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reconFigurAr cenárioS de enSino e de AprendiZAgem 
em tempoS de emergênciA: proceSSoS de integrAção 

teCnológiCa na eduCação - perspetivas de professores 

Filipe Couto1

Januário Gomes2

Resumo: Surgido num momento de educação em situação de emergência – a ausência 
de ensino presencial em Timor-Leste provocada pela existência da pandemia mun-
dial covid-19 – este artigo explora fatores, intrínsecos e extrínsecos, aos professores, 
que influenciam e interferem na utilização de tecnologias, em particular no ensino 
à distância. Procuram-se assim, indicadores e (re)configurações que permitam (re)
colocar professores e alunos em condições de momentos fidedignos de ensino e de 
aprendizagem, numa perspetiva de acesso à educação em que ninguém pode ser deixado 
para trás.
Palavras-Chave: tecnologias em educação; educação em situações de emergência; 
educação à distância.  

reconFigure teAcHing And leArning ScenArioS in 
emergencieS periodS: tecHnologicAl integrAtion 

proCesses in eduCation – teaChers’ perspeCtives.

Abstract: Occurring during an education in emergencies (EiE) moment – the absence 
of face-to-face education in East Timor caused by the global pandemic covid-19 – 
this article explores intrinsic and extrinsic factors’ that influence teachers in their 
use of technologies, particularly in distance education. We seek indicators and (re)
configurations that allow (re)placing teachers and students in meaningful teaching 
and learning conditions. This seek is carried with an access to education perspective 
that no one can be left behind.
Keywords: education technologies; education in emergencies (EiE); distance education.
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Lorosa é (UNTL).

2 Professor na Faculdade de Educação, Artes e Humanidades da Universidade Nacional 
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introdução

O conceito de acesso à educação tem vindo ao longo dos anos a ser cada 
vez mais mutável e ultrapassa a oportunidade de um aluno se inscrever num 
determinado programa de formação. A oportunidade de um aluno se inscrever, 
assistir e concluir sem obstáculos práticos, financeiros, físicos, relacionados 
com segurança, institucionais ou socioculturais é uma conceção de acesso 
à educação que vem a ganhar cada vez mais sentido (INEE, 2010; Couto e 
Casquilho, 2014). No período a que suporta este estudo, sem o acesso aos 
espaços físicos escolares de aprendizagem, por parte de alunos e professores, 
devido à pandemia Covid-19, o conceito de acesso à educação apela a outros 
fatores que permitam garantir uma aprendizagem com sucesso. (Re)colocar 
os alunos em condições de aceder à educação reclama a (re)configuração do 
próprio conceito de acesso à educação, sem lhe retirar a essência do seu sen-
tido, o acesso a uma educação intencional com o recurso a tecnologias que 
proporcione aprendizagens significativas.

Sem desvalorizar outros domínios assumimos, neste estudo, as tecnologias, 
em particular as Tecnologias de Informação e Comunicação – TIC, como meio 
privilegiado para mitigar o distanciamento, diminuindo “distâncias” entre alunos, 
professores e espaço escolar. Deste modo, identificar, refletir e analisar a integração 
tecnológica, através da perspetiva dos professores, revela-se para nós fundamental. 

Nesta perspetiva, num primeiro momento, efetuamos a nossa reflecção 
em torno de fatores, intrínsecos e extrínsecos, que influenciam a utilização das 
tecnologias por parte dos professores. Num segundo momento analisamos as 
perceções de professores da Escola Portuguesa de Díli, para que, de um modo 
construtivo, possamos efetuar considerações que apoiem reconfigurações “eco-
lógicas” do cenário educativo. 

fatores que influenCiam a utilização das tiC pelos 
professores – reflexões

A discrepância entre a retórica sobre a utilização das Tecnologias de 
Informação e Comunicação – TIC na educação, bem como o seu nível de 



r����ϐ������ �������� �� ������ � ������������ �� ������ �� �����²����...

d������� ȁ v����� 05 ȁ 2020 | 119

integração em ambientes formais de aprendizagem tem conduzido a diversas 
investigações que se focam nos professores, em particular nas dificuldades 
que estes encontram ao integrar ferramentas de TIC nas suas práticas de 
ensino (Pelgrum, 2001; Drent & Melissen, 2008; Hsu & Sharma, 2008; 
Player-Koro, 2012). 

Os fatores que identificam e explicam a utilização das TIC são vistos 
como uma maneira de responder a questões como: que fatores influenciam os 
professores na utilização de tecnologias para proporcionarem aprendizagens 
significativas? E em que medida?. Esses fatores geralmente são características 
dos professores relacionados à tecnologia, onde, os diversos fatores, intrínsecos 
e extrínsecos, facilitam ou condicionam a utilização de tecnologias.

A atitude dos professores face à utilização de tecnologia no processo de 
ensino demonstra-se determinante para alguns autores (Cox, Preston & Cox, 
1999; BECTA, 2004; Bingimlas, 2009; Player-Koro, 2012). Os professores 
dificilmente mudarão a sua maneira de ensinar se não estiverem convencidos 
sobre a utilidade da mudança para eles como indivíduos ou para os seus alunos. 
Os mesmos autores referem que professores podem formar uma atitude em 
relação a uma determinada tecnologia devido à idade, sexo, experiência ou 
mesmo área de especialização. Contudo, estes fatores podem variar de contexto 
para contexto, bem como alterarem-se ao longo do tempo.

Na viragem do século verificava-se a existência de um fosso digital 
entre professores antigos e jovens, em particular no que diz respeito às suas 
formações académicas. No entanto a formação contínua tem surgido como 
possibilidade de diminuir essa lacuna. Como aponta Delors (1996, pp. 159-
160) a qualidade de ensino por parte dos professores pode ser determinada 
tanto ou mais pela sua formação contínua do que pela sua formação inicial. 
Esta pertinência da formação contínua ganha ainda maior relevo no domínio 
das tecnologias que têm vindo a evoluir e a fazer parte do quotidiano das 
pessoas nas últimas décadas. Neste âmbito, desenvolverem-se programas de 
formação contínua de professores através de tecnologias de comunicação ade-
quadas e que, ao mesmo tempo promovam a familiarização dos professores 
com os últimos progressos da tecnologia da informação e comunicação, são 
caminhos recomendados pela UNESCO (Delors, 1996).
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Além de fatores intrínseco, que interferem na integração e utilização 
das TIC pelos professores, existem dificuldades e oportunidades na integração 
tecnológica que dependem de modo mais patente de fatores extrínsecos. Se 
por um lado a formação inicial e contínua influenciam intrinsecamente as 
capacidades e convicções dos professores face às tecnologias, por outro lado a 
formação inicial e contínua está condicionada pelas autoridades educativas e 
instituições que as preparam, autorizam e disponibilizam. 

Também a existência de recursos tecnológicos nas escolas afeta a adoção 
de tecnologias processo de ensino e aprendizagem, assim como o seu plane-
amento e acesso são fatores que para alguns autores (BECTA, 2004; Sicilia, 
2005) interferem no sucesso da integração de tecnologias por parte dos pro-
fessores. Do mesmo modo, como indicam Korte & Husing (2007), recursos 
como conectividade à internet e software educativo interferem e influenciam 
a utilização da própria tecnologia. Em BECTA (2004) analisamos que se 
não existir suporte técnico disponível numa escola, e consequente falta de 
manutenção das tecnologias, então é provável que a utilização das tecnologias 
tenda a desaparecer.

No entanto, de acordo com Balanskat, Blamire e Kefala (2006) a aces-
sibilidade aos recursos de TIC nas escolas não é garantia de que serão bem-
sucedidos no processo de ensino e aprendizagem, em particular no ensino não 
presencial. Nem todos as famílias possuem condições económicas para garantir 
os recursos tecnológicos aos seus filhos. Em particular no contexto do sistema 
educativo português, verifica-se que com apoios das autoridades educativas 
é possível criarem-se condições e obterem-se resultados, quando os projetos 
são acompanhados. Mouta, Paulino, Ferreira & Couto (2015a) referem, para 
um projeto de integração tecnológico realizado num Território Educativo de 
Intervenção Prioritária em Portugal, que a literacia mediática tornou-se uma 
competência visível na maior parte dos alunos, sendo possível reconhecer essa 
evidencia nos comportamentos dos alunos na utilização dos seus computado-
res, e respetivos recursos, mesmo em contexto familiar. Contudo, Balanskat 
et al. (2006), reforçam que a acessibilidade aos recursos de TIC, dentro e fora 
da escola, não é garantia de que serão bem-sucedidos no processo de ensino 
e aprendizagem. A aprendizagem, gerada através de uma ação pedagógica in-
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tencional, só ocorre quando diversos domínios estão devidamente preparados 
para respostas educativas significativa.

Apuramos assim a existência de diferentes fatores interligados e mesmo 
dependentes que condicionam uma integração de tecnologias na educação. 
Capacidades científicas e pedagógicas não são por si só suficientes para responder 
a desafios como os colocados contemporaneamente. Competências tecnológicas 
são chamadas a intervir, sem hipótese de se tornarem significativas se existirem 
atores no processo que não tenham acesso à tecnologia. Diferentes domínios 
são chamados a articularem-se, em que cada um desempenha o seu papel sem, 
no entanto, poderemos obter resultados sem a existências dos outros domínios.

Em particular para os professores, como nos apontam Mouta, Paulino, 
Ferreira & Couto (2015b), no processo de integração tecnológica em ambiente 
escolar, a pedagogia é inevitavelmente reconfigurada, sendo para os professores 
a única maneira pela qual sua própria perfetibilidade pode ser pensada.

Fonte: Mouta et al. (2015b)
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A integração tecnológica, em contextos educativos, requer e revindica 
uma estrutura que concebe a significação como o único produto compreensível 
de um esforço coletivo. A mudança que assume uma inovação educacional 
ecológica cria a oportunidade de reconfigurar visões, papéis e tarefas. 

Contexto e metodologia 

Esta pesquisa desenvolveu-se na Escola Portuguesa de Díli, em Timor-
Leste. Todo o processo de ensino e aprendizagem no 3.º período escolar do ano 
letivo 2019-2020 desenvolveu-se em regime não presencial devido à pandemia 
Covid-19. A escola conta com cerca de 1000 alunos, do ensino pré-escolar ao 
ensino secundário, e um total de 74 professores e educadores. 

Através de questionários aplicados a 50 professores da escola, procurou-se 
aferir a sua concordância em relação a aspetos relacionados com a integração 
e a utilização de tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, em parti-
cular no processo de ensino e aprendizagem à distância. Para isso, recorremos 
a afirmações que corroboram: com as atitudes e motivações dos professores 
face à educabilidade, quer na capacidade de ensinar, quer na capacidade de 
aprender por parte dos alunos; com o domínio tecnológico, quer o adquirido 
na sua formação inicial, quer na sua formação contínua; com o seu acesso aos 
recursos tecnológicos; e, com o acesso dos alunos aos recursos tecnológicos.

Na elaboração do questionário utilizamos uma escala de Likert de cin-
co pontos. Para analisarmos os resultados procederemos à determinação das 
médias e dos desvios-padrões. A média permitiu aferir o grau de concordância 
geral dos professores em relação a cada uma das afirmações. O desvio-padrão 
indica-nos a dispersão das respostas dos professores relativamente à média da 
pontuação obtida nas respostas, de modo a percecionar se as opiniões são mais 
diversificadas, ou não, comparativamente à pontuação média obtida. Ainda, 
para cada afirmação, definiu-se um índice de concordância (c), que apresenta 
a percentagem de professores que concordam ou concordam totalmente com 
a afirmação apresentada.
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Gosto de ensinar através do ensino não presencial. 6 18 16 9 1 2,62 0,98 20%
Consigo ensinar bem através do ensino não presencial. 2 22 17 9 0 2,66 0,82 18%

Já utilizei técnicas de ensino à distância antes do 
Covid-19. 18 10 7 10 5 2,48 1,40 30%

Aprendi a utilizar tecnologias na minha formação 
académica inicial. 16 6 6 12 10 2,88 1,56 44%

Aprendi a utilizar tecnologias de ensino à distância na 
minha formação académica inicial. 28 11 5 4 2 1,82 1,14 12%

Aprendi a utilizar tecnologias na minha formação 
contínua. 5 3 3 22 17 3,86 1,23 78%

Aprendi a utilizar tecnologias de ensino à distância na 
minha formação contínua. 13 6 8 16 7 2,96 1,43 46%

Procurei obter formação de ensino à distância neste 
período de Covid-19. 7 9 8 13 13 3,32 1,39 52%

Foi-me disponibilizada formação de ensino à distância 
neste período de Covid-19. 23 11 11 2 3 2,02 1,17 10%

Sei utilizar tecnologias de apoio ao ensino. 0 0 5 29 16 4,22 0,61 90%

Sei utilizar tecnologias de apoio ao ensino à distância. 0 3 8 34 5 3,82 0,68 78%

Os alunos aprendem bem através do ensino não 
presencial. 6 21 18 5 0 2,44 0,83 10%

Os alunos têm acesso à educação não presencial. 2 19 18 9 2 2,8 0,92 22%

Os estudantes têm acesso à internet. 0 14 18 18 0 3,08 0,80 36%

Os estudantes realizam as tarefas não presenciais. 0 6 20 22 2 3,4 0,75 48%

A escola está preparada para educação não presencial. 1 24 15 10 0 2,68 0,81 20%

Tenho os recursos materiais necessários para 
implementar ensino à distância. 1 6 19 20 4 3,4 0,87 48%

A escola fornece-me os recursos materiais necessários 
para implementar ensino à distância. 9 16 13 8 4 2,64 1,18 24%

As atitudes e motivações dos professores face ao processo de ensino e apren-
dizagem não presencial revelaram-se pessimistas. Apenas 20% dos professores 
atestam que gostam de ensinar através de ensino não presencial e 48% referen-
ciam o contrário. No caso específico da educabilidade, só 18% dos professores 
mencionam conseguir ensinar bem através do ensino não presencial, e apenas 
10% indicam que os alunos aprendem bem através do ensino não presencial.
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Dos professores inquiridos 44% referem ter aprendido a utilizar tecno-
logias durante a formação académica inicial, no entanto apenas 12% referem 
ter aprendido a utilizar tecnologias de apoio ao ensino à distância no mesmo 
período. Para o período de formação inicial dos professores, quando relaciona-
mos a idade dos professores com a aprendizagem de tecnologias e de tecnologias 
no ensino à distância verificamos a existência de uma relação negativa forte, 
ou seja, de um modo geral quando menor é a idade do professor maior é a 
aprendizagem realizada na sua formação inicial.3

No que se refere à formação contínua verificamos que 78% dos profes-
sores aprenderam ou reforçaram as suas aprendizagens a utilizar tecnologias e 
que 46% dos professores aprenderam a utilizar tecnologias de ensino à distân-
cia. Neste período de ensino não presencial 52% dos professores procuraram 
formação para o ensino à distância, no entanto apenas 10% dos professores 
indicam que a formação lhes foi disponibilizada.

Contrariamente ao que verificamos na formação inicial dos professores, 
para o conjunto de professores que participaram no questionário, a idade 
não está relacionada com a formação contínua dos professores no domínio 
tecnolgico4. A procura de formação ou a realização de formação contínua 
no domínio tecnológico apresenta-se similar, independentemente da idade 
dos professores. 

Ainda no domínio tecnológico 90% dos professores concordam que 
sabem utilizar tecnologias de apoio ao ensino e, 78% concordam que sabem 
utilizar tecnologias de apoio ao ensino à distância.

Apenas 22% dos professores concordam que o acesso à educação não 
presencial por parte dos alunos acontece. Refira-se que neste item, 42% 
dos professores têm opinião contrária e que 36% têm opinião neutra. No 

3 Coeficiente de correlação linear para a relação: “idade”/“aprendi a utilizar tecnologias na 
minha formação académica inicial” r= - 0,62476726. Coeficiente de correlação linear para 
a relação: “idade”/ “aprendi a utilizar tecnologias de ensino à distância na minha formação 
académica inicial” r= - 0,549702065.

4 Coeficiente de correlação linear para a relação: “idade” / “aprendi a utilizar tecnologias de 
ensino à distância na minha formação contínua” r = 0,179168286. Coeficiente de correlação 
linear para a relação: “idade” / “Aprendi a utilizar tecnologias de ensino à distância na minha 
formação contínua” r = - 0,00473321. Coeficiente de correlação linear para a relação: “idade” 
/ “Procurei obter formação de ensino à distância neste período de Covid-19” r = - 0,16579593.
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que concerne ao acesso à internet, 36% dos professores indicam a existên-
cia de acesso por parte dos alunos, com 28% dos professores a indicarem 
opinião contrária.

No que diz respeito aos recursos materiais necessários para implementar 
o ensino à distância, 48% dos professores referem possuir os recursos, opinião 
que é contrariada por 10% dos professores. Neste domínio 24% dos professores 
certificam que os recursos materiais necessários para implementar ensino à 
distância são garantidos pela escola.

Metade dos professores, ou seja 50%, consideram que a escola não 
está preparada para o ensino presencial, opinião apenas contrariada por 
20% dos professores. 

conSiderAçõeS

Embora as convicções dos professores em relação às suas capacidades 
de utilizar tecnologias de suporte ao ensino e de suporte ao ensino à distância 
se revelem otimistas, as suas crenças face ao alcance dos objetivos – propor-
cionar um bom ensino e uma boa aprendizagem – são bastante negativas. 
Urge, neste sentido, reforçar a crença antropológica de educabilidade em 
que é possível desenvolver aprendizagens significativas através de atos peda-
gógicos intencionais. 

Como nos referem Mouta et al. (2015b), para a integração de tecnolo-
gias em contextos educativos a pedagogia deve torna-se a techné dos profes-
sores através da qual uma visão prospetiva pode ser conduzida. Ao mesmo 
tempo que a pedagogia também pode dar aos professores a confiança para 
trabalhar com os desafios que uma forte e pluridinâmica viragem tecnológica 
se prevê nos diferentes contextos educativos mundiais.

O reforço de formação contínua, no domínio tecnológico, de modo 
específico no ensino à distância, desempenha um papel reconfigurador do 
professor como ser humano em busca da sua perfetibilidade, em particular 
para os professores que ainda não vivenciaram essas oportunidades durante 
todos os períodos das suas formações. 
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A garantia do acesso à educação por parte dos alunos revela-se um 
grande desafio nestas circunstâncias e neste contexto. A abonação de recursos 
tecnológicos capazes de permitir o acesso a aprendizagens significativas requer 
um envolvimento amplo de toda a comunidade educativa. Autoridades educa-
tivas, escola e famílias desempenham papeis fundamentais neste âmbito, não 
só pelo esforço económico que a tecnologia aporta por si só, mas também ao 
papel facilitador de aprendizagens que as famílias são chamadas a fortalecer. 
Neste âmbito, o papel facilitador das famílias é exigente e, quanto menor for 
a autonomia de aprendizagem do educando e quanto menor forem as suas 
capacidades digitais, maior será o apoio que a família deverá dar.

Esta reflexão em torno das perspetivas dos professores aponta caminhos, 
mas só perspetivas e compromissos mais amplos, que envolvam toda a comu-
nidade educativa, serão capazes de encontrar respostas para um desafio que 
envolve vários domínios e diferentes intervenientes.
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