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Resumo
Este trabalho de revisão sistemática da lite-
ratura visa analisar as experiências pedagó-
gicas com recurso a tecnologias em Portu-
gal, entre os anos setenta do século XX e a 
atualidade, procurando compreender como 
foram sendo introduzidas na escola ao longo 
de cerca de cinquenta anos. Foram selecio-
nados e analisados 47 artigos das bases de 
indexação SCOPUS, SCIELO e Web of Scien-
ce.	 Verificou-se	 que,	 apesar	 de	 algum	 con-
servadorismo ainda na utilização da tecnolo-
gia, muito centrada no seu uso instrumental, 
nos anos mais recentes têm-se concretizado 
mais práticas com intencionalidade pedagó-
gica e mais focadas na participação ativa dos 
estudantes. Constatou-se também a impor-
tância crescente da formação docente neste 
domínio das tecnologias digitais, com o ob-
jetivo de tornar os professores mais com-
petentes	 e	 fluentes	 no	 uso	 pedagógico	 do	
digital.

PALAVRAS-CHAVE

Portugal, Tecnologia, Digital, Educação, Ensino 
básico e secundário.

Abstract
This systematic literature review aims to an-
alyze the pedagogical experiences with the 
use of technologies in Portugal between the 
seventies of the twentieth century and today. 
It sought to understand how they were intro-
duced	into	school	over	fifty	years.	A	total	of	47	
articles were selected and analyzed from the 
SCOPUS, SCIELO and Web of Science indexing 
databases. It was found that, despite a certain 
conservatism very focused on the instrumental 
use of technology, more practices with peda-

gogical intent and more focused on the active 
participation of students have been imple-
mented in recent years, highlighting the grow-
ing	importance	of	teacher	training	in	this	field	
of digital technologies, with the aim of making 
teachers	 more	 competent	 and	 fluent	 in	 the	
pedagogical use of digital tools.

KEYWORDS

Portugal, Technology, Digital, Education, Basic 
and secondary education.

Resumen
Este trabajo de revisión sistemática de la litera-
tura, tiene como objetivo analizar las experien-
cias pedagógicas con el uso de tecnologías en 
Portugal, entre los años setenta del siglo XX y la 
actualidad, tratando de comprender cómo se 
introdujeron en la escuela a lo largo de unos 
cincuenta años. Se seleccionaron y analizaron 
47 artículos de las bases de datos de indexa-
ción SCOPUS, SCIELO y Web of Science, y se 
encontró que, a pesar de cierto conservaduris-
mo en el uso de la tecnología, muy centrado en 
su uso instrumental, en los últimos años se ha 
convertido en prácticas más materiales con vo-
cación pedagógica y más enfocadas a la partici-
pación activa de los estudiantes, destacando la 
importancia creciente de la formación docente 
en este campo de las tecnologías digitales, con 
el objetivo de hacer que los docentes sean más 
competentes	y	fluidos	en	el	uso	pedagógico	de	
lo digital.

PALABRAS CLAVE

Portugal, Tecnología, Digital, Educación, Educa-
ción básica y secundaria.
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que tipo de experiências pedagógicas foram 
sendo	 realizadas	 e,	 ainda,	 que	 preocupações	
têm existido no sentido de preparar os profes-
sores para o uso pedagógico dessas mesmas 
tecnologias. Será também analisado como ou 
de que forma se terão tornado “tecnologias 
educativas”, no sentido atribuído por Silva 
(1989), ao destacar que “falar em tecnologia 
educativa	 significa,	 essencialmente,	 tornar	 o	
processo	educativo	mais	eficaz	e	falar	em	efi-
cácia	 significa	 melhorar	 a	 aprendizagem”	 (p.	
39), ou Sarramona (1986) ao sublinhar a ideia 
de	que	se	educar	significava	“fazer	o	homem”,	
a tecnologia dava o seu contributo para o fazer 
cada vez melhor. 

2. A EVOLUÇÃO DA 
TECNOLOGIA NA ESCOLA: 
DAS “MÁQUINAS 
DE SOLETRAR” ÀS 
TECNOLOGIAS DIGITAIS
É nos anos 60 do século XX que surgem os pri-
meiros computadores e a primeira geração de 
“Computer Assisted Instruction” (CAI), que vão 
buscar a sua inspiração à máquina de Pressey. 
Porém, eram demasiados caros e não conse-
guiam atingir os objetivos esperados, nomea-
damente, não conseguindo comprovar a sua 
utilidade em contexto educativo.

Na verdade, nos primeiros tempos a diferença 
entre os CAI e as antecessoras máquinas de 
ensinar estava no tipo de tecnologia para apre-
sentar os materiais. Saettler (2004) explica que 
o	 estudante	 respondia	 às	 questões	 (preen-
chendo espaços ou assinalando a resposta 
certa), obtendo de imediato uma resposta. No 
caso de errar o sistema gerava de imediato 
nova questão e se a resposta estivesse correta, 
era apresentado mais material. Ou seja, uma 
atualização tecnológica da máquina de Pres-
sey. 

1.INTRODUÇÃO
Numa relação socialmente complexa e não 
linear,	 a	 tecnologia	 tem	 influenciado	 a	 insti-
tuição escolar, que desde muito cedo foi acol-
hendo e transformando a sua própria cultura 
a partir daquilo que eram as novas possibilida-
des proporcionadas por diferentes artefactos 
tecnológicos que vieram contribuir, sobretudo, 
para melhorar o processo comunicativo. E, se 
por um lado, perante o crescimento do núme-
ro	de	alunos,	a	escola	precisava	criar	condições	
para se adaptar, por outro, o aumento da ins-
trução acaba por estar intrinsecamente ligado 
ao desenvolvimento tecnológico.

Porém, ao se analisar, em particular o caso 
português, e como se foi processando, no iní-
cio do século XX, a introdução de novidades 
tecnológicas	na	educação,	verifica-se	que	estas	
novidades (o cinema, a rádio, variados equipa-
mentos de áudio e, já na segunda metade do 
século, a televisão) acabaram por ter uma lenta 
difusão, de utilização esporádica, lúdica e qua-
se exótica, e raramente integrada em práticas 
pedagógicas com o intuito de melhorar os pro-
cessos de ensino e aprendizagem. 

Esta situação resultava, sobretudo, da escassez 
de	recursos	da	maior	parte	das	instituições	es-
colares, mas também era fruto de uma quase 
inexistente preocupação com formação do-
cente para o uso pedagógico da tecnologia.

Assim, este trabalho tem como principal obje-
tivo fornecer uma visão coetânea do uso e, so-
bretudo, da forma como a escola se apropriou 
da tecnologia a partir da introdução do ensino 
computorizado em Portugal. Nesse sentido, 
pretende-se analisar as experiências pedagó-
gicas com recurso a tecnologias em Portugal, 
entre os anos setenta do século XX e a atuali-
dade. Procurar-se-á compreender como foram 
introduzidas no contexto educativo português, 



9696 A integração da tecnologia na educação básica e secundária em Portugal 
desde os anos 70 do século XX à contemporaneidade

Apesar de terem um valor muito elevado, a in-
trodução destes primeiros computadores veio 
abrir a porta para novas experiências (Russel, 
2006). Por isso, quando nos anos 70 do século 
XX	o	seu	valor	baixou	o	suficiente	para	tornar	
viável a sua introdução em ambiente escolar, 
houve até um certo forçar da sua introdução 
nas escolas norte-americanas por receio que 
os	Estados	Unidos	ficassem	para	trás	no	que	
diz respeito aos avanços tecnológicos (Russel, 
2006). Ensinar os estudantes a usar computa-
dores parecia ser a solução para essa questão, 
bem	como	para	assegurar	que	estes	ficavam	
devidamente preparados para as novas exi-
gências de uma sociedade cada vez mais tec-
nológica1 (Russel, 2006). Por último, o que seria 
o mais importante: os computadores pode-
riam contribuir para tornar o processo educati-
vo	mais	eficiente.	

Na	 realidade	 o	 que	 se	 foi	 verificando	 é	 que,	
pouco a pouco, entre os anos 60 e 80 do sé-
culo XX, cada vez mais escolas começam a ter 
computadores, mas com um uso educativo 
muito precário. 

Em 1960, começou a ser desenvolvido na Uni-
versidade de Illinois o PLATO (Programmed 
Logic for Automatic Teaching Operations), que 
permitia uma aprendizagem individualizada, a 
partir dos conteúdos previamente preparados 
pelo professor (Unwin & McAleese, 1978).

Foi o primeiro computador com efetivo suces-
so, seguido depois pelos produzidos pela IBM 
e pela Apple. A partir das ideias de Pressey e, 
sobretudo, de Skinner (1958), a IBM desen-
volveu o computador IBM650, em 1953, sen-

1 É importante destacar que esta relação entre compe-
tências tecnológicas e competências para o trabalho é 
ainda hoje uma preocupação. Num estudo de 2015 do 

Fórum Económico Mundial o gap tecnológico é apresen-
tado	como	um	dos	motivos	para	maiores	dificuldades	em	
alguns países.

do que a sua primeira experiência, enquanto 
equipamento de apoio ao ensino, foi realizada 
em 1959, para treino dos pilotos militares nor-
te-americanos (Thammishetty, 2015). Não tar-
dou a sua chegada às escolas.

O primeiro computador da IBM, produzido 
para uma escola, foi instalado em 1966 na 
Brentwood Elementary School em East Palo 
Alto. Em 1976 a Apple lança também o seu 
primeiro computador e, em 1978, ganha um 
concurso promovido pelo Minnesota Education 
Computing Consortium para equipar, com 500 
computadores, as escolas do Estado.

No período do pós-primeira Guerra Mundial, 
as tecnologias começam a ser usadas enquan-
to “ajudas para o ensino”, passando, já na dé-
cada de 60 do século XX, a ser apelidadas de 
“ajudas para a aprendizagem”, com a introdu-
ção	do	ensino	programado	que	veio	modificar	
o processo de ensino e aprendizagem em geral 
e a relação professor/aluno e otimizar os pro-
cessos em sala de aula (Silva, 1993).

Silva (1993) indica que com as pesquisas edu-
cacionais desenvolvidas na década de 70, em 
conjunto com o desenvolvimento da cibernéti-
ca e, nos anos 80 do século XX, dos hipermédia, 
ficava	aberto	o	caminho	para	se	poder	falar	em	
“tecnologia educativa”.

Em Portugal, este período da focagem sistémi-
ca não se distancia cronologicamente do seu 
desenvolvimento a nível internacional, com 
um momento de arranque nos anos de 1960 
e	de	afirmação	já	em	plena	década	de	1970 e, 
sobretudo, durante os anos de 1980, caracte-
rizado pela introdução da componente da tec-
nologia educativa na formação de professores, 
quer inicial, quer contínua, e acompanhada 
de projetos que se focavam precisamente na 
afirmação	da	 tecnologia	educativa	como	área	
estratégica do próprio sistema educativo (Silva, 
1993). 
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A preocupação com a formação de professo-
res para o uso das tecnologias educativas foi 
crescendo	sobretudo	a	partir	de	finais	da	dé-
cada de 80 do século XX, acompanhando a 
reforma educativa portuguesa, e passando a 
estar integrada na componente da formação 
de professores, enquanto unidade curricular 
de diferentes cursos de licenciatura e de for-
mação pós-graduada. Silva (2001) refere que “a 
Proposta Global da Reforma apresentada em 
1989 incluía, no âmbito do plano da reorgani-
zação curricular e pedagógica três programas 
de execução que valorizam especialmente a 
implementação da Tecnologia Educativa no sis-
tema educativo” (p. 245).

O primeiro programa passava pelo desenvol-
vimento de um primeiro projeto tecnológico 
no campo da educação, em 1985, intitulado 
MINERVA (Meios Informáticos no Ensino: racio-
nalização/ valorização/ atualização), com o ob-
jetivo de aproximar as tecnologias do processo 
educativo. Já no início dos anos 90 iriam surgir 
os	programas	estatais,	co-financiados	pela	Co-
munidade Europeia - Programa de Desenvolvi-
mento Educativo para Portugal (PRODEP), que 
apetrecham as escolas de diversos recursos 
tecnológicos como retroprojetores, gravado-
res, fotocopiadores, televisores e, naturalmen-
te, os primeiros computadores.

De então até hoje, têm sido variados os pro-
gramas de digitalização da educação, sempre 
acompanhando os diferentes projetos que a 
União Europeia veio desenvolvendo, culminan-
do no atual Plano de Ação para a Transição Di-
gital, com uma área dedicada à educação, que 
se encontra em vigor desde 2020.

Se, até meados dos anos 80 do século XX, a in-
trodução das tecnologias na educação era fei-
ta sem uma verdadeira preocupação pela sua 
incorporação em práticas pedagógicas e utili-
zação enquanto recurso para potenciar os pro-

cessos educativos, a partir de meio da década 
de 1980, e como refere Figueiredo:

a utilização educacional dos computadores co-
meça agora a entrar numa fase de maturida-
de	claramente	apoiada	em	razões	de	natureza	
pedagógica, tanto a nível da concepção de su-
portes lógicos educacionais como ao nível das 
estratégias de utilização dos computadores 
nos ambientes formais e informais da aprendi-
zagem escolar (1989, p. 80).

Os anos 90 do século XX viram chegar a Inter-
net a Portugal com diferentes programas que 
foram disseminando os computadores nas di-
ferentes escolas portuguesas. Nos anos 2000, 
os	 ambientes	 educativos	 reconfiguram-se,	
devido ao crescimento dos ambientes virtuais 
que	vêm	permitir	novas	interações,	dentro	da	
escola, com outras escolas, criando-se redes 
colaborativas e mesmo de “desterritorializa-
ção” da escola e dos processos educacionais.

Apoio à aquisição de diferentes equipamen-
tos, quer por docentes, quer por discentes, 
apetrechamento das escolas com computa-
dores,	 ligações	 à	 Internet,	 projetos,	 quadros	
interativos, formação docente e, também, de-
senvolvimento de programas de promoção da 
competência digital dos estudantes foram-se 
sucedendo (Figura 1).
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A rápida evolução dos equipamentos, sobre-
tudo nos últimos 20 anos, e as possibilidades 
por eles trazidas, em particular a partir do de-
senvolvimento	da	Internet,	modificou	as	práti-
cas. De facto, “o foco da aprendizagem e das 
soluções	metodológicas	de	ensino	começam	a	
integrar outros paradigmas pedagógicos, para 
além dos de base comportamental e cognitiva, 
mercê da circularidade permitida, em tempo 
real, à comunicação entre atores” (Rosenberg, 
2001, pp. 25-29). Porém, Rosenberg refere que 
“a história da utilização de tecnologia eletróni-
ca para a aprendizagem em meio escolar está 
repleta de promessas e desaires” (2001, p. 26), 
interrogando-se sobre se a Internet poderia 
modificar	essa	situação.

Por um lado, as tecnologias da informação e 
da comunicação passam, a partir das reformas 
curriculares portuguesas do início dos anos 
2000, a integrar as práticas pedagógicas e a 
contribuir para que a cultura escolar tenha o 
seu papel na informatização da sociedade (Pi-
nheiro & Correia, 2014). Por outro, chega-se 
ao ano de 2020, com a obrigatoriedade de 
um ensino completamente online, durante os 

períodos	de	confinamento	a	que	a	pandemia	
de COVID19 votou as escolas, quer portugue-
sas quer internacionais, sendo visíveis as ainda 
existentes fragilidades, no processo de ensino 
e aprendizagem, em relação ao uso pedagógi-
co das tecnologias digitais e dos recursos exis-
tentes (Dias-Trindade et al., 2020). 

Apesar de tudo, considera-se que a dissemi-
nação da Internet veio permitir uma nova fase 
relativa à incorporação da tecnologia na escola, 
sobretudo a partir do desenvolvimento da web 
2.0 e do desenvolvimento de um conjunto de 
recursos que veio permitir não só o desenvol-
vimento do trabalho colaborativo e em rede 
(Bassani & Barbosa, 2018; Selwyn, 2010), referi-
do anteriormente. Para além disso, contribuiu 
também uma mudança na cultura escolar, para 
uma era de “prod’utilizadores”, ou seja, uma 
cultura em que os alunos participam de forma 
ativa, criam conteúdos que depois também uti-
lizam, constroem e co-constroem conhecimen-
to e ampliam os seus conhecimentos a partir 
das	informações	que	vão	recolhendo	nas	suas	
atividades educativas.

Figura 1

Timeline dos programas portugueses e europeus de tecnologias digitais em Educação
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Já no âmbito da pandemia COVID-19, o Conse-
lho de Ministros de Portugal aprovou o Plano 
de Ação para a Transição Digital, que se assu-
me ser “o motor de transformação do país” 
(Conselho de Ministros, 2020, p. 8), e que visa 
pôr em prática um conjunto variado de medi-
das para proporcionar a sua digitalização. Estas 
medidas organizam-se em três pilares princi-
pais, sendo a primeira dedicada à formação e 
inclusão digitais, incluindo a educação digital e 
a	requalificação	e	formação	profissional.

No âmbito do ensino digital, um dos obje-
tivos para a formação de jovens é a “integra-
ção transversal das tecnologias nas diferentes 
áreas curriculares do ensino básico e secundá-
rio” (Conselho de Ministros, 2020, p. 12). Esses 
objetivos procuram o desenvolvimento de uma 
formação transversal, adequada às competên-
cias para o século XXI, onde o papel da tecno-
logia, como já referido em 2015 pelo Fórum 
Económico Mundial (World Economic Forum 
[WEF], 2015), será fundamental para garantir 
a	 equidade	 social	 e	 profissional	 de	 todos	 no	
mundo.	O	sub-pilar	que	se	refere	à	requalifica-
ção	e	à	formação	profissional	especifica,	entre	
as medidas a adotar, a formação de professo-
res, o que, naturalmente, será essencial para 
que	haja	uma	integração	eficaz	das	tecnologias	
nas práticas educativas.

Com	 efeito,	 a	 qualificação	 dos	 professores	 é	
essencial	para	uma	 integração	eficaz	das	 tec-
nologias digitais nas escolas (Alves et al., 2019; 
Aşık,	et	al.,	2020;	Gutiérrez-Fallar	&	Henriques,	
2020; Ricoy & Couto, 2011; Rodrigues, 2020), 
ao longo do processo educativo, de forma a 
criar uma cultura integrada e consciente do 
potencial que o digital tem no presente e no 
futuro dos jovens estudantes. Assim, o governo 
português está empenhado em acompanhar 
a realidade europeia, consciente de que as 
competências digitais são fundamentais para 
aumentar o grau de competitividade do país 

(Conselho de Ministros, 2020; Governo Portu-
guês, 2017; Ministério da Economia e da Tran-
sição Digital, 2020).

Porém, é importante compreender como é que 
em Portugal se veio construindo este percurso, 
como é que a entrada dos computadores nas 
escolas e, mais recentemente, a disseminação 
do sinal digital tem vindo a contribuir para a 
mudança de práticas.

3. O ESTUDO
O trabalho que aqui se apresenta assenta na 
metodologia de revisão sistemática da literatu-
ra, tendo-se seguido os procedimentos meto-
dológicos recomendados por Petticrew e Ro-
berts (2006).

3.1. DELIMITAÇÃO DAS 
QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO
O estudo realizado tem como questão de in-
vestigação: Que experiências pedagógicas com 
recurso a tecnologias têm sido realizadas em 
Portugal, entre 1975 e 2021, no Ensino Básico 
e Secundário?

Nesse sentido, foram delineadas algumas 
questões	que	serviram	para	a	definição	do	cor-
pus de artigos a selecionar:

Q1 - Que tecnologias foram sendo 
introduzidas nas escolas a partir de 
1975?

Q2 - Que tipo de experiências peda-
gógicas foram sendo desenvolvidas 
pelos professores?

Q3 - Que opinião apresentam sobre o 
uso de tecnologias em contexto edu-
cativo?
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Q4 - Que relação existe entre a dis-
seminação destas tecnologias e a for-
mação docente para a sua utilização?

3.2. ESCOLHA DAS FONTES 
DE ACESSO AOS DADOS
Para recolha dos dados foram selecionadas as 
bases de dados da SCOPUS e da Web of Science, 
por se considerar que estas são espaços de di-
vulgação	científica	e	académica	de	excelência.	
Uma vez que após a primeira recolha de dados, 
estes nos remeteram apenas para textos mais 
recentes, foi adicionada outra base de dados, 
a da SCIELO, por considerarmos que poderia 
acrescentar dados relevantes, sobretudo no 

String SCOPUS Web of 
Science SCIELO Total

Technology AND Education
520 99 204 823

Tecnologia AND Educação
3 1 55 59

Technology AND Teaching
244 21 149 414

Tecnologia AND Ensino
1 0 70 71

Technology AND Learning
270 74 175 519

Tecnologia AND Aprendizagem
1 0 53 54

Digital AND Education
158 54 181 393

Digital AND Educação
0 0 66 66

Digital AND Teaching
111 13 113 237

Digital AND Teaching
1 1 71 73

Digital AND Learning
147 62 149 358

Digital AND Aprendizagem
3 0 58 61

Audiovisual AND Education
54 3 11 68

Audiovisual AND Educação
1 0 2 3

Audiovisual AND Teaching
21 0 11 32

Audiovisual AND Teaching
0 1 4 5

Audiovisual AND Learning
5 2 9 16

período referente às décadas iniciais do estu-
do. 

3.3. DEFINIÇÃO DAS 
PALAVRAS-CHAVE
As	 palavras-chave	 definidas	 (em	 português	 e	
em inglês), procuraram englobar os diferentes 
aspetos a que se pretendia dar resposta, no-
meadamente sobre a introdução das tecnolo-
gias e de diferentes recursos digitais, quer na 
perspetiva da educação em geral, quer relacio-
nadas com o processo de ensino e aprendiza-
gem, e também sobre competências digitais 
docentes, representando a Tabela 1 o número 
de resultados encontrados.

Tabela 1

Palavras-chave para pesquisa
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Audiovisual AND Aprendizagem
0 0 4 4

Digital environment AND Education
14 1 31 46

Ambiente Digital AND Educação
0 0 4 4

Digital environment AND Teaching
12 0 14 26

Ambiente Digital AND Teaching
0 0 4 4

Digital environment AND Learning
18 1 20 39

Ambiente Digital AND Aprendizagem
0 0 4 4

Game AND Education
113 32 26 171

Jogo AND Educação
1 0 19 20

Game AND Teaching
84 7 14 105

Jogo AND Teaching
5 0 17 22

Game AND Learning
113 66 23 202

Jogo AND Aprendizagem
3 0 17 20

Digital competence
7 6 27 40

Competência digital
0 2 28 30

Digital literacy
55 13 32 100

Literacia digital
0 0 3 3

TOTAL 1965 459 1668 4092

3.4. SELEÇÃO DOS ESTUDOS
Os trabalhos foram selecionados de acordo 
com um conjunto de critérios de inclusão e de 
exclusão	 previamente	 definidos,	 tendo	 estes	
servido de base à análise dos títulos, resumos 
e palavras-chave dos artigos recolhidos. Um 
critério inicial de busca remeteu para a recolha 
exclusiva de artigos de revistas com peer review 
e relativos a atividades desenvolvidas em Por-
tugal ou por autores portugueses no período 
temporal entre 1975 e 2021. 

Critérios de inclusão:

Inc1- O trabalho relata experiências de 
utilização das tecnologias educativas 
em contexto educativo

Inc2- O trabalho apresenta uma re-
flexão	 teórica	 sobre	 a	 utilização	 das	
tecnologias educativas

Inc3- O trabalho discute as competên-
cias digitais necessárias para o uso de 
tecnologias em contextos educativos

Critérios de exclusão:

Exc1- O trabalho não diz respeito a es-
tudos realizados em Portugal

Exc2- Trabalhos repetidos

Exc3- O trabalho não diz respeito à 
educação não superior

Exc4- Trabalhos sem acesso disponível



102102 A integração da tecnologia na educação básica e secundária em Portugal 
desde os anos 70 do século XX à contemporaneidade

Exc5- Estudos com conteúdo irrele-
vante para o contexto da pesquisa 
deste trabalho

Depois de aplicados estes critérios foram se-
lecionados 66 trabalhos entre o conjunto dos 
4092 resultados encontrados, conforme se 
pode	verificar	na	Tabela	2.

Numa segunda fase foi feita uma análise mais 
fina,	 tendo	 sido	 analisados	 os	 artigos	 na	 sua	
totalidade. Daí resultou a exclusão de dez tex-
tos da Web of Science, um da SCOPUS e um da 

Base de 
dados Total de Publicações

Excluídos
Total de trabalhos 

selecionados
Exc1 Exc2 Exc3 Exc4 Exc5

SCOPUS 1965 1680 148 35 1 91 10

Web of 
Science

459 10 155 71 5 172 46

SCIELO 1668 1586 58 3 1 10 10

TOTAL 4092 3276 361 109 7 273 66

Tabela 2

Resultados selecionados e excluídos (1ª etapa)

Tabela 3

Tabela final com os resultados selecionados e excluídos

SCIELO, por se ter determinado que não se 
encontravam no contexto da pesquisa (Exc5); 
a exclusão de quatro textos da lista da Web of 
Science por remeterem para conteúdos repe-
tidos relativos aos mesmos projetos (Exc2); a 
exclusão de um texto da lista da Web of Science 
por não dizer respeito ao ensino não superior 
(Exc3); e excluídos dois textos da Web of Science, 
por	não	conterem	informações	relativas	a	Por-
tugal (Exc1) (Tabela 3),  Assim, excluídos os tex-
tos atrás referenciados o corpus a ser analisado 
traduziu-se num total de 47 artigos.

Base de 
dados

Total de Pu-
blicações

Excluídos
Total de trabalhos 

selecionados
Exc1 Exc2 Exc3 Exc4 Exc5

SCOPUS 1965 1680 148 35 1 92 9

Web of Scien-
ce 459 12 159 72 5 182 29

SCIELO
1668 1586 58 3 1 11 9

TOTAL 4092 3272 365 110 7 285 47
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4. RESULTADOS
Os textos selecionados foram analisados de 
forma rigorosa, com o objetivo de compreen-
der quais os que se focavam mais no professor 
e quais os que se focavam mais no aluno. Con-
cluiu-se que esta distribuição é quase equiva-
lente (Tabela 6), com 24 textos com o foco no 
professor (51,1%), 18 textos com foco no aluno 
(38,3%) e 5 trabalhos (10,6%) que articulam a 
relação professor-aluno nas experiências apre-
sentadas.

Para	 além	 disso,	 verificou-se	 que	 35	 textos	
apresentam estudos empíricos, o que corres-
ponde a 74,5% do total, enquanto apenas 12 
textos (25,5%) seguem uma metodologia de re-
visão	bibliográfica	ou	de	ensaio	teórico.

No que concerne à ligação destes trabalhos 
com	as	questões	de	investigação,	os	trabalhos	
com foco nas aprendizagens dos estudantes 
refletem	 sobretudo	 experiências	 realizadas	 e	
os seus efeitos nessas mesmas aprendizagens 
e	na	modificação	das	práticas,	 cada	 vez	mais	
associadas a produção de conhecimento, ou 
seja, articulando-se cada vez mais com uma 
ideia de “prod’utilização” de recursos ao serviço 
das aprendizagens.

No caso dos professores destaca-se o facto de 
existirem vários textos relativos à sua formação 
para o uso da tecnologia (34%) e depois divi-
de-se entre textos que apresentam diferentes 
tecnologias ou apresentam práticas realizadas 
com diferentes tecnologias digitais (Tabela 4).

Ressalva-se o facto de que existem dois textos 
incluídos na Q2 que já remetem para experiên-
cias durante o período da pandemia.

5. DISCUSSÃO

5.1. INTRODUÇÃO DE 
TECNOLOGIAS NAS 
ESCOLAS A PARTIR DO 
DESENVOLVIMENTO 
DOS COMPUTADORES
Em Portugal, é sobretudo a partir dos anos 80 
do século XX que	se	verifica	um	maior	alcan-
ce das novidades tecnológicas associadas aos 
computadores e ao ensino programado, em 
parte resultado do desenvolvimento de pro-
gramas governamentais, tal como os referidos 
no ponto 2.

São vários os estudos dos anos 80 e 90 do sé-
culo XX que mostram a introdução de um con-
junto	diversificado	de	equipamentos:

- ligados ao audiovisual, com novida-
des tecnológicas áudio e vídeo como 
os gravadores e leitores de cassetes e 
mais tarde CDs e DVDs;

- ligados à introdução dos computa-
dores propriamente ditos nas escolas, 
em articulação com programas gover-
namentais de apoio à aquisição destes 
equipamentos quer para as escolas, 
quer para professores e alunos;

(N=47)

Aluno Professor Aluno e 
Professor

F % F % F %

Q1 10 21,3 7 14,9 3 6,4

Q2 14 29,8 5 10,6 3 6,4

Q3 16 34,0 8 17,0 4 8,5

Q4 0 0,0 16 34,0% 0 0,0

Tabela 4

Foco dos textos selecionados por questão de investigação
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- ligados ao multimédia e, como refe-
re Silva (1993), debruçando-se sobre 
a construção do cenário multidimen-
sional e a representação cognitiva do 
conhecimento.

A	 internet	e	a	 rapidez	das	 inovações	 tecnoló-
gicas do século XXI rapidamente encontraram 
o seu espaço nas salas de aula portuguesas. 
Primeiro, computadores, câmaras de vídeo, 
máquinas	 fotográficas,	 projetores	 e	 impres-
soras tornaram-se dispositivos existentes em 
muitas escolas, numa utilização sobretudo ins-
trumental,	“como	objetivo	de	estudo	específico	
em determinadas disciplinas […], como ajuda 
ou ferramenta para o estudo de outras disci-
plinas […] como apoio à atividade de gestão e 
administração,	 não	 especificamente	 docente”	
(Henriques et al., 2012, p. 11).

Mais recentemente foram sendo introduzidos 
os quadros interativos, os computadores por-
táteis (destacando-se aqui o exemplo do com-
putador Magalhães), e as tecnologias móveis, 
como smartphones e tablets e mesmo a utili-
zação de robots.

É necessário, porém, compreender de que for-
ma estes equipamentos foram integrados nas 
práticas docentes.

5.2. EXPERIÊNCIAS 
PEDAGÓGICAS 
DESENVOLVIDAS PELOS 
PROFESSORES
Com o desenvolvimento das tecnologias, tam-
bém os usos que delas vão sendo feitos se vão 
complexificando,	 com	 uma	 tónica	 no	 que	 os	
alunos podem fazer com estes diferentes re-
cursos. Entre os textos selecionados, e como 
referido no ponto 3, os estudos apresentados 
têm sobretudo, esse foco no desenvolvimen-
to das aprendizagens, no desenvolvimento de 
competências transversais e, também, reve-

lando alguns deles preocupação com o des-
envolvimento das competências digitais dos 
estudantes (Martins & Fernandes, 2015; Pinto 
& Osório, 2019) e da sua literacia mediática 
(Costa et al., 2018). 

Apesar de alguns dos estudos serem realiza-
dos	com	níveis	de	escolaridade	específicos,	as	
competências trabalhadas e os objetivos pre-
vistos podem facilmente ser adaptados a ou-
tros ciclos de estudos, uma vez que se focam 
na utilização da tecnologia enquanto meio para 
o desenvolvimento de atividades quer discipli-
nares, quer transversais.

Os recursos apresentados nestes estudos são, 
de facto, bastante variados, desde, por exem-
plo, a utilização de livros digitais para desen-
volvimento de competências ao nível da leitura 
e interpretação (Gonçalves & Almeida, 2016), 
manipulativos digitais (Sylla et al. 2015), pod-
casts (Coutinho & Mota, 2011) ou redes sociais 
que potenciam o desenvolvimento de aprendi-
zagens informais (Moreira et al., 2019).

Certo	é	que	a	gamificação	é	a	estratégia	mais	
apresentada (representando 41% do foco dos 
textos que apresentam experiências pedagógi-
cas), com ou sem recurso a tecnologias móveis 
e, mais recentemente, incluindo mesmo uma 
nova forma de interação: a realidade aumenta-
da que, como referido por Estudante e Dietrich 
(2020), se tem tornado cada vez mais uma rea-
lidade, fruto sobretudo da democratização das 
tecnologias móveis.

De facto, tablets e smartphones encontraram 
mesmo o seu caminho no auxílio ao desenvol-
vimento de atividades de ensino e de aprendi-
zagem, surgindo claramente referidos em 27% 
das experiências relatadas nestes estudos. 

Há exemplos entre os estudos selecionados, 
que demonstram bem a diversidade de possi-
bilidades	que	a	complexificação	quer	dos	equi-
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pamentos, quer do próprio software têm vindo 
a permitir, por exemplo com a realidade au-
mentada e os manipulativos digitais (Sylla et al., 
2015) ou o recurso a atividades de storytelling 
como as apresentadas por Rodrigues e Bidarra 
(2014) que recorrem a diferentes plataformas 
para a concretização da atividade.

Contudo, como Almeida (2018) refere, há ainda 
vários professores que utilizam as tecnologias 
digitais como suporte ao ensino e não tanto 
como apoio às aprendizagens, em práticas 
que	tivessem	vindo	alterar	significativamente	a	
abordagem pedagógica, nem trazer uma ver-
dadeira	inovação	ou	reconfiguração	do	proces-
so educativo.

5.3. OPINIÃO SOBRE O 
USO DE TECNOLOGIAS EM 
CONTEXTO EDUCATIVO
Entre	os	textos	analisados	verifica-se	uma	ten-
dência (28,6% dos textos) para relacionar as 
tecnologias quer com níveis de motivação e sa-
tisfação elevados (Barros et al., 2020; Gonçal-
ves & Almeida, 2016; Faria et al., 2019), quer 
com	aprendizagens	mais	 eficazes	 (22,5%	dos	
textos) (Santos & Alves, 2017).

Os aspetos positivos são, de facto, variados, 
considerando-se a importância de que estas 
participações	ativas	dos	estudantes	ajudam	a	
aumentar um sentimento de autovalorização 
(Pinto & Osório, 2020), a uma melhor comu-
nicação entre os atores do processo educati-
vo (Fartura et al., 2014) e também na partilha 
de conhecimento (Moreira et al., 2019). Como 
Gonçalves	e	Almeida	 (2016)	 indicam,	 configu-
ram-se novas formas de ensinar, mas também 
novas formas de aprender.

Costa et al. (2020) destacam que, por exemplo, 
a utilização de realidade aumentada contribui 
para uma experiência diferente, aproximando 
mesmo os alunos de uma “experiência real”, 

aliando-se o lado lúdico destas estratégias à 
aprendizagem.

É de destacar também as referências de Fer-
nandes et al. (2016) e de Moniz et al. (2021), 
no que diz respeito à importância do docente 
enquanto mediador de todas estas atividades, 
não	 só	 na	 sua	 planificação,	 mas	 também	 na	
sua implementação.

5.4. RELAÇÃO ENTRE A 
DISSEMINAÇÃO DESTAS 
TECNOLOGIAS E A 
FORMAÇÃO DOCENTE
A falta de formação docente tem sido muito 
apontada	como	uma	justificação	para	uma	uti-
lização incipiente, conservadora ou instrumen-
tal das tecnologias na sala de aula sendo, por 
isso, reconhecida como essencial.

O facto de o Estatuto da Carreira Docente ga-
rantir ao docente o acesso regular a formação 
contínua para atualização e aperfeiçoamento 
dos seus conhecimentos e das suas compe-
tências	profissionais	e,	sobretudo	desde	2007,	
o facto da formação contínua em TIC ter sido 
considerada prioritária (Ricoy & Couto, 2011), 
aumentou bastante a oferta e, naturalmente, a 
participação.

Porém, a formação inicial de professores não 
obriga à existência de unidades curriculares 
relacionadas com as tecnologias educativas, 
ainda que a legislação indique que a formação 
inicial deva incluir uma área de formação edu-
cacional geral que abranja “os conhecimentos, 
as capacidades e as atitudes comuns a todos 
os docentes relevantes para o seu desempen-
ho na sala de atividades ou na sala de aula,” 
(Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio, art.º 
9º, p. 2891). Deste modo, apesar de a preocu-
pação com a formação inicial docente ser uma 
realidade	 (Aşık,	et	al.,	2020;	Gutiérrez-Fallar	&	
Henriques, 2020; Ricoy & Couto, 2011; Rodri-
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gues, 2020), constata-se, porém, que ainda é 
insuficiente	(Ricoy	&	Couto,	2011).

No que diz respeito então à formação para 
uma utilização das tecnologias, Gutiérrez-Fallas 
e Henriques (2020) e Sampaio (2016) desta-
cam a necessidade de organizar a formação de 
acordo com o modelo TPACK, “apresentando 
preocupações	 quer	 pedagógicas	 quer	 tecno-
lógicas, considerando o contexto de cada pro-
fessor e respetivos alunos” (Sampaio, 2016, p. 
223) 

Para	além	disso,	a	preferência	por	formações	
que tenham uma duração relativamente alar-
gada no tempo também é frequente, porque 
permite compreender melhor o efeito que tem 
na prática docente. Assim, os autores destes 
trabalhos	conseguem	verificar	que	os	forman-
dos	começam	a	modificar	as	suas	práticas,	pro-
movendo aulas mais ativas e dinâmicas e que 
começam a fazer uso das tecnologias como 
meio para o desenvolvimento de estratégias 
inovadoras, dinâmicas e promotoras de apren-
dizagens ativas (Carlos et al., 2018; Montez & 
Aires, 2013; Sampaio, 2016), apesar de consi-
derarem que estas mudanças não se concre-
tizam de um momento para o outro, mas sim 
que se tratam de lentos processos que preci-
sam “de uma certa maturação para gerar trans-
formação” (Sampaio, 2016, p. 222).

Mais recentemente, tem sido mais evidente a 
relevância do tema das competências digitais 
docentes, sendo o referencial DigCompEdu, 
elaborado pela União Europeia, um dos mais 
destacados. A partir deste referencial, a União 
Europeia preparou um questionário de autoa-
valiação das competências digitais docentes (o 
DigCompEdu CheckIn), que foi posteriormen-
te validado para a população portuguesa por 
Dias-Trindade et al. (2019).  Da mesma forma 
que Sampaio (2016) refere a importância de 
que a formação seja mais focada em áreas 

científicas	 específicas,	 ou	 numa	 articulação	
entre a pedagogia, o conteúdo e a tecnologia, 
o que este questionário vem permitir, como 
referido por Dias-Trindade e Ferreira (2020), 
é	que	 cada	professor	possa	 “definir	 qual	 das	
formações	deve	 realizar,	 investir	 até	 primeiro	
naquelas	onde	encontrou	maiores	dificuldades	
e ir avançando à medida dos seus interesses, 
evoluindo, desta forma, ao seu ritmo, a camin-
ho	da	obtenção	da	fluência	digital”	(p.	181).

O estudo realizado em Portugal a partir deste 
questionário (Dias-Trindade & Moreira, 2020) 
mostrou, por exemplo, maiores fragilidades 
ao nível de competências mais articuladas 
com a adaptação às diferentes necessidades 
dos alunos. Quando se referem ao feedback, 
à aprendizagem autorregulada, à adaptação 
da aprendizagem, ou seja, ao trabalho prático 
de acordo com as necessidades dos alunos, 
surgem	maiores	dificuldades	na	adaptação	ao	
contexto digital. Por outro lado, as competên-
cias relacionadas com o trabalho individual de 
um	professor,	com	uma	prática	reflexiva	e	de	
planeamento, são as que coletam, em média, 
os resultados mais elevados (Dias-Trindade & 
Moreira, 2020). Já o estudo de Ricoy e Couto 
(2011), também a partir do referencial DigCom-
pEdu, mostra que, entre participantes ainda em 
formação inicial de professores, existem algu-
mas lacunas nas práticas que se relacionam 
com a segurança digital.

Feita	esta	reflexão,	 importa	ainda	destacar	os	
dois textos publicados já em contexto de pan-
demia. Dias-Trindade et al. (2020) traçam um 
panorama sobre a transição de um regime pre-
sencial para a educação remota emergencial 
em Portugal (comparando também com o Bra-
sil). Por sua vez Moreira et al. (2020) reforçam 
a necessidade de formação e capacitação do-
cente para os contextos educativos digitais.
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6. CONCLUSÕES
Com os avanços tecnológicos dos últimos 
cerca de 60 anos os computadores foram-se 
tornando cada vez mais potentes e portáteis, 
com o aparecimento da Internet passaram a 
poder estar conectados e, mais recentemente, 
a eles se foram associando novos equipamen-
tos, digitais, móveis, que permitem, conforme 
reconhecem os estudos analisados, uma maior 
interatividade e participação a partir das meto-
dologias que os docentes podem promover.

Porém, muitos dos autores reconhecem que a 
utilização que se tem feito das tecnologias que 
têm entrado nas escolas (computadores, pro-
jetores, quadros interativos, tablets, entre ou-
tros) tem sido conservadora e pouco tem sido 
associada a práticas inovadoras. Mas, indicam 
também que para que a renovação aconteça é 
necessário apostar em formação para capaci-
tar e dotar os professores de competências di-
gitais que lhes permitam utilizar as tecnologias 
com intencionalidade pedagógica.

Nesse sentido, muitos têm sido os projetos 
que, desde os anos 80, os governos portugue-
ses têm desenvolvido, em associação com pro-
jetos europeus, para capacitar digitalmente os 
professores e mesmo para equipar as escolas 
e a comunidade escolar. Porém, pela análise da 
amostra	recolhida	para	este	estudo,	verifica-se	
que ainda há um longo caminho a percorrer 
que, para vários autores, deve começar pela 
formação inicial de professores.

Em termos gerais o que estes trabalhos deixam 
transparecer é a evolução que o papel da tec-
nologia tem tido em contexto educativo, ainda 
que assumidamente mais lenta do que seria 
desejável. No entanto, sobretudo, nos últimos 
20 anos tem vindo a  assistir-se a uma utilização 
mais efetiva da tecnologia por parte dos alunos, 
visando aprendizagens cada vez mais ativas e 

participadas, que nos pode levar a considerar 
que esta etapa mais recente da relação das 
tecnologias com a escola está a converter-se 
numa era dos “prod’utilizadores”, onde os alu-
nos interagem com as tecnologias, em conjun-
to com os seus professores, para aprender e 
alargar os seus conhecimentos contribuindo, 
também, com a produção de novos conteúdos 
numa constante interação entre produção e 
utilização. Como Oliveira (2020) refere, é funda-
mental pensar numa “Escola que faz aprender, 
em vez de ensinar, onde o aluno é construtor 
do seu projeto de vida. […] Uma Escola onde as 
competências digitais são transversais e onde 
o aluno é utilizador/produtor de tecnologia” (p. 
497). Daí a importância, também, do desenvol-
vimento das competências digitais não só dos 
professores, mas também dos estudantes.

A pandemia iniciada em 2020 veio colocar mais 
visíveis as necessidades e acelerar o processo 
de digitalização das escolas, processo esse que 
estava já em curso em Portugal enquadrado no 
Portugal INCoDe.2030 (Iniciativa Nacional Com-
petências Digitais e.2030), iniciado em março 
de 2017, e que em abril de 2020, na senda 
de capacitação digital do país, vem reforçar a 
aposta na Educação Digital através da Reso-
lução do Conselho de Ministros n.º 30/2020. 
Esta resolução aprova o Plano de Ação para a 
Transição Digital, que inclui uma área estratégi-
ca focada na “Capacitação e inclusão digital das 
pessoas”, através da Educação Digital, e prevê 
um programa de digitalização para as escolas 
que inclui, para além do acesso a recursos e 
equipamentos digitais, a aposta num plano de 
capacitação digital dos docentes.

Em linha com a ideia de uma escola digital, onde 
os processos de ensino e de aprendizagem se-
jam cada vez mais enriquecidos pelas tecnolo-
gias digitais, e onde humanos e não humanos 
interagem, colaborativamente, com o intuito 
de ensinar, de aprender, de construir conheci-
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mento, de forma ativa e participada é o objetivo 
para a escola portuguesa, uma escola que faça 
uso da tecnologia e do digital para aproximar 
“os alunos das ferramentas de produtividade 
e colaboração que podem encontrar num am-
biente	de	trabalho	profissional”	(Resolução	do	
Conselho de Ministros n.º 30/2020, p. 15), ou 
seja, uma escola que se desenvolve em pleno 
numa era de “prod’utilizadores”.
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