 12 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 13 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 14 [ROWPCT.COUNT PCT
40.11 + Q 15
[ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 16 [ROWPCT.COUNT PCT40.1] + Q 17 [ROWPCT.COUNT PCT40.1]
+ Q 18
[ROWPCT .COUNT PCT40.1]
/CLABELS ROWLABELS=0PPOSITE
/CATEGORIES VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 ORDER=A KEY=
VALUE
EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

Custom Tables

Discordo Concordo

totalmente Discordo  Concordo totalmente

Row N % RowN % RowN % Row N %
Q_09 1,0% 4,2% 58,3% 36,5%
Q_10 1,0% 1,0% 48,5% 49,5%
Q_11 1,0% 8,3% 58,3% 32,3%
Q_12 3,3% 19,6% 57,6% 19,6%
Q_13 1,1% 9.2% 60,9% 28,7%
Q_14 1,0% 1,0% 39,8% 58,2%
Q_15 1,0% 6,3% 55,2% 37,5%
Q_16 1,1% 4,3% 55,9% 38,7%
Q_17 1,0% 19,6% 51,5% 27,8%
Q_18 1,0% 7.2% 54,6% 37,1%

Custom Tables

Nunca Ocasionalmente Frequentemente frequ':a/l:tlgnente
Row N % Row N % Row N % Row N %
Q_19 2,0% 26,5% 45,9% 25,5%
Q_20 2,0% 31,6% 40,8% 25,5%
Q_21 11,2% 30,6% 39,8% 18,4%
Q_22 9,2% 28,6% 36,7% 25,5%
Q_23 6,1% 19,4% 45,9% 28,6%
Q_33 2,1% 20,6% 48,5% 28,9%
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FREQUENCIES VARIABLES=Idade Género Temposervig¢o Grauacadémico Nivelleciona Distrito Si
tprofissional
Estabelecimento
/ORDER=ANALYSIS.

Frequencies

Frequency Table

Idade
Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent
Valid <27 1 1,0 1,0 1,0
>58 45 45,9 45,9 46,9
30-48 17 17,3 17,3 64,3
49 - 58 35 35,7 35,7 100,0
Total 98 100,0 100,0
Género
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Feminino 62 63,3 63,3 63,3
Masculino 36 36,7 36,7 100,0
Total 98 100,0 100,0
Temposervico
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid <4 4 4,1 4,1 4,1
>35 20 20,4 20,4 24,5
26 a 35 38 38,8 38,8 63,3
4a6 7 7,1 71 70,4
7a25 29 29,6 29,6 100,0
Total 98 100,0 100,0
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Grauacadémico

Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent
Valid Bacharelato 3 3.1 3.1 3.1
Doutoramento 1 1,0 1,0 41
Licenciatura 72 73,5 73,5 77,6
Mestrado 22 22,4 22,4 100,0
Total 98 100,0 100,0
Nivelleciona
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Curso profissional 35 35,7 35,7 35,7
Curso profissional, Curso 1 1,0 1,0 36,7
noturno /novas
oportunidades
Curso profissional, Cursos 1 1,0 1,0 37,8
de Educacéao e Formacao
Cursos de Educacéo e 1 1,0 1,0 38,8
Formacao
Regular 29 29,6 29,6 68,4
Regular, Curso noturno 1 1,0 1,0 69,4
/novas oportunidades
Regular, Curso profissional 27 27,6 27,6 96,9
Regular, Curso profissional, 3 3.1 3.1 100,0
Curso noturno /novas
oportunidades
Total 98 100,0 100,0
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Distrito

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid 13 1 1,0 1,0 1,0
Aveiro 9 9,2 9,2 10,2
Beja 1 1,0 1,0 11,2
Braga 8 8,2 8,2 19,4
Braganga 2 2,0 2,0 21,4
Castelo Branco 1 1,0 1,0 22,4
Coimbra 2 2,0 2,0 24,5
Distrito de Faro 1 1,0 1,0 25,5
Evora 1 1,0 1,0 26,5
Faro 9 9,2 9,2 35,7
Guarda 1 1,0 1,0 36,7
Leiria 6 6,1 6,1 429
lisboa 1 1,0 1,0 43,9
Lisboa 10 10,2 10,2 54,1
LISBOA 1 1,0 1,0 55,1
Portalegre 2 2,0 2,0 57,1
Porto 8 8,2 8,2 65,3
Santarém 10 10,2 10,2 75,5
Sertubal 1 1,0 1,0 76,5
Setubal 2 2,0 2,0 88,8
Setubal 10 10,2 10,2 86,7
Todos os distrito 1 1,0 1,0 89,8
viana do castelo 1 1,0 1,0 90,8
viana do Castelo 1 1,0 1,0 91,8
Viana do Castelo 4 4.1 4,1 95,9
Vila Real 2 2,0 2,0 98,0
Viseu 2 2,0 2,0 100,0
Total 98 100,0 100,0
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Sitprofissional

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Contratada(o) 27 27,6 27,6 27,6

Outra 1 1,0 1,0 28,6

QE 45 45,9 45,9 74,5

QzP 25 25,5 25,5 100,0

Total 98 100,0 100,0
Estabelecimento

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Ensino particular e 2 2,0 2,0 2,0

cooperativo

Ensino publico (escola 96 98,0 98,0 100,0

agrupada/nao agrupada)

Total 98 100,0 100,0

Frequencies

Statistics
ldd Hab Antg
N Valid 98 98 98
Missing 0 0 0

Frequency Table
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Idd

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 30-48 18 18,4 18,4 18,4
49 - 58 35 35,7 35,7 54,1
>58 45 45,9 45,9 100,0
Total 98 100,0 100,0
Hab
Cumulative
Frequency Percent  Valid Percent Percent
Valid Bacharelato/lic 75 76,5 76,5 76,5
Mestrado/Dout 23 23,5 23,5 100,0
Total 98 100,0 100,0
Antg
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Até 6 11 11,2 11,2 11,2
7a25 29 29,6 29,6 40,8
26 a 35 38 38,8 38,8 79,6
> 35 anos 20 20,4 20,4 100,0
Total 98 100,0 100,0
NPAR TESTS
/K-W=Q 05 Q 06 Q 07 Q 08 Q0 09 Q 10 0 11 Q 12 0 13 Q 14 0 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 20
Q21 Q 22

Q 23 Q 33 BY Idd(l 3)
/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Kruskal-Wallis Test
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Ranks

Idd N Mean Rank

Q.05 30-48 18 26,00
49 - 58 35 27,51
Total 53

Q.06 30-48 18 31,83
49 - 58 35 24,51
Total 53

Q_07 30-48 17 32,65
49 - 58 35 23,51
Total 52

Q_08 30-48 17 29,53
49 - 58 35 25,03
Total 52

Q09 30-48 18 25,83
49 - 58 35 27,60
Total 53

Q_10 30-48 18 27,19
49 - 58 35 26,90
Total 53

Q_11 30-48 17 24,59
49 - 58 35 27,43
Total 52

Q_12 30-48 17 24,24
49 - 58 32 25,41
Total 49

Q_13 30-48 15 27,00
49 - 58 30 21,00
Total 45

Q_14 30-48 18 27,72
49 - 58 35 26,63
Total 53

Q_15 30-48 17 25,03
49 - 58 34 26,49
Total 51

Q_16 30-48 16 26,78
49 - 58 33 24,14
Total 49
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Ranks

Idd N Mean Rank
Q_17 30-48 18 27,25
49 - 58 34 26,10
Total 52
Q_18 30-48 18 30,72
49 - 58 34 24,26
Total 52
Q_19 30-48 18 24,53
49 - 58 35 28,27
Total 53
Q.20 30-48 18 28,08
49 - 58 35 26,44
Total 53
Q.21 30-48 18 26,28
49 - 58 35 27,37
Total 53
Q22 30-48 18 25,75
49 - 58 35 27,64
Total 53
Q23 30-48 18 27,36
49 - 58 35 26,81
Total 53
Q_33 30-48 17 29,59
49 - 58 35 25,00
Total 52
Test Statistics®?
Q_05 Q_06 Q_07 Q_08 Q_09 Q_10
Kruskal-Wallis H ,145 3,494 5,256 1,276 ,226 ,006
df 1 1 1 1 1 1
Asymp. Sig. ,704 ,062 ,022 ,259 ,635 ,939
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Test Statistics®?

Q_11 Q 12 Q_13 Q 14 Q_15 Q_16
Kruskal-Wallis H ,551 ,(101 2,841 ,080 ,144 ,489
df 1 1 1 1 1 1
Asymp. Sig. ,458 , 750 ,092 778 , 704 ,484
Test Statistics®?
Q17 Q 18 Q_19 Q 20 Q 21 Q 22
Kruskal-Wallis H ,084 2,690 ,816 ,153 ,069 ,198
df 1 1 1 1 1 1
Asymp. Sig. 172 ,(101 ,366 ,696 , 793 ,657
Test Statistics®P?
Q_23 Q_33
Kruskal-Wallis H ,018 1,238
df 1 1
Asymp. Sig. ,894 ,266

8- Kruskal Wallis Test

b- Grouping Variable: Idd

NPAR TESTS
/K-W=Q 05 Q 06 Q 07 Q 08 Q0 09 Q 10 Q0 11 Q 12 0 13 Q 14 0 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 20
Q 21 Q 22
Q 23 Q 33 BY Antg (1l 4)
/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Kruskal-Wallis Test
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Ranks

Antg N Mean Rank

Q.05 Atée6 11 38,23
7a25 29 53,66
26 a 35 38 49,38
> 35 anos 20 49,90
Total 98

Q.06 Até6 11 48,18
7a25 29 53,45
26 a 35 38 46,74
> 35 anos 20 49,75
Total 98

Q.07 Até6 10 49,35
7a25 29 54,86
26 a 35 38 42,54
> 35 anos 20 52,60
Total 97

Q_ 08 Até6 10 41,95
7a25 29 55,03
26 a 35 37 45,01
> 35 anos 19 46,26
Total 95

Q.09 Até6 11 40,45
7a25 29 51,29
26 a 35 37 48,26
> 35 anos 19 49,37
Total 96

Q_10 Até6 11 36,77
7a25 29 53,84
26 a 35 38 48,50
> 35 anos 19 49,68
Total 97

Q 11 Até6 10 36,60
7a25 29 50,29
26 a 35 38 47,57
> 35 anos 19 53,89
Total 96

Q 12 Até6 10 39,85
7a25 28 50,54
26 a 35 35 44,66
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Ranks

Antg N Mean Rank
> 35 anos 19 47,45
Total 92

Q_13 Até6 9 49,94
7a25 26 44,48
26 a 35 35 44,29
> 35 anos 17 39,53
Total 87

Q_14 Até6 11 48,18
7a25 29 51,79
26 a 35 38 49,79
> 35 anos 20 46,35
Total 98

Q_15 Até6 10 41,45
7a25 28 54,66
26 a 35 38 47,28
> 35 anos 20 45,73
Total 96

Q_16 Até6 10 55,10
7a25 27 52,69
26 a 35 37 40,69
> 35 anos 19 46,95
Total 93

Q17 Até6 11 43,82
7a25 28 55,41
26 a 35 38 46,34
> 35 anos 20 47,93
Total 97

Q_18 Até6 11 33,50
7a25 28 58,84
26 a 35 38 48,26
> 35 anos 20 45,15
Total 97

Q_19 Até6 11 44,41
7a25 29 61,81
26 a 35 38 46,24
> 35 anos 20 40,65
Total 98
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Ranks

Antg N Mean Rank
Q20 Atéeb6 11 49,45
7a25 29 55,02
26 a 35 38 48,12
> 35 anos 20 44,15
Total 98
Q21 Até6 11 39,77
7a25 29 54,09
26 a 35 38 54,43
> 35 anos 20 38,83
Total 98
Q22 Até6 11 40,82
7a25 29 50,38
26 a 35 38 48,91
> 35 anos 20 54,13
Total 98
Q23 Até6 11 49,64
7a25 29 48,22
26 a 35 38 48,53
> 35 anos 20 53,13
Total 98
Q_33 Até6 11 34,18
7a25 29 56,76
26 a 35 37 50,62
> 35 anos 20 42,90
Total 97
Test Statistics®?
Q_05 Q_06 Q_07 Q_08 Q_09 Q_10
Kruskal-Wallis H 2,995 1,274 4,737 3,699 1,634 3,867
df 3 3 3 3 3 3
Asymp. Sig. ,392 ,735 ,192 ,296 ,652 ,276
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Test Statistics®?

Q_11 Q 12 Q_13 Q 14 Q_15 Q_16
Kruskal-Wallis H 3,519 1,827 1,394 ,624 2,930 5,372
df 3 3 3 3 3 3
Asymp. Sig. 318 609 ;707 891 403 147
Test Statistics®?

Q17 Q_18 Q_19 Q_20 Q_21 Q 22
Kruskal-Wallis H 2,630 9,113 9,477 2,138 6,667 1,757
df 3 3 3 3 3 3
Asymp. Sig. ,452 ,028 ,024 ,544 ,083 ,624
Test Statistics®P?

Q_23 Q_33
Kruskal-Wallis H ,491 7,399
df 3 3
Asymp. Sig. ,921 ,060

8- Kruskal Wallis Test

b- Grouping Variable: Antg

NPAR TESTS
/M-W= Q 05 Q 06 Q 07 ©Q 08 Q 09 0 10 Q 11 Q 12 9 13 0 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 2
0 Q21 Q22
Q 23 Q 33 BY Hab(l 2)
/MISSING ANALYSIS.

NPAR TESTS
/M-W= Q 05 Q 06 Q 07 ©Q 08 Q 09 0 10 Q 11 Q 12 9 13 0 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 2
0 Q21 Q22
Q 23 Q 33 BY Hab(l 3)
/MISSING ANALYSIS.

NPAR TESTS
/M-W= Q 05 Q 06 Q 07 ©Q 08 Q 09 0 10 Q 11 Q 12 9 13 0 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 2
0 Q21 Q22
Q 23 Q 33 BY Hab(l 4)
/MISSING ANALYSIS.
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NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks
Hab N Mean Rank  Sum of Ranks

Q_05 Bacharelatol/lic 75 51,53 3864,50
Mestrado/Dout 23 42,89 986,50
Total 98

Q_06 Bacharelato/lic 75 50,16 3762,00
Mestrado/Dout 23 47,35 1089,00
Total 98

Q_07 Bacharelatol/lic 74 49,34 3651,00
Mestrado/Dout 23 47,91 1102,00
Total 97

Q_08 Bacharelatol/lic 72 48,10 3463,00
Mestrado/Dout 23 47,70 1097,00
Total 95

Q_09 Bacharelatol/lic 73 51,79 3780,50
Mestrado/Dout 23 38,07 875,50
Total 96

Q_10  Bacharelatol/lic 74 51,03 3776,50
Mestrado/Dout 23 42,46 976,50
Total 97

Q11 Bacharelato/lic 73 50,80 3708,50
Mestrado/Dout 23 41,20 947,50
Total 96

Q_12  Bacharelato/lic 70 47,70 3339,00
Mestrado/Dout 22 42,68 939,00
Total 92

Q_13  Bacharelato/lic 67 44,20 2961,50
Mestrado/Dout 20 43,33 866,50
Total 87

Q_14  Bacharelato/lic 75 50,80 3810,00
Mestrado/Dout 23 45,26 1041,00
Total 98

Q_15  Bacharelatol/lic 74 49,45 3659,00
Mestrado/Dout 22 45,32 997,00
Total 96
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Ranks

Hab N Mean Rank  Sum of Ranks

Q_16  Bacharelatol/lic 73 47,23 3447,50
Mestrado/Dout 20 46,18 923,50
Total 93

Q_17  Bacharelato/lic 75 49,84 3738,00
Mestrado/Dout 22 46,14 1015,00
Total 97

Q_18 Bacharelato/lic 75 49,61 3721,00
Mestrado/Dout 22 46,91 1032,00
Total 97

Q_19 Bacharelato/lic 75 49,27 3695,50
Mestrado/Dout 23 50,24 1155,50
Total 98

Q_20 Bacharelatol/lic 75 50,59 3794,00
Mestrado/Dout 23 45,96 1057,00
Total 98

Q_21 Bacharelato/lic 75 48,68 3651,00
Mestrado/Dout 23 52,17 1200,00
Total 98

Q_22  Bacharelatol/lic 75 49,80 3735,00
Mestrado/Dout 23 48,52 1116,00
Total 98

Q_23  Bacharelatol/lic 75 47,94 3595,50
Mestrado/Dout 23 54,59 1255,50
Total 98

Q_33 Bacharelato/lic 74 47,33 3502,50
Mestrado/Dout 23 54,37 1250,50
Total 97
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Test Statistics®

Q_05 Q_06 Q_07 Q_08 Q_09 Q_10
Mann-Whitney U 710,500 813,000 826,000 821,000 599,500 700,500
Wilcoxon W 986,500 1089,000 1102,000 1097,000 875,500 976,500
Z -1,437 -,482 -,244 -,069 -2,374 -1,459
Asymp. Sig. (2-tailed) 151 630 808 945 018 144
Test Statistics®
Q11 Q 12 Q_13 Q_ 14 Q_15 Q_16
Mann-Whitney U 671,500 686,000 656,500 765,000 744,000 713,500
Wilcoxon W 947,500 939,000 866,500 1041,000 997,000 923,500
Z -1,646 -,863 -, 157 -,950 -,691 -,176
Asymp. Sig. (2-tailed) 1100 388 875 342 489 860
Test Statistics®
Q_17 Q_18 Q_19 Q_20 Q_21 Q 22
Mann-Whitney U 762,000 779,000 845,500 781,000 801,000 840,000
Wilcoxon W 1015,000 1032,000 3695,500 1057,000 3651,000 1116,000
Z -,594 -,447 -,153 - 727 -,543 -,198
Asymp. Sig. (2-tailed) 552 655 878 467 587 843
Test Statistics®
Q_23 Q_33
Mann-Whitney U 745,500 727,500
Wilcoxon W 3595,500 3502,500
Z -1,050 -1,134
Asymp. Sig. (2-tailed) ,294 ,257

8- Grouping Variable: Hab

* Custom Tables.
CTABLES

/VLABELS VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Idd

DISPLAY=LABEL
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/TABLE Q 09 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 10 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 11 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q 12 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 13 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 14 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] + Q 15 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 16 [MEAN F40.2, STDDEV
F40.2] + Q 17
[MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 18 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] BY Idd
/CATEGORIES VARIABLES=Idd ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

Custom Tables

ldd
30-48 49 - 58 >58

Standard Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Q_09 3,17 ,62 3,26 .51 3,40 ,66
Q_10 3,39 ,61 3,40 ,50 3,55 ,63
Q_1 3,00 71 3,14 ,55 3,36 ,65
Q_12 2,88 78 2,91 ,59 2,98 ,80
Q_13 3,40 ,63 3,10 ,55 3,14 ,68
Q_14 3,56 .51 3,51 ,51 3,58 ,66
Q_15 3,24 ,66 3,32 ,53 3,29 ,69
Q_16 3,44 .51 3,30 ,59 3,30 ,67
Q_17 3,06 73 3,00 ,65 3,11 ,78
Q_18 3,44 ,70 3,18 ,58 3,29 ,66

* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 0 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Antg
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 09 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 10 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 11 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q712 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + QilB [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 14 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] + Q 15 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 16 [MEAN F40.2, STDDEV
F40.2] + Q 17
[MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 18 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] BY Antg
/CATEGORIES VARIABLES=Antg ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

Custom Tables
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Antg

Até 6 7a25 26 a35
Standard Standard Standard
Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Q_09 3,09 ,70 3,38 ,56 3,32 47
Q_10 3,18 ,60 3,59 ,50 3,47 ,51
Q_11 2,90 74 3,28 ,59 3,21 ,58
Q_12 2,70 1,06 3,07 ,54 2,89 72
Q_13 3,33 71 3,19 ,63 3,20 ,53
Q_14 3,55 ,52 3,62 49 3,58 ,50
Q_15 3,10 74 3,46 .51 3,29 ,52
Q_16 3,50 71 3,48 .51 3,19 ,52
Q_17 2,91 ,94 3,25 ,59 3,00 ,66
Q_18 2,82 ,87 3,54 .51 3,29 ,52
Antg
> 35 anos
Standard
Mean Deviation
Q_09 3,26 ,81
Q_10 3,42 77
Q_11 3,32 75
Q_12 2,95 78
Q_13 3,00 79
Q_14 3,40 ,82
Q_15 3,15 ,88
Q_16 3,26 ,81
Q_17 3,00 ,86
Q_18 3,15 75

* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Hab
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 09 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 10 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 11 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q712 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + QilB [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 14 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] + Q 15 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q716 [MEAN F40.2, STDDEV
F40.2] + Q 17
[MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 18 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] BY Hab
/CATEGORIES VARIABLES=Hab ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=095.

Page 20



Custom Tables

Hab

Bacharelato/lic Mestrado/Dout

Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation
Q_09 3,40 52 3,00 74
Q_10 3,53 ,50 3,26 75
Q_11 3,29 .59 3,00 74
Q_12 2,97 ,70 2,82 ,80
Q_13 3,19 ,56 3,10 ,85
Q_14 3,60 49 3,39 78
Q_15 3,32 ,60 3,18 73
Q_16 3,34 ,56 3,25 79
Q_17 3,09 ,68 2,95 ,84
Q_18 3,31 ,59 3,18 ,80

* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 Q 13 0 14 0 15 Q 16 Q0 17 Q 18 Q 03
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 09 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 10 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 11 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q 12 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 13 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 14 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] + Q 15 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q716 [MEAN F40.2, STDDEV
F40.2] + Q 17
[MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q718 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] BY Q703
/CATEGORIES VARIABLES=Q703 ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

Custom Tables
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Q_03

Nao Sim

Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation
Q_09 3,18 .59 3,34 ,60
Q_10 3,41 ,59 3,48 ,58
Q_11 3,00 71 3,28 ,61
Q_12 2,67 ,91 3,01 ,64
Q_13 3,33 ,59 3,13 ,64
Q_14 3,59 .50 3,54 ,60
Q_15 3,05 ,59 3,36 ,63
Q_16 3,30 57 3,33 ,62
Q_17 2,91 75 3,11 71
Q_18 3,14 71 3,32 ,62

DATASET ACTIVATE DataSetl.

SAVE OUTFILE='C:\\BD_Antonio.savV
/COMPRESSED.
* Custom Tables.

CTABLES

/VLABELS VARIABLES=Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 O 33 Idd
DISPLAY=LABEL

/TABLE Q 19 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 20 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 21 [MEA

N F40.2,

STDDEV F40.2] + Q 22 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]

+ Q 33 [MEAN

F40.2, STDDEV F40.2] BY Idd
/CATEGORIES VARIABLES=Idd ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE

/CRITERIA CILEVEI=95.

Custom Tables

+ Q 23 [MEAN F40.2,

STDDEV F40.2]
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ldd

30-48 49 - 58 >58
Standard Standard Standard
Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Q_19 2,94 ,80 3,14 ,69 2,80 ,81
Q_20 3,00 77 2,91 ,78 2,84 ,85
Q 21 2,78 ,65 2,80 ,90 2,49 ,99
Q 22 2,78 ,81 2,86 1,00 2,73 ,94
Q 23 3,00 ,91 3,00 73 2,93 ,94
Q_33 3,29 ,69 3,06 73 2,93 ,81
* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33 Antg
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q719 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q720 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q721 [MEA

N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q 22
+ Q 33 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] BY Antg
/CATEGORIES VARIABLES=Antg ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

[MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 23 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]

Custom Tables

Antg
Até 6 7a25 26 a 35

Standard Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation Mean Deviation
Q_19 2,82 ,87 3,31 ,66 2,87 ,70
Q_20 2,91 ,83 3,07 75 2,87 78
Q_21 2,36 ,81 2,83 ,85 2,82 77
Q_22 2,55 ,69 2,79 ,98 2,76 1,00
Q_23 3,00 ,89 2,93 ,84 2,95 ,84
Q_33 2,64 ,67 3,28 ,65 3,08 ,80
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Antg

> 35 anos
Standard
Mean Deviation
Q_19 2,65 ,88
Q_20 2,70 ,92
Q_21 2,25 1,16
Q_22 2,95 ,89
Q_23 3,05 ,94
Q_33 2,85 ,81

* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33 Hab
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 19 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 20 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 21 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q722 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q723 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 33 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] BY Hab
/CATEGORIES VARIABLES=Hab ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=095.

Custom Tables

Hab

Bacharelato/lic Mestrado/Dout

Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation
Q_19 2,95 75 2,96 ,88
Q_20 2,93 79 2,78 ,85
Q_21 2,63 ,93 2,74 ,86
Q_22 2,80 ,92 2,74 1,01
Q_23 2,92 ,87 3,13 ,81
Q_33 3,00 74 3,17 ,83

* Custom Tables.
CTABLES
/VLABELS VARIABLES=Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33 Q 03
DISPLAY=LABEL
/TABLE Q 19 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 20 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q 21 [MEA
N F40.2,
STDDEV F40.2] + Q722 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2] + Q723 [MEAN F40.2, STDDEV F40.2]
+ Q 33 [MEAN
F40.2, STDDEV F40.2] BY Q 03

Page 24



/CATEGORIES VARIABLES=Q 03 ORDER=A KEY=VALUE EMPTY=INCLUDE
/CRITERIA CILEVEL=95.

Custom Tables

Q_03
Nao Sim

Standard Standard

Mean Deviation Mean Deviation
Q_19 2,95 72 2,95 ,80
Q_20 2,91 75 2,89 ,83
Q_21 2,86 ,89 2,59 ,91
Q_22 2,73 ,94 2,80 ,94
Q 23 2,95 ,95 2,97 ,83
Q_33 3,10 ,70 3,03 ,78

NPAR TESTS

/M-W= Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 0 13 0 14 Q 15 Q 16 0 17 Q 18 Q 19 0 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 3
3 BY Q 04(0 1)

/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Mann-Whitney Test
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Ranks

Q_04 N Mean Rank  Sum of Ranks

Q_09 Néo 35 46,53 1628,50
Sim 53 43,16 2287,50
Total 88

Q_10 Néo 35 48,71 1705,00
Sim 54 42,59 2300,00
Total 89

Q_11 Néo 34 45,03 1531,00
Sim 54 44,17 2385,00
Total 88

Q_12 Néo 34 43,09 1465,00
Sim 50 42,10 2105,00
Total 84

Q_13 Nao 32 44,84 1435,00
Sim 48 37,60 1805,00
Total 80

Q_14 Nao 35 48,89 1711,00
Sim 55 43,35 2384,00
Total 90

Q_15 Nao 34 46,41 1578,00
Sim 54 43,30 2338,00
Total 88

Q_16 Nao 32 51,95 1662,50
Sim 54 38,49 2078,50
Total 86

Q_17 Néo 35 47,10 1648,50
Sim 54 43,64 2356,50
Total 89

Q_18 Néo 35 49,83 1744,00
Sim 54 41,87 2261,00
Total 89

Q_19 Néo 35 50,99 1784,50
Sim 55 42,01 2310,50
Total 90

Q_20 Néo 35 44,71 1565,00
Sim 55 46,00 2530,00
Total 90
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Ranks

Q_04 N Mean Rank  Sum of Ranks

Q21 Néo 35 47,51 1663,00
Sim 55 44,22 2432,00
Total 90

Q 22 Nao 35 48,37 1693,00
Sim 55 43,67 2402,00
Total 90

Q_23 Nao 35 49,94 1748,00
Sim 55 42,67 2347,00
Total 90

Q_33 Néo 35 45,81 1603,50
Sim 55 45,30 2491,50
Total 90

Test Statistics®

Q_09 Q_10 Q_11 Q_12 Q_13 Q_14
Mann-Whitney U 856,500 815,000 900,000 830,000 629,000 844,000
Wilcoxon W 2287,500 2300,000 2385,000 2105,000 1805,000 2384,000
Z -,703 -1,247 -,176 -,204 -1,556 -1,138
Asymp. Sig. (2-tailed) ,482 ,212 ,860 ,838 ,120 ,255
Test Statistics?
Q_15 Q_16 Q_17 Q_18 Q_19 Q_20
Mann-Whitney U 853,000 593,500 871,500 776,000 770,500 935,000
Wilcoxon W 2338,000 2078,500 2356,500 2261,000 2310,500 1565,000
z -,638 -2,766 -,673 -1,601 -1,709 -,242
Asymp. Sig. (2-tailed) 523 ,006 501 109 ,088 809
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Test Statistics®

Q_21 Q 22 Q_23 Q 33
Mann-Whitney U 892,000 862,000 807,000 951,500
Wilcoxon W 2432,000 2402,000 2347,000 2491,500
z -615 -,871 -1,380 -,099
Asymp. Sig. (2-tailed) 539 384 168 921

8- Grouping Variable: Q_04

NPAR TESTS

/M-W= Q 09 Q 10 Q 11 Q0 12 Q 13 9 14 Q9 15 Q 16 Q 17 Q0 18 Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 3
3 BY Hab (1l 4)

/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks
Hab N Mean Rank  Sum of Ranks

Q_09 Bacharelatol/lic 73 51,79 3780,50
Mestrado/Dout 23 38,07 875,50
Total 96

Q_10  Bacharelatol/lic 74 51,03 3776,50
Mestrado/Dout 23 42,46 976,50
Total 97

Q11 Bacharelato/lic 73 50,80 3708,50
Mestrado/Dout 23 41,20 947,50
Total 96

Q_12  Bacharelato/lic 70 47,70 3339,00
Mestrado/Dout 22 42,68 939,00
Total 92

Q_13  Bacharelatol/lic 67 44,20 2961,50
Mestrado/Dout 20 43,33 866,50
Total 87

Q_14  Bacharelatol/lic 75 50,80 3810,00
Mestrado/Dout 23 45,26 1041,00
Total 98
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Ranks

Hab N Mean Rank  Sum of Ranks

Q_15 Bacharelato/lic 74 49,45 3659,00
Mestrado/Dout 22 45,32 997,00
Total 96

Q_16  Bacharelatol/lic 73 47,23 3447,50
Mestrado/Dout 20 46,18 923,50
Total 93

Q_17  Bacharelato/lic 75 49,84 3738,00
Mestrado/Dout 22 46,14 1015,00
Total 97

Q_18 Bacharelato/lic 75 49,61 3721,00
Mestrado/Dout 22 46,91 1032,00
Total 97

Q_19  Bacharelatol/lic 75 49,27 3695,50
Mestrado/Dout 23 50,24 1155,50
Total 98

Q_20 Bacharelatol/lic 75 50,59 3794,00
Mestrado/Dout 23 45,96 1057,00
Total 98

Q_21 Bacharelato/lic 75 48,68 3651,00
Mestrado/Dout 23 52,17 1200,00
Total 98

Q_22  Bacharelatol/lic 75 49,80 3735,00
Mestrado/Dout 23 48,52 1116,00
Total 98

Q_23  Bacharelatol/lic 75 47,94 3595,50
Mestrado/Dout 23 54,59 1255,50
Total 98

Q_33 Bacharelato/lic 74 47,33 3502,50
Mestrado/Dout 23 54,37 1250,50
Total 97
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Test Statistics®

Q_09 Q_10 Q_11 Q 12 Q_13 Q_ 14
Mann-Whitney U 599,500 700,500 671,500 686,000 656,500 765,000
Wilcoxon W 875,500 976,500 947,500 939,000 866,500 1041,000
Z -2,374 -1,459 -1,646 -,863 -,157 -,950
Asymp. Sig. (2-tailed) 018 144 100 388 875 342
Test Statistics®
Q_15 Q_16 Q17 Q_18 Q_19 Q_20
Mann-Whitney U 744,000 713,500 762,000 779,000 845,500 781,000
Wilcoxon W 997,000 923,500 1015,000 1032,000 3695,500 1057,000
Z -,691 -,176 -,594 -,447 -,153 - 727
Asymp. Sig. (2-tailed) 489 860 552 655 878 467
Test Statistics®
Q.21 Q 22 Q_23 Q_33
Mann-Whitney U 801,000 840,000 745,500 727,500
Wilcoxon W 3651,000 1116,000 3595,500 3502,500
Z -,543 -,198 -1,050 -1,134
Asymp. Sig. (2-tailed) ,587 ,843 ,294 ,257

8- Grouping Variable: Hab

NPAR TESTS
/K-W=Q 09 0 10 Q 11 Q 12 9 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 9 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33
BY Idd(1 3)
/MISSING ANALYSIS.

NPAR TESTS

JK-W=Q 09 Q 10 Q 11 Q 12 0 13 Q 14 0 15 Q 16 0 17 Q 18 0 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33
BY Idd(1 4)

/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Kruskal-Wallis Test
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Ranks

Idd N Mean Rank

Q.09 30-48 18 42,81
49 - 58 35 45,64
>58 43 53,21
Total 96

Q_10 30-48 18 45,78
49 - 58 35 45,00
>58 44 53,50
Total 97

Q_11 30-48 17 40,21
49 - 58 35 44,70
>58 44 54,73
Total 96

Q_12 30-48 17 43,82
49 - 58 32 45,45
>58 43 48,34
Total 92

Q_13 30-48 15 52,17
49 - 58 30 40,75
>58 42 43,40
Total 87

Q_14 30-48 18 48,67
49 - 58 35 46,69
>58 45 52,02
Total 98

Q_15 30-48 17 46,24
49 - 58 34 48,84
>58 45 49,10
Total 96

Q_16 30-48 16 50,75
49 - 58 33 45,80
>58 44 46,53
Total 93

Q_17 30-48 18 48,53
49 - 58 34 46,32
>58 45 51,21
Total 97

Q_18 30-48 18 56,39
49 - 58 34 44,13
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Ranks

Idd N Mean Rank
>58 45 49,72
Total 97

Q.19 30-48 18 48,89
49 - 58 35 55,91
>58 45 44,76
Total 98

Q_20 30-48 18 52,67
49 - 58 35 49,69
>58 45 48,09
Total 98

Q.21 30-48 18 52,67
49 - 58 35 53,93
>58 45 44,79
Total 98

Q.22 30-48 18 48,89
49 - 58 35 52,00
>58 45 47,80
Total 98

Q23 30-48 18 50,58
49 - 58 35 49,59
>58 45 49,00
Total 98

Q_33 30-48 17 57,50
49 - 58 35 49,06
>58 45 45,74
Total 97
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Test Statistics®?

Q_09 Q_10 Q_11 Q 12 Q_13 Q 14
Kruskal-Wallis H 3,120 2,702 5,678 ,534 2,786 ,962
df 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. 210 259 058 766 248 618
Test Statistics®?
Q_15 Q_16 Q17 Q_18 Q_19 Q_20
Kruskal-Wallis H ,(178 ,504 ,708 2,912 3,505 ,380
df 2 2 2 2 2 2
Asymp. Sig. 915 777 702 233 173 827
Test Statistics®P?
Q_21 Q22 Q_23 Q_33
Kruskal-Wallis H 2,562 ,483 ,046 2,522
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. 278 , 785 977 ,283

8- Kruskal Wallis Test

b- Grouping Variable: Idd

NPAR TESTS

/K-W=Q 09 © 10 Q 11 Q 12 Q 13 Q 14 Q 15 Q 16 Q 17 Q 18 Q 19 Q 20 Q 21 Q 22 Q 23 Q 33
BY Antg(l 4)

/MISSING ANALYSIS.

NPar Tests

Kruskal-Wallis Test
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Ranks

Antg N Mean Rank

Q.09 Ateb6 11 40,45
7a25 29 51,29
26 a 35 37 48,26
> 35 anos 19 49,37
Total 96

Q_10 Até6 11 36,77
7a25 29 53,84
26 a 35 38 48,50
> 35 anos 19 49,68
Total 97

Q_11 Até6 10 36,60
7a25 29 50,29
26 a 35 38 47,57
> 35 anos 19 53,89
Total 96

Q_12 Até6 10 39,85
7a25 28 50,54
26 a 35 35 44,66
> 35 anos 19 47,45
Total 92

Q_13 Até6 9 49,94
7a25 26 44,48
26 a 35 35 44,29
> 35 anos 17 39,53
Total 87

Q 14 Até6 11 48,18
7a25 29 51,79
26 a 35 38 49,79
> 35 anos 20 46,35
Total 98

Q_15 Até6 10 41,45
7a25 28 54,66
26 a 35 38 47,28
> 35 anos 20 45,73
Total 96

Q_16 Até6 10 55,10
7a25 27 52,69
26 a 35 37 40,69
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Ranks

Antg N Mean Rank
> 35 anos 19 46,95
Total 93

Q17 Atée6 11 43,82
7a25 28 55,41
26 a 35 38 46,34
> 35 anos 20 47,93
Total 97

Q 18 Atée6 11 33,50
7a25 28 58,84
26 a 35 38 48,26
> 35 anos 20 45,15
Total 97

Q 19 Atée6 11 44,41
7a25 29 61,81
26 a 35 38 46,24
> 35 anos 20 40,65
Total 98

Q20 Atée6 11 49,45
7a25 29 55,02
26 a 35 38 48,12
> 35 anos 20 44,15
Total 98

Q21 Até6 11 39,77
7a25 29 54,09
26 a 35 38 54,43
> 35 anos 20 38,83
Total 98

Q22 Até6 11 40,82
7a25 29 50,38
26 a 35 38 48,91
> 35 anos 20 54,13
Total 98

Q_ 23 Atéb6 11 49,64
7a25 29 48,22
26 a 35 38 48,53
> 35 anos 20 53,13
Total 98

Page 35



Ranks

Antg N Mean Rank
Q 33 Até6 1 34,18
7a?25 29 56,76
26 a 35 37 50,62
> 35 anos 20 42,90
Total 97
Test Statistics®P?
Q_09 Q_10 Q_11 Q 12 Q_13 Q 14
Kruskal-Wallis H 1,634 3,867 3,519 1,827 1,394 ,624
df 3 3 3 3 3 3
Asymp. Sig. ,652 ,276 ,318 ,609 , 707 ,891
Test Statistics®?
Q_15 Q_16 Q17 Q_18 Q_19 Q_20
Kruskal-Wallis H 2,930 5,372 2,630 9,113 9,477 2,138
df 3 3 3 3 3 3
Asymp. Sig. ,403 147 ,452 ,028 ,024 ,544
Test Statistics®?
Q_21 Q 22 Q_23 Q_33
Kruskal-Wallis H 6,667 1,757 ,491 7,399
df 3 3 3 3
Asymp. Sig. ,083 ,624 ,921 ,060

@ Kruskal Wallis Test

b- Grouping Variable: Antg

*Nonparametric Tests:

NPTESTS

/INDEPENDENT TEST

Independent Samples.

(0 18 Q 19) GROUP (Antg) KRUSKAL WALLIS (COMPARE=PAIRWISE)
/MISSING SCOPE=ANALYSIS USERMISSING=EXCLUDE
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/CRITERIA ALPHA=0.05 CILEVEL=95.

Nonparametric Tests

Hypothesis Test Summary

Null Hypothesis Test Sig.2P
1 The distribution of Q_18 is the Independent-Samples Kruskal- ,028
same across categories of Wallis Test
Antg.
2 The distribution of Q_19 is the Independent-Samples Kruskal- ,024
same across categories of Wallis Test
Antg.

Hypothesis Test Summary

Decision
1 Reject the null hypothesis.
2 Reject the null hypothesis.

8 The significance level is ,050.

b. Asymptotic significance is displayed.

Independent-Samples Kruskal-Wallis Test

Q_18 across Antg
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Independent-Samples Kruskal-Wallis Test Summary

Total N 97
Test Statistic 9,1132
Degree Of Freedom 3
Asymptotic Sig.(2-sided test) ,028

8 The test statistic is adjusted for ties.

Independent-Samples Kruskal-Wallis Test
| I I I
3 i

2 <1 .

Q_18

1 O

Até 6 7a25 26 a35 >35anos

Antg
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Pairwise Comparisons of Antg

Std. Test
Sample 1-Sample 2  Test Statistic ~ Std. Error Statistic Sig. Adj. Sig.2
Até 6-> 35 anos -11,650 9,364 -1,244 213 1,000
Até 6-26 a 35 -14,763 8,540 -1,729 ,084 ,503
Até 6-7 a 25 -25,339 8,876 -2,855 ,004 ,026
> 35 anos-26 a 35 3,113 6,891 ,452 ,651 1,000
> 35 anos-7 a 25 13,689 7,303 1,874 ,061 ,365
26 a35-7a25 10,576 6,213 1,702 ,089 ,532

Each row tests the null hypothesis that the Sample 1 and Sample 2 distributions are the

same.

Asymptotic sianificances (2-sided tests) are displaved. The sianificance level is ,050.
a. Significance values have been adjusted by the Bonferroni correction for multiple

tests.
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Pairwise Comparisons of Antg

Até 6
33,50

Each node shows the sample average rank of Antg.

Q_19 across Antg

Independent-Samples Kruskal-Wallis Test Summary

Total N 98
Test Statistic 9,4772
Degree Of Freedom 3
Asymptotic Sig.(2-sided test) ,024

8 The test statistic is adjusted for ties.
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Q_19

Independent-Samples Kruskal-Wallis Test

Até 6 7a25 26a35 >35anos
Antg
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Pairwise Comparisons of Antg

Std. Test
Sample 1-Sample 2  Test Statistic ~ Std. Error Statistic Sig. Adj. Sig.2
> 35 anos-Até 6 3,759 9,944 ,378 ,705 1,000
> 35 anos-26 a 35 5,687 7,318 ,763 ,445 1,000
> 35 anos-7 a 25 21,160 7,700 2,748 ,006 ,036
Até 6-26 a 35 -1,828 9,070 -,202 ,840 1,000
Até 6-7 a 25 -17,401 9,381 -1,855 ,064 ,382
26 a35-7a25 15,574 6,532 2,384 ,017 ,103

Each row tests the null hypothesis that the Sample 1 and Sample 2 distributions are the

same.

Asymptotic sianificances (2-sided tests) are displaved. The sianificance level is ,050.
a. Significance values have been adjusted by the Bonferroni correction for multiple

tests.
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Pairwise Comparisons of Antg

7a25
61,81
Atg > 35 anos
41 40,65
D6 a 35
16,24
(0]

Each node shows the sample average rank of Antg.
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Frequency

Continuous Field Information Q_18

N = 97
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Frequency

Continuous Field Information Q_19

N = 98
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Count

Categorical Field Information Antg

Total N = 98

Até 6 7a25 26 a35 >35anos

Antg
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