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Resumo 

 

O desenvolvimento tecnológico recente possibilita, de um modo inédito, o acesso e a 

manipulação de informação geográfica. A localização, uma questão transversal a diversas áreas do 

conhecimento, tornou-se um ícone da Sociedade do Conhecimento, colocando o pensamento espacial 

como uma competência chave do cidadão do século XXI. Neste contexto, e no sentido de aproximar a 

Geografia escolar da conceção da Digital Earth, é pertinente o uso das diversas Tecnologias de 

Informação Geográfica (TIG) como ferramentas educativas ao serviço do cumprimento dos objetivos 

desta área disciplinar, os quais, em última instância, visam a formação de cidadãos geograficamente 

competentes. 

Como a integração destas tecnologias no ensino está dependente de vários fatores, entendeu-

se como pertinente compreender a visão dos docentes e dos futuros docentes de Geografia em relação 

às TIG, aferir quais os usos escolares destas ferramentas e identificar as condicionantes à sua integração 

no processo de ensino-aprendizagem. Para a concretização destes três grandes objetivos, que se 

definiram como base para este trabalho, definiu-se um sistema de recolha de dados baseado na 

aplicação do inquérito por questionário e na realização de entrevistas semiestruturadas. Pelo facto de 

a pesquisa envolver a análise de dados quantitativos, recolhidos com o questionário, e de dados 

qualitativos, recolhidos com a entrevista, posiciona-se o estudo empírico desenvolvido ao nível das 

metodologias mistas de investigação. Perante a natureza dos dados recolhidos, a análise estatística 

inferencial e a análise de conteúdo impuseram-se como técnicas de análise de dados mais apropriadas. 

Participaram na investigação 473 informadores: 415 docentes de Geografia dos Ensinos Básico 

e Secundário, 52 professores formandos dos Mestrados em Ensino de História e Geografia dos Ensinos 

Básico e Secundário, e seis docentes universitários deste curso de mestrado. 

As conclusões obtidas sugerem que os participantes no estudo perspetivam que o uso educativo 

das TIG no ensino de Geografia contribui para o exercício da cidadania no século XXI. Ainda assim, 

constata-se que aprender a lecionar Geografia com TIG não é um objetivo consolidado ao nível dos 

Mestrados em Ensino de História e Geografia. Os resultados indicam que os docentes de Geografia 

possuem reduzidos conhecimentos em TIG, não são utilizadores frequentes destas ferramentas em 

contexto educativo e recorrem a estas ferramentas, sobretudo à Geospatial Web, como recurso 

didático, dado ser menos frequente a utilização das TIG enquanto estratégia de ensino-aprendizagem 

suportada em metodologias de ensino ativas. Ou seja, estas ferramentas surgem mais frequentemente 

como suporte para a apresentação de conteúdos, e menos como suporte para a exploração de 

conteúdos pelos alunos. Este nível de integração, é reflexo da resistência à mudança por parte dos 

docentes e resultam de limitações de caráter organizacional e de gestão implícitas às políticas 



xvi 

 

educativas, que se traduzem em problemas no acesso a equipamentos, na excessiva carga horária dos 

docentes, bem como no elevado número de alunos por turma. 

No entanto, apesar de condicionada por barreiras de diversa ordem, a integração das TIG no 

ensino de Geografia pode ser estimulada com a capacitação dos professores de carreira e dos 

professores formandos e com a disponibilização de ferramentas e de material didático que permitam 

criar um contexto educativo favorável a lecionar Geografia com TIG. Esta proposta está baseada nos 

resultados deste estudo, que indicam que a maior frequência de formação favorece um maior 

conhecimento, mas também um uso mais frequente destas ferramentas, mesmo quando as instalações 

escolares não estão preparadas. 

 

Palavras-chave: Tecnologias de Informação Geográfica (TIG), ensino de Geografia, professores, 

integração educativa. 
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Abstract 

 

In a new way, recent technologic development supports the access and manipulation of 

geographic information. Location, a feature that crosses different areas of knowledge, became a basic 

attribute for the Society of Knowledge, setting spatial thinking as a key competence for the citizen of 

the 21st century. Under such context, and to promote greater proximity between the scholar Geography 

and the idea of Digital Earth, the use of different geotechnologies gains clear relevance as educational 

tools, contributing to accomplish the aims of such field of knowledge, but also to achieve the outmost 

objective of preparing citizens geographically efficient. 

Once the integration of geotecnhologies on teaching Geography is dependent on several 

factors, three main objectives were defined for this work: i) to understand the perspective of in service 

and pre-service teachers of Geography relative to geotecnhologies; ii) assess the frequency and diversity 

of applications of geotecnhonolgies by them; and iii) identify the main challenges faced by the 

integration of geotecnhologies on teaching Geography in Portugal. To achieve such aims, it was 

implemented a system to collect data at the national level, based on the use of surveys (questionnaires) 

and semi-structured interviews, which were directed to the main players responsible for the active 

integration of geotechnologies on scholar Geography. Once the collected data is of quantitative 

(surveys) and qualitative (interviews) nature, such empirical study is based on a mixed approach in terms 

of methods of research. Thus, exploratory statistical analysis and content analysis were selected as 

appropriate techniques for data analysis. 

In terms of participants, this research gets data from 473 individuals: 415 teachers from 

secondary school, 52 trainee teachers associated to university master programs dedicated to teaching 

Geography, and 6 university teachers associated to such programs. 

Results suggest that participants in this study are confident that the use of geotechnologies in 

Geography teaching contributes to promote the citizenship in the 21st century. Although, it is assumed 

that the process of learning how to teach Geography using geotechnologies didn't get enough attention 

in the university master programmes dedicated to Geography teaching. Moreover, results point out that 

Geography teachers have reduced skills on geotechnologies, and they are not frequent users of such 

tools for teaching. And when they do so, they use them mostly as support to present examples, and not 

to promote active learning. Such level of integration, more than an effect of resistance to change by 

teaĐheƌs, it is the ĐoŵďiŶed ƌesult of diffiĐulties oŶ aĐĐessiŶg eƋuipŵeŶt, teaĐheƌs’ eǆĐessiǀe ǁoƌkload, 

and the high number of students per class, obstacles that have been reinforced by the lack of promoting 

educational politics. Despite the identification of different barriers that are obstructing a higher level of 

iŶtegƌatioŶ, the use of suĐh tools ŵight ďe stiŵulated ďǇ iŶĐƌeasiŶg teaĐheƌs’ pƌofiĐieŶĐǇ through easy 

access to tools, tutorials and exercises, promoting a framework prone to their use in Geography 
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teaching. Such suggestions are supported on results from this study, which clearly show that higher 

frequency of dedicated courses enhances knowledge and promote more frequent use, even when 

school facilities are not prepared. 

 

Key-words: Geotechnologies, Geography teaching, teachers, scholar integration. 
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1 A IMPORTÂNCIA DE ENSINAR COM TECNOLOGIA 

Promover a aprendizagem dos alunos é tido como um dos objetivos fundamentais da ação do 

professor, pelo que a inclusão de tecnologia no processo de ensino-aprendizagem deve ser feita se e 

quando o uso de ferramentas auxiliares concorre para aumentar a compreensão dos alunos (Balach, 

2003) e para melhorar a produtividade profissional dos professores (Hernández-Ramos (2005), apud 

Guzman & Nussbaum, 2009). Contudo, atualmente, hĄ jĄ Ƌueŵ ĐoŶsideƌe Đoŵo ďoŵ uŵ ͞teaching 

that facilitates student learning by leveraging relevant ICT resources as meaningful pedagogical tools͟ 

(Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010, p. 277 apud Varol, 2013, p. 88). Inclusivamente, a integração das 

ditas novas tecnologias no ensino é prescrita como uma das estratégias a que os professores devem 

recorrer paƌa eŶsiŶaƌ a ͞Millennial Generation͟ (Nikirk, 2012, p. 43). 

Capacitar os alunos no desenvolvimento das competências exigidas ao cidadão do século XXI, 

a era digital, é um dos argumentos justificativos da integração de tecnologias na educação (Saavedra 

& Opfer, 2012; Stillar, 2012) e é uma tarefa que deve ser assegurada desde os primeiros anos de 

escola (Forzani & Leu, 2012). A sua consecução requer a consolidação da presença das tecnologias no 

sistema educativo ao ponto de as orientações educativas, o curriculum, a avaliação, o 

desenvolvimento profissional dos docentes, os ambientes de aprendizagem e, inclusivamente, a 

administração educativa estarem alinhadas com uma visão da aprendizagem compatível com a 

foƌŵação de aluŶos Ƌue se toƌŶeŵ ͞critical thinkers, problem solvers and innovators; effective 

communicators and collaborators; and self-directed learners. This vision responds to the demand for 

citizens who are globally aware, civically engaged, and capable of managing their lives and careers, 

and for young people who are economically and financially literate and fluent in information, media 

and technology skills͟ (Vockley, 2007, p. 3). 

Relativamente à inclusão de tecnologia no ato educativo, não sendo um processo recente, há 

muito que se consolidou como um campo florescente de pesquisa em educação (Guzman & 

Nussbaum, 2009; Lin & Chen, 2013), até porque o recurso a tecnologia educativa complexifica o, por 

natureza já complexo, processo de ensino (Koehler et al., 2013). Convencionou-se designar por 

teĐŶologia eduĐatiǀa a ͞foƌŵa sistéŵiĐa de ĐoŶĐeďeƌ, ƌealizaƌ e aǀaliaƌ o pƌoĐesso de eŶsiŶo-

aprendizagem em função do recurso a sistemas tecnológicos de informação e comunicação para o 
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pƌoĐessaŵeŶto da apƌeŶdizageŵ͟ (Blanco & Silva,1993 apud Silva, 2001, p. 122). Koehler & Mishra 

(2008) entendem que a tecnologia educativa corresponde à súmula de ferramentas, técnicas e 

conhecimento coletivo aplicável à educação, englobando, sem distinção, as ferramentas 

tradicionais/analógicas, como o quadro negro, e as novas tecnologias/tecnologias digitais, como o 

computador. Comparativamente às tradicionais, estes autores reconhecem dificuldades acrescidas à 

aquisição de proficiência no uso e na aplicação educativa das novas tecnologias, decorrentes: i) da 

própria natureza destas ferramentas, ii) das suas potencialidades e das suas limitações, iii) do contexto 

educativo e iv) do enquadramento institucional e social. Como tal, as mais diferentes barreiras têm 

condicionado a integração das novas tecnologias no processo de ensino-aprendizagem1, contribuindo 

para a persistência de baixos níveis de integração de novas tecnologias no ensino. 

Significativas discrepâncias marcam a visão dos investigadores em matéria de integração de 

tecnologia no ensino e as práticas dos professores quanto ao uso educativo das tecnologias. Enquanto 

os primeiros reiteram que a integração das tecnologias no ensino deve ser feita ao serviço da 

investigação, da colaboração, exigindo uma mudança das práticas, os segundos persistem no recurso à 

tecnologia para perpetuar as suas práticas (Harris et al., 2009; Saavedra & Opfer, 2012). 

As áreas curriculares das ciências humanas e sociais manifestam dificuldades acrescidas no 

domínio da integração educativa das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC), na medida em 

que a integração de tecnologia tem sido um processo particularmente moroso e o uso de tecnologia 

frequentemente não é feito de forma transformadora (Doering et al., 2009a; Hong & Stonier, 2015). 

No caso específico do ensino de Geografia, Parkinson (2013, p. 193) iŶdiĐa Ƌue ͞the balance 

between the consumption of geographical information, the critical use of new tools, and the extent to 

which students are involved in constructing their own learning are matters of great uncertainty and 

flux͟. 

Em Portugal2, os trabalhos conduzidos por Pedro (2012) indicam moderados níveis de 

integração das TIC nas práticas dos docentes. No entanto, os resultados revelam que os professores 

                                                           
1 Atendendo a que as conceções dos docentes em relação às TIC são uma das principais condicionantes à sua integração 
educativa (Varol, 2013), e que, efetivamente, a formação inicial e contínua de muitos professores não contemplou o seu uso 
educativo (Hedberg, 2011), é compreensível que as resistências à lecionação com tecnologia partam dos próprios docentes, 
quer porque se consideram insuficientemente preparados, quer porque não reconhecem virtualidades pedagógicas a estas 
ferramentas (Koehler & Mishra, 2008). A capacitação dos professores no uso das TIC, apesar de frutífera (Hedberg, 2011), 
afigura-se como uma questão de difícil solução (Vu & Fade, 2014). O facto de resultados de estudos acerca dos usos de 
tecnologia por parte de alunos da formação inicial de docentes indicarem que, mesmo sendo nativos digitais, a maioria não 
as usa com fins educativos (Ng, 2012), evidencia as dificuldades de integração das TIC no processo de ensino-aprendizagem. 
2 A partir dos anos 80 do século XX implementam-se vários programas e projetos dirigidos aos ensinos Básico e Secundário, e 
orientados no sentido de promover a acessibilidade e o uso de tecnologias, a formação de docentes e a criação de recursos 
educativos digitais: 
-1985-1994: Projeto MINERVA, Meios Informáticos no Ensino: Racionalização, Valorização (Ponte, 1994; Silva, 2001); 
- 1994- ?: Projeto EDUTIC – Educação para as Tecnologias de Informação e Comunicação (Freitas, 2004), 
- 1996-?: Programa NONIO-SÉCULO XXI (Pedro, 2011); 
- 1996: Escola Ciência Viva, no âmbito do Programa Ciência Viva da Agência Nacional para a Cultura Científica e Tecnológica 
(Consultado em: http://www.cienciaviva.pt/cienciaviva/agencia.asp, acedido em: 30/07/2012); 
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usam as TIC muito mais para atividades de preparação de aulas e para funções avaliativas, do que em 

contexto de sala de aula com os alunos. Face aos resultados do uso de tecnologias nas práticas 

profissionais dos docentes portugueses, a autora conclui que: 

͞A Ŷatuƌeza das taƌefas oŶde efetiǀaŵeŶte se ƌegistaƌaŵ Ŷíǀeis ŵais eleǀados de utilização das TIC loŶge se 

situa do que se ambiciona como integração educativa das tecnologias. Ainda que complexo e polissémico, o 

conceito de integração educativa das TIC encerra em si a ideia de que ferramentas e aplicações tecnológicas 

necessitam ser utilizadas, com propósitos educativos e curricularmente orientados, nas atividades de ensino-

aprendizagem desenvolvidas em sala de aula com os alunos; associa-se ao criar na sala de aula situações de 

aprendizagem em que alunos usam as tecnologias para aprender e comunicar onde cabe ao professor o 

papel de mediador das interações professor-aluno-tecnologia (UNESCO, 2008). ContraƌiaŵeŶte ;…Ϳ os 

professores recorrem preferencialmente às tecnologias como ferramenta de apoio ao trabalho de 

retaguarda que necessita desenvolver para concretização do ensino em sala de aula mas tendem a refrear-se 

quando o que se encontra em jogo é a utilização efetiva em sala de aula Đoŵ e pelos aluŶos͟ ;Pedro, 2012, p. 

10). 

 

Traçado o primeiro retrato da importância e dos desafios da lecionação com TIC, prossegue-se 

com a discussão da importância de integrar no processo de ensino-aprendizagem um conjunto de 

tecnologias de informação particularmente próximas à disciplina de Geografia, as designadas 

tecnologias de informação geográfica. 

 

                                                                                                                                                                                       

- 1996-2001: Programa Internet na Escola (Pedro, 2011); 
- 1997-?: Projeto uARTE– Unidade de Apoio à Rede Telemática Educativa (Freitas, 2004); 
- 2005-2008: Equipa de Missão Computadores, Redes e Internet na Escola (Despacho nº 16793/2005, de 3 de agosto e 
Despacho n.º 18871/2008, de15 de julho); 
- 2007: Plano Tecnológico da Educação (PTE) (Resolução do Conselho de Ministros n.º 137/2007, de 18 de setembro); 
- 2008: Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas/PTE (ERTE/PTE) (Despacho n.º 18871/2008, de15 de julho); 
- A partir de 2012, e tendo como referencial de consecução o ano de 2020, no âmbito da Agenda Portugal Digital, estão 
previstas medidas conducentes à qualificação para a inovação e economia digital e à promoção da inclusão e da literacia 
digital com o objetivo de contribuir para a melhoria da literacia, qualificação e inclusão digitais (consultado em 
http://www.portugaldigital.pt/medidas/, acedido a 12/11/2015. 
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2 AS TIG 

A facilidade de acesso a informação geográfica3, em suporte digital, e a ferramentas que 

permitem a sua visualização e manipulação marcam a entrada no século XXI. Na verdade, a partir de 

finais da década de 50, mas, de forma mais consistente, desde os anos 90 do século passado, assiste-

se a uma significativa evolução das tecnologias que lidam com a informação geográfica (Julião, 2001; 

Rosa, 2006; Scholten et al., 2009; Papadimitriou, 2010), a qual conduziu à sua integração no 

quotidiano dos cidadãos, ajudando-os a planearem as suas atividades de forma mais eficiente (Kerski, 

2011; Kerski, 2013). 

As especificidades das ferramentas que lidam com a informação geográfica permitem a 

introdução do conceito de Tecnologias de Informação Geográfica (TIG) (Julião, 1999, p. 103), conceito 

Ƌue ͞pƌoĐuƌa aďƌaŶgeƌ todo o tipo de platafoƌŵas e sisteŵas iŶfoƌŵĄtiĐos utilizados Ŷo 

pƌoĐessaŵeŶto de iŶfoƌŵação geogƌĄfiĐa͟ (Julião, 2001, p. 83). Na designação do conjunto de 

tecnologias que permitem visualizar, analisar e interagir com a informação geográfica, produzida por 

áreas científicas tão diversas como a Topografia, a Cartografia, os Sistemas de Informação Geográfica 

(SIG), a Geodesia, a Fotogrametria e a Deteção Remota, surgem ainda expressões como: geomática 

(Pun-Cheng, 2001; Hoël, 2004; Aina, 2012), geotecnologias (Di Maio, 2004; Gatrell, 2004; Fitz, 2005; 

Sanchez, 2009; Correa et al., 2010; Kerski, 2015), e tecnologias geoespaciais (Klinkenberg, 2007; 

Boehm & Mohan, 2010; Harris et al., 2010; Oberle et al., 2010; Milson & Kerski, 2012; Demirci et al., 

2013; Bowman, 2015; Donert, 2015a). 

Enquanto conjunto específico de tecnologias que gerem informação georreferenciada, as 

͞geospatial technologies support a wide variety of uses, from data acquisition (e.g., aerial imaging, 

remote sensing, land surveying, and global navigation satellite systems), to data storage and 

manipulation (e.g., GIS, image processing, and database management software), to data analysis (e.g., 

software for statistical analysis and modeling) to display and output (e.g., geovisualization software 

and imaging devices) (DiBiase et al., 2006, pp. 5,6). 

Assim sendo, se se optar por uma visão restrita, as TIG reportam-se aos Sistemas de Deteção 

Remota, ao Sistema Global de Navegação por Satélite (Global Navigation Satellite System – GNSS: 

                                                           
3 ͞There is a long-lived though unattributed belief that 80 percent of all information has a geographical component: by this it 

is meant that a significant proportion of databases contain information either directly or indirectly referenced to physical 

locations. Such information will include obvious candidates such as digital mapping, environmental information and planning 

information. It also covers information from other domains such as marketing, insurance and so on. Any information that 

makes reference to a postal address can be considered geospatial͟ (Hart & Dolbear, 2007, p. 39). 
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Global Positioning System - GPS) e aos Sistemas de Informação Geográfica (SIG) (Gatrell, 2004; Kerski, 

2008; Sullivan et al., 2008; Harris et al., 2010; Oberle et al., 2010), podendo-se contar ainda com os 

Sistemas de Desktop Mapping (Julião, 2001). Se se privilegiar uma perspetiva mais abrangente, 

qualquer tecnologia passível de levantamento de informação georreferenciável, como uma máquina 

fotográfica com GPS que proceda ao geotagging4 da fotografia digital, pode ser perspetivada como 

TIG (Kerski, 2008; Luo et al., 2011). 

O termo geo-media (geographic media) vai ao encontro de uma visão banda larga das TIG, na 

medida em que agrega as modernas tecnologias multimédia que facultam a visualização e a 

representação, em suporte multimédia, de informação espacial (Lindner-Fally & Donert, 2011). Neste 

contexto, são contempladas como geo-media as aplicações espaciais presentes, por exemplo, nos 

smartphones e tablets, e que permitem lidar, nomeadamente, com mapas digitais5. 

Da revisão da literatura, constata-se que a agregação das ferramentas que lidam com a 

informação geográfica e o seu encerramento numa definição é uma tarefa difícil, na medida em se 

trata de uma área multidisciplinar, de limites fluídos, em permanente evolução científica e 

tecnológica, e que envolve a produção de ferramentas e de serviços de informação geográfica6. 

Se se optar por uma visão restrita das TIG, tanto do ponto de vista das ferramentas, como das 

competências técnicas dos seus utilizadores, verifica-se que o conceito de TIG se reserva ao conjunto, 

per se ou integrado, de tecnologias que podem ser consideradas o núcleo duro da tecnologia 

geográfica, ou seja, SIG, deteção remota e GPS (Figura 1). Se se optar por uma a visão ampla das TIG, 

constata-se que, decorrente da redução dos requisitos técnicos inerentes ao manuseamento destas 

ferramentas, da sua integração na Web e nos dispositivos de móveis de comunicação7 de uso comum, 

amplia-se, não só o leque de ferramentas TIG, como os seus potenciais utilizadores. 

 

  

                                                           
4 Processo de adição de metadados geoespaciais à informação, permitindo a disponibilização dos dados de localização dos 
lugares, como por exemplo as coordenadas geográficas, em fotografias, em vídeos, ou noutros tipos de media, como blogues 
(Luo et al., 2011). 
5 Note-se que os mapas digitais já se encontram entre os tipos de media mais pesquisados (Kerski, 2015). 
6 ͞There is a major increase in the availability of remote sensing imagery with increasing spatial, temporal, radiometric and 

speĐtƌal ƌesolutioŶs. ;…Ϳ IŶ ŶaǀigatioŶ satellite teĐhŶologǇ, ǁide aƌea diffeƌeŶtial GNSS sǇsteŵs aƌe ŶeaƌlǇ ĐoǀeƌiŶg the ǁhole 

ǁoƌld leadiŶg to iŵpƌoǀed aĐĐuƌaĐǇ aŶd aǀailaďilitǇ ;…Ϳ. IŶ GIS teĐhŶologǇ, GIS applications have become ubiquitous. They are 

available on desktops, notebooks, tablets and mobile phones͟ (Aina, 2012, pp. 3,4). 
7 O conceito de tecnologia móvel de comunicação é amplo e abrange uma grande diversidade de equipamentos, que podem 

surgir integrados num só aparelho, tais como câmaras digitais, computadores portáteis, tablets, sensores digitais, telemóveis, 

personal digital assistants (PDAs) e leitores de som (Jarvis et al., 2013). A portabilidade, o baixo peso, a possibilidade de 

instalação de aplicações, a progressiva descida do preço de compra do equipamento e do acesso à internet, o aumento e a 

melhoria da qualidade dos ecrãs e da capacidade de processamento dos seus sistemas operativos, possibilitou o acesso, 

praticamente generalizado, a smartphones e a tablets, sobretudo entre os jovens, e tem motivado a sua utilização educativa, 

cuja consecução tem sido alcançada, muito em parte, através do apelo ao bring your own device (Chang et al., 2012; Medzini 

et al., 2015). 
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Figura 1 - Diferentes conceções de TIG veiculadas na literatura. 

 

Na verdade, decorrente da tendência de a informação geográfica ser produzida e acedida em 

ambientes de acesso aberto e/ou gratuito, e em dispositivos com interfaces cada vez mais intuitivas e 

amigas do utilizador, assiste-se a uma democratização do acesso e da manipulação de informação 

geográfica, possibilitando a qualquer cidadão, independentemente do seu grau de especialização, o 

consumo e a produção de dados espaciais (Lambert & Morgan, 2010; Goodchild et al., 2012). Esta 

tendência, associada à portabilidade e à ligação dos equipamentos à internet, faz Đoŵ Ƌue ͞for the 

first time ever in the history of humanity, it is possible for anyone to share and produce geographical 

knowledge, from anywhere, anytime͟ (Papadimitriou, 2010, p. 54), facto que coloca as questões 

relacionadas com o pensamento espacial na ordem do dia (Schee & Scholten, 2009) e que tem 

promovido um aumento dos usos escolares das TIG (Kerski et al., 2013). 

2.1 FATORES CONDUCENTES À SOCIALIZAÇÃO DAS TIG 

O cruzamento das tecnologias que lidam com informação geográfica com a internet, bem 

como a consolidação do paradigma da Web 2.0 e a evolução desta para uma Web Semântica (Hart & 

Dolbear, 2007), conduziram à afirmação da Geospatial Web (Papadimitriou, 2010), cuja principal 

caraterística é a disponibilização de serviços espacialmente inteligentes, que possibilitam a descrição e 

a análise do mundo real através de plataformas virtuais (De Longueville, 2010). GeoWeb 2.0 é outra 

expressão usada para exprimir a emersão de dados espaciais, de ferramentas geo-media e de 

aplicações de cartografia no ambiente Web 2.0 (Donert, 2015b). 
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Entre os fatores contributivos da consolidação da Geospatial Web ou GeoWeb há que 

referenciar o desenvolvimento de Application Programming Interface (API)8 e de mashups 

geoespaciais9, em Keyhole Markup Language (KML)10, bem como a estandardização da partilha de 

dados, regulamentada pelo Open Geospatial Consortium (OGC) e estimulada por normativos 

internacionais, como a Diretiva INSPIRE11, através da qual é assegurada a interoperabilidade dos 

serviços de mapeamento (Scharl, 2007; De Longueville, 2010; Goodchild et al., 2012). Acrescenta-se 

que, alicerçada numa lógica de citizen science/citizens as sensors e de crowdsourcing12 (Goodchild, 

2007; Goodchild et al., 2012) e numa perspetiva de User Generated Content (UGC), a possibilidade 

concedida ao utilizador de ser também provedor de informação georreferenciada, facultou ainda o 

desenvolvimento de uma relação bidirecional entre o utilizador de informação geográfica e a Web, 

rotulada por Goodchild (2007) de Volunteered Geographic Information (VGI)13, patente, por exemplo, 

nas redes sociais (Craglia et al., 2012), a qual, numa perspetiva crítica, levanta questões de confiança e 

de fiabilidade da informação (Fargher, 2013; Biddulph et al., 2015). Também sob um ponto de vista 

crítico, não se deixa de questionar os limites de privacidade espacial dos cidadãos, associada à 

cedência inconsciente de informação baseada na localização (Höhnle et al., 2013), a que Gryl (2012) 

designou de un-Volunteered Geographic Information. No mesmo tom, Klinkenberg (2007, p. 357) 

aleƌta Ƌue as ͞geospatial technologies are not good or evil, but if naively used they can generate fear 

and build power bases͟14, cuja ética de utilização não se encontra plenamente problematizada. 

                                                           
8 As APIs possibilitam a criação de aplicações de Web mapping que permitem ao utilizador, no seu próprio site, tirar partido 
da informação disponibilizada por outras entidades ou utilizadores (Scharl, 2007). 
9 Os mashups geospaciais permitem a recombinação de informações de diversas fontes (Goodchild, 2007) e concedem ao 
utilizador da Geospatial Web uma visão integrada e dinâmica dos dados (Gupta & Knoblock, 2010). 
10 Os KML, um formato de ficheiro nativo do Google Earth, são usados para representar informação geográfica e os dados 
descritivos a ela associados. Os KMZ são ficheiros KML compactados (Antunes, 2013). 
11 ͞EŶtƌou eŵ ǀigoƌ a ϭϱ de ŵaio a Diƌetiǀa INSPIRE, Diƌetiǀa ϮϬϬϳ/Ϯ/EC do PaƌlaŵeŶto Euƌopeu e do CoŶselho de ϭϰ de 
março de 2007, publicada no Jornal Oficial das Comunidades, em 25 de abril de 2007, que estabelece a criação da 
IŶfƌaestƌutuƌa Euƌopeia de IŶfoƌŵação GeogƌĄfiĐa. ;…Ϳ A Diƌetiǀa oďƌiga os Estados-Membros a gerirem e a disponibilizarem 
os dados e os serviços de informação geográfica (IG) de acordo com princípios e regras comuns (e.g. metadados, 
iŶteƌopeƌaďilidade de dados e seƌǀiços, utilização de seƌǀiços de IG, pƌiŶĐípios de aĐesso e paƌtilha de dadosͿ͟ ;DispoŶíǀel em: 
http://snig.igeo.pt/Inspire/directiva_inspire.asp?menu=1, acedido a 04/07/2016). 
12 Metodologia colaborativa de mapeamento que, partindo do pressuposto de que os cidadãos são peritos em conhecimento 
à escala local, concede ao público a coautoria na produção de cartografia (consultado em: 
https://sites.google.com/site/mapmakerpedia/maps-101/collaborative-mapping-crowdsourcing, acedido a 06/01/2012) e da 
qual são exemplos o Google Map Maker, o projeto OpenStreetMap, o Geo-wiki e o Wikimapia. 
13 ͞Citizens are using handheld devices to collect geographic information and contribute it to crowd-sourced data sets, using 

Web-based mapping interfaces to mark and annotate geographic features, or adding geographic location to photographs, 

text, and other media shared on-line. These pheŶoŵeŶa ;…Ϳ ƌepƌeseŶt a paƌadigŵatiĐ shift iŶ hoǁ geogƌaphiĐ iŶfoƌŵatioŶ is 
created and shared and by whom, as well as its content and characteristics͟ (Elwood et al., 2011, p. 571). 
14 ͞Surveillance can now reach from the smallest of places (e.g., RFID tags that can be invisibly embedded in clothing) to the 

widest of spaces (such as commercially-available high-resolution satellite imagery; see, e.g., Monmonier 2002). The ever-

surveillant society (location-aware cell phones, video cameras, and facial recognition systems, etc.—the PaŶoptiĐoŶ’s aƌseŶal 
increases on an almost-daily basis) will enshrine our daily activities forever and mistakes will become permanent" 

(Klinkenberg, 2007, p. 354). 
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Os geonavegadores (geobrowsers) ou globos virtuais, de que o Google Earth será o exemplo 

mais paradigmático15, e os geoportais constam entre a face mais explorada da Geospatial Web 

(Fargher, 2013). Apesar de o seu uso pelo cidadão comum ter um caráter essencialmente lúdico e se 

ficar maioritariamente pela visualização da informação (Goodchild et al., 2012) e de, efetivamente, os 

WebSIG16 não terem o mesmo poder de análise e de modelação dos programas SIG (Butler, 2006; 

Patterson, 2007; Ratinen & Keinonen, 2011), são reportadas como consequências positivas dos 

geonavegadores o aumento da consciencialização do público, em geral, para questões espaciais 

(Scholten et al., 2009), fomentando a vulgarização da visualização dos elementos da superfície, ou 

próximos da superfície da Terra, a compreensão expedita de conceitos espaciais, como o de escala 

(Goodchild, 2008; Goodchild et al., 2012) e possibilitando a execução de funcionalidades técnicas por 

parte de qualquer individuo (Butler, 2006)17.  

Os geoportais, a parte mais visível das Infraestruturas de Dados Espaciais (Spatial Data 

Infrastructures- SDIs)18, são sítios organizadores e distribuidores de conteúdos e de serviços 

relacionados com a informação geográfica, funcionando como uma biblioteca cartográfica digital, 

pautada pela integração, homogeneização e atualização dos dados espaciais (Pañeda et al., 2007/08). 

Por norma, os geoportais, para além da pesquisa, facultam a visualização e a exploração dos dados 

geográficos. Dada a tendência de os geoportais evoluírem para plataformas sociais de partilha de 

recursos geoespaciais, numa lógia de Geospatial Web 2.0, De Longueville (2010) perspetiva os 

geoportais como plataformas de interconexão entre as SDIs que permitem a criação de um sistema 

aberto de pesquisa, de partilha e de fomento do uso de recursos geoespaciais na Web. 

O cruzamento da Geospatial Web com as tecnologias móveis, para além de fomentar a 

democratização do acesso à informação geográfica e de tornar o seu acesso possível em qualquer 

lugar e em qualquer altura, contribuiu para sensibilizar o público, em geral, para as questões espaciais 

e familiarizá-lo com as TIG (Kerski, 2008; Harris et al., 2010; Goodchild et al., 2012; Gryl, 2012; Donert, 

2015a), abrindo portas a uma neogeography Ƌue Ƌueďƌa ͞the traditional distinction between expert 

and amateuƌ iŶ the ǁoƌld of ŵappiŶg aŶd geogƌaphiĐ iŶfoƌŵatioŶ͟ (Turner, 2006, apud Goodchild et 

al., 2012, p. 11090) e Ƌue ͞offer new opportunities to bring digital mapping to a much broader 

educational audience͟ (Harris et al., 2010, p. 63). 

                                                           
15 Bem espelhada na visão de Butler (2006, p. 776): ͞free Internet tool that has opened the eyes of millions to the possibilities 

of digital geography (and the sight of their house from above) — the Google Earth virtual globe. 
16 Definido por Painho et al. (2001, p. 1) Đoŵo ͞a complex system with access to the Internet, for capturing, storing, 

integrating, manipulating, analyzing and displaying data related to locations͟. 
17 ͞GoodĐhild illustƌates the sǇsteŵ’s ease ǁith aŶ aŶeĐdote fƌoŵ his oǁŶ teaĐhiŶg. ͞TǇpiĐallǇ, I used to speŶd aŶ eŶtiƌe Ǉeaƌ 
taking senior undergraduates through courses in GIS. And at the end of the year, as a treat, I might let them generate a three-

dimensional fly-ďǇ oǀeƌ a laŶdsĐape,͟ he saǇs. ͞Noǁ, using Google Earth, a ten-year old can do that͟(Butler, 2006, p. 777). 
18 Sistemas vocacionados para a distribuição, o processamento, a preservação e a manutenção de informação geográfica. O 
Sistema Nacional de Informação Geográfica (SNIG) é a Infraestrutura Nacional de Informação Geográfica que permite o 
registo e a pesquisa de dados e de serviços de dados geográficos produzidos por entidades públicas e privadas em Portugal 
(Disponível em http://snig.igeo.pt/portal/, acedido a 01/07/2016). 
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3 DAS TIG À DIGITAL EARTH 

O progressivo desenvolvimento científico e técnico ao nível das ciências geográficas, a 

tendência de socialização das TIG e a evolução da Geospatial Web, sobretudo dos globos virtuais 

(Fargher, 2013), favorecem o contacto dos cidadãos com a Digital Earth (DE). 

A visão de uma ͞multi-resolution, three-dimensional representation of the planet, into which 

we can embed vast quantities of geo-ƌefeƌeŶĐed data͟, apresentada por Al Gore em 1992, mas 

mediatizada no seu discurso de 1998 (Gore, 1998), tem possibilitado a construção de uma réplica 

virtual do mundo real (Goodchild, 2012; Goodchild et al., 2012), projetado no sentido de, em prol da 

sociedade, contribuir para o desenvolvimento sustentável e equitativo do planeta (Craglia et al., 2012; 

Donert, 2015a). 

Craglia et al. (2012, p. 18) perspetivam que a DE deve ser ͞a dynamic framework to share 

information globally and improve our collective understanding of the complex relationships between 

society and the environment we live in͟, e Ƌue deǀe possibilitar ͞to navigate across space and time, 

connecting the global issues to local ones. It should include scientific models to project into the future 

and help us all understand how the Earth system works and what are the likely consequences of our 

actions or inactions.͟ Projeta-se que a evolução da DE conduza à sua plena, mas transparente, 

integração no quotidiano dos cidadãos (Goodchild, 2012), um facto que se espera consumado até 

2020 (Annoni et al., 2011). 

Porque se avizinha que a construção da DE e a utilização das geotecnologias constam entre as 

grandes tendências globais que marcam a evolução da sociedade, justifica-se a introdução de uma 

educação para a Digital Earth (Donert, 2014) e a incorporação destas ferramentas nas práticas 

escolares (Lindner-Fally & Donert, 2011), nomeadamente da disciplina de Geografia (Schee & 

Scholten, 2009; Papadimitriou, 2010; Gryl, 2012). Ainda assim, e apesar de a DE alimentar e ser 

alimentada pela educação com TIG, havendo mesmo objetivos comuns entre elas, a verdade é que 

nem sempre tem havido sinergias entre estas duas esferas (Kerski, 2008), até porque as políticas 

educativas em matéria de educação para a DE e de educação com TIG, têm tido dificuldade em 

acompanhar as inovações científicas e tecnológicas (Lindner-Fally & Zwartjes, 2012; Donert, 2015a; 

Medzini et al., 2015). 
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4 ARGUMENTOS EM PROL DA INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG  

A migração das TIG para a Web, a par da crescente disponibilização de ferramentas 

geoespaciais em regime de acesso livre e, frequentemente, aberto, e da cada vez maior facilidade de 

manuseamento destas ferramentas19, representa uma oportunidade e um desafio à Escola e, em 

particular, à educação geográfica (Baker, 2005; Kerski, 2008; Schee & Scholten, 2009; Harris et al., 

2010; Gryl, 2012; Hauselt & Helzer, 2012; Lindner-Fally & Zwartjes, 2012; Demirci et al., 2013; Fargher, 

2013; Kerski et al., 2013; Parkinson, 2013; Biddulph et al., 2015; Bowman, 2015).  

Diversos argumentos são invocados para justificar a integração educativa das TIG, os quais, em 

última instância, assentam no contributo dado por estas ferramentas para a promoção do sucesso 

escolar e para a educação de futuros cidadãos aptos a responder aos desafios e às oportunidades da 

DE.  

4.1 PENSAMENTO ESPACIAL, UMA COMPETÊNCIA DO CIDADÃO ESPACIAL ESTIMULADA PELO USO 

EDUCATIVO DAS TIG 

A argumentação em prol da integração educativa das TIG fundamenta-se no facto de que o 

pensamento espacial crítico20 é um dos tipos de inteligência necessária para viver na sociedade 

contemporânea, e que o uso das TIG, em particular dos SIG, contribui para o desenvolvimento da 

capacidade de pensar criticamente, sob uma perspetiva espacial (Goodchild, 2006; National Research 

Council, 2006; Patterson, 2007; Kerski, 2008; Lee & Bednarz, 2009; Schee & Scholten, 2009; Sinton, 

2011; Jekel, 2013; Kim & Bednarz, 2013), dotando os alunos de competências que lhes permitam 

responder aos desafios do século XXI, particularmente em matéria de DE. 

Entre as justificações apresentadas para que a capacidade de pensar espacialmente integre as 

competências a serem trabalhadas no percurso escolar dos alunos, desde o nível básico até ao 

                                                           
19 Atente-se no prognóstico de Kerski et al. (2013, p. 240) acerca das portas abertas pela tendência de simplificação de uso 
das teĐŶologias: ͞voice-eŶaďled GIS Đould ďe of paƌtiĐulaƌ help ǁheŶ the studeŶts’ Ŷatiǀe laŶguage is Ŷot the saŵe as that of 
the software, as well as for disabled or special needs students͟. 
20͞Critical spatial thinking is the reflective evaluation of reasoning processes while using spatial concepts and spatial 

representation͟ (Kim & Bednarz, 2013, p. 351). 
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superior, encontra-se o seu contributo para a compreensão dos padrões de distribuição e as inter-

relações entre os fenómenos geográficos (Kerski, 2008; Bearman et al., 2016), e, por extensão, para a 

melhoria de processos cognitivos de ordem superior, como a tomada de decisões com vista à 

resolução de problemas (Bodzin et al., 2012; Jekel, 2013). 

Concomitantemente, o uso escolar das TIG torna-se indispensável no sentido de possibilitar o 

seu correto manuseamento por parte dos futuros cidadãos21 (Lindner-Fally & Zwartjes, 2012), criando-

se, assim, condições para desenvolver a literacia espacial22 (Biddulph et al., 2015), tida como 

fundamental para o exercício, de forma refletida e reflexiva, da cidadania espacial/territorial23, a qual, 

por visar a apropriação do espaço e a participação pró-ativa dos cidadãos em processos democráticos 

de tomada de decisões, implica que cada individuo adquira conhecimentos e desenvolva 

competências e atitudes que lhe permita aceder e usar a informação geográfica, de forma responsável 

e crítica24 (Gryl & Jekel, 2012; Carlos & Gryl, 2013; Gryl et al., 2013; Höhnle et al., 2013; Donert, 

2015b).  

4.2 USO EDUCATIVO DAS TIG: UMA ESTRATÉGIA DE RENOVAÇÃO DE PRÁTICAS PEDAGÓGICAS, DE 

CUMPRIMENTO DOS CONTEÚDOS CURRICULARES E DE DESENVOLVIMENTO DE UM PENSAMENTO 

DE ORDEM SUPERIOR 

A integração educativa das TIG desafia os professores e os alunos a desenvolverem uma 

relação pedagógica assente na interação, em que, mais do que transmissor, o professor se assume 

como mediador do processo de ensino-aprendizagem e o discente, mais do que recetor, participa 

                                                           
21 A este propóstito, note-se Ƌue ͞the need for critical use of volunteered geographic information remains paramount with 

regards to verifying its authenticity and source on the Internet͟ (Fargher, 2013, p. 211). 
22 Goodchild (2006, p. 11) eǆeŵplifiĐa Ƌue a liteƌaĐia espaĐial eŶǀolǀe a ͞ability to capture and communicate knowledge in the 

form of a map, understand and recognize the world as viewed from above, recognize and interpret patterns, know that 

geogƌaphǇ is ŵoƌe thaŶ just a list of plaĐes oŶ the eaƌth’s suƌfaĐe, see the ǀalue of geogƌaphǇ as a ďasis foƌ oƌgaŶiziŶg aŶd  

discovering information, and comprehend such basic concepts as scale and spatial resolution. Together, these amount to what 

one might term spatial literacy, a set of abilities related to working and reasoning in a spatial world and to making a picture 

truly worth a thousand words͟. 
23 Às diversas dimensões subjacentes à cidadania, o conceito de cidadania espacial acrescenta a apropriação social do espaço 
como base para a participação na sociedade e uma perspetiva crítica sobre a informação geográfica e as representações 
espaciais (Gryl & Jekel, 2012, p. 20). Assim, o conceito de cidadania espacial reporta-se às competências que todos os 
indivíduos devem possuir enquanto cidadão espacial, e que passam pela capacidade de participar em sociedade usando, de 
forma refletida e reflexiva, os geo-media, tanto numa perspetiva de consumo, como de produção de informação (Carlos & 
Gryl, 2013, p. 307). 
24 Em Ferreira (2002), encontra-se sistematizado um conjunto de operações que um e-Citizen deverá saber efetuar de modo 
a que possa participar ativamente na gestão territorial, e cuja execução implica a operacionalização das TIG. 
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ativamente na construção da sua aprendizagem25. Lecionar com TIG requer menos preleção e mais 

investigação realizada pelos alunos com recurso a ferramentas e dados do mundo real (Kerski, 2008), 

numa perspetiva de aprendizagem para a vida (Lindner-Fally & Zwartjes, 2012; Kerski, 2013). 

É neste sentido que se reconhece às TIG o potencial para mudar as práticas escolares, 

aproximando-as de um ambiente construtivista26 (Johansson, 2003; Kerski, 2008; Liu & Zhu, 2008), o 

qual se carateriza por ser ativo, adaptável aos alunos, interdisciplinar, cooperativo, realístico, 

vocacional, relevante e motivante (Tinker, 1992). Requerendo, por isso, estratégias de ensino 

centradas na execução de tarefas próximas da realidade dos alunos, estruturadas no sentido de 

promover a autonomia, a iniciativa e a colaboração entre os discentes e vocacionadas para o 

desenvolvimento do pensamento crítico e da capacidade de solucionar problemas e de tomar 

decisões, ou seja, para o desenvolvimento de competências cognitivas mais abstratas (Keiper, 1999; 

Lemberg & Stoltman, 1999; Baker, 2005; Kerski, 2008). Assim sendo, são passíveis de implementação 

com recurso às TIG estratégias de ensino ancoradas na aprendizagem baseada em projetos, na 

aprendizagem orientada para a resolução de problemas, na aprendizagem significativa, na 

aprendizagem cooperativa/entre pares, na aprendizagem interdisciplinar e na aprendizagem baseada 

na experimentação (Baker & White, 2003; Di Maio & Setzer, 2003; Johansson, 2003; Bednarz, 2004; 

Drennon, 2005; Kerski, 2008; Liu & Zhu, 2008; Zappettini et al., 2008; Kerski, 2011; Kerski et al., 2013). 

O recurso às TIG é tido como uma mais-valia na lecionação, não só de Geografia, mas dos mais 

diversos conteúdos das mais diversas áreas disciplinares, desde que, basicamente, integrem uma 

componente espacial (Kerski, 2008; Schee & Scholten, 2009; Hauselt & Helzer, 2012; Kerski, 2013). 

São ainda passíveis de desenvolvimento com recurso às TIG estudos interdisciplinares (Mota et al., 

2008; Kerski, 2011), podendo até esta ser uma modalidade de integração curricular dos SIG (Kerski et 

al., 2013), a qual faculta a construção de uma visão holística dos fenómenos geográficos.  

A manipulação de informação geográfica, sobretudo se for precedida da realização de 

trabalho de campo para levantamento de informação com recurso às TIG, numa lógica de outdoor 

education, revela-se ajustada à realização de estudos de caso à escala local, uma estratégia educativa 

                                                           
25 ͞It should be noted that the web maps alone do not transform education from rote memorization to grappling with 

problems and issues. It is the instructors who are dedicated to inquiry-driven and constructivist methods who accomplish that, 

modeling lifelong learning for their students͟ (Kerski, 2013, p. 14). 
26 Considera-se que, para sublinhar a importância das TIG na promoção de ambientes de aprendizagem construtivistas, nos 
quais o aluno tem um papel ativo na construção do conhecimento, cabendo ao professor o papel de facilitador das 
aprendizagens, não é necessária a exploração das grandes correntes em que se baseia o construtivismo: o construtivismo 
cognitivo ou construtivismo psicológico, de que Piaget e Bruner são referências icónicas, e que postula que a construção do 
ĐoŶheĐiŵeŶto é uŵ ͞pƌoĐesso iŶdiǀidual, iŶteƌŶo e ďasiĐaŵeŶte solitĄƌio͟, e o soĐioĐoŶstƌutiǀisŵo, Ƌue, Ŷa sua ǀeƌsão ŵais 
ƌadiĐal, situa ͞o pƌoĐesso de ĐoŶstƌução Ŷo gƌupo ou Ŷa ĐoŵuŶidade de apƌeŶdizageŵ da Ƌual o aluŶo faz paƌte͟ e Ƌue, na 
sua ǀeƌsão ŵais ŵatizada, postula ͞a ĐoŵpleŵeŶtaƌidade do ĐaƌĄteƌ iŶdividual e interno do processo de construção do 
ĐoŶheĐiŵeŶto ;…Ϳ Đoŵ o fato de Ƌue esse pƌoĐesso é iŶsepaƌĄǀel do ĐoŶteǆto soĐial e Đultuƌal͟ (Coll, 2004, p. 37). As 
conceções de Vygotsky (proponente do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal) ou de Bandura (autor da Teoria 
Social Cognitiva) ou ainda de Ausubel (referência incontornável da aprendizagem pela descoberta), apenas para citar três dos 
autores mais emblemáticos, encaixam na linha de pensamento do construtivismo social. 
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que valoriza e reforça os conhecimentos dos alunos acerca do meio envolvente (Lemberg & Stoltman, 

1999; Bednarz, 2004; Kerski et al., 2013). Aos estudos à escala local é também reconhecida a 

potencialidade de fomentar a integração na comunidade e a consciencialização da necessidade de 

conservação/preservação do património, desde a escala local até à escala global, aspeto 

particularmente relevante quando se pretende desenvolver a capacidade de pensar globalmente e 

agir localmente (Kerski, 2008; Harris et al., 2010). 

O facto de, um pouco por todo o mundo, a maioria das orientações educativas e dos 

currículos estarem formulados apelando à importância do desenvolvimento de um pensamento de 

ordem superior, mais complexo e abstrato, que implique operações cognitivas de análise, síntese e 

avaliação, é apresentado como justificativo da integração educativa das TIG (Baker, 2005), na medida 

em que a operacionalização destas ferramentas, nomeadamente dos SIG, permite avançar para além 

da visualização, da memorização e da descrição de dados, o que, à luz da pirâmide cognitiva de Bloom, 

significa que os alunos mais facilmente conseguem desenvolver raciocínios de níveis superiores (West, 

2003; Kerski, 2008). 

No campo educativo, é referenciado o uso educativo das TIG como estratégia conducente ao 

desenvolvimento do raciocínio lógico e de competências tecnológicas e científicas (Kemp et al., 1992; 

Lemberg & Stoltman, 1999; Baker & White, 2003; Drennon, 2005), particularmente próximas da 

Science, Technology, Engineering, and Mathematics (STEM) education (Kerski, 2011). 

Ainda no campo dos argumentos de ordem pedagógica em defesa da integração educativa 

das TIG, é invocado o aumento dos níveis de envolvimento e de participação dos alunos, bem como a 

melhoria da compreensão dos conteúdos, decorrentes do desenvolvimento de experiências de 

aprendizagem com TIG (West, 2003; Donert, 2015a). 

4.2.1 Ferramentas ao serviço da investigação geográfica 

A todos os argumentos já enunciados, e que são transversais às mais diversas áreas 

disciplinares, a defesa da integração educativa das TIG no ensino de Geografia advoga que estas são 

ferramentas particularmente ajustadas à implementação do processo de investigação geográfica 

(Kerski, 2008; Favier & Schee, 2012; Kerski, 2013), na medida em que ͞by allowing learners to 

formulate geographic questions or hypotheses, access and obtain geographic data from multiple 

sources, present geographic data and information in forms of maps, images, tables, and charts, 

explore the data through carefully constructed queries, and analyse the data to answer the questions 

or draw conclusions (Liu & Zhu, 2008, p. 14) (Figura 2). 
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Figura 2 - As TIG enquanto suporte da investigação geográfica (adaptado de Kerski, 2008). 

 

O uso das TIG no ensino de Geografia constitui ainda uma oportunidade de despertar os 

alunos para a importância de, enquanto futuros cidadãos, poderem tomar decisões, fundamentadas 

em conhecimento geográfico, e, assim, atuarem sobre o território (Kerski et al., 2013), exercitando a 

sua cidadania de forma competente. Em última instância, o uso das TIG pela Geografia escolar é uma 

aposta na valorização da literacia geográfica do século XXI (Kerski, 2015). É nesta linha de pensamento 

que a Declaração de Roma sobre a Educação Geográfica na Europa (2013, p. 1)27 atesta que ͞an 

appropriate use of geospatial data and technologies is necessary to help analyse and address problems 

related to water, climate, energy, sustainable development, natural hazards, globalisation and urban 

growth͟ . 

4.3 OUTROS ARGUMENTOS 

Em outros argumentos em prol da integração educativa das TIG, refere-se que o recurso às 

TIG no processo de ensino-aprendizagem constitui uma estratégia de aproximação dos ambientes 

educativos à realidade dos alunos enquanto nativos digitais (Patterson, 2007; Harris et al., 2010; 

Lambert & Morgan, 2010). 

Partindo do pressuposto que cabe à Escola a formação de mão-de-obra que vá ao encontro 

das necessidades do mercado de trabalho, e que o diagnóstico aponta para o facto de que o 

recrutamento de trabalhadores qualificados em questões geoespaciais irá aumentar28, é fácil justificar 

                                                           
27 Emanada a partir do IV Congresso da Association of Geographical Societies in Europe (EUGEO) e subscrita pela Associação 
Italiana de Educação Geográfica, (AIIG), Associação das Sociedades Geográficas da Europa (EUGEO), Associação Europeia de 
Geógrafos (EUROGEO) e pela União Geográfica Internacional (IGU). 
28 ͞For example, geotechnologies were identified by the US Department of Labor (Gewin, 2004) as one of three major growth 

fields for the 21st Century, along with nanotechnologies and biotechnologies͟ (Kerski, 2013, p. 13). 
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a necessidade de integração educativa das TIG por motivos de demanda profissional (Kemp et al., 

1992; Painho et al., 2002; DiBiase et al., 2006; Higgitt, 2008; Kerski, 2008; Schee & Scholten, 2009; 

Aina, 2012; Jekel, 2013; Kerski, 2013). Por outro lado, ao trabalhar com as TIG os alunos desenvolvem 

competências científicas e técnicas que são necessárias ao desempenho de diversas profissões, 

incluindo a de geógrafo29, (Johansson, 2003; Kerski, 2008; Boehm & Mohan, 2010; Kerski, 2013), facto 

até entendido como facilitador da transição da escola para o mercado de trabalho (Bednarz, 2004). 

Por fim, refere-se que a customização e a portabilidade das ferramentas TIG são aspetos que 

concorrem para uma maior acessibilidade e economia no acesso a recursos educativos, e que servem 

também de argumentos em prol da sua integração educativa, (Kerski, 2008; Demirci et al., 2013).  

5 ENTRAVES E OPORTUNIDADES À INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG  

Sendo a integração educativa das TIG um processo particularmente complexo e exigente 

(Favier & Schee, 2012; Lindner-Fally & Zwartjes, 2012; Riihelä & Mäki, 2015), é expectável que tanto o 

diagnóstico dos fatores que dificultam a integração educativa das TIG, bem como a identificação de 

estratégias promotoras da sua integração educativa, sejam questões tratadas na bibliografia.  

Tal como referem Kerski et al. (2013, p. 239) ͞despite the hardware and software challenges 

repeatedly mentioned by educators, societal issues appear to cast the greatest constraint on GIS 

becoming an embedded, required tool throughout education. Of major importance seems to be the 

lack of awareness of spatial thinking and analysis and their importance in education and society. 

                                                           
29 ͞Geographic information systems and technology accounted for more than half of the geographic skills respondents 

reported using on the job, and administrative and leadership factors were the most commonly cited types of transferable 

skills͟ (Schlemper et al., 2014, p. 480). 
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5.1 ACESSO A EQUIPAMENTOS E A RECURSOS EDUCATIVOS 

Por requerer a manipulação das TIG pelos alunos, assegurar o acesso à tecnologia é um pré-

requisito elementar quando se equaciona a integração educativa das TIG, cuja superação passa por 

solucionar os problemas de acesso a hardware (smartphones, tablets, e computadores), a software e à 

internet (Bednarz, 2004; Bednarz & Schee, 2006; Kerski, 2013; Kerski et al., 2013). Atualmente, 

algumas destas questões têm sido secundarizadas na sequência da expansão da Geospataial Web, em 

particular dos WebSIG30, e da crescente disponibilização de licenças freeware31 (Kerski, 2008). De 

referir ainda que, de uma forma geral, quando está em causa o uso educativo, as funcionalidades dos 

WebSIG, como o Google Earth, são tidas como suficientes (Biddulph et al., 2015). Ainda assim, com 

vista à minoração das lacunas de ordem tecnológica, é recomendável, por parte das empresas, uma 

revisão da política de custo do software proprietário quando o seu uso tem fins educativos (Kerski et 

al., 2013). 

Representa também uma oportunidade de acesso a equipamentos a tendência de 

massificação do uso de tecnologias móveis de comunicação e do acesso à internet, em aparelhos que 

são, na sua maioria, compatíveis com a utilização de uma grande diversidade de aplicações na área da 

cartografia digital e de GPS (Biddulph et al., 2015). ͞With ͞ǀiƌtual ƌealitǇ͟ Đaŵe the poteŶtial foƌ the 

͞ǀiƌtual fieldǁoƌk͟ (Parkinson, 2013, p. 195), tal como ilustram as experiências de aprendizagem com 

recurso a aplicações MobiTOP32 em saídas de campo (Chang et al., 2012) ou com recurso à produção 

de mediascape33 maps para visitas de estudo (Jarvis et al., 2013). 

Também a falta de material didático para lecionar com TIG, que implica que o professor tenha 

que disponibilizar tempo para preparar os recursos educativos (Bednarz, 2004; Baker, 2005; 

Patterson, 2007; Kerski et al., 2013), é uma questão que se tem esbatido ao longo dos últimos tempos, 

face à crescente facilidade de acesso a material educativo construído para operacionalizar as TIG na 

sala de aula (Kerski, 2008). 

                                                           
30 ͞WebGIS solutions in which students can store spatial data and projects on servers operating in the cloud environment 

represents a major shift for the largely desktop-based paradigm of GIS instruction in use since 1990 (Webster and Milson 

2011). On-line portals (…Ϳ take adǀaŶtage of the ďest of ďoth ǁoƌlds—the ease of the cloud and the power of the desktop. 

Furthermore, the system allows GIS projects to be easily shared. In the past this task was always a cumbersome one that 

required compressing and sending a series of large files and ensuring that layers were linked to their associated data sets. 

Over the current decade, we anticipate that more analytical capabilities of desktop GIS software will migrate to the cloud͟ 
(Kerski et al., 2013, p. 240). 
31 No campo da educação, refere-se que a tradição de uso de programas e de aplicações TIG freeware e/ou open source 
permite falar numa open geospatial education (Belgiu et al., 2015). 
32 Mobile Tagging of Objects and People: ͞a geospatial digital library system which allows users to contribute and share 

multimedia annotations via mobile devices͟ (Chang et al., 2012, p. 41). 
33 Definida como ͞a multimedia display on a GPS-enabled smartphone device that is automatically triggered as the holder 

passes through an area relating to the material being played͟ (Jarvis et al., 2013, p. 78). 
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5.2 FORMAÇÃO DE PROFESSORES 

O facto de o uso educativo das TIG ser uma questão incipientemente tratada na formação 

inicial e na formação contínua de professores revela-se um importante fator dissuasor da integração 

educativa destas ferramentas, por ser gerador de lacunas ao nível das competências para lecionar 

com TIG34 (Bednarz, 2004; Bednarz & Schee, 2006; Kerski, 2013; Kerski et al., 2013; Bowman, 2015). 

As limitações de ordem formativa são agravadas pelo facto de, efetivamente, as TIG terem 

uma curva de aprendizagem que implica a disponibilização de algum tempo (Baker, 2005; Patterson, 

2007). Inclusivamente, Riihelä & Mäki (2015) consideram que minimizar a aprendizagem dos SIG é 

uma questão investigativa fundamental quando se pretende solucionar a falta de uso educativo destes 

programas.  

A postura renitente da maior parte dos professores em relação a questões de inovação 

educativa, de que lecionar com TIG é um exemplo, constituiu um dos principais entraves à difusão de 

novas práticas educativas (Bednarz & Schee, 2006), até porque o investimento pessoal que o 

professor tem de fazer para acompanhar a inovação educativa não é compensatório em termos de 

progressão na carreira pessoal (Bednarz, 2004). 

A superação das limitações à integração educativa das TIG relacionadas com reduzida 

capacitação dos docentes Ŷão passa poƌ ͞apƌeŶdeƌ TIG͟, ŵas siŵ por ͞apƌeŶdeƌ a leĐioŶaƌ Đoŵ TIG͟ 

(Henry & Semple, 2011), uma competência a ser trabalhada na formação de docentes (Baker & White, 

2003; Schee & Scholten, 2009), quer em modalidade presencial quer através de formação à distância 

(Kerski et al., 2013), e um objetivo que deve ser transversal à formação inicial e à formação contínua 

dos docentes (Kerski, 2011; Hauselt & Helzer, 2012). O technological pedagogical content knowledge, 

o TPACK, de Mishra & Koehler (2006), emerge como referencial ajustado à formulação de medidas de 

desenvolvimento profissional promotoras da integração educativa das TIG (Kerski et al., 2013). 

Para além do estabelecimento de parcerias educativas entre diferentes entidades (exemplo: 

indústria, organizações não governamentais) e de um curriculum escolar cuja implementação assente 

no método investigativo35, o ensino superior é tido como um foco de difusão e apoio à integração 

educativa das TIG (Kerski et al., 2013). Uma estratégia de desenvolvimento profissional que beneficie 

de sinergias decorrentes da colocação dos resultados da investigação académica em matéria de 

                                                           
34 Além das questões técnicas, ͞teaĐheƌs’ laĐk of faŵiliaƌitǇ ǁith the appliĐatioŶ of geospatial teĐhŶologies to GeogƌaphǇ has 
resulted in a tendency for teachers to teach about the technology rather than with the technology͟ (Bowman, 2015, p. 2). 
35 A propósito do método investigativo, refere-se que Baker (2005) considera que a própria falta de capacitação dos 
professores das áreas das ciências sociais e humanas, onde, por regra, se inclui a Geografia, em matéria de pedagogia 
orientada para a investigação, justifica um menor uso das TIG nestes domínios, comparativamente às ciências naturais, onde 
é mais comum a lecionação de aulas em laboratório, o levantamento de dados e a análise de resultados. 
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integração educativa das TIG ao serviço da formação de docentes em TIG pode ser benéfica (Kerski, 

2011). 

Porque a facilidade de uso das TIG é uma condição para o seu uso em sala de aula (Henry & 

Semple, 2011), a progressiva simplificação das competências técnicas necessárias ao seu 

manuseamento, por representarem um menor grau de complexidade na aprendizagem da sua 

operacionalização, é apresentada como oportuna à difusão do ensino com TIG. 

5.3 POLÍTICA EDUCATIVA 

São ainda referenciados diversos fatores limitativos à integração educativa das TIG associados 

ao próprio sistema educativo. Os mais recorrentemente tratados na bibliografia prendem-se com o 

facto de o curriculum escolar nem sempre valorizar os métodos baseados no processo de 

investigação36, baseados no ensino experimental e na resolução de problemas. Acresce o facto de o 

curriculum escolar ser tendencialmente inócuo em matéria de desenvolvimento das competências do 

pensamento espacial e de integração educativa das TIG (Bednarz & Schee, 2006; Kerski et al., 2013) e 

de, efetivamente, não contemplar um espaço vocacionado para a exploração destas ferramentas 

(Kerski, 2013)37. 

Sendo a Geografia um espaço privilegiado para a integração das TIG no processo de ensino-

aprendizagem, a verdade é que o facto de se assistir a um descrédito desta disciplina, com a 

consequente redução da sua importância nas matrizes curriculares, assume-se como um fator 

limitativo à integração educativa das TIG (Kerski et al., 2013). 

Ainda no campo educacional, a duração dos tempos letivos e a compartimentação dos temas 

por disciplinas (Baker, 2005; Kerski et al., 2013) são outros fatores tidos como desajustados à 

lecionação com TIG, aos quais acresce a falta de apoio técnico e administrativo aos professores que 

lecionam com TIG (Henry & Semple, 2011). 

                                                           
36 ͞In terms of teaching with GIS, efforts to implement national curricula in different countries can positively affect GIS 

implementation if those curricula are inquiry driven and negatively if they are based on the memorization of facts͟ (Kerski et 

al., 2013, p. 241). 
37 ͞Inquiry-based interdisciplinary tools already have inherent difficulty finding a home. In this era of standardized testing, it is 

difficult to assess results from inquiry-driven methods, and consequently, those results are not as frequently tested, and those 

methods are not as frequently used͟ (Kerski, 2013, p. 14). 
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6 RESULTADOS DE ESTUDOS EMPÍRICOS BASEADOS NO ENSINO DE GEOGRAFIA COM TIG 

Os primeiros apelos ao uso das TIG, nomeadamente dos SIG, no ensino de Geografia 

remontam à década de 90 do século passado, e foram feitos por Kemp et al. (1992) e por Palladino & 

Goodchild (1993). Desde então têm sido conduzidos diversos estudos no sentido de aferir as 

potencialidades educativas das TIG ao serviço da educação geográfica. 

Para conhecer os resultados da investigação científica em ensino de Geografia com TIG, ainda 

que não tendo por objetivo a realização de um estudo bibliométrico, recorreu-se à análise de artigos 

publicados em revistas de especialidade. 

Como critérios de seleção, nas situações em que os artigos não estão exclusivamente 

centrados em ensino de Geografia com TIG, optou-se por analisar apenas os estudos em que se fazia 

referência explícita a participantes (exemplo: alunos) da área da Geografia. No sentido de garantir 

maior fiabilidade aos resultados, apenas foram tidos em linha de conta artigos cujos resultados se 

fundamentavam em estudos empíricos desenvolvidos de acordo com um plano de investigação 

(estudo de caso, survey, quasi-experimental, etc), ou com uma metodologia de recolha de 

informações (inquirição, testes, etc) e de análise de dados (qualitativa, quantitativa, etc)38. 

Identificou-se um conjunto de 41 artigos publicados entre 1999 e 2014, período durante o 

qual é notório um aumento do número de publicações focadas no ensino de Geografia com TIG39, o 

                                                           
38 A aplicação destes critérios de seleção implicou que fossem excluídos desta análise artigos que, ainda que relacionados 
com a temática em estudo, não se apresentassem como estudos empíricos. Assim, e a título exemplificativo, refere-se que 
não foram tidos em conta artigos estruturados no sentido de divulgar:  
i) exemplos de atividades educativas/experiências de aprendizagem que podem ser realizadas com TIG  
(Ex: - Delahunty, T., Lewis-Gonzales, S., Phelps, J., Sawicki, B., Roberts, C., & Carpenter, P. (2012). Land Cover Change and 
Remote Sensing in the Classroom: An Exercise to Study Urban Growth. Journal of Geography, 111(3), 113-122. doi: 
10.1080/00221341.2011.626996; 
 - Hammond, T., Bozdin, A. M., & Stanlick, S. E. (2014). Redefining the Longitude/Latitude Experience with a Scaffolded 
Geocache. The Social Studies, 105(5), 237-244. doi: 10.1080/00377996.2014.920289), 
ii) exemplos de plataformas educativas/recursos didáticos de apoio à lecionação de Geografia com TIG (Ex: Mota, M., 
Ferreira, F., Cabrita, E., & Painho, M. (2008). Projecto ConTIG - As Tecnologias de Informação Geográfica no Ensino. Apogeo - 

Revista da Associação de Professores de Geografia, 35, 6-10.),  
iii) curricula em ensino de Geografia com TIG (Ex: Gatrell, J. D. (2004). Making Room: Integrating Geo-Technologies into 
Teacher Education. Journal of Geography, 103(5), 193-198.),  
iv) a importância das TIG no ensino de Geografia (Ex: Patterson, T. C. (2007). Google Earth as a (Not Just) Geography 
Education Tool. Journal of Geography, 106(4), 145-152. doi: 10.1080/00221340701678032),  
v) instrumentos de aferição do efeito de uma TIG no aprendizagem (Ex: Linn, S., Kerski, J., & Wither, S. (2005). Development 
of Evaluation Tools for GIS: How Does GIS Affect Student Learning? International Research in Geographical and 

Environmental Education, 14(3), 217-224. doi: 10.1080/10382040508668354), 
vi) o estado da arte (Ex: Bednarz, S. W., & Schee, J. v. d. (2006). Europe and the United States: the implementation of 
geographic information systems in secondary education in two contexts. Technology, Pedagogy and Education, 15(2), 191-
205. doi: 10.1080/14759390600769573). 
39 A propósito da presença de artigos sobre ensino com TIG, e de acordo com o estudo de Papadimitriou & Kidman (2012, p. 
11) ďaseado Ŷa aŶĄlise dos ͞articles published in the journal International Research in Geographical and Environmental 
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que permite afirmar que a integração educativa das TIG, em particular dos SIG, no ensino de Geografia 

conta, pelo menos, com duas décadas de investigação (Figura 3). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3 - Artigos sobre ensino de Geografia com TIG analisados 

 

Os artigos analisados encontram-se publicados maioritariamente nas revistas Journal of 

Geography (n=12), Journal of Geography in Higher Education (n=7), e International Research in 

Geographical and Environmental Education (n=5) e são oriundos dos quatro cantos do mundo. Ainda 

assim, os EUA40 destacam-se no conjunto dos países com trabalhos analisados (n=20). A 

problematização do recurso às TIG na aprendizagem e no desenvolvimento de competências 

geográficas dos alunos e no desenvolvimento profissional dos docentes constituem as temáticas mais 

amplamente estudadas no conjunto dos artigos analisados. Em termos de participantes, nos estudos 

empíricos analisados predominam os professores, a par dos alunos do ensino não superior. Os SIG e os 

WebSIG foram as ferramentas sobre as quais se debruçaram a grande maioria dos artigos em análise. 

Em termos de conclusões, os estudos empíricos implementados ao nível do ensino de 

Geografia com TIG analisados reiteram que: 

                                                                                                                                                                                       

Education ;IRGEEͿ ;…Ϳ foƌ the peƌiod ϭ99Ϯ–ϮϬϬ9: the theŵes ͞GIS͟ aŶd ͞sustaiŶaďilitǇ͟ ǁeƌe the ŵost ͞staďle͟ thƌoughout the 
18 years, meaning that they maintained their ranks as publication priorities more than other themes͟.  
40 Teve-se por referência o país de origem da instituição à qual o primeiro autor do artigo se encontra filiado. 
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- a maioria dos docentes e dos discentes mostra-se recetiva à integração educativa das TIG 

(Keiper, 1999; Zappettini et al., 2008; Doering et al., 2009b; Artvinli, 2010; Demirci et al., 2013; Joyce 

et al., 2014; Tabor & Harrington, 2014); 

- as TIG são ferramentas potencializadoras da aprendizagem de conhecimentos geográficos, 

do desenvolvimento de competências geográficas (Keiper, 1999; Bevainis, 2008; Favier & Schee, 2009; 

Lee & Bednarz, 2009; Artvinli, 2010; Bodzin, 2011; Ratinen & Keinonen, 2011; Madsen & Rump, 2012; 

Demirci et al., 2013; Jarvis et al., 2013; Kim & Bednarz, 2013; Joyce et al., 2014) e do desenvolvimento 

de um pensamento de ordem superior (Kerski, 2003; West, 2003; Liu et al., 2010), e a sua eficácia é 

aumentada quando os alunos desenvolvem trabalhos de investigação em que, devidamente 

motivados e orientados pelo professor, têm de tratar e sistematizar as informações recolhidas e os 

conhecimentos adquiridos, enquadrando-os dentro de um modelo explicativo (Bevainis, 2008; Favier 

& Schee, 2012; Favier & Schee, 2014); 

- a frequência de formação em TIG permite reverter a perceção de que as TIG são ferramentas 

de aprendizagem e de uso complicado (Henry & Semple, 2011), promovendo um aumento integração 

educativa destas ferramentas (Lam et al., 2009; Chang et al., 2012; Gençtürk, 2013; Curto & Miranda, 

2014; Doering et al., 2014); 

- using Teacher-Centered and Teacher-Friendly Design deve presidir a estruturação de 

formações ao nível do uso escolar das TIG (Hong, 2014); sendo ainda recomendável que as formações 

abordem os fundamentos teóricos das TIG, contemplem espaço de experimentação das ferramentas, 

permitindo o desenvolvimento de competências técnicas, disponibilizem dados relevantes e 

promovam a partilha de material educativo entre os formandos (McClurg & Buss, 2007); 

- o TPACK é um referencial formativo ajustado à estruturação de formação de docentes em 

TIG (Doering et al., 2009a; Doering et al., 2009b); 

- a generalidade das instituições não expõe os futuros docentes de Geografia aos SIG de forma 

intencional e significativa, não havendo a sua exploração na qualidade de tecnologia educativa 

(Bednarz & Audet, 1999); 

- subsistem lacunas à integração educativa das TIG (Baker et al., 2009; Correa et al., 2010; 

Curto & Miranda, 2014), as quais, apesar da persistência de limitações de ordem tecnológica 

(Zappettini et al., 2008; Demirci, 2009; Strachan & Mitchell, 2014), decorrem sobretudo de ͞social, 

educational, and political factors͟ (Kerski, 2003, p. 134); 

- a falta de conhecimentos técnicos e pedagógicos dos docentes em relação ao uso das TIG 

(Zappettini et al., 2008; Demirci, 2009; Lam et al., 2009; Strachan & Mitchell, 2014; Tabor & 

Harrington, 2014), associada à própria complexidade do software, até porque na sua maioria não se 

trata de programas criados com fins educativos, (Liu & Zhu, 2008; Baker et al., 2009), constam entre 

os fatores dissuasores da integração educativa das TIG mais recorrentemente enunciados; 
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- a frequência de formação em TIG (Kerski, 2003; Lay et al., 2013), o conhecimento das 

finalidades didáticas e dos usos pedagógicos das ferramentas, (Liu & Zhu, 2008; Lam et al., 2009; Lay 

et al., 2013), bem como a apetência do docente por metodologias de ensino ativas e pela realização 

de estudos à escala local, constam entre os fatores promotores da integração educativa das TIG mais 

recorrentemente enunciados (Kerski, 2003); 

- de entre as TIG, os WebSIG, em particular o Google Earth, emergem como as ferramentas de 

uso mais amigável, interativo e motivador (Strachan & Mitchell, 2014), pelo que apresentam maiores 

potencialidades de penetração no espaço escolar (Correa et al., 2010; Henry & Semple, 2011; Demirci 

et al., 2013); 

- os programas SIG, quando a sua utilização é para ser feita no ensino não superior, devem ser 

simples (Bevainis, 2008); 

- a integração das TIG em dispositivos móveis adequa-se à realização de trabalho de campo 

(Chang et al., 2012), uma estratégia valorizada pelo uso das TIG enquadrada numa lógica de 

investigação geográfica (Favier & Schee, 2009);  

- a integração das TIG no ensino superior valoriza a própria Geografia e a instituição de ensino 

(Oberle et al., 2010), promovendo a empregabilidade dos estudantes (Boehm & Mohan, 2010); 

- o uso educativo das TIG, apesar de crescente, é marginal no ensino de Geografia (Liu & Zhu, 

2008; Demirci, 2009; Lam et al., 2009; Correa et al., 2010; Kerski et al., 2013), pelo que estas 

ferramentas continuam, por norma, arredadas das planificações das aulas de Geografia (Zappettini et 

al., 2008). Ainda assim, ressalva-se que, efetivamente, em muitos países a integração curricular das 

TIG é feita via disciplina de Geografia (Kerski et al., 2013). 

7 INVESTIGAÇÃO ACADÉMICA EM ENSINO DE GEOGRAFIA COM TIG NOS EBS EM PORTUGAL 

A pesquisa em repositórios virtuais constituiu o ponto de partida para a caraterização da 

investigação académica produzida a nível nacional em torno da problemática do ensino de Geografia 

com recurso às TIG nos Ensinos Básico e Secundário (EBS). Se, por um lado, esta opção permite um 

acesso facilitado à informação, dado que nestas bibliotecas on-line os conteúdos são disponibilizados 

livremente e sem custos de utilização, por outro lado, o facto de o depósito virtual dos materiais 
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digitais produzidos numa instituição ter um caráter facultativo, não garante que efetivamente foram 

consultados todos os documentos produzidos sobre a questão em análise. 

Para aceder às dissertações de Mestrado e de Doutoramento realizadas em ensino de 

Geografia com TIG, recorreu-se à pesquisa bibliográfica nas coleções disponíveis no Repositório 

Científico de Acesso Aberto de Portugal (https://www.rcaap.pt/), por ser um portal agregador dos 

documentos depositados nos vários repositórios institucionais. Para aceder aos Relatórios da Prática 

de Ensino sobre o uso das TIG, optou-se por pesquisar nos repositórios institucionais das 

Universidades onde decorreu o Mestrado em Ensino de História e de Geografia (MEHG)41 (Tabela I). 

 

Tabela I - Relação entre os Relatórios do MEHG e a temática ensino de Geografia com TIG  

 

 

*17 Relatórios disponíveis na biblioteca do Departamento de Geografia da FLUC 

 

Verifica-se que o ensino de Geografia com TIG é um tema tratado em 2,4% (n=4) dos 

trabalhos académicos acedidos 42. Já Pacheco et al. (2015), numa análise temática da investigação 

geográfica produzida no âmbito do MEHG, concluíram que o tema SIG/Google Earth está entre os 

temas menos abordados pelos mestrandos. Esteves (2012) constatou que, nas Universidades de 

Lisboa e do Porto, apenas 20% das dissertações de Mestrado em ensino de Geografia investigaram as 

novas tecnologias no ensino, entre 2000 e 2009, e que não houve dissertações de doutoramento 

focadas nesta problemática, entre 2009 e 2011. 

A pesquisa efetuada permitiu constatar que, há sensivelmente uma década, mas de forma 

mais consistente a partir de 2010, decorrem trabalhos de investigação académica aplicados ao ensino 

                                                           
41 Exceto na Universidade dos Açores, na medida em que aquando da fase de levantamento dos dados (1º semestre de 2015) 
estava a funcionar pela primeira vez o segundo ano curricular do MEHG, pelo que ainda não tinham sido apresentados, no 
Departamento de Ciências da Educação, desta Universidade, Relatórios da Prática de Ensino do MEHG. Da Universidade 
Lusíada de Lisboa não foram encontrados Relatórios disponíveis on-line, apesar de o Despacho n.º 23951, de 30 de outubro 
de 2009, autorizar o funcionamento do MEHG nesta instituição. 
42 Perante a constatação de que do MEHG ministrado na FLUC tinham sido depositados cinco Relatórios da Prática de Ensino, 
optou-se complementar a pesquisa com a consulta de 17 Relatórios na biblioteca do Departamento de Geografia. 

Instituição 

 
Relatórios 

disponíveis 

 Relatórios sobre aplicação das TIG ao ensino 

de Geografia 

  N.º  % 

Instituto Educação U. Minho  27  0  0 

Faculdade de Letras U. Porto  67  1  1,5 

Faculdade de Letras U. Coimbra  5 (+17*)  0  0 

Instituto Geo. Ord. Território /FL/IE da U. Lisboa  15  0  0 

Fac. Ciências Sociais e Humanas U. Nova Lisboa  13  1  7,7 

U. Portucalense  10  0  0 

U Lusófona  15  2  13 

Total  169  4  2,4 
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de Geografia com TIG, em Portugal43. Entre 2005 e 2014, no âmbito da problemática do ensino de 

Geografia no EBS com TIG produziram-se: sete Dissertações de Mestrado, quatro Relatórios de 

Iniciação à Prática de Ensino, no MEHG, e uma Dissertação de Doutoramento (Tabela II). 

De entre as seis instituições de ensino onde foram apresentadas as investigações 

académicas, a Universidade Nova de Lisboa, em particular o Instituto Superior de Estatística e Gestão 

de Informação (ISEGI – UNL), destaca-se como a instituição de ensino superior que acolheu mais 

investigações em ensino de Geografia com TIG, pelo que a liderança dos estudos de Geografia com 

TIG não recai sobre as universidades que mais tradição contam na formação de docentes desta área 

disciplinar. 

Diversas perspetivas são estudadas no sentido de avaliar o ensino de Geografia suportado por 

TIG. A implementação de experiências de aprendizagem conduzidas com TIG, e a consequente 

avaliação dos seus impactos na construção de conhecimento geográfico, assume-se como a 

problemática mais recorrentemente abordada nas investigações (David, 2007; Oliveira, 2010; Santos, 

2010; Pereira, 2011; Cruz, 2013; Pereira, 2013; Soares, 2013; Costa, 2014; Magalhães, 2014), 

seguindo-se as questões relativas à importância da frequência de formação em TIG por parte dos 

docentes (David, 2007; Curto, 2011), a exequibilidade da planificação de unidades didáticas da 

disciplina de Geografia com TIG (Gomes, 2006) e a construção de um programa de análise espacial 

decorrente da reorganização do programa de Geografia do 3º ciclo do ensino básico (EB) (Mota, 

2005). 

                                                           
43 A pesƋuisa efetuada taŵďéŵ peƌŵitiu ǀeƌifiĐaƌ Ƌue a teŵĄtiĐa ͞eŶsiŶo Đoŵ TIG͟ é transversal a diversas áreas do saber e 
níveis de ensino. Assim o evidenciam os seguintes trabalhos: 
- 1º Ciclo do Ensino Básico 
i) Estudo do Meio: 
- Freitas, E. M. P. d. (2010). Ver para aprender com o Google Earth. (Tese de Mestrado), Universidade do Minho. Disponível 
em: http://hdl.handle.net/1822/14703, acedido em: 14/11/2014. 
- Pinto, J. C. (2012). Criação de narrativas digitais com o Google Earth: estudo dum caso com crianças do ensino básico . (Tese 
de Mestrado), Universidade Aberta, Lisboa. Disponível em: http://hdl.handle.net/1822/14703, acedido em: 14/11/2014. 
ii) Formação inicial de docentes: 
- Antunes, S. S. (2007). Integração dos SIG/WebSIG na formação inicial de docentes do 1º ciclo do ensino básico. (Dissertação 
de Mestrado), Universidade Nova de Lisboa, Lisboa. Disponível em: http://hdl.handle.net/10362/2429, acedido em: 
14/11/2014.  
- Ensino Secundário: 
i) Técnicas de Ordenamento do Território: 
- Santos, M. L. d. V. G. d. (2006). A transposição da investigação resultante das teses de mestrado e doutoramento para os 

programas curriculares do ensino secundário - O caso das novas tecnologias de análise territorial. (Dissertação de Mestrado), 
Universidade Nova de Lisboa, Lisboa. Disponível em: http://hdl.handle.net/10362/3621, acedido em: 14/11/2014. 
ii) Tecnologias da Informação e Comunicação 
- Almeida, A. I. A. d. S. (2012). Tecnologias móveis e georreferenciação: integrando inovação no ensino das TIC. (Relatório da 
Prática de Ensino Supervisionada), Universidade de Lisboa. Disponível em: http://hdl.handle.net/10451/7000, acedido em: 
14/11/2014. 
- Ensino Superior: 
- Alves, P. C. d. S. C. (2006). Modelo de desenvolvimento de curricula em estudos pós-graduados em ciência e sistemas de 

informação geográfica. (Dissertação de Mestrado), Universidade Nova de Lisboa, Lisboa. Disponível em: 
http://hdl.handle.net/10362/3622, acedido em: 14/11/2014. 
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Tabela II - Relatórios e dissertações académicas realizadas em Portugal ao nível de ensino de Geografia com recurso às TIG 

Autor/Ano Instituição 
Trab. 

Académico 
Título/Objetivo(s) Ferramentas 

Ano 
escolar. 

Participantes 

       

Mota (2005) ISEGI – UNL* Mestrado 
Concepção de curricula em análise espacial para o terceiro ciclo do ensino básico. 

- Elaborar um programa de análise espacial, compatível com o desenvolvimento das 
competências gerais do EB e das competências essenciais de Geografia do 3.º Ciclo. 

SIG profissional: 
ArcView3.2 

3.º ciclo 
EB 

- 

Gomes 
(2006) 

ISEGI – UNL Mestrado 
Potencial didáctico dos sistemas de informação geográfica no ensino da Geografia. 
- Demonstrar a aplicabilidade e as vantagens dos SIGno âmbito da disciplina de Geografia no 
3.º Ciclo do EB. 

SIG educativo: 
ArcVoyager 7.º e 8.º - 

David 
(2007) 

ISEGI – UNL Mestrado 

Ensino da geografia e formação acrescida em sistemas de informação geográfica. 
- Avaliar os reflexos da formação acrescida em SIG nas práticas educativas de docentes de 
Geografia. 
- Avaliar as dificuldades, facilidades, instrumentos ou formas de aplicabilidade dos SIG no 
ensino de Geografia.  
- Comparar a situação portuguesa com a espanhola. 
- Comprovar as potencialidades da utilização das TIG no ensino de Geografia e no sucesso 
escolar dos alunos. 

SIG educativo: 
ArcVoyager 

7.º, 8.º 
e 9.º 

>100 alunos 
40 professores 
2 informantes 
qualificados 

62 manuais escolares 

Oliveira 
(2010) 

Depart. 
Didática e 
Tecnologia 

Educativa – U. 
Aveiro 

Mestrado 

Os globos virtuais no ensino da Geografia - a noção de espaço em alunos do 3º Ciclo do 

Ensino Básico. 

- Verificar se a utilização do Google Earth favorece o desenvolvimento da noção de espaço e 
a motivação dos alunos. 
- Promover o uso educativo dos WebSIG ensino de Geografia, nomeadamente o Google 

Earth. 

WebSIG: Google 

Earth 

7.º 62 alunos 

Santos 
(2010) 

ISEGI – UNL Mestrado 

Os sistemas de informação geográfica no ensino da Geografia: aplicação a uma turma do 3º 

ciclo do Ensino Básico. 

- Analisar as diferenças entre o ensino de Geografia com e sem o recurso à tecnologia SIG, 
com base nos resultados de um inquérito aplicado aos alunos após a resolução de exercícios 
com SIG. 

SIG profissional: 
ArcGIS 9.3.1. 

8.º 49 alunos 

Curto (2011) 

Depart. 
Ensino e Edu. 
à Distância, U. 

Aberta 

Mestrado 

Os Websig no ensino da geografia no 3º ciclo: Estudo de caso. 
- Compreender se e como a (in)formação dos professores em WebSIG é relevante para a sua 
integração curricular, visando promover o uso das TIC, em geral, no processo de ensino-
aprendizagem 

WebSIG: Google 

Earth 3.º ciclo 
EB 

16 professores 
2 informantes 
qualificados 

Pereira 
(2011) 

U. Lusófona 
Humanidades 
e Tecnologias 

Relatório 

Como aprender História e Geografia no 8º ano de escolaridade, usando o Google Earth? 
- Avaliar se a manipulação do Google Earth pelos alunos se reflete numa melhoria da 
interiorização de conceitos geográficos, comparativamente a alunos onde esta ferramenta 
foi integrada no método expositivo. 

WebSIG: Google 

Earth  
8º 54 alunos 



 - 28 - 

Cruz (2013) FCSH-UNL Relatório 

A exploração de webrecursos e os debates no ensino da História e da Geografia: reflexão 

sobre a aplicação destas metodologias em sala de aula. 

- Aferir as principais (des)vantagens da integração de webrecursos no ensino de Geografia. 
- Verificar se os alunos se identificam com o uso de webrecursos enquanto estratégia de 
ensino-aprendizagem. 

WebSIG: 
Flightradar 

9.º 28 alunos 

Pereira 
(2013) 

Depart. 
Ensino e 

Educação à 
Distância, U. 

Aberta 

Mestrado 

Avaliação formativa e desenvolvimento da literacia geográfica com recurso às tecnologias no 

processo de aprendizagem: um estudo realizado numa turma do 7º ano de escolaridade. 

- Discutir o processo avaliativo na disciplina de Geografia em aulas em que foram usados o 
Google Earth e o GPS como recurso educativo. 

WebSIG: 
Google 

Earth 
GPS 

7.º 18 alunos 

Soares 
(2013) 

IGOT, UL 
Doutora-

mento 

A tecnologia Web e o ensino da geografia: ser professor com mediação digital. 

- Refletir sobre a utilização das TIC, em particular das ferramentas disponíveis na Web, no 
ensino de Geografia. 
- Avaliar as mudanças que os processos de mediação digital podem introduzir no processo 
de ensino-aprendizagem. 

Geosapatial 

Web 
7.º ao 
11.º 

382 alunos 
425 professores 

Costa (2014) 
U. Lusófona 

Humanidades 
e Tecnol. 

Relatório 

Os SIG como ferramenta didática no ensino da história e da geografia: aplicação prática 

numa turma de 7ºano. 
- Aferir de que forma a aplicação dos SIG no processo de ensino-aprendizagem melhora a 
aprendizagem nas disciplinas de História e de Geografia. 

SIG: 
GVSIG 

WebSIG: 
Google 

Earth e SIG 
municipal 

7.º 
29 alunos 

1 informante 
qualificado 

Magalhães 
(2014) 

FLUP Relatório 

Desenvolver aprendizagens significativas em História e Geografia através do Google Earth. 

- Aferir a recetividade dos alunos quanto ao uso educativo do Google Earth. 
- Averiguar a viabilidade do Google Earth enquanto recurso didático promotor de 
aprendizagens significativas. 

WebSIG: 
Google 

Earth 
8.º 

20 alunos 
4 professores 

* Instituto Superior de Estatística e Gestão de Informação – Universidade Nova de Lisboa 
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As ferramentas exploradas nas investigações em ensino de Geografia foram, numa primeira 

fase, os SIG, em particular os softwares da ESRI44, tanto profissionais [ArcView 3.2 (Mota, 2005) e 

ArcGIS 9.3.1. (Santos, 2010)] como educativos [ArcVoyager45 (Gomes, 2006; David, 2007)]. A escolha 

de Costa (2014) recaiu num software de código aberto e de uso livre, o GvSIG. A partir de 2010, os 

estudos levados a cabo incidem maioritariamente nos WebSIG, categoria onde o Google Earth é 

dominante (Oliveira, 2010; Curto, 2011; Pereira, 2011; Pereira, 2013; Costa, 2014; Magalhães, 2014), 

mas não exclusivo, na medida em que Costa (2014) também recorre a um WebSIG municipal, Cruz 

(2013) se baseia na exploração do Flightradar (http://www.flightradar24.com) e Soares (2013) 

explora, para além dos globos virtuais da Google, uma ampla gama de recursos cartográficos 

disponíveis na Geospatial Web. O GPS também foi uma das ferramentas exploradas pelos alunos de 

Geografia na investigação conduzida por Pereira (2013). 

À exceção de Soares (2013), cujos trabalhos contemplam também o Ensino Secundário (ES), 

todos os trabalhos produzidos no âmbito das investigações incidem no 3.º ciclo do Ensino Básico (EB), 

havendo, neste nível de ensino, um claro predomínio do 7.º e do 8.º ano, comparativamente ao 9.º 

ano de escolaridade. 

Os investigadores que posicionam a investigação realizada numa metodologia específica, 

enquadram os seus trabalhos como estudo de caso (Curto, 2011; Pereira, 2011) e investigação-ação 

(Pereira, 2013; Costa, 2014). 

 O inquérito por questionário, dirigido a alunos e professores, a entrevista a docentes de 

Geografia e a outros informadores chave, grelhas de avaliação de material produzido pelos alunos, 

grelhas de avaliação de comportamentos e atitudes de alunos e de professores em contexto 

formativo, e grelhas de avaliação de manuais escolares, são os instrumentos de levantamento de 

dados usados nas investigações analisadas. Na sequência da sua aplicação foram recolhidas 

informações junto de cerca de: 715 alunos, 485 docentes de Geografia, 5 informadores chave e 62 

manuais escolares. 

 

 

                                                           
44 Acrónimo de Environmental Systems Research Institute, empresa norte-americana de tecnologia SIG. 
45 ArcVoyager is a GIS teaching aid created by Esri's Schools and Libraries team to be used by elementary teachers, middle 

school students, high schoolers, librarians, college instructors, museum professionals, or parents͟ ;CoŶsultado eŵ: 
http://www.esri.com/news/arcnews/fall03articles/exploring-monteserrat.html, acedido em: 14/04/2016). Trata-se de uma 
versão descontinuada. 
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7.1 AS CONCLUSÕES DAS INVESTIGAÇÕES ACADÉMICAS EM ENSINO DE GEOGRAFIA COM TIG 

Os resultados apurados nas investigações realizadas no âmbito da lecionação de Geografia 

com TIG nos EBS permitem sistematizar um conjunto de conclusões relativas aos professores e aos 

alunos, às metodologias de ensino a privilegiar na aprendizagem com TIG, às dificuldades, e respetivas 

estratégias de superação, subjacentes ao ensino de Geografia com TIG. 

7.1.1 Evidências do Ensino de Geografia com TIG 

Constata-se que a recetividade e a valorização das TIG, enquanto recurso educativo, são 

aspetos comuns à maioria dos docentes de Geografia participantes nas investigações de Curto (2011) 

e Soares (2013). Contudo, quando está em causa a integração destas ferramentas nas práticas 

escolares, os resultados indicam baixos níveis de adesão dos professores (Cruz, 2013). 

Mota (2005) demonstra a exequibilidade de os professores de Geografia, numa postura pró-

ativa, e rentabilizando a autonomia das escolas na gestão curricular e a compatibilidade do uso das 

TIG com os grandes objetivos da educação, apresentarem propostas educativas baseadas em TIG, 

assentes na interdisciplinaridade e promotoras da inovação escolar, quer dentro da componente 

curricular (exemplo: disciplina de análise espacial com TIG como oferta de escola), quer na 

componente extracurricular (exemplo: clubes). 

Os resultados das investigações conduzidas posicionam os alunos de Geografia como: 

recetivos à vivência de experiências de aprendizagem com TIG (Soares, 2013; Magalhães, 2014), 

aprendizes expeditos do manuseamento genérico das TIG (Pereira, 2013; Magalhães, 2014), 

utilizadores de TIG em contexto informal (Santos, 2010), mas não em contexto educativo (Cruz, 2013; 

Magalhães, 2014). 

Os investigadores registaram melhorias na qualidade do processo de ensino-aprendizagem 

induzidas pela integração educativa das TIG, sendo estas particularmente evidentes quando se trata 

de alunos com dificuldades de aprendizagem (David, 2007; Pereira, 2013) e com problemas 

disciplinares (David, 2007). 

Para além de promotoras da criatividade e da autonomia dos alunos (Curto, 2011; Pereira, 

2013; Magalhães, 2014), os resultados indicam que praticamente 100% dos alunos realizaram as 

atividades propostas com entusiasmo, interesse/motivação (Oliveira, 2010; Pereira, 2011; Cruz, 2013; 

Magalhães, 2014) e concentração, preferindo, inclusivamente, esta modalidade de ensino em relação 

à tradicional (Santos, 2010).  
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A significativa adesão dos alunos, às situações de aprendizagem onde as TIG são envolvidas, 

emerge como fonte de motivação para os professores integrarem estas ferramentas no processo de 

ensino-aprendizagem (Curto, 2011) e para os alunos terem vontade de as voltar a usar (Santos, 2010; 

Magalhães, 2014). As atividades de edição de mapas revelaram-se como sendo as mais atrativas para 

os alunos (Santos, 2010). 

Os benefícios do recurso às TIG na formação de cidadãos geograficamente competentes46 são 

também referenciados nos resultados das investigações. Constata-se que, além de promotoras da 

literacia informática/digital, as TIG são ferramentas facilitadoras da aquisição e da compreensão de 

conhecimentos geográficos e do desenvolvimento da literacia geográfica (David, 2007; Santos, 2010; 

Cruz, 2013; Pereira, 2013; Costa, 2014), factos corroborados pelos resultados de avaliação dos 

conhecimentos dos alunos (Pereira, 2011), de forma particularmente evidente quando está em causa 

o domínio da localização (Oliveira, 2010; Pereira, 2013; Magalhães, 2014). Deste modo, os resultados 

das investigações conduzidas em Portugal tornam inegável que as TIG se coadunam com os objetivos 

da educação geográfica, em geral, facto que, por si, justifica o seu uso na disciplina de Geografia. 

A viabilidade do uso das TIG no ensino de Geografia, e a demonstração de como estas 

ferramentas permitem desenvolver as competências gerais e transversais preconizadas na 

Reorganização Curricular do EB de 2001 (Decreto-Lei n.º 6/2001), estão patentes nos trabalhos de 

Mota (2005) e de Gomes (2006). As afinidades entre as TIG e a disciplina de Geografia estendem-se 

aos conteúdos programáticos do ES, até porque David (2007) aferiu que a utilização dos SIG no ensino 

da Geografia está mais difundida neste nível de ensino. Paralelamente, o caráter transversal das TIG 

motiva que estas ferramentas sejam também uma aposta ganha quando se equaciona o 

desenvolvimento de projetos interdisciplinares (Mota, 2005; Pereira, 2011). 

De entre as constatações dos trabalhos conduzidos em ensino de Geografia com TIG ressalta o 

facto de o uso educativo das TIG não se coadunar com os cânones das metodologias tradicionais de 

ensino e com a primazia do manual escolar como recurso educativo, requerendo o detrimento de 

metodologias centradas no professor, em prol da implementação de metodologias de ensino ativas e 

participadas pelos alunos (David, 2007; Oliveira, 2010; Curto, 2011; Pereira, 2013; Soares, 2013). 

Neste contexto, retomando Soares (2013), a mediação digital assume-se como a função do professor 

no ensino de Geografia com TIG. 

Assim, ancoradas no ŵodelo de eŶsiŶo ĐoŶstƌutiǀista, o ͞apƌeŶdeƌ fazeŶdo͟, eŵ Ƌue os 

alunos, através da experimentação e partindo da seu mundo real, constroem o seu conhecimento, a 

                                                           
46 ͞O cidadão geograficamente competente é aquele que possui o domínio das destrezas espaciais e que o demonstra ao ser 
capaz de visualizar espacialmente os factos, relacionando-os entre si, de descrever corretamente o meio em que vive ou 
trabalha, de elaborar um mapa mental desse meio, de utilizar mapas de escalas diversas, de compreender padrões espaciais 
e compará-los uns com os outros, de se orientar à superfície terrestre. É também aquele que é capaz de interpretar e 
analisar criticamente a informação geográfica e entender a relação entre identidade territorial, cultural, património e 
iŶdiǀidualidade ƌegioŶal͟ (Câmara et al., 2002, p. 6). 
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aprendizagem baseada na resolução de problemas, a aprendizagem por descoberta, a aprendizagem 

significativa e a aprendizagem colaborativa, são as metodologias de ensino-aprendizagem 

referenciadas como adequadas à lecionação de Geografia com TIG, (Gomes, 2006; Curto, 2011; Cruz, 

2013; Pereira, 2013; Magalhães, 2014). Ainda assim, atente-se que, por exemplo, Oliveira (2010) 

obteve resultados mais satisfatórios entre os alunos que trabalharam individualmente 

comparativamente àqueles que trabalharam em pares, dados que mostram que a aprendizagem 

colaborativa também está dependente do perfil da turma. 

7.1.2 Dificuldades e estratégias de integração das TIG  

Com base nos resultados das investigações, constata-se que as principais dificuldades 

diagnosticadas na integração das TIG no ensino da Geografia escolar em Portugal se prendem com 

lacunas ao nível: 

- da formação dos docentes em TIG: os conhecimentos dos docentes são elementares (David, 

2007; Cruz, 2013), a oferta formativa é limitada e de acesso difícil à maioria dos docentes do país 

(Curto, 2011) e a política de desenvolvimento profissional dos docentes não incentiva à frequência de 

formação neste domínio (David, 2007), 

- dos recursos informáticos existentes nas escolas: reduzido número de computadores e 

acesso limitado às salas de informática (Cruz, 2013), ausência de software educativo (Gomes, 2006; 

David, 2007), limitado acesso à internet (Mota, 2005; Curto, 2011; Pereira, 2013), reduzida capacidade 

de processamento de dados dos equipamentos informáticos (Santos, 2010; Pereira, 2013),  

- da falta de tempo para implementar este tipo de trabalho nas aulas de Geografia: devido à 

sobrecarga de trabalho dos docentes (David, 2007; Curto, 2011; Cruz, 2013; Pereira, 2013; Soares, 

2013) e à reduzida carga letiva da disciplina de Geografia em relação ao programa, os professores não 

se sentem motivados para integrar as TIG nas suas práticas letivas (David, 2007; Cruz, 2013; Pereira, 

2013; Soares, 2013), até porque são escassas as propostas de atividades com TIG presentes nos 

manuais escolares de Geografia (David, 2007), 

- da relutância de utilização educativa dos equipamentos móveis de comunicação (EMC), 

recursos que continuam a ser olhados com desconfiança por parte das escolas e dos professores 

(Soares, 2013), 

- do elevado número de alunos, que dificulta um acompanhamento mais individualizado na 

resolução das tarefas (Cruz, 2013), até porque subsistem entre os alunos diferenças de competências 

em TIC que motivam a existência de diferentes ritmos de execução de atividades (Santos, 2010), 
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- da falta de espaço no currículo para a integração das TIG nas estratégias de ensino-

aprendizagem da disciplina (Costa, 2014). 

As propostas apresentadas com vista à superação dos entraves à integração das TIG passam 

pela disponibilização de mais formação aos docentes (Mota, 2005; Gomes, 2006), o que requer que a 

integração educativa das TIG no ensino de Geografia seja reconhecida como uma área de 

formação/intervenção prioritária (Cruz, 2013) por parte das escolas, das associações profissionais e 

científicas e dos centros de formação contínua (Mota, 2005; David, 2007). Refere-se que a 

necessidade de frequência de formação em TIG para a aquisição de competências de uso educativo 

destas ferramentas e como estímulo à sua integração no processo de ensino-aprendizagem são 

conclusões de Curto (2011), também certificadas por David (2007), autora que identifica a falta de 

incentivo à frequência de formação pós-graduada em SIG como um entrave decorrente da própria 

política de desenvolvimento profissional dos docentes. Entre as características que devem assistir à 

estruturação de formação em TIG conta-se: a existência de espaço para experimentação das 

ferramentas, o apelo à reflexão dos docentes e à colaboração entre formandos (Curto, 2011). 

Maior divulgação de materiais didáticos baseados em TIG (Mota, 2005; Gomes, 2006), 

nomeadamente nos manuais escolares (Curto, 2011), maior disponibilização de informação geográfica 

para fins educativos (Mota, 2005; Gomes, 2006), incentivos à criação de clubes TIG nas escolas (Mota, 

2005), dinamização de redes de professores utilizadores da TIG (David, 2007), disponibilização de 

software SIG educativo em língua portuguesa (Gomes, 2006), desmistificação do uso de EMC 

enquanto material escolar (Soares, 2013), turmas com um máximo de 20 alunos (limite a partir do 

qual já não é exequível a implementação de experiências educativas baseadas em TIG) e um aumento 

efetivo do número de horas da componente individual de trabalho do docente (David, 2007), são 

outras estratégias propostas para fomentar a integração educativa das TIG. 

Em jeito de síntese, apesar de os estudos académicos levados a cabo em Portugal no âmbito 

da aplicação das TIG ao ensino de Geografia serem ainda pouco numerosos e incidirem, 

maioritariamente, no uso em contexto educativo da tecnologia SIG e WebSIG, nomeadamente no 

globo virtual Google Earth, a verdade é que os resultados atingidos estão alinhados com a investigação 

feita a nível internacional. 

O mestrado em Ciência e Sistemas de Informação Geográfica (C&SIG) promovido pelo ISEGI – 

UNL deu o mote para que se produzissem os primeiros estudos sobre a temática das TIG no ensino de 

Geografia e, nos últimos anos, os professores formandos dos Mestrados em Ensino de História e 

Geografia lideram as investigações em ensino de Geografia com TIG. 

 Os esforços dos investigadores têm estado concentrados na validação das mais-valias da 

integração das TIG no processo de ensino-aprendizagem de Geografia e da importância da 

(in)formação dos docentes sobre estas ferramentas e os seus usos didáticos. 
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8 INICIATIVAS EUROPEIAS CONDUCENTES À INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG 

Um pouco por todo o mundo têm sido dinamizadas iniciativas promotoras da integração 

educativa das TIG, as quais se centram, maioritariamente, em três áreas de intervenção prioritárias: 

formação de professores, disponibilização de material didático e acesso a plataformas TIG. 

Sem querer desvalorizar o trabalho feito um pouco por todo o mundo47 e em especial nos 

EUA48, a análise apresentada restringe-se às iniciativas europeias dinamizadas sob a alçada da União 

Europeia, que através do programa Comenius- Aprendizagem ao Longo da Vida, da Comissão 

Europeia49, financiou projetos de integração das TIG no ensino, como estratégia de consecução dos 

objetivos do Europa 202050. 

 

 

 Projeto IGuess 

No âmbito do projeto Integrating GIS Use in Education in Several Subjects 51, iGuess (2008-

2010) e IGuess2 (2012-2013), em grande medida alicerçado na The Benchmark Statements for GIS in 

Geography Education, apresentada em 2009 pela HERODOT52, diagnosticou-se que ͞ initiatives in GIS 

for secondary school education and related research has been extremely fragmented in Europe͟ e 

                                                           
47 Note-se que ͞the majority of the countries have a formal national curriculum. However, only a few of them including China, 

Finland, India, Norway, South Africa, Taiwan, Turkey, and the United Kingdom have integrated GIS into their national 

ĐuƌƌiĐuluŵ. ;…Ϳ CouŶtƌies ǁith a loŶg histoƌǇ of usiŶg GIS iŶ sĐhool ;…Ϳ suĐh as the UK, the USA, DeŶŵaƌk, NoƌǁaǇ, Austƌalia,  
New Zealand, and Taiwan͟ (Kerski et al., 2013, pp. 234, 235). 
48 Nos EUA o facto de learning to think spatially ser um objetivo educativo promovido desde 2006 (National Research Council, 
2006) e sendo as TIG, em particular os SIG, tidas como ferramentas promotoras da capacidade de pensar espacialmente, faz 
com que haja um movimento ativo em prol da integração educativa das TIG, tal como comprova a seguinte citação: 
͞The National Science Foundation awarded in excess of $20 million for research in geospatial technologies (GSTs) in 

eduĐatioŶ. ReĐeŶt aĐtiǀities ;MaǇ ϮϬϭ4Ϳ ĐoŶfiƌŵed PƌesideŶt Oďaŵa’s peƌsoŶal iŶǀolǀeŵeŶt at the lauŶĐh of a $ϭ ďillioŶ 
͞geospatial eduĐatioŶ foƌ all͟ iŶitiatiǀe to help stƌeŶgtheŶ STEM eduĐatioŶ foƌ sĐhool studeŶts (GeoSpatial Solutions, 2014)͟ 
(Donert, 2015a, p. 6). 
49 Refere-se que com o financiamento do programa Leonardo da Vinci (vocacionado para estágios profissionais) decorreu o 
projeto GeoSkilss plus (2013-2015), cujo objetivo era a adequação a educação e formação profissional na área das TIG às 
necessidades do mercado de trabalho (Disponível em: http://www.adam-
europe.eu/adam/project/view.htm?prj=10734#.V3vKsvkrLIU, acedido em: 05/07/2016). 
50 ͞Europe 2020 is the EU's growth strategy for the coming decade. In a changing world, we want the EU to become a smart, 

sustainable and inclusive economy. These three mutually reinforcing priorities should help the EU and the Member States 

deliver high levels of employment, productivity and social cohesion. Concretely, the Union has set five ambitious objectives - 

on employment, innovation, education, social inclusion and climate/energy - to be reached by 2020. Each Member State has 

adopted its own national targets in each of these areas. Concrete aĐtioŶs at EU aŶd ŶatioŶal leǀels uŶdeƌpiŶ the stƌategǇ͟ 
(Disponível em: http://ec.europa.eu/europe2020/index_en.htm, acedido em 02/05/2015). 
51 http://www.iguess.eu/, acedido em: 01/05/2015. 
52 ͞A Thematic Network for Geography in Higher Education with more than 220 members from around the world. Our 

activities are organised under four thematic pillars (TPs). The network aims to improve the quality of Geography in higher 

education in Europe͟ Disponível em: http://www.herodot.net/index.html, acedido em: 01/05/2015. 
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relevou-se ͞the importance of professional development for teachers and the widespread use and 

implementation European standards is specifically highlighted͟ (Klonari et al., 2009, pp. 5,6). Assim, 

dinamizaram-se cursos de formação de professores em programas da ESRI, ArcGIS, versões 9.3 e 10.1, 

cuja frequência era acompanha pela disponibilização de uma licença de uso escolar de um ano, e em 

ArcGIS on-line. Portugal não consta na lista de parceiros do projeto. 

 

 Projeto digital- earth.eu 

Com o projeto digital- earth.eu53 (2009/2010-2014) estabeleceu-se uma rede europeia de 

promoção da integração de geo-media nas escolas. As áreas de intervenção prioritárias deste projeto 

foram: 1) dados e recursos geográficos, 2) aprendizagem com informação geográfica, 3) educação e 

formação de docentes e 4) desenvolvimento curricular, domínio através do qual se procurou intervir 

na consciencialização dos decisores para importância da educação para a Digital Earth. Entre as 

consecuções do projeto, para além da formação contínua de docentes e da disponibilização de 

recursos educativos numa plataforma on-line, consta a criação de um rede de Centres of Excellence 

(CoE) for learning and teaching with geo-media, através da qual se procurou promover a partilha de 

conhecimentos científicos e de boas práticas escolares (Lindner-Fally & Zwartjes, 2012; Donert, 2013). 

Portugal não consta na lista de CoE acreditados pelo projeto em 2013/2014. 

 

 Projeto Spatial Citizenship 

No âmbito do projeto Spatial Citizenship (SPACIT)54 (2011/2012-2015), tendo como objetivo o 

desenvolvimento de um currículo de formação de professores em educação para a cidadania espacial, 

foi formulado um modelo de competência em cidadania espacial, o Spatial Citizenship Competence 

Model (SPACIT CoMo), o qual se alicerça em seis domínios fundamentais: 1) competências ao nível de 

tecnologia e metodologia, 2) competências reflexivas no uso de geo-media, 3) competências de 

comunicação com geo-media, 4) competências espaciais, 5) competências em educação para a 

cidadania e 6) competências de implementação de estratégias educativas (Gryl et al., 2013; Schulze et 

al., 2014). Não constam entidades portuguesas entre as instituições parceiras do projeto. 

 

 

 Projeto GeoCapabilities 

Atualmente a decorrer, o GeoCapabilities55 é um projeto transatlântico de investigação em 

educação geográfica, financiado pela National Science Foundation, dos EUA (2011-13) e pela Comissão 

                                                           
53 http://www.digital-earth-edu.net, acedido em: 06/06/2015. 
54http://www.spatialcitizenship.org/presentation/, acedido em: 01/07/2016. 
55 http://www.geocapabilities.org, acedido em: 07/07/2016. 
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Europeia (2013-16), através do qual se pretende desenvolver e implementar um modelo de formação 

de docentes de Geografia baseado numa abordagem às capacidades que os professores devem 

adquirir para lecionar com TIG. No âmbito deste projeto promove-se o uso da GeoWeb 2.0, 

nomeadamente da plataforma Story Maps, disponível no ArcGIS On-line, como estratégia de ensino-

aprendizagem que permite atingir objetivos e os valores subjacentes à educação geográfica (Solem et 

al., 2013; Donert, 2015b). 

Para findar a incursão pelas iniciativas de integração educativa das TIG, recorre-se às palavras 

de Donert (2015a, p. 7): 

͞The European Commission has paid close attention to evolving technological shifts, as the foundation of 

the social, cultural, economic and political future of Europe. No unified policy for geospatial capacity building has 

so far been suggested. Instead the wider uses of ICT and data are stressed, without explicit reference to 

geospatial technology or geoinformation. As a result, the geospatial workforce remains undefined as an 

employment category in most European countries, the evidence necessary to support capacity building is not 

being gathered and educational projects funded under relatively short-term timeframes dominate.͟ 

8.1 O CASO PORTUGUÊS 

À semelhança das experiências encetadas ao nível da UE, também em Portugal a promoção da 

integração educativa das TIG passou pela dinamização de projetos que elegeram a infraestruturação 

tecnológica, a disponibilização de recursos educativos e a formação de professores como áreas de 

intervenção prioritárias. 

 

 

 O projeto GEOLAB 

Os primeiros passos conducentes à promoção da integração educativa das TIG remontam a 

1996, na sequência da criação do projeto Tecnologias de Informação Geográfica. A evolução deste 

projeto deu origem ao GEOLAB, que foi desenvolvido no âmbito do Programa Ciência Viva56, e que 

contou com o apoio da Associação Portuguesa de Geógrafos, da Associação de Professores de 

Geografia (AProfGeo) e do Departamento de Geografia e Planeamento Regional da Universidade Nova 

                                                           
56 Programa criado, em 1996, pelo Ministério da Ciência e da Tecnologia, cuja missão é promover a cultura científica na 
sociedade portuguesa, para todos os públicos, com especial ênfase nas camadas mais jovens e na população escolar 
(Disponível em: http://www.cienciaviva.pt/cienciaviva/agencia.asp, acedido em: 21/04/2016). 
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de Lisboa, instituição responsável pelo apoio científico e metodológico (Julião, 1999). O grande 

objetivo do projeto passava pela criação de uma rede de laboratórios escolares de TIG. Atendendo a 

que a última atualização da página do projeto data do ano 2000, depreende-se que este não deve ter 

tido continuidade, para além do ano letivo 2000/2001 

(http://www.fcsh.unl.pt/docentes/rpj/geolab.htm, acedido em 21/04/2016). 

 

 O projeto SNIG Educação 

Resultante da celebração de um protocolo entre a Direção Geral de Inovação e 

Desenvolvimento Curricular (DGIDC)57, do Ministério da Educação (ME), o Instituto Geográfico 

Português (IGP) e a AProfGeo, e no âmbito do Plano Tecnológico da Educação (PTE), nasceu o projeto 

SNIG Educação, uma rede temática vocacionada para questões educativas, com vista à 

disponibilização de conteúdos digitais com interesse para a Escola.  

Em termos práticos, o projeto materializou-se na construção de uma plataforma virtual 

(http://snig.igeo.pt/snig-educ) onde se disponibilizavam serviços de dados padronizados para 

visualização de informação geográfica. No âmbito desta iniciativa realizaram-se ações de formação de 

professores com o objetivo de dar a conhecer as tecnologias emergentes de manipulação e 

visualização de informação geográfica através da internet, com vista à sua aplicação a situações de 

aprendizagem relativas a conteúdos curriculares da disciplina de Geografia (Consultado em: 

http://historico.simplex.gov.pt/2008balanco/balanco2008_03BalancoDetalhe3.html, acedido em 

05/05/2016). 

 

 O projeto ConTIG 

O projeto «ConTIG — Utilização de Tecnologias de Informação Geográfica no 

ensino/aprendizagem», aprovado em Dezembro de 2006, foi coordenado pelo ISEGI-UNL, tendo como 

entidades parceiras a Escola Secundária Maria Amália Vaz de Carvalho, a Escola Secundária de Pinhal 

Novo e a ESRI-Portugal (Mota et al., 2008). Contou com o financiamento do programa Ciência Viva, no 

ano letivo 2007/2008 e ainda funcionou, sem qualquer financiamento, durante mais algum tempo 

(Mota, 2011). 

Um portal on-line, que já não se encontra disponível, constituía um espaço de divulgação de 

boas práticas em matéria de implementação de experiências educativas com TIG. 

 

 

                                                           
57 Atual Direção-Geral da Educação, do Ministério da Educação e Ciência (http://www.dge.mec.pt/, acedido em: 
21/04/2016). 

http://snig.igeo.pt/snig-educ
http://historico.simplex.gov.pt/2008balanco/balanco2008_03BalancoDetalhe3.html
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 O projeto GEORED 

O GEORED, plataforma de recursos educativos digitais para o ensino da Geografia, foi um 

projeto financiado pela DGIDC, do ME, e desenvolvido em parceria com a AProfGeo e o Departamento 

de Geografia do Instituto de Geografia e Ordenamento do Território, da Universidade de Lisboa. 

Apesar de estar disponível em http://geored.dge.mec.pt/ (acedido em: 15/01/2016), a verdade é que 

a última notícia publicada data de 2013. A carência de atualização do projeto faz com que algumas das 

hiperligações sugeridas já não se encontrem ativas.  

Bibliografia temática, informação geográfica, software e recursos são as quatro grandes 

categorias de pesquisa de dados no portal. De entre estas, destaca-se a divulgação de material 

didático, estando disponíveis para consulta 105 recursos educativos, desde o nível pré-escolar até ao 

ES. Entre os recursos disponibilizados, há uma aposta na apresentação de propostas de atividades, 

frequentemente sob a forma de ficha de trabalho, cuja resolução apela à utilização da Geospatial 

Web. Mais uma vez o Google Earth destaca-se entre as TIG em que se baseia a concretização de 

muitas das atividades propostas. 

 

 O pƌojeto ͞Nós Pƌopoŵos!͟ 

O pƌojeto ͞Nós Pƌopoŵos! CidadaŶia e IŶoǀação Ŷa EduĐação GeogƌĄfiĐa͟ foi laŶçado em 

2011/12 sob o impulso do Centro de Estudos Geográficos, do Instituto de Geografia e Ordenamento 

do Território, da Universidade de Lisboa (IGOT-UL). Tem poƌ fiŶalidade ͞ĐoŶtƌiďuiƌ paƌa a iŶoǀação 

numa educação geográfica decididamente apostada na construção da ĐidadaŶia teƌƌitoƌial͟ (Claudino, 

2014a, p. 4). Entre os parceiros do projeto constam a Agência Nacional Ciência para a Divulgação da 

Cultura Científica e Tecnológica/Ciência Viva, a ESRI Portugal e autarquias. Às escolas inscritas no 

projeto, que neste momento já tem uma dimensão internacional, é disponibilizada formação em TIG, 

e, efetivamente, em produções apresentadas pelos alunos é visível o recurso a estas ferramentas 

(VIDE: http://nospropomos2016.weebly.com/trabalhos.html, acedido em 07/07/2016). Contudo, são 

reportadas dificuldades na adoção dos SIG. Na verdade, a maioria dos projetos desenvolvidos nas 

escolas acaba por não recorrer aos SIG, um aspeto, em grande medida, decorrente do facto de o uso 

destas feƌƌaŵeŶtas iŵpliĐaƌ uŵ ͞aĐoŵpaŶhaŵeŶto pƌóǆiŵo e ƌegulaƌ, Ŷeŵ seŵpƌe fĄĐil de ĐoŶĐedeƌ 

a cada esĐola͟ (Claudino, 2014b, p. 7). 

http://geored.dge.mec.pt/
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9 À PROCURA DE UM REFERENCIAL PARA A FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM TIG 

9.1 O TPACK, UM QUADRO CONCETUAL DO CONHECIMENTO QUE OS PROFESSORES DEVEM TER 

PARA ENSINAR COM TECNOLOGIA 

Perante a cada vez maior presença das novas tecnologias nas escolas, e dada a ausência de 

um modelo explicativo da forma como os professores integram as tecnologias no processo de ensino-

aprendizagem, Mishra & Koehler (2006), partindo das conceções de Shulman (1986) acerca do 

processo de construção do conhecimento pedagógico do conteúdo (Pedagogical Content Knowledge, 

PCK)58, formularam um referencial teórico explicativo da integração de tecnologias no processo de 

ensino-aprendizagem por parte do professor. 

Mishra & Koehler (2006) partem da premissa de que a atitude do professor perante as 

tecnologias é multifacetada e explicitam que a otimização do uso de tecnologia ocorre quando o 

professor, para além de ser conhecedor dos conteúdos curriculares da sua disciplina e de ser capaz de 

selecionar e implementar os métodos pedagógicos mais adequados à sua lecionação, é ainda 

competente no manuseamento de tecnologia (Tondeur et al., 2012; Varol, 2013; Voogt et al., 2013). 

Assim, e dado que a integração de tecnologia no processo de ensino-aprendizagem requer 

professores competentes em matéria de conteúdo, pedagogia e tecnologia, o modelo explicativo dos 

conhecimentos que o professor tem de dominar para lecionar, de forma eficiente, com tecnologia foi 

designado de Conhecimento Tecnológico Pedagógico de Conteúdo (Tecnological Pedagogical Content 

                                                           
58 Por PCK, Shulman (1986, p. 9) eŶteŶde ͞the ways of representing and formulating the subject that make it comprehensible 

to otheƌs. ;…Ϳ also iŶĐludes aŶ uŶdeƌstaŶdiŶg of ǁhat ŵakes the leaƌŶiŶg of speĐifiĐ topiĐs easǇ oƌ diffiĐult: the ĐoŶĐeptions 

and preconceptions that students of different ages and backgrounds bring with them to the learning of those most frequently 

taught topics and lessons.͟  
Os estudos desenvolvidos no âmbito do PCK dos professores demonstraram, de acordo com Abell (2008, p. 1407), 

que este assenta em quatro caraterísticas: ͞PCK iŶĐludes disĐƌete Đategoƌies of kŶoǁledge that aƌe applied sǇŶeƌgistiĐallǇ to 

problems of practice; PCK is dynamic, not static; content (science subject matter) is central to PCK; and PCK involves the 

transformation of other types of knowledge.͟ 
De referir que continuam a ser realizados estudos que incidem na investigação em PCK (Exemplo: Aydeniz, M., & 

Kirbulut, Z. D. (2014). Exploring challenges of assessing pre-seƌǀiĐe sĐieŶĐe teaĐheƌs’ pedagogiĐal ĐoŶteŶt kŶoǁledge ;PCKͿ. 
Asia-Pacific Journal of Teacher Education, 42(2), 147-166. doi: 10.1080/1359866X.2014.890696), inclusivamente na área do 
ensino de Geografia (Exemplo: Lane, R. (2014). EǆpeƌieŶĐed geogƌaphǇ teaĐheƌs’ PCK of studeŶts’ ideas aŶd ďeliefs aďout 
learning and teaching. International Research in Geographical and Environmental Education, 24(1), 43-57. doi: 
10.1080/10382046.2014.967113; Jo, I., & Bednarz, S. W. (2014). Developing pre-service teachers' pedagogical content 
knowledge for teaching spatial thinking through geography. Journal of Geography in Higher Education, 38(2), 301-313. doi: 
10.1080/03098265.2014.911828). 
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Knowleged, TPCK) (Mishra & Koehler, 2006), posteriormente, modificado para TPACK59 (Koehler & 

Mishra, 2008; Koehler et al., 2013) (Figura 4). 

O TPACK é entendido como resultante da intersecção e das interações, num determinado 

contexto, entre o Conhecimento Pedagógico de Conteúdo (Pedagogical Content Knowledge, PCK) com 

o Conhecimento Tecnológico de Conteúdo (Technological Content Knowledge, TCK) e com o 

Conhecimento Tecnológico e Pedagógico (Technological Pedagogical Knowledge, TPK), sendo que 

estes três tipos de conhecimento são o resultado da combinação de três tipos de conhecimento 

basilares: Conhecimento do Conteúdo (Content Knowledge- CK), Conhecimento Pedagógico 

(Pedagogical Knowledge, PK) e Conhecimento Tecnológico (Technological Knowledge, TK). 

Comparativamente aos trabalhos de Shulman (1986), a introdução do TK, estabelecendo-o 

como basilar na profissão docente, a sua posterior recombinação em TCK e TPK e a sua interseção 

com o PCK para gerar TPACK, constituem a inovação trazida pelo referencial de Mishra & Koehler 

(2006). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4 - Modelo TPACK e suas componentes de conhecimento (Adaptado de Koehler et al., 2013) 

 

 

                                                           
59 ͞The TPCK framework acronym was ƌeŶaŵed TPACK ;pƌoŶouŶĐed ͞tee-paĐk͟Ϳ foƌ the puƌpose of ŵakiŶg it easieƌ to 
remember͟ (Schmidt et al., 2009, p. 123). Segundo Doering et al. (2009b, p. 322) a inserção da letƌa ͞A͟ no acrónimo torna 
mais explicito o ͞Total PACKage͟ of teaĐheƌ kŶoǁledge͟: conteúdo, pedagogia e tecnologia. 
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9.1.1 Os sete domínios de conhecimento presentes no TPACK 

O Conhecimento do Conteúdo (CK), o mais valorizado ao longo dos tempos60, reporta-se ao 

conhecimento do que deve ser ensinado ou aprendido, e apela ao saber e à compreensão do 

conteúdo que o professor tem de ter para ensinar, para que as informações passadas e as conceções 

desenvolvidas acerca das temáticas em estudo sejam as mais corretas (Mishra & Koehler, 2006; 

Koehler & Mishra, 2008). 

O Conhecimento Pedagógico (PK) ͞is deep kŶoǁledge aďout the pƌoĐesses aŶd pƌaĐtiĐes oƌ 

methods of teaching and learning and how it encompasses, among other things, overall educational 

puƌposes, ǀalues, aŶd aiŵs͟ (Mishra & Koehler, 2006, p. 1026). Subjacente ao conhecimento dos 

métodos de ensino está a compreensão das mais diversas teorias da aprendizagem e da forma como 

estas devem ser aplicadas em contexto de sala de aula (Koehler & Mishra, 2008).  

O conhecimento dos métodos de ensino ajustados a um determinado conteúdo curricular 

(Koh et al., 2014), ou seja, o Conhecimento Pedagógico de Conteúdo (PCK) encontra-se na intersecção 

entre o CK e o PK, numa lógica que denota que o ĐoŶheĐiŵeŶto dos ͞disciplinary attributes is 

necessary but not sufficient without knowledge of the appropriate pedagogical strategies to use in 

each content area͟ (Harris et al., 2009, p. 395). Nesta forma de conhecimento, apela-se à promoção 

da aprendizagem tendo por base a eficiência das ligações entre currículo, pedagogia e avaliação 

(Koehler & Mishra, 2008; Koehler et al., 2013).  

Em permanente evolução, por ter que ser atualizado à medida que novas tecnologias entram 

em cena, encontra-se o Conhecimento Tecnológico (TK), ou seja, o conhecimento sobre o modo de 

uso de hardware, de software e dos periféricos das TIC (Chai et al., 2013). Genericamente, refere-se à 

fluência na tecnologia da informação (Fluency of Information Technology- FITness) (Koehler et al., 

2013), numa perspetiva compatível com a capacidade de ͞applǇ it pƌoduĐtiǀelǇ at work and in their 

everyday lives, to recognize when information technology can assist or impede the achievement of a 

goal, and to continually adapt to changes in information technology͟ (Koehler & Mishra, 2008, p. 15). 

Ter conhecimentos de tecnologia por si só não significa que os professores estejam aptos a ensinar 

com ferramentas tecnológicas (Doering et al., 2009b). 

Posicionado no cruzamento entre conhecimento e tecnologia, o Conhecimento Tecnológico 

de Conteúdo (TCK), envolve a capacidade de saber escolher as ferramentas tecnológicas mais 

ajustadas para lecionar um conteúdo curricular (Coutinho, 2011b). Compreender o impacto da 

                                                           
60 ͞It was assumed that by knowing the content area (e.g., science, math, social studies), teachers would be able to 

successfully teach their students. More recently, however, practitioners and researchers have come to recognize the need for 

teachers to command varied and different forms of knowledge. Knowing the content, the what and the why, is not enough for 

teachers to be able to teach effectively͟ (Doering et al., 2009b, p. 320). 
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tecnologia sobre as práticas educativas e o conhecimento de uma dada disciplina são cruciais para o 

desenvolvimento adequado de tecnologia educativa (Koehler et al., 2013). No caso específico da 

Geografia, TCK ͞could involve a teacher developing their understanding of how geographic information 

(GI) is stored in vector or raster information system͟ (Fargher, 2013, pp. 211, 212). 

Usar criticamente as ferramentas tecnológicas no processo de ensino-aprendizagem é o 

domínio do Conhecimento Tecnológico e Pedagógico (TPK), o qual se reporta ao ͞knowledge of using 

technology to implement teaching methods͟ (Koh et al., 2014, p. 186). Implica, para além de 

rentabilizar o uso educativo de uma ampla gama de tecnologias, articulá-las com as diversas áreas 

disciplinares, conceber projetos pedagógicos e implementar estratégias baseadas no uso de recursos 

tecnológicos, e requer a capacidade de compreender como o uso de tecnologia educativa modifica o 

ensino e a aprendizagem (Mishra & Koehler, 2006; Koehler & Mishra, 2008; Koehler et al., 2013). ͞TPK 

becomes particularly important because most popular software programs are not designed for 

eduĐatioŶal puƌposes. ;…Ϳ Thus, TPK ƌeƋuiƌes a foƌǁaƌd-looking, creative, and open-minded seeking of 

technology use, not for its own sake but for the sake of advancing student learning and 

uŶdeƌstaŶdiŶg.͟ (Koehler et al., 2013, p. 16). ApliĐado ă Geogƌafia, o ͞TPK could involve their being 

faŵiliaƌ ǁith the pedagogiĐal ďeŶefits of usiŶg Google Eaƌth ;…Ϳ foƌ ŵaŶipulatiŶg gloďal iŵages ǁheŶ 

teaching scale͟ (Fargher, 2013, p. 212). 

No centro do conhecimento das inter-relações entre os conteúdos curriculares, a pedagogia e 

tecnologia, e em equilíbrio dinâmico, encontra-se o Conhecimento Tecnológico Pedagógico de 

Conteúdo, TPACK. Enquanto modelo teórico relativo à integração educativa de tecnologia, o TPACK 

considera que um ensino de qualidade está necessariamente comprometido com uma eficiente 

iŶtegƌação eduĐatiǀa de teĐŶologias, ͞requires developing a nuanced understanding of the complex 

relationships between technology, content, and pedagogy, and using this understanding to develop 

appropriate, context-specific strategies and representations͟ (Mishra & Koehler, 2006, p. 1029). Neste 

sentido, o TPACK refere-se ao conhecimento profissional que os professores devem possuir e aplicar 

para ensinar de forma curricular, pedagógica e tecnologicamente competente (Harris et al., 2009). 

Em jeito de síntese, retoma-se Cox (2008) apud Doreing et al. (2009a) para sintetizar as 

principais caraterísticas do TPACK: 

a) usar tecnologia de forma apropriada, 

b) num determinado conteúdo curricular, 

c) como parte de uma estratégia pedagógica, 

d) integrada num determinado contexto educativo, 

e) com o objetivo de promover o conhecimento dos alunos acerca de um determinado 

tópico, de satisfazer um objetivo educativo ou uma necessidade dos alunos. 
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9.1.2 Desenvolvimentos em TPACK 

A discussão do enquadramento teórico do referencial do TPACK, a aplicação do modelo às 

especificidades de diferentes áreas disciplinares, e a conceção e a validação de instrumentos de 

aferição dos níveis de compreensão das inter-relações entre conteúdo curricular, pedagogia e 

tecnologia, através de, por exemplo, resultados da observação direta e/ou de inquéritos por 

questionários aplicados a formandos, são questões a que muitos investigadores têm dedicado a sua 

atenção desde a formulação do modelo TPACK (Harris et al., 2009; Schmidt et al., 2009; Jimoyiannis, 

2010; Cavanagh & Koehler, 2013; Chai et al., 2013; Voogt et al., 2013; Koh et al., 2014; Tournaki & 

Lyublinskaya, 2014).  

A título exemplificativo, faz-se referência às considerações tecidas por Chai et al. (2013) no 

que concerne à importância de ter em linha de conta, para além da compreensão dos conhecimentos 

necessários para que os professores ensinem com tecnologia, a forma como os alunos aprendem com 

tecnologia, avançando com a ideia de que a compreensão do Technological Learning Content 

Knowledge (TLCK) é importante para orientar os professores nas suas práticas escolares. Já Koh et al. 

(2014), tendo por base a adequação dos ambientes construtivistas de aprendizagem ao ensino com 

TIC, consideram que o TPACK passa pela compreensão do conhecimento necessário à integração de 

tecnologias com o objetivo de implementar métodos de ensino construtivistas na exploração dos 

conteúdos curriculares, reportando-se, por isso, ao constructivist-oriented technological pedagogical 

content knowledge dos professores.  

Chai et al. (2013, p. 46) analisaram as condicionantes relacionadas com o contexto61, 

concluindo que no desenvolvimento e na aplicação do TPACK influem fatores de ordem: 

i) iŶtƌapessoal: ͞ƌefeƌs to the episteŵologiĐal aŶd pedagogiĐal ďeliefs that teaĐheƌs hold. ;…Ϳ IŶ the 

context of creating TPACK lessons, teachers have to assume the epistemic agency and appropriate 

͞desigŶ liteƌaĐǇ͟, ǁhiĐh ĐhaƌaĐteƌized ďǇ fleǆiďilitǇ aŶd ĐƌeatiǀitǇ͟;  

ii) iŶteƌpessoal: ͞its importance especially in terms of collaborative design͟ 

iii) Đultuƌal/iŶstituĐioŶal: ͞such as the prevalent view of seeing schools as places for cultural 

reproduction and the emphasis on paper-and pencil tests and examinations͟ 

iv) tecnológiĐa: ͞If the provision for the use of technology is not ubiquitous and teachers have to make 

special arrangement to use technology such as bring students to computer laboratories, the additional 

effoƌt is likelǇ to deteƌ teaĐheƌs’ ǁilliŶgŶess ǁheŶ theƌe exist simpler solution͟. 

                                                           
61 Compreender as condicionantes da aceitação de tecnologia educativa (Educational Technology Acceptance, ETA) é, 
também, um importante campo de investigação em educação em torno do qual se desenvolveram modelos, potencialmente, 
preditivos do uso de tecnologia (Technology Acceptance Model, TAM) (Kiraz & Ozdemir, 2006; Teo et al., 2008; Lin & Chen, 
2013). Segundo Nistor et al. (2014), a Unified Theory of Acceptance and Use of Technology, UTAUT, de Venkatesh, é um dos 
mais consagrados modelos de aceitação de tecnologia. 
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9.2 CAPACITAÇÃO EM INTEGRAÇÃO DE TECNOLOGIA EDUCATIVA BASEADA NO TPACK 

O desenvolvimento dos conhecimentos necessários para que os professores integrem 

tecnologias nas suas práticas educativas tem assentado no princípio de que a rentabilização das 

potencialidades educativas das tecnologias é alcançada com a aquisição de competências no seu 

manuseamento. Todavia, tal como já se referiu, de acordo com o TPACK, saber usar tecnologia não é 

sinónimo de saber ensinar com tecnologia. Ainda assim, imbuídos no espírito do conhecimento 

teĐŶológiĐo, ŵuitas das ofeƌtas foƌŵatiǀas Ŷo doŵíŶio da teĐŶologia eduĐatiǀa ͞are based on the view 

that technology is selfcontained and emphasize this divide between how and where skills are learned 

(e.g., workshops) and where they are to be applied (e.g., classroomsͿ͟ (Mishra & Koehler, 2006, p. 

1031), facto que justifica que os resultados de diversos estudos indiquem que futuros professores 

e/ou professores de carreira se avaliam como insuficientemente preparados para integrar tecnologias 

no ensino (Varol, 2013; Vu & Fade, 2014). 

A capacitação dos futuros docentes e dos docentes na operacionalização de tecnologia 

educativa, imbuída num abordagem tecnocêntrica, na qual está implicitamente suposto que o 

conhecimento profissional que um professor necessita para integrar tecnologia no ensino não está 

depeŶdeŶte do Ŷíǀel de eŶsiŶo, igŶoƌaŶdo aiŶda Ƌue ͞the variation inherent in different forms of 

disciplinary knowledge and inquiry as well as the varied pedagogical strategies that are most 

appropriate for teaching this content" (Harris et al., 2009, p. 395), não se revela ajustada ao modelo 

TPACK, por não contemplar um uso da tecnologia em função das especificidades dos diferentes 

domínios científicos e pedagógicos (Tournaki & Lyublinskaya, 2014). As razões que tornam ineficiente 

os modelos formativos baseados na aquisição de competências tecnológicas prendem-se Đoŵ: aͿ ͞the 

ƌapid ƌate of teĐhŶologǇ ĐhaŶge͟, b) ͞iŶappƌopƌiate desigŶ of softǁaƌe͟, ĐͿ ͞the situated nature of 

learning62͟, dͿ ͞an emphasis on what, not how63͟ (Mishra & Koehler, 2006, p. 1032 e 1033).  

PoƌƋue ͞teaching with technology is difficult to do well͟ (Koehler et al., 2013, p. 17), mas pode 

ser treinado, o TPACK, enquanto referencial teórico, contribui para a conceção de um curriculum, 

concetual e epistemologicamente coerente, orientado para o desenvolvimento de ambientes de 

aprendizagem vocacionados para a integração educativa das tecnologias. Porque não há apenas uma 

maneira de desenvolver e aplicar o TPACK, pode-se enveredar por diferentes abordagens, de que 

                                                           
62 ͞CoŶteǆt-neutral approaches to technology integration encourage generic solutions to the problem of teaching. However, 

technology use in the classroom is context bound and is, or at least needs to be, dependent on subject matter, grade level, 

studeŶt ďaĐkgƌouŶd, aŶd the kiŶds of Đoŵputeƌs aŶd softǁaƌe pƌogƌaŵs aǀailaďle͟. 
63 ͞Standard checklists of technology skills are very efficient means of listing what teachers need to know, but offer little 

suggestion on how teachers are to achieve these skills.͟ 
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͞learning technology by design͟64 (Mishra & Koehler, 2006, p. 1034) ou ͞Content Knowledge and 

Learning Activity Types͟65 (Harris et al., 2009, p. 395) são apenas dois exemplos. 

Apesar de não ser um modelo de desenvolvimento profissional, enquanto modelo teórico de 

integração de tecnologia no ensino baseado no conhecimento do professor, o TPACK afirmou-se como 

um referencial na conceção de cursos de formação inicial/contínua de docentes (Doering et al., 

2009b; Schmidt et al., 2009; Jimoyiannis, 2010; Tournaki & Lyublinskaya, 2014). Mesmo sabendo que 

não existe apenas uma via de promoção do conhecimento em TPACK, este evidencia o que os 

professores precisam de saber acerca de tecnologia, pedagogia e currículo, e o que têm que 

compreender ao nível das inter-relações entre estes três elementos (Harris et al., 2009). Desta forma, 

o deseŶǀolǀiŵeŶto pƌofissioŶal dos pƌofessoƌes ͞deǀeƌĄ passaƌ ŶeĐessaƌiaŵeŶte pelo deseŶho de 

modelos de formação que vão ao encontro do desenvolvimento integrado das competências docentes 

de aĐoƌdo Đoŵ o ƌefeƌeŶĐial do TPACK͟66 (Coutinho, 2011b, p. 12). 

Koehler et al. (2013, p. 18) constatam, a partir da revisão da literatura, a existência de três vias 

de desenvolvimento profissional dos professores em matéria de TPACK: do PCK para o TPACK e do TPK 

para o TPACK, ambas baseadas nos conhecimentos prévios dos professores, e o desenvolvimento em 

simultâneo do PCK e do TPACK, estando esta estratégia centƌada ͞on teachers' experiences with 

defining, designing, and refining educational artifacts to solve particular learning challenges͟. 

 

                                                           
64 ͞In the learning-technology-by-design approach, emphasis is placed on learning by doing, and less so on overt lecturing and 

traditional teaching. Design is learned by becoming a practitioner, albeit for the duration of the course, not merely by learning 

aďout pƌaĐtiĐe. LeaƌŶiŶg thƌough desigŶ eŵďodies a pƌoĐess that is pƌeseŶt iŶ the ĐoŶstƌuĐtioŶ of aƌtifaĐts ;…Ϳ.LeaƌŶiŶg 
technology by design affords students the opportunity to transcend the passive learner role and to take control of their 

learning. The move to design-based activities has implication for instructors as well. Design cannot be taught in conventional 

ways; design is experienced in activity, depends on recognition of design quality, entails a creative process, is understood in 

dialogue and action, and involves reflection in action (Mishra & Koehler, 2003; Mishra, Zhao, & Tan, 1999; Schon, 1983, 1987, 
ϭ99ϲͿ͟ (Mishra & Koehler, 2006, p. 1035). 
65 ͞This approach is based on an empirical assumption that maximally appropriate and effective instruction with technology is 

ďest plaŶŶed ĐoŶsideƌiŶg studeŶts’ ĐoŶteŶt-relate learning needs and preferences primarily, selecting and applying 

technologies only in service of that curriculum-based learning. The acknowledged focus in this approach to planning 

instruction is on content- based (and content-specific) pedagogy, which is facilitated by judiciously selected and implemented 

technologies.͟ (Harris et al., 2009, p. 403). 
66 A identificação de competências que devem ser desenvolvidas nos modelos de formação de professores com vista à 
promoção da integração de tecnologias no processo de ensino-aprendizagem merece a atenção de diversos investigadores. A 
título exemplificativo, refere-se que Guzman & Nussbau (2009), com base numa recensão bibliográfica, concluem que a 
formação de professores em tecnologia educativa tem de contemplar um conjunto de competências que devem ser 
operacionalizadas em seis domínios: instrumental/tecnológico; pedagógico/curricular; didático/metodológico; 
avaliativo/investigativo; comunicacional/relacional e pessoal/atitudinal. 



 - 46 - 

9.3 TPACK NA FORMAÇÃO DE DOCENTES EM ENSINO DE GEOGRAFIA COM TIG 

São os estudos levados a cabo por Doering e seus colaboradores (Doering et al., 2009a; 

Doering et al., 2009b; Doering et al., 2014) e por Hong & Stonier (2015) que fornecem indicações 

quanto à adequação do referencial TPACK à integração educativa das TIG no ensino de Geografia e nas 

ciências sociais, em geral. 

As investigações realizadas incidem na análise das repercussões na autoperceção de TPACK e 

na efetiva integração das TIG nas práticas educativas dos professores decorrentes da frequência de 

cursos de desenvolvimento profissional estruturados com o objetivo de promover a integração das 

TIG no ensino de Geografia. 

Doering et al. (2009a, p. 319) defeŶdeŵ o ͞geography technological pedagogical content 

knowledge as a necessary component for teacher education programs to focus on in order to facilitate 

increased integration of geospatial technologies (e.g., Google Earth) into K-12 classrooms͟.  

A abordagem de Hong & Stonier (2015, p. 109) para capacitar os professores no ensino de 

Estudos Sociais com SIG pressupõe  o desenvolvimento de ͞technological (GIS), pedagogical (inquiry-

based learning (IBL), and content (social studies) kŶoǁledge͟ com vista a ͞DesigŶiŶg TeĐhŶology-

Enhanced Inquiry-Based Lessons Using GIS (TIGIS)͟. 

As aplicações WebSIG, em particular o ArcGIS on-line e o Google Earth67, destacam-se entre as 

ferramentas exploradas nos cursos formativos em que se baseiam os estudos de TPACK aplicados à 

integração de geotecnologias ao ensino de Geografia. Nas investigações coordenadas por Doering, em 

2009 e 2014, é utilizada uma plataforma on-line de ensino-aprendizagem, através da qual os 

pƌofessoƌes deseŶǀolǀeŵ ͞their technology knowledge—using the geospatial technologies; 

pedagogical knowledge—investigating optimal pedagogy for geographic problem solving with 

geospatial technologies; and content knowledge— developing knowledge of the specific content area 

(geography) needed to effectively teach the problem-solǀiŶg ŵodules͟ (Doering et al., 2009b, p. 324): 

o GeoThentic68. 

Os trabalhos de Doering e colaboradores estão vocacionados para a determinação de 

eventuais mudanças na autoperceção de TPACK dos formandos, no sentido de aferir se a frequência 

                                                           
67 Refere-se Ƌue ͞softǁaƌe suĐh as Google Eaƌth ;…Ϳ uŶdouďtedlǇ Đlassified as TCK siŶĐe theǇ aƌe desigŶed foƌ geŶeƌal usage 
ǁithout ĐoŶsideƌatioŶ toǁaƌds pedagogǇ͟ (Chai et al., 2013, p. 33). 
68 ͞An on-line teaching and learning environment for K-12 geography teachers and students focused on real world issues (e.g., 

global warming), content-specific technologies (Google Earth), and appropriate pedagogies (e.g., problem-based learning), 

grounded in and designed usiŶg the teĐhŶologǇ, pedagogǇ, aŶd ĐoŶteŶt kŶoǁledge ;TPACKͿ fƌaŵeǁoƌk.͟ (Doering et al., 
2009a, p. 317). ͞This learning environment offers anchor-based instructional modules focused on inquiry-based activities such 

as building a hospital, global climate change, avian flu, and population density. Anchorbased instruction involves situating 

problem-solving activities in real-world narratives, which has been shown to spur learner motivation and achievement 

(Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1990) (Doering et al., 2014, p. 225). 
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de formação influi no TPACK dos docentes, pelo que os professores foram chamados a avaliar o seu 

TPACK antes e após a frequência da formação (Doering et al., 2009b; Doering et al., 2014). Os 

resultados indicaram melhorias em diversos dos sete domínios do TPACK, havendo mesmo diferenças 

estatistiĐaŵeŶte sigŶifiĐatiǀas ŶalguŶs deles, pelo Ƌue os autoƌes ĐoŶĐlueŵ Ƌue ͞the TPACK 

framework proved to be a metacognitive tool that teachers used to enhance geospatial technology 

integration into their classrooms by helping them visualize how their technology knowledge and skills 

work in tandem with their other knowledge domains about teaching and learning͟ (Doering et al., 

2009b, p. 334).  

Avaliar as repercussões em matéria de integração das TIG nas práticas educativas dos 

docentes após o decurso da formação também esteve presente nos trabalhos coordenados por 

Doering. Os ƌesultados iŶdiĐaŵ Ƌue ͞using TPACK as a conceptual framework, teachers were able to 

integrate a geography lesson that met curricular objectives aligned with state standards. Findings 

suggest that explicitly introducing the TPACK framework in the context of content-specific (geography) 

learning tools and resources enabled teachers to experiment with technology integration while 

strengthening their TPACK skillset͟ (Doering et al., 2014, p. 234). Entre as conclusões do estudo, 

encontra-se ainda a constatação, por parte dos professores, da necessidade de desenvolver de forma 

contínua o conhecimento tecnológico, articulando-o com conteúdo curricular e pedagogia. 

As preocupações de Hong & Stonier em matéria de TPACK centraram-se na compreensão do 

modo como este referencial contribui para aprender acerca da integração dos SIG no ensino de 

estudos sociais, tendo-se constatado que a oportunidade de os professores planificarem aulas 

baseadas em SIG ajudou-os a aplicarem esta ferramenta na sala de aula, inferindo-se, por isso, acerca 

͞the effectiveness of TPACK for designing GIS teacher training͟ (Hong & Stonier, 2015, p. 115). 

Sendo estes estudos de pequena escala, dado o reduzido número de participantes nos 

cursos69 e dada a falta de acompanhamento a médio/longo prazo das práticas educativas dos 

docentes, todos os autores reportam-se à necessidade de serem desenvolvidos mais estudos no 

âmbito da aplicação do TPACK ao ensino com TIG. Ainda assim, sendo as TIG ferramentas que se 

assumem cada vez mais como incontornáveis na formação de um cidadão geograficamente 

competente, torna-se evidente a necessidade de os modelos de formação de docentes de Geografia 

serem estruturados à luz de um referencial que contemple a integração de tecnologia educativa, uma 

necessidade a que o TPACK procura dar resposta. 

  

                                                           
69 O número de docentes envolvidos em todos os estudos aqui considerados é inferior a 100. 
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10 OBJETIVOS DA INVESTIGAÇÃO 

O uso das TIG no ensino da Geografia escolar em Portugal assume-se como a temática central 

em torno da qual se desenrola o presente estudo (Tabela III). Tendo em conta que os docentes se 

assumem como os principais atores da Geografia escolar, a investigação empírica visa compreender a 

forma como as TIG são por eles perspetivadas e utilizadas em contexto escolar. Subjacente à definição 

desta questão investigativa encontra-se a premissa de que as TIG são ferramentas com potencial 

educativo, sobretudo ao nível da educação geográfica. Como hipótese de trabalho, equaciona-se que, 

mesmo num contexto de socialização das TIG, e em que a Geospatial Web se assume como porta de 

acesso a ferramentas e a dados geográficos, fatores intrínsecos e extrínsecos aos docentes 

condicionam a integração educativa das TIG no ensino de Geografia. 

 

Tabela III - O tema, o problema, a premissa e a hipótese da investigação 

  
Tema Ensino de Geografia com TIG 

Problema Como são perspetivadas e usadas as TIG pelos professores de Geografia? 

Premissa As TIG são ferramentas ajustadas ao ensino de Geografia  

Hipótese 

Apesar da socialização das TIG e da Geospatial Web abrir as portas à sua 

integração educativa, os usos escolares das TIG estão limitados por uma 

multiplicidade de fatores, intrínsecos e extrínsecos aos docentes, que 

comprometem a atribuição de um papel educativo às TIG por parte dos 

docentes de Geografia. 

 

No sentido de dar resposta à questão de partida, a investigação é ainda orientada pelos 

seguintes objetivos: 

 aferir se os docentes e os professores formandos de Geografia perspetivam as TIG como 

ferramentas ajustadas ao Ensino, em particular de Geografia, comprometido com a formação 

de cidadãos aptos a responderem aos desafios do século XXI, 

 aferir a aplicabilidade das TIG enquanto tecnologia educativa na exploração do currículo da 

disciplina de Geografia dos EBS, 

 avaliar as potencialidades das TIG no ensino e na aprendizagem da Geografia, 

 conhecer o nível de capacitação em TIG dos docentes e dos futuros docentes de Geografia, 
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 conhecer os usos escolares que os professores e os futuros professores de Geografia fazem 

das TIG, 

 compreender o contributo da formação inicial de docentes de Geografia para a promoção do 

uso educativo das TIG, 

 problematizar a importância da capacitação dos professores e dos professores formandos de 

Geografia em operacionalizar as TIG em contexto educativo como fator de integração 

educativa destas ferramentas, 

 compreender quais os fatores limitativos à integração das TIG no ensino de Geografia, 

 compreender as oportunidades que se colocam à integração educativa das TIG no ensino de 

Geografia. 

 

Em termos de resultados da investigação, é expectável que a interpretação dos dados 

recolhidos permita identificar as potencialidades de uso educativo das TIG no ensino de Geografia, 

conhecer os moldes em que são usadas estas ferramentas pelos docentes e pelos professores 

formandos de Geografia, compreender as variáveis que promovem a capacitação em TIG e o uso 

escolar das TIG, e compreender de que forma as variáveis do contexto educativo e societal 

condicionam, dificultando ou incentivando, a integração educativa das TIG no ensino de Geografia. 

11 ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

 A tese está estruturada em cinco capítulos (Figura 5). Findado o primeiro capítulo, de natureza 

introdutória e orientado para o conhecimento da problemática em estudo: as TIG no ensino da 

Geografia escolar, prossegue-se para o segundo capítulo, o qual visa apresentar as estratégias 

metodológicas implementadas na investigação empírica. São então apresentados os procedimentos e 

os instrumentos de recolha dados, bem como as técnicas de análise dos mesmos. Posteriormente, nos 

capítulos III e IV, procede-se à análise dos resultados obtidos, permitindo descortinar qual o papel 

atribuído às TIG no ensino de Geografia por parte dos professores e dos professores formandos de 

Geografia, e avaliar a importância da formação inicial de docentes para ensinar a lecionar Geografia 
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com TIG. As considerações finais são apresentadas no quinto e último capítulo, no qual se discutem os 

resultados obtidos ao nível das perspetivas e usos das TIG no ensino de Geografia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5 - Estrutura da dissertação 
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CAPÍTULO II - METODOLOGIA 
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12 OS MÉTODOS E AS TÉCNICAS DE RECOLHA E ANÁLISE DE DADOS USADOS NA INVESTIGAÇÃO 

No sentido de responder aos objetivos traçados para a investigação, considerou-se pertinente 

desenvolver uma metodologia de trabalho que, para além de conduzir a uma reflexão crítica sobre o 

papel das TIG no ensino de Geografia a partir de uma revisão bibliográfica sobre o tema, permitisse ao 

investigador, enquanto observador externo, auscultar os principais desenvolvedores da Geografia 

escolar e os mentores da formação inicial dos docentes de Geografia. 

O inquérito ou survey, com recurso à aplicação de questionários e à realização de entrevistas, 

afigurou-se como a opção metodológica mais adequada para a obtenção de informação. Enquanto 

instrumentos de levantamento de informação, o questionário e o guião da entrevista possibilitaram a 

recolha de dados de caráter quantitativo e qualitativo.  

Para o estudo dos dados recorreu-se à análise quantitativa, privilegiada no tratamento 

estatístico das informações recolhidas por questionário, e à análise qualitativa, aplicada com recurso à 

análise de conteúdo, feita aos dados decorrentes das entrevistas e às questões abertas do 

questionário. 

Assim, em termos metodológicos, e atendendo ao pluralismo das técnicas de análise de 

dados, considera-se que a investigação acaba por ser conduzida por métodos mistos1.  

A opção por uma metodologia mista, por permitir tirar partido das vantagens das abordagens 

qualitativa e quantitativa, possibilita uma compreensão mais profunda das questões em investigação 

(Schutt, 2011; Venkatesh et al., 2013). Esta opção permite ainda a triangulação2 dos dados recolhidos 

junto dos diferentes intervenientes, como forma de melhor enquadrar e validar as conclusões da 

pesquisa (Creswell, 2008). 

                                                           
1 ͞Mixed methods is defined as research in which the inquirer or investigator collects and analyzes data, integrates the 

findings, and draws inferences using both qualitative and quantitative approaches or methods in a single study or a program 

of studǇ. ;…Ϳ IŶ this Đase, the ƌeseaƌĐheƌ ŵight ĐolleĐt ďoth ƋuaŶtitatiǀe aŶd Ƌualitatiǀe data at the saŵe tiŵe ;ĐoŶĐuƌƌeŶtly) 

and merge the data to form one interpretation of the data. This interpretation would provide both quantitative information 

about magnitude and frequency as well as qualitative information from individual perspectives from participants and the 

context in which they were commenting on the research problem͟ (Creswell, 2008, pp. 526,527). 
2 ͞NoƌŵaŶ K. DeŶziŶ’s ǁidelǇ Đited ǁoƌk oŶ the theoƌetiĐal uŶdeƌpiŶŶiŶgs aŶd iŵpliĐatioŶs of combined methods in 

sociological qualitative research has popularized the definition of triangulation as a combination of methods used to study the 

interrelated phenomena from multiple and different angles or perspectives͟ (Rothbauer, 2008, p. 892). 
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13 O INQUÉRITO ENQUANTO METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO3 

De entre as diversas opções metodológicas no domínio da investigação em ciências sociais e 

humanas, o inquérito ou survey assume-se como sendo uma das de uso mais recorrente (Ferreira & 

Campos, 2009). 

A conceção e a implementação de um survey é um processo cujo objetivo é a recolha de 

informação temática válida e fiável, obtida a partir das respostas individuais dadas a um conjunto de 

questões por um grupo representativo de respondentes, em torno das quais se produzem conclusões 

passíveis de serem generalizadas ao universo da população em estudo (Thayer-Hart et al., 2010). 

Ghiglione & Matalon (1995, p. 8) defiŶeŵ iŶƋuĠƌito Đoŵo seŶdo ͟uŵa iŶteƌƌogaçĆo paƌtiĐulaƌ aĐeƌĐa 

de uma situação, englobando indivíduos Đoŵ o oďjetiǀo de geŶeƌalizaƌ͟. SeguŶdo CoutiŶho (2011a), e 

consoante os objetivos básicos que presidem ao inquérito (descrever/explicar/explorar 

comportamentos, atitudes, valores e situações), são diferenciáveis cinco tipos de surveys (descritivo, 

explicativo, exploratório, transversal e longitudinal), cujos limites na prática são, por vezes, ténues. 

Esta autora coloca a investigação por survey ao nível dos planos não experimentais ou descritivos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O planeamento de um inquérito inicia-se muito antes do processo de inquirição propriamente 

dito (Figura 6). A sua estruturação principia com a definição de uma problemática a que a investigação 

                                                           
3 O texto compreendido entre os pontos 2 e 3.8 do presente capítulo corresponde ao artigo: Maciel, O. et. al. (2014). Recurso 
ao inquérito por questionário na avaliação do papel das Tecnologias de Informação Geográfica no ensino de Geografia. 
Revista de Geografia e Ordenamento do Território (GOT), n.º 6 (dezembro). Centro de Estudos de Geografia e Ordenamento 
do Território, 153-177. 
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Figura 6 - Planeamento de um survey ou inquérito 
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visa responder, a qual poderá ser enunciada através de uma pergunta de partida (Quivy & 

Campenhoudt, 1998) ou norteada pela fixação de objetivos (Ghiglione & Matalon, 1995). Em função 

das razões que previsivelmente explicitarão o fenómeno em estudo, são formuladas as hipóteses de 

investigação sujeitas a verificação (Coutinho, 2011a). Ainda na fase de planeamento, é fundamental 

definir os conceitos ou constructos que se pretendem avaliar e proceder à sua operacionalização em 

variáveis. Sublinha-se que uma revisão bibliográfica consistente afigura-se como indispensável a um 

correto enquadramento da problemática que se pretende estudar. 

Numa investigação por inquérito, o levantamento de dados pode ser conduzido através da 

realização de entrevistas (presenciais ou telefónicas) ou pela aplicação de um questionário (Coutinho, 

2011a). O processo de recolha de dados é complementado por métodos de análise de dados, os quais 

permitem organizar, apresentar e descrever os dados e abrem caminho à identificação de relações e 

padrões entre os elementos/variáveis. A análise estatística e a análise de conteúdo são dois 

referenciais para o tratamento de dados de um questionário e de entrevistas, respetivamente. 

A análise de dados permite avançar para a interpretação dos factos, o estabelecimento de 

relações, esperadas ou não esperadas, e para a confirmação/revisão das hipóteses. Deste modo, na 

apƌeseŶtaçĆo de ĐoŶĐlusões o iŶǀestigadoƌ pode ͞sugeƌiƌ apeƌfeiçoamentos do seu modelo de análise 

ou pƌopoƌ pistas de ƌeflexĆo e de iŶǀestigaçĆo paƌa o futuƌo͟ ;Quivy e Campenhoudt, 1998, p. 211). 

13.1 O QUESTIONÁRIO ENQUANTO TÉCNICA DE INQUIRIÇÃO 

Tendo em conta a modalidade de preenchimento do questionário, este pode ser de 

administração direta – o preenchimento fica a cargo do próprio respondente; ou de administração 

indireta - o inquiridor regista a informação fornecida pelo respondente (Quivy & Campenhoudt, 1998, 

p. 188). Na primeira modalidade, também designada por questionário autoadministrado (Ghiglione & 

Matalon, 1995), o instrumento tanto pode ser entregue em mão, como pode ser remetido por 

correio. 

As novas tecnologias de informação ampliaram as modalidades de obtenção de dados. O uso 

do correio eletrónico para a distribuição de questionários remonta a 1985 (Sheehan, 2001) e está 

documentado desde 1996 o recurso a formulários web preenchidos on-line (Couper & Miller, 2008). 

Desde então, a condução de surveys com recurso a formulários HTML, os web surveys, têm-se tornado 

prática comum, em particular em investigação educacional (Solomon, 2001). Em Portugal, o uso do 
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inquérito por questionário na investigação em ensino de Geografia já se encontra documentado, quer 

em suporte papel, quer em suporte eletrónico (Esteves, 2010; Costa, 2011). 

O recurso à administração de inquéritos por questionário, tal como qualquer outra 

modalidade de investigação, apresenta virtudes e constrangimentos. A possibilidade de auscultar um 

número significativo de indivíduos, acompanhada pela possibilidade de quantificar os dados obtidos e, 

consequentemente, proceder à sua análise estatística, contribuem para a popularidade dos 

questionários.  

A condução de uma investigação através de inquérito por questionário revela algumas 

fragilidades. De acordo com Ghiglione & Matalon (1995), Quivy & Campenhoudt (1998) e Coutinho 

(2011a), as limitações mais comuns prendem-se com os métodos de amostragem não aleatórios, dado 

que nestes casos não é possível garantir a representatividade dos indivíduos inquiridos, o que implica 

que as conclusões do estudo só se aplicam, em rigor, à amostra. Os elevados níveis de não resposta ao 

questionário (recusas, não retorno) podem fazer com que não se alcance o tamanho mínimo da 

amostra, enviesando-a. Por fim, a impossibilidade de estabelecer relações causais entre as variáveis 

restringe os resultados da investigação a uma descrição de dados. 

Aos web surveys acrescem constrangimentos a que o investigador deve estar atento. A 

virtualização do contacto com o inquirido pressupõe equacionar aspetos técnicos relacionados com o 

acesso à tecnologia e com a compatibilidade do equipamento usado pelos respondentes (Reja et al., 

2003). 

O facto de o serviço de acesso à internet não ser universal constitui uma limitação base à 

realização de questionários on-line, suscetível de comprometer uma boa cobertura da população, 

facto que ameaça a representatividade da amostra quando se opta por métodos de inquirição 

probabilísticos, conduzidos através da internet (Couper, 2000; Lynn, 2013). Paralelamente, um menor 

grau de familiarização com as ferramentas da web por parte de alguns segmentos da população é 

perspetivado como um fator dissuasor do preenchimento do questionário on-line (Jeavons, 1998 apud 

Solomon, 2001). O receio de que seja seguido o rasto eletrónico do respondente é também 

referenciado como um fator de recusa do preenchimento de questionários on-line (Couper, 2000). Há 

ainda a referir que, em situações em que os contactos com os potenciais respondentes é feito por e-

mail, corre-se o risco de a mensagem ser bloqueada por processo de filtragem (Graeml & Csillag, 

2008). 

Outro risco subjacente ao mundo virtual, e que se poderá repercutir negativamente nos 

resultados da investigação, prende-se com a falta de controlo do investigador sobre os reais 

respondentes (Lynn, 2013), correndo-se, por exemplo, o risco de haver submissão de múltiplas 

respostas por parte do mesmo indivíduo, o que pode originar amostras enviesadas (Solomon, 2001; 
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Jansen et al., 2007). Ainda nas questões relacionadas com a segurança, há que ter em conta que o 

acesso ao inquérito on-line pode ser feito de forma acidental ou, até, maliciosa.  

Como estratégias para minimizar as limitações, no campo da segurança, há algumas soluções 

técnicas que passam, por exemplo, pela distribuição de uma chave de acesso aos potenciais 

respondentes. Já em relação aos problemas de cobertura da população, estes podem ser 

ultrapassados com a limitação desta metodologia a populações onde está garantido o acesso à 

internet (Couper, 2000), visto que, tal como alerta Solomon (2001), existem populações específicas 

onde o acesso à internet é extremamente elevado, facto que relega para segundo plano a questão do 

enviesamento da cobertura da amostra. Todavia, nesta matéria, não existe consenso quanto à melhor 

estratégia para alcançar a representatividade da população e garantir a qualidade dos dados (Roberts, 

2013; Nicolaas et al., 2014). 

Ainda no âmbito das preocupações levantadas pelos questionários on-line, há que referir que 

diversos estudos apontam para uma menor taxa de resposta comparativamente às modalidades 

tradicionais de inquérito (Couper, 2000; Solomon; 2001; Nicolaas et al., 2014). Acresce ainda o facto 

de Sheehan (2001), ao analisar a evolução das taxas de resposta de inquéritos realizados por correio 

eletrónico, concluir que se tem verificado um decréscimo das taxas de resposta a este tipo de 

abordagem. 

A abonar os web surveys, encontra-se o estudo realizado por Díaz De Rada & Domínguez-

Álvarez (2014) sobre a qualidade da informação extraída de inquéritos autoadministrados via web, no 

qual se demonstra que esta modalidade apresentou um menor número de questões não respondidas 

e respostas mais desenvolvidas nas questões abertas, comparativamente à modalidade em suporte de 

papel. 

No campo das potencialidades dos web survey são apontados, essencialmente, fatores de 

ordem económica e de rapidez no processo de recolha de dados. Esta abordagem, por norma, traduz-

se numa redução dos encargos financeiros da investigação, ao conceder a possibilidade de alcançar 

um grande número de potenciais respondentes sem grandes custos (Jansen et al., 2007; Lynn, 2013; 

Roberts, 2013). São também reconhecidas as mais-valias do inquérito on-line ao nível da simplificação 

do processo de registo dos dados (Jansen et al., 2007; Thayer-Hart et al., 2010; Roberts, 2013), 

considerando que estes são armazenados automaticamente numa base de dados, facto que concorre 

para uma diminuição do erro de digitação de informação (Solomon, 2001). 
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14 O QUESTIONÁRIO ͞AS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA͟  

14.1 OBJETIVOS DO QUESTIONÁRIO 

Conhecer a visão que os docentes de Geografia do Ensino Básico e Secundário (EBS), 

formandos e de carreira, têm em relação às Tecnologias de Informação Geográfica (TIG) constituiu o 

poŶto de paƌtida paƌa a foƌŵulaçĆo do iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ 

(Anexo I e Anexo II). Este objetivo geral assenta no princípio de que a disciplina de Geografia encontra 

Ŷas TIG uŵ iŵpoƌtaŶte ƌeĐuƌso eduĐatiǀo. De ƌefeƌiƌ Ƌue este pƌessuposto Ġ Đoƌƌoďoƌado pela ͞Rome 

Declaration on Geographical Education in Europe͟ (2013), documento que sublinha a relevância da 

utilização de informação geográfica bem como das tecnologias geoespaciais na educação geográfica. 

Outras premissas em torno das quais se estruturou o questionário foram que: 

- as TIG são reconhecidas pelos docentes de Geografia como ferramentas com potencialidades 

educativas, ajustadas aos objetivos do ensino, em geral, e da educação geográfica, em particular; 

- fatores endógenos (grau de capacitação) e exógenos (organizacionais, infraestruturação 

tecnológica, curriculares) condicionam a integração das TIG nas práticas escolares dos professores de 

Geografia. 

14.2 POPULAÇÃO  

Por se ter considerado pertinente auscultar a comunidade de docentes e futuros docentes de 

Geografia relativamente ao papel das TIG enquanto ferramentas didáticas no processo de ensino-

aprendizagem, definiu-se que estes dois conjuntos populacionais constituíam os públicos-alvo do 

iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞AS TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ apliĐado Ŷo aŶo letiǀo de ϮϬϭϯ/ϮϬϭϰ. 

Ressalva-se que, em relação aos futuros docentes de Geografia, o questionário restringiu-se aos 

alunos que frequentam o segundo ano do Mestrado em Ensino de História e de Geografia (MEHG), 

dado que o seu percurso académico e a experiência formativa que estão a desenvolver os tornam 

melhores conhecedores da causa subjacente ao questionário. 



 - 59 - 

Segundo os dados mais recentes publicados pela Direção-Geral de Estatísticas da Educação e 

Ciência do Ministério da Educação e Ciência (DGEEC & DSEE, 2014), no ano letivo de 2012/2013 

encontravam-se em exercício 4 084 docentes de Geografia (3 682 no Ensino Público e 402 no Ensino 

Privado), maioritariamente do sexo feminino e distribuídos geograficamente de acordo com os dados 

do Tabela IV. Apesar do desfasamento temporal em relação ao período de aplicação do inquérito, face 

à inexistência de dados mais atualizados, assume-se este valor como uma referência indicativa do 

universo populacional dos professores de Geografia em exercício. 

 

 
Tabela IV - Professores de Geografia do EBS segundo o género e segundo a NUT II 

    

2012 

- 

2013 

Total 
Género NUT II 

M F Norte Centro Lisboa Alentejo Algarve RAA RAM 

4084 
1 161 

(28,4%) 

2 923 

(71,6%) 
1411 863 1098 281 155 127 148 

                                                                                             Fonte: DGEEC & DSEE, 2014 

 

Dos contactos estabelecidos com os coordenadores e alguns dos docentes dos cursos das 

instituições de ensino superior público do Mestrado em Ensino de História e de Geografia4, apurou-se 

que o segundo ano deste curso foi frequentado, no ano letivo de 2013/2014, por 63 alunos, valor que 

representa o total de efetivos do universo populacional dos professores de História e de Geografia em 

formação inicial (Tabela V). 

 

 
Tabela V - Professores formandos de História e Geografia, segundo a instituição de ensino superior 

        
Instituição 

IE 

UMinho 

FL 

UPorto 

FL 

UCoimbra 

FL 

ULisboa/IGOT 

FCSH-

UNLisboa 
Total 

N.º de alunos 12 24 12 8 7 63 

 

                                                           
4 Mestrado instituído pelo Decreto-Lei nº 43/2007, de 22 de fevereiro, o qual regulamenta o regime jurídico da habilitação 
profissional para a docência na educação pré-escolar e nos ensinos básico e secundário, e que será desmembrado em 
Mestrado em Ensino da Geografia e Mestrado em Ensino da História no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, de 
acordo com o Decreto-Lei nº 79/2014, de 14 de maio. 



 - 60 -  

14.3 AMOSTRAGEM 

Para selecionar o subconjunto de professores de Geografia dos EBS a inquirir, dever-se-ia 

recorrer a um processo de amostragem5 que permitisse delimitar o número de inquiridos. Contudo, 

neste caso, considerou-se não ser viável a operacionalização de um método de amostragem. As razões 

que concorrem para este facto prendem-se com a indisponibilidade de estatísticas atualizadas 

relativas ao efetivo populacional e suas características, bem como com a inexistência de um registo da 

população que constitua uma base de amostragem6, a partir da qual se selecionem elementos para a 

amostra e se tenha acesso a referências sobre os mesmos.  

A estratégia encontrada para contornar esta situação passou pela opção de tentar contactar o 

maior número possível de elementos do público-alvo, recorrendo para tal às escolas básicas e 

secundárias públicas do país, nomeadamente às direções/conselhos executivos, a quem se solicitou o 

reencaminhamento do questionário aos docentes de Geografia afetos às suas instituições. 

Esta opção metodológica faz com que o estudo incorra nas técnicas amostrais não 

probabilísticas ou não aleatórias, em que não é possível especificar a probabilidade de um sujeito 

pertencer à população em estudo. Num contexto em que os participantes são selecionados de forma 

não aleatória, a questão da representatividade da amostra não está assegurada na sequência de um 

erro amostral de base (Coutinho, 2011a). Tal como referem Ferreira & Campos (2009, p. 61), nos 

ŵĠtodos ŶĆo pƌoďaďilístiĐos ŶĆo hĄ ͞uŵa teoƌia estatístiĐa de supoƌte ă oďteŶção de amostras 

representativas, mas pode existir uma probabilidade significativamente elevada de que a amostra 

oďtida seja ƌepƌeseŶtatiǀa͟. SeŶdo a aŵostƌageŵ uŵa ƋuestĆo seŶsíǀel, GhiglioŶe & MataloŶ ;ϭ99ϱͿ 

alertam para o facto de não existir forma de assegurar a representatividade absoluta, aconselhando os 

investigadores a evitarem purismos excessivos em torno dos inevitáveis enviesamentos subjacentes à 

constituição de uma amostra e tendo presente que o mais importante é a adequação da amostra aos 

objetivos estabelecidos. 

Por seu turno, no caso dos professores formandos de História e de Geografia, por se tratar de 

um público-alvo reduzido e de contacto fácil, considerou-se viável tentar inquirir toda a população. 

Também se sentiu receio de, ao implementar um procedimento de amostragem, incorrer no risco de 

                                                           
5 Ghiglione & Matalon (1995), Ferreira & Campos (2009), Hill & Hill (2009), Coutinho (2011a) apresentam os diversos 
métodos de amostragem probabilísticos ou aleatórios e os métodos não probabilísticos ou não aleatórios, identificando as 
suas (des)vantagens. No campo dos web surveys, Couper (2000) identifica oito tipologias, cinco das quais referem-se a web 

surveys baseados em probabilidades. Note-se que só é possível proceder à inferência estatística de resultados quando a 
amostra é probabilística, pelo que metodologias de inquérito não-probabilísticas condicionam os esforços de generalização 
de conclusões à população. 
6 Registo da população (listas, mapas, etc) de onde é retirada a amostra (Ferreira & Campos, 2009). 
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o retorno7 dos questionários ser reduzido, dado ser comum haver discrepância entre a amostra 

planeada e a amostra obtida, decorrente das não respostas de indivíduos selecionados no processo de 

amostragem. Como Coutinho (2011a) alerta, uma amostra demasiado pequena, ainda que obtida de 

modo probabilístico, também compromete a qualidade informativa dos dados recolhidos.  

FaĐe a todos os ĐoŶstƌaŶgiŵeŶtos expostos, os ƌespoŶdeŶtes ao iŶƋuĠƌito ͞AS TIG Ŷo eŶsiŶo 

de Geogƌafia͟, sĆo Đoŵpostos poƌ uŵ paiŶel de ǀoluŶtĄƌios ĐoŶseguidos de forma não probabilística, 

próxima de uma amostra de conveniência (Hill & Hill, 2009), pelo que é necessário cuidado extra na 

validação dos resultados.  

As opções disponíveis para a avaliação da dimensão da amostra obtida de modo não aleatório 

passam por assumir como referência uma dimensão usada anteriormente em estudos afins ou partir 

do princípio que a amostra é aleatória e avançar para a determinação da sua dimensão, calculando-se 

um valor apenas de referência (Weiers, 1998, apud Ferreira & Campos, 2009). No presente estudo, 

recorrer-se-á à segunda opção. 

14.4  O QUESTIONÁRIO: SECÇÕES, QUESTÕES, RESPOSTAS E SUAS ESCALAS DE MEDIDA 

Ultrapassada a questão de quem inquirir, iniciou-se a preparação do levantamento de dados, 

processo que neste survey decorre da aplicação de um inquérito por questionário autoadministrado. A 

inexistência de um instrumento de inquirição estandardizado levou à necessidade de construir um 

questionário, processo que, segundo Coutinho (2011a), pode inclusivamente ser visto como 

integrante da própria investigação. Note-se que a formulação cuidada de um instrumento de 

inquirição é de suma importância para que a investigação seja bem-sucedida, pois condiciona a 

qualidade da informação recolhida, a metodologia de análise de dados e, por extensão, as conclusões 

do estudo. 

A estƌutuƌaçĆo geƌal do iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo ensino de Geografia͟ aplicado 

aos docentes de Geografia e aos professores formandos de História e de Geografia é similar, havendo, 

no entanto, algumas questões adaptadas à realidade e à experiência dos diferentes públicos em 

estudo. Estruturado em seis secções, o questionário foi formulado de modo a permitir aferir o nível de 

conhecimentos sobre as ferramentas TIG, as atitudes, os pareceres e as avaliações que os docentes 

                                                           
7 Índices de retorno da ordem dos 60% a 70% são indicados como aceitáveis (Coutinho, 2011a). 
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fazem das TIG enquanto recurso educativo, bem como os fatores que promovem um clima 

(des)favorável à inclusão destas ferramentas nas práticas escolares (Tabela VI). 

 

Tabela VI - Estrutura do inquérito por questionário 

As TIG no ensino de Geografia 

   

Secções 

Professores formandos Docentes em exercício 

Tipologia de resposta 
Escala de medida das 

respostas 

Tipologia de resposta 
Escala de medida das 

respostas 

Fechada Aberta N* O** M*** Fechada Aberta N* O** M*** 

I - Perfil do inquirido 7 1 4 1 2 8 0 5 1 2 

II – Formação em TIG 13 - - 13 - 7 1 1 6 - 

III – Adequação das TIG 

ao ensino 

11 - - 11 - 11 - - 11 - 

IV – Aplicabilidade das 

TIG à Geografia 

11 - - 11 - 10 - - 10 - 

V – Usos escolares das 

TIG 

8 1 - 8 - 9 2 - 9 - 

VI – Condicionantes à 

inclusão das TIG 

23 1 - 23 - 23 1 - 23 - 

Total 

73 3 

4 67 2 

68 4 

6 60 2 

76 72 

               *N – Nominal  **O – Ordinal  ***M - Métrica 

 

O questionário é antecedido por uma breve nota introdutória, onde consta, de forma sucinta, 

tal como indicado por Hill e Hill (2009, p. 162): o pedido de colaboração no preenchimento, a 

justificação da aplicação do instrumento, a descrição do questionário, a instituição onde decorre a 

investigação e a declaração de confidencialidade e de anonimato. 

A primeira secção do questionário visa a caraterização dos inquiridos, cujo perfil é traçado 

com base em dados biográficos, habilitações académicas e situação profissional. Note-se que, 

enquanto Hill & Hill (2009) defendem que a caraterização do respondente deve constar no início, 

Thayer-Hart et al. (2010) consideram que os dados pessoais do respondente devem ser solicitados na 

última secção do questionário. 

Com o intuito de enquadrar os respondentes no conjunto de ferramentas TIG, noção 

fundamental na problemática em estudo, a segunda secção do questionário foi orientada no sentido 

de os respondentes procederem a uma autoavaliação dos seus níveis de conhecimentos em TIG, 
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avaliarem a necessidade sentida de efetuarem formação em TIG e indicarem a formação realizada 

neste domínio. Para evitar uma incorreta interpretação de conceitos mais técnicos, o uso de 

terminologia específica das ferramentas TIG foi sucedido por uma breve definição e enquadramento 

do tipo de tecnologia em questão, acompanhada pela exemplificação de programas ou serviços tidos 

como TIG. Foram, assim, seguidas as sugestões dadas por Thayer-Hart et al. (2010) relativamente à 

importância de contextualizar e explicitar os conceitos chave e as questões numa espécie de 

preâmbulo. 

Dado que a inquirição de aspetos mais específicos só deve ser realizada numa fase mais 

avançada do questionário (Thayer-Hart et al., 2010), apenas na terceira e na quarta secção os 

respondentes são confrontados com questões relacionadas com a adequação das TIG ao ensino e, em 

particular, ao ensino de Geografia. Deliberadamente, recorreu-se nestas secções ao uso de uma 

linguagem decalcada dos documentos orientadores do ensino de Geografia no terceiro ciclo e no 

ensino secundário. 

A regularidade do uso das ferramentas TIG e os contextos educativos em que é feito esse uso 

são analisados na quinta secção do questionário, orientada para o conhecimento dos usos escolares 

das TIG. 

A última secção do questionário é reservada à avaliação das condicionantes à inclusão das TIG 

enquanto tecnologias educativas, solicitando-se aos respondentes a avaliação do nível de 

des(adequação) de um amplo leque de fatores. O questionário finda com a possibilidade de os 

respondentes efetuarem uma avaliação global da temática em estudo. 

Para facilitar a compreensão do inquérito, os assuntos com alguma proximidade temática 

estão agrupados na mesma secção. Teve-se o cuidado de agrupar os tópicos que apresentam 

modalidades de resposta similares, de forma a garantir a coerência e a consistência do instrumento 

(Ghiglione & Matalon,1995; Thayer-Hart et al, 2010). De referir que, na opinião de Hill & Hill (2009, p. 

164), o agrupamento de questões em blocos temáticos adequa-se à recolha de factos, mas na recolha 

de opiniões, atitudes e satisfações poderá ser vantajoso não colocar as perguntas de uma secção num 

só bloco, de modo a minimizar os efeitos de memorização e a tendência de uso de um estilo de 

resposta repetitivo.  

É recorrente o alerta para que as questões sejam formuladas numa linguagem simples e isenta 

de ambiguidades e que abordem apenas um assunto. 

A opção por questões de tipo abertas ou fechadas constituiu um sério dilema. Se, por um 

lado, as questões abertas viabilizam que o respondente se expresse livremente, manifestando a sua 

visão precisa sobre o assunto (Thayer-Hart et al, 2010), também é verdade que esta é uma tipologia 

de resposta mais complicada de codificar, e que apresenta um maior número tanto de não-respostas 

como de respostas desadequadas (Reja et al., 2003), pelo que são questões que requerem um 
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cuidado redobrado na sua formulação, sobretudo em questionários autoadministrados. Tanto Reja et 

al. (2003) como Thayer-Hart et al. (2010) corroboram a ideia segundo a qual, na perspetiva dos 

respondentes, as questões em que se disponibilizam alternativas de resposta são mais atrativas, por 

exigirem menos tempo de interpretação e de resposta.  

Deste modo, por se pretender formular o questionário numa perspetiva facilitadora do 

preenchimento na ótica do inquirido, o número de respostas fechadas supera largamente as respostas 

abertas. A par de alguns itens de resposta binária, a generalidade das escalas de resposta8 está 

formulada de modo a que o respondente selecione o descritor que melhor traduz o seu grau de 

concordância/satisfação/importância/adequação/frequência com o teor do item, inspiradas nas 

escalas de medição intervalar do tipo Likert. Compostas por cinco níveis gradativos, estas oscilam 

entre um polo negativo e um polo positivo, balanceados por um ponto neutro, exemplificada pela 

seguinte escala: discordo completamente, discordo, nem concordo nem discordo, concordo, concordo 

completamente. A opção pelo predomínio deste tipo de escala de medida deriva do rápido 

entendimento dos respondentes da modalidade de resposta pretendida, da facilidade de codificação 

das respostas e, ainda, das possibilidades de tratamento estatístico subjacentes. Deve-se referir, 

contudo, que o facto de, na prática, se tratar de escalas ordinais9 disfarçadas de escalas métricas, o 

seu tratamento estatístico pressupõe alguma flexibilização do rigor metodológico, dado que não há 

uŵa foƌŵa de gaƌaŶtiƌ Ƌue a distąŶĐia, eŶtƌe uŵ uso esĐolaƌ das TIG ͞ƌaƌaŵeŶte͟ e ͞ăs ǀezes͟, Ġ 

percecionada da mesma forma pelos respondentes. 

Teve-se o cuidado em deixar espaço para que os respondentes se pudessem expressar 

livremente em relação ao papel das TIG no ensino de Geografia. Na tipologia de resposta aberta, 

impõe-se a análise de conteúdo como método de análise de dados antecedida de um processo de 

codificação das respostas. 

Sabendo que a predisposição de colaboração dos respondentes no preenchimento do 

questionário é essencialmente condicionada pelo tamanho e layout do mesmo (Hill & Hill, 2009), 

procurou-se cingir a um número de questões que permita recolher informação necessária, de acordo 

com os objetivos da investigação, e evitou-se a tentação de ser demasiado exaustivo, correndo o risco 

de dissuadir o respondente. Em termos gráficos, seguiram-se as indicações de Thayer-Hart et al. 

(2010) e aplicou-se um layout simples e consistente. 

 

                                                           
8 Em Hill & Hill (2009) e em Coutinho (2011a) são explanadas as escalas de medida subjacentes aos diferentes tipos de 
resposta fechada. Estes autores também sistematizam as técnicas estatísticas passíveis de aplicação às diferentes escalas de 
resposta em função das variáveis avaliadas. 
9 As escalas ordinais admitem uma ordenação numérica das suas categorias, estabelecendo uma relação de ordem entre 
elas, sem contudo ser possível medir a magnitude das diferenças entre categorias (Hill & Hill, 2009, p. 108). 
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14.4.1 O questionário on-line para docentes de Geografia  

A inexistência de uma listagem de docentes de Geografia dos EBS e a impossibilidade de 

contactar diretamente com os potenciais respondentes, para além de representarem sérios 

constrangimentos à formulação de uma amostragem probabilística, determinaram que o questionário 

fosse formulado on-line e remetido por correio eletrónico a todas as escolas públicas do país onde 

funciona o terceiro ciclo do ensino básico e o ensino secundário, níveis para quais os professores de 

Geografia estão habilitados a lecionar. Considerou-se que os docentes de Geografia dos EBS são uma 

das populações onde é exequível a implementação de uma modalidade de recolha de dados assente 

na web, pois acredita-se que neste conjunto populacional o acesso à internet é elevado e que é 

comum a existência de um endereço de correio eletrónico, até porque é prática recorrente a 

instituição escolar fornecer um e-mail para fins profissionais. 

A modalidade de inquérito por questionário adotada para a inquirição dos professores de 

Geografia em exercício enquadra-se nos electronic surveys, definidos por Jansen et al. (2007, p. 2) 

como sendo aqueles em que o computador desempenha um papel de relevo, tanto na distribuição do 

inquérito aos potenciais respondentes, como na compilação/recolha de dados dos respondentes, em 

particular nos web-based survey, atendendo ao facto do instrumento se encontrar alojado num 

servidor web e ser acessível através de um navegador de internet (Green, 1995; Stanton, 1998, apud 

Jansen et al., 2007). Considerou-se ser esta a modalidade de inquérito que melhor se ajustava aos 

moldes do estudo, na medida em que permitiria de um forma rápida e económica tentar chegar a um 

elevado número de potenciais respondentes, contando-se para tal com o reencaminhamento do 

pedido de colaboração no preenchimento do inquérito por parte das direções/conselhos executivos 

das escolas públicas portuguesas. 

De entre as muitas opções disponíveis, selecionou-se a aplicação Formulário da plataforma de 

armazenamento de dados on-line Google Drive10 (https://drive.google.com) para a elaboração do 

inquérito. O Google Drive na web é compatível com as versões mais recentes dos navegadores de uso 

mais generalizado (Google Chrome, Internet Explorer, Firefox, Safari) e com os sistemas operativos 

Windows (Microsoft), OS X (Apple) e baseados em Linux 

(https://support.google.com/drive/answer/2375082?hl=pt-PT, acedido a 12/10/2013). Em relação à 

edição do questionário, o formulário do Google Drive disponibiliza ao utilizador um leque diverso de 

opções, desde aspetos organizacionais, tipologia de questões até ao próprio layout final 

                                                           
10 Para além da criação de inquéritos on-line, o editor de formulários do Google permite o registo e a visualização das 
respostas recebidas numa folha de cálculo, a qual incorpora ferramentas complementares de análise estatística de dados 
(https://support.google.com/docs/answer/87809?hl=PT, acedido a 12/10/2013). Oferece também a possibilidade de 
transferência dos dados, sendo possível a transferência dos dados em diversos formatos, como por exemplo xls, usado pelo 
Excel, programa de cálculo da Microsoft. 
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(https://support.google.com/docs/answer/2839737, acedido a 12/10/2013), permitindo a 

estruturação do questionário de acordo com as orientações bibliográficas. 

Utilizaram-se alguns artifícios disponíveis na edição do formulário on-line, nomeadamente a 

disponibilização ao respondente da monitorização do preenchimento do inquérito através da 

visualização de uma barra de progresso. A definição de obrigatoriedade de responder à maioria das 

questões foi uma estratégia adotada no sentido de evitar o não preenchimento de campos de 

resposta por distração. Entre as perguntas cujas respostas não são obrigatórias, estão as que solicitam 

a indicação de informação muito específica (ex: ano de conclusão da licenciatura, formações 

realizadas em TIG e respetivas entidades formadoras), atendendo a que os respondentes manifestam 

dificuldade em se recordar de datas ou acontecimentos detalhados (Thayer-Hart et al., 2010). Dado 

que os inquiridos são pouco propensos a responder a questões de resposta aberta (Reja et al., 2003), 

a resposta a esta tipologia de questão também ficou como optativa.  

Não foram incorporadas ferramentas audiovisuais para não sobrecarregar as ligações de baixa 

velocidade, dado que a demora em carregar o formulário pode ser um fator de desistência do seu 

cabal preenchimento. 

Uma última referência ao facto de se ter optado por, no corpo do e-mail de divulgação do 

pedido de colaboração no preenchimento do questionário, se apresentar apenas o link de acesso ao 

instrumento, dado que a sua incorporação é aconselhável apenas para formulários com um reduzido 

número de questões (Couper, 2008 apud Thayer-Hart et al., 2010). 

14.5 PRÉ-TESTE 

Antes da implementação do questionário, deve-se testar a sua adequação aos objetivos do 

estudo através da aplicação em pequena escala da versão preliminar. Este procedimento, designado 

por pré-teste (Ghiglione & Matalon, 1995), estudo preliminar (Hill & Hill, 2009) ou estudo piloto 

(Coutinho, 2011a), ĐoŶsiste Ŷa apƌeseŶtaçĆo do iŶstƌuŵeŶto a ͞uŵ peƋueŶo Ŷúŵeƌo de pessoas 

pertencentes às difeƌeŶtes Đategoƌias de iŶdiǀíduos Ƌue Đoŵpõeŵ a aŵostƌa͟ (Quivy & 

Campenhoudt, 1998, p. 182), tendo em vista os ajustes finais do questionário para garantir o sucesso 

da investigação. 

Para a realização do pré-teste do questionário dirigido aos docentes de Geografia, solicitou-se 

a colaboração de um grupo restrito de docentes com atributos (género, idade, instituições onde 
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adquiriram a qualificação profissional, vínculo profissional, área geográfica de docência) 

tendencialmente próximos ao perfil médio dos docentes de Geografia (DGEEC & DSEE, 2013). No pré-

teste do questionário formulado para os futuros professores de Geografia, contou-se com a 

colaboração de alguns professores formandos de História e de Geografia a frequentar o curso do 

Mestrado em Ensino da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, no ano letivo de 2012/2013. 

Após o preenchimento individual do questionário, durante o qual se estimou o tempo de resposta, os 

docentes e futuros docentes envolvidos no pré-teste foram convidados a fazer uma apreciação global 

do mesmo, seguindo-se um momento de análise crítica das diferentes questões. Deste diálogo, foi 

possível verificar o domínio da terminologia relacionada com as TIG e aferir a necessidade de 

explicitação de alguns conceitos. 

Os pareceres emitidos pelos respondentes na fase de pré-teste revelaram-se pertinentes e 

possibilitaram a deteção de insuficiências que permitiram produzir uma versão final do questionário 

mais consistente. Alterações na sequência das secções do questionário, reformulação/eliminação de 

algumas questões, adequação das modalidades de resposta e respetivas escalas de resposta são 

exemplos de reajustes feitos à versão inicial do questionário decorrentes das achegas apresentadas 

pelos respondentes no pré-teste. Particularmente no caso do questionário dirigido aos docentes de 

Geografia, por estar formulado on-line, a fase de pré-teste também serviu para verificar a 

exequibilidade desta modalidade de recolha de dados. Para tal, solicitou-se que os respondentes 

acedessem ao questionário a partir de diferentes tipos de navegadores web e de diferentes sistemas 

operativos, antecipando eventuais dificuldades em receber, abrir, preencher e submeter o 

questionário (Graeml & Csillag, 2008; Thayer-Hart et al., 2010). 

Os resultados obtidos na fase de pré-teste foram codificados e submetidos a um tratamento 

estatístico simples. Para a avaliação da consistência interna do questionário, calculou-se o coeficiente 

Alpha de Cronbach11, adequado para avaliar a fidelidade12 de questionários formulados com escalas de 

tipo Likert. Os pareceres dos orientadores da investigação sobre o instrumento também coadjuvaram 

na validação do inquérito por questionário. 

Testados o inquérito e os procedimentos de recolha de dados, e feitos os reajustes 

necessários, passou-se à recolha de dados, solicitando aos potenciais respondentes a sua colaboração 

no preenchimento do inquérito. 

 

                                                           
11 O coeficiente Alpha de Cronbach permite verificar quão consistentemente um item mede o mesmo que o instrumento 
total. Tendo por base as médias das correlações inter itens e o número de questões, é determinada em que medida o grau 
de variância geral dos resultados se associa ao somatório da variância de cada item. Quanto mais alto é o resultado maior é a 
fidelidade do instrumento (Coutinho, 2011a). 
12 Um instrumento diz-se fiável quando se obtém sistematicamente o mesmo resultado na medição determinada 
propriedade, independentemente das circunstâncias de aplicação (Thayer-Hart et al, 2010, p. 6). 
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14.6 PROCESSO DE RECOLHA DE DADOS  

A logística da recolha de dados envolveu procedimentos distintos para os dois públicos em 

estudo. 

No caso do inquérito dirigido aos docentes de Geografia dos EBS, por envolver a inquirição de 

docentes em meio escolar, dada a sua divulgação a partir das escolas públicas, obteve-se a anuência 

do preenchimento do inquérito por questionário por parte da Direcção-Geral de Inovação e de 

Desenvolvimento Curricular/Direção Geral da Educação, dando assim cumprimento ao disposto no 

Despacho n.º 15 847/2007, e das Direções Regionais da Educação dos Açores e da Madeira.  

Recorreu-se ao levantamento dos endereços de correio eletrónico das escolas públicas com 

terceiro ciclo e ensino secundário na página da Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares 

(http://www.dgeste.mec.pt/index.php/escolas/pesquisa-de-agrupamentos, acedido a 11/01/2014), no 

portal da educação dos Açores (https://www.edu.azores.gov.pt/Paginas/EscolasContactos.aspx, 

acedido a 11/01/2014) e no portal das escolas da Madeira (http://escolas.madeira-

edu.pt/EscolasdaRAM/tabid/11869/Default.aspx, acedido a 11/01/2014). Da pesquisa efetuada, 

obteve-se o contacto eletrónico de um total de 1264 escolas (1200 em território continental, 34 na 

Região Autónoma dos Açores-RAA e 30 na Região Autónoma da Madeira-RAM). Aquando do envio da 

mensagem de correio eletrónico, verificou-se que uma parte muito significativa dos contactos 

eletrónicos disponibilizados pela Direção-Geral dos Estabelecimentos Escolares estava desatualizada, 

pelo que houve necessidade de proceder a uma nova pesquisa dos mesmos diretamente nas páginas 

dos agrupamentos de escola/escolas não agrupadas. Houve ainda necessidade de contactar 

telefonicamente um número restrito de escolas, cujo contacto eletrónico não constava on-line. 

Considerou-se o início do terceiro período como sendo um momento oportuno para se dar 

início à recolha de dados, pelo que, de 7 a 15 de maio, se procedeu ao envio de um e-mail aos 

Diretores dos Agrupamentos de Escolas/Escolas não agrupadas de Portugal continental, aos 

presidentes dos Conselhos Executivos das escolas da RAA e aos Diretores das Escolas da RAM, aos 

quais se solicitava o reencaminhamento da mensagem aos docentes de Geografia afetos às escolas. 

Esta opção fez com que, a todas as limitações inerentes à investigação por questionário eletrónico, 

acresça o facto de não haver garantias do efetivo reencaminhamento do e-mail aos potenciais 

respondentes, por se estar a recorrer a intermediários. 

O e-mail enviado às escolas é composto por uma breve carta de apresentação, tendo-se o 

cuidado de proceder à identificação da investigadora, dos objetivos genéricos da investigação e da 

instituição onde a mesma está a ser desenvolvida. O acesso dos potenciais respondentes ao 

questionário eletrónico é garantido através da disponibilização do seu URL (Universal Resource 
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Locators), para que, através de um clique com o rato sobre a hiperligação, seja feito o 

reencaminhamento para à página do questionário. Na parte final do e-mail, para além do 

agradecimento, é dada indicação do tempo aproximado de resposta e alerta-se para a necessidade de 

se submeter o inquérito apenas uma única vez. 

Com algumas escolas, estabeleceram-se individualmente contactos posteriores, no sentido de 

prestar esclarecimentos solicitados pelas direções, nomeadamente em questões relacionadas com a 

certificação de autorização para a aplicação do inquérito em meio escolar e da condição de aluna do 

curso de doutoramento em Geografia. Apesar de em número diminuto, algumas escolas tiveram o 

cuidado de confirmar o reencaminhamento do e-mail aos docentes de Geografia.  

Como estratégias para incrementar o número de respostas ao questionário, optou-se pelo 

envio de um lembrete13 após três semanas da divulgação do pedido de colaboração a todas as escolas 

dos concelhos dos quais ainda não se tinha obtido nenhuma resposta. Paralelamente, contou-se com 

a divulgação do questionário entre a lista de contactos de professores de Geografia de um docente do 

ensino superior e investigador na área do ensino em Geografia. O apelo ao preenchimento do 

inquérito foi feito após a primeira fase de divulgação do inquérito, a 22 de maio, e posteriormente a 

18 de julho, no término da fase de recolha de dados. 

Por se tratar de um universo populacional muito mais restrito, a operacionalização do 

processo de recolha de dados junto dos professores formandos de História e de Geografia não foi tão 

exigente. Contou-se com a cooperação de docentes do segundo ano do curso de MEHG das diferentes 

instituições de ensino superior público, a quem se solicitou autorização para aplicação do questionário 

numa das unidades curriculares lecionadas. No Instituto de Educação da Universidade do Minho 

(IEUM), na Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP) e na Faculdade de Letras da 

Universidade de Lisboa/Instituto de Geografia e Ordenamento do Território (FLUL/IGOT), a recolha de 

dados decorreu nas duas últimas semanas de aulas do primeiro semestre. Na Faculdade de Letras da 

Universidade de Coimbra (FLUC), optou-se por proceder à aplicação no início do segundo semestre, 

enquanto na Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (FCSH-UNL) o 

preenchimento do questionário decorreu no final do ano letivo. 

Cientes de que muito dificilmente se alcançaria o objetivo de auscultar todo o universo 

populacional, decidiu-se por, presencialmente, ou na impossibilidade de deslocação à instituição 

através do docente da unidade curricular, solicitar a cooperação no preenchimento do inquérito por 

questionário aos alunos numa aula de uma das unidades curriculares do curso de mestrado, tendo-se 

                                                           
13 O envio de uma mensagem a relembrar o preenchimento do questionário é uma estratégia referenciada como frutífera, 
podendo ser efetuada algum tempo após o envio do convite ao preenchimento do inquérito (Graeml e Csillag, 2008) ou dias 
antes do fim do prazo de preenchimento (Thayer-Hart et al, 2010). 
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o cuidado de deixar exemplares para os alunos que se encontravam ausentes aquando da deslocação 

às instituições. 

14.7 A ADESÃO AO QUESTIONÁRIO ͞AS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA͟ 

O período de recolha de dados no sistema web-survey iniciou-se no dia 7/05/2014 e 

prolongou-se até ao dia 31/07/2014, data em que se desativou a receção de respostas na plataforma 

Google Drive. Durante este período contabilizou-se um total de 410 respostas submetidas pelos 

docentes de Geografia dos EBS (Figura 7). 

Verifica-se que a primeira semana após o envio do pedido de divulgação do questionário 

regista o pico máximo de submissão de respostas, dado que entre os dias 7 e 14 de maio foram 

submetidas 52% das respostas ao questionário. Estima-se que as estratégias usadas para aumentar a 

taxa de resposta tenham contribuído para a submissão de 25% das respostas, sendo particularmente 

evidente a importância do envio do lembrete às escolas dos concelhos em relação aos quais não se 

tinha obtido nenhuma resposta até ao dia 26 de maio. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Em termos de distribuição geográfica, foram recolhidos dados de docentes de Geografia que 

lecionam em 57% dos concelhos portugueses (Figura 8). 
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Figura 7 - Respostas suďŵetidas ao iŶƋuéƌito poƌ ƋuestioŶáƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ Ŷa platafoƌŵa Google Dƌiǀe 
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A recolha de dados junto dos professores formandos de História e de Geografia, ao longo do 

ano letivo de 2013/2014, teve um retorno de 52 inquéritos. Face ao número de inquéritos 

preenchidos, a fração do universo dos futuros docentes de Geografia observada cifra-se nos 83% 

(Tabela VII). 

 
 

Tabela VII - Professores formandos de História e de Geografia respondentes ao questionário, segundo a instituição de ensino 

superior 

       

Instituição 
IE 

UMinho 

FL 

UPorto 

FL 

UCoimbra 

FL 

ULisboa/IGOT 

FCSH-

UNLisboa 
Total 

Respondentes 11 15 11 8 7 52 

%  91,7 62,5 91,7 100 100 82,5 

  

O envio de questionários preenchidos por alunos ausentes no momento em que foi aplicado o 

inquérito em situação de aula permitiu aumentar a taxa de respostas em cerca de 12%. 

 Ainda que sendo resultados meramente indicativos da qualidade informativa dos dados, 

tomou-se por referência o procedimento utilizado no caso de amostragem probabilística para o 

cálculo da margem de erro e intervalo de confiança, tendo por base o número de respostas obtidas.  

Figura 8 - Concelho com respostas ao inƋuéƌito poƌ ƋuestioŶáƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ – Docentes dos EBS 
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Para uma população de 4084 docentes de Geografia dos EBS, a dimensão recomendada da 

amostra para obter uma margem de erro de 5% e um intervalo de confiança de 95% seria de 352 

indivíduos (http://www.vsai.pt/amostragem.php, acedido a 31/07/2014). Tendo em conta que o 

número de professores de Geografia respondentes ao questionário foi de 410, a margem de erro 

desce para 4,6% (https://www.checkmarket.com/market-research-resources/sample-size-calculator/, 

acedido a 31/07/2014).  

Já para uma população de 63 professores formandos de História e de Geografia, a dimensão 

recomendada da amostra é de 55 indivíduos, para os dados terem um intervalo de confiança de 95% e 

uma margem de erro de 5%. O número de respostas obtidas permite apenas um intervalo de 

confiança para 90%, para o qual a dimensão recomendada da amostra é de 52 indivíduos, exatamente 

o número de elementos inquiridos (http://www.vsai.pt/amostragem.php, acedido a 31/07/2014). 

Na Tabela VIII apresenta-se uma súmula da forma como se procedeu à operacionalização da 

apliĐaçĆo do ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟. 

 

Tabela VIII - Síntese dos procedimentos e dos resultados da aplicação do questionário 

* Em 2013/2014 
**A fração de docentes de Geografia dos EBS auscultada é uma estimava, dado que tem por base dados do universo 

população do ano letivo anterior ao da aplicação do inquérito. 

14.8 CONCLUSÕES 

As opções ŵetodológiĐas toŵadas paƌa iŵpleŵeŶtaƌ o iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo 

eŶsiŶo de Geogƌafia͟ foƌaŵ o ƌesultado da teŶtatiǀa de ƌespeitaƌ os pƌoĐediŵeŶtos iŵplíĐitos ă 

      
͞AS TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ Docentes Geografia dos EBS 

Prof. estagiários de História e de 

Geografia 

População  4084* 63 

Questionário autoadministrado Formulário on-line Suporte papel 

Pré-teste 01/2014 12/2012 

Distribuição Correio eletrónico Presencial 

Período de recolha de dados 05/2014 a 07/2014 12/2013 a 05/2014 

Inquéritos preenchidos 410 52 

Taxa de amostragem 10%** 82,5% 
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investigação por survey, superar os constrangimentos associados a esta metodologia e adequar os 

procedimentos de aplicação de um questionário atendendo às particularidades do público-alvo.  

As principais fragilidades da metodologia adotada decorrem da dificuldade de implementar 

um processo de amostragem aleatório, na medida em que este permitiria, com uma margem de erro 

calculável e um grau de confiança estimado, a extrapolação de conclusões após a análise dos dados 

recolhidos. Infelizmente, na operacionalização do questionário não foi possível respeitar estas 

premissas, em virtude do desconhecimento do total de efetivos e da inexistência de uma forma de 

contacto direto com o público-alvo no caso dos docentes de Geografia em exercício. No caso dos 

futuros professores de Geografia, pelo facto de se estar na presença de um grupo tão restrito de 

efetivos populacionais, considerou-se mais seguro tentar obter o máximo de respostas ao 

questionário, em vez de se constituir uma amostra, dado que muito provavelmente os resultados 

obtidos ficariam enviesados pelas não respostas. 

 Considera-se que as frações dos docentes de Geografia observadas são significativas, tanto no 

caso dos professores dos EBS, como no caso dos professores formandos, pelo que se considera que os 

resultados do estudo sobre o papel das TIG no ensino de Geografia terão pertinência, ainda que não 

haja garantias da representatividade dos respondentes. Em relação aos professores de Geografia em 

exercício, a análise de dados estatísticos relativos ao perfil do docente de Geografia do ano letivo 

2013/2014 permitirá avaliar de forma mais consistente a representatividade dos respondentes ao 

questionário. 

15 A ENTREVISTA ENQUANTO TÉCNICA DE INQUIRIÇÃO 

Definida por Kvale (1983) apud Opdenakker (2006, p. 1) Đoŵo teŶdo poƌ oďjetiǀo ͞to gather 

descriptions of the life-world of the interviewee with respect to interpretation of the meaning of the 

described phenomena", a entrevista, enquanto técnica de investigação, possibilita a recolha de dados 

descritivos na linguagem do próprio sujeito (Bogdan & Biklen, 2010). Neste contexto, o interlocutor 

exprime as suas percepções/interpretações ou as suas experiências, cabendo ao entrevistador, 

através das suas questões e reações, o papel de facilitador da expressão do entrevistado (Quivy & 

Campenhoudt, 1998).  
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O recurso à entrevista afigura-se Đoŵo apƌopƌiado ͞where little is already known about the 

study phenomenon or where detailed insights are required from individual participants. They are also 

particularly appropriate for exploring sensitive topics, where participants may not want to talk about 

such issues in a group environment͟ ;Gill et al., 2008, p. 292). Deve-se, então, optar pela recolha de 

dados por entrevista quando se procura explorar as perceções, as perspetivas, as experiências, as 

crenças e/ou as motivações dos participantes relativamente a determinadas problemáticas. 

Comparativamente aos questionários, as entrevistas permitem alcançar uma compreensão mais 

profunda dos fenómenos sociais (Gill et al., 2008). 

Em função dos objetivos da investigação e da temática em análise, pode-se optar por 

entrevistar um indíviduo ou recorrer a um focus groups (Bohnsack, 2004), sendo que, neste último 

caso, o entrevistador deve, essencialmente, atuar como um moderador (Gill et al., 2008; King & 

Horrock, 2010). 

A comunicação mediada por computador e a comunicação on-line ampliaram as modalidades 

de entrevista para além das tradicionais entrevistas presenciais e por via telefónica14, estando o uso 

destas modalidades plenamente reconhecido (King & Horrock, 2010; Braun & Clarke, 2013) e as suas 

potencialidades e limitações amplamente debatidas15. 

15.1 TIPOS DE ENTREVISTA 

Em função da maior ou menor liberdade dada ao inquirido, as entrevistas são classificadas em: 

entrevista diretiva/estruturada ou estandardizada, entrevista semidiretiva ou semiestruturada e 

entrevista livre/não diretiva, não estruturada ou em profundidade (Ghiglione & Matalon, 1995; Gill et 

al., 2008; Aires, 2011; Coutinho, 2011a). Informal conversational interview, general interview guide 

approach, and standardized open-ended interview͟ sĆo outƌas terminologias de entrevistas, de acordo 

com a classificação proposta por Gall et al. (2003), apud Turner (2010, p. 754). Entrevista clínica16, 

entrevista biográfica17, entrevista compreensiva18, entrevista de grupo19, grupo de discussão são mais 

algumas das diversas modalidades de entrevista a que o investigador pode recorrer.  

                                                           
14 O uso das entrevistas presencial e telefónica é analisado, por exemplo, por Sturges, & Hanrahan (2004), Braun & Clarke 
(2013) e Irvine et al. (2013). 
15 As vantagens e as limitações associadas a entrevistas virtuais são explanadas, por exemplo, por Opdenakker (2006), Hay-
Gibson (2009), Braun & Clarke (2013) e Deakin & Wakefield (2014). 
16 Em sentido restrito, reporta-se à entrevista realizada em contexto clínico e terapêutico. Fora deste contexto, o conceito de 
entrevista clínica pode ser usado como equivalente a entrevista em profundidade (Hopf, 2004). 
17 Quando realizada segundo a técnica semidiretiva, é designada por entrevista narrativa (narrative interview) (Hopf, 2004). 
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15.1.1 Entrevista semidiretiva 

A entrevista semidirectiva ou semiestruturada, a usada na presente investigação, e a mais 

comum em investigação social (Quivy & Campenhoudt, 1998), assume-se como sendo a técnica 

adeƋuada paƌa ƌeĐolha de dados ͞ƋuaŶdo iŵpoƌta oďteƌ dados ĐoŵpaƌĄǀeis de difeƌeŶtes 

paƌtiĐipaŶtes͟ (Coutinho, 2011a, p. 291) e posiciona-se a meio caminho entre uma situação de 

ausência de conhecimento por parte do investigador e um conhecimento completo e anterior da 

situação estudo (Ghiglione & Matalon, 1995).  

A existência de questões-chave que, por um lado, orientam os temas a serem explorados e 

que, concomitantemente, abrem espaço à introdução de novas ideias ou ao aprofundamento das 

problemáticas, tende a ser referido como elemento diferenciador da entrevista semidiretiva em 

relação às outras tipologias (Hopf, 2004; Gill et al., 2008). Assim, como ferramentas auxiliares, o 

entrevistador, aquando da condução das entrevistas semiestruturadas, pode fazer-se acompanhar de 

uma grelha de temas (Ghiglione & Matalon, 1995) ou de um guião (Bogdan & Biklen, 2010), onde 

constam as temáticas a abordar e definidas as perguntas-guia (Quivy & Campenhoudt, 1998). O guião 

deve oferecer ao entrevistador um amplo leque de temas a abordar e ao entrevistado espaço para 

moldar o conteúdo em discussão (Bogdan & Biklen, 2010), pelo que a sua gestão deve ser feita com 

grande flexibilidade. Neste sentido, há liberdade na ordem de abordagem dos temas e deve-se dar 

espaço para o entrevistado desenvolver o seu raciocínio, de modo a responder exaustivamente, pelas 

suas próprias palavras e com o seu quadro de referência, às questões (Ghiglione & Matalon, 1995). 

Vista como uma variante da entrevista semiestruturada, a entrevista focalizada (focused 

interview), assim designada por estar focada em temas de conversa pré-determinados, na sua forma 

original associava-se a entrevistas em grupo, apesar de não ser vinculativa a uma situação de grupo. 

Demarca-se por ter um caráter ainda mais livre e aberto, na medida em que um dos seus objetivos é 

distanciar-se dos tópicos da conversação e conceder ao entrevistado a oportunidade de invocar os 

seus pontos de vista (Hopf, 2004). 

 

 

                                                                                                                                                                                       
18 Do cruzamento das técnicas de entrevista semidiretiva com a entrevista de caráter etnográfico, emerge a entrevista 
ĐoŵpƌeeŶsiǀa, a Ƌual ͞procura produzir novas preposições teóricas, através de uma articulação estreita e contínua entre o 
pƌoĐesso de ƌeĐolha de dados e o pƌoĐesso de foƌŵulaçĆo de hipóteses͟ (Ferreira, 2014, pp. 981,982). 
19 Interrogação sistemática de vários sujeitos em contextos formais ou informais (Aires, 2011). 
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15.2 O PROTOCOLO DE ENTREVISTA 

Na ďiďliogƌafia, Ġ ƌeĐoƌƌeŶte a sisteŵatizaçĆo de ͞diĐas͟ paƌa ĐapaĐitaƌ o eŶtƌeǀistadoƌ Ŷa 

realização de entrevistas de qualidade, através da foƌŵulaçĆo de ͞ƌegƌas͟, e da inventariação tarefas a 

levar a cabo no sentido de dar cumprimento ao protocolo de entrevista (Ghiglione & Matalon, 1995; 

Quivy & Campenhoudt, 1998; Burke & Miller, 2001; Hermanns, 2004; Hopf, 2004; Gill et al., 2008; King 

& Horrock, 2010; Turner, 2010; Coutinho, 2011a; Braun & Clarke, 2013; Prodanov & Freitas, 2013). 

15.2.1 Seleção dos entrevistados 

Entre os primeiros passos da recolha de dados por entrevista consta a seleção dos potenciais 

entrevistados, os quais têm de ser, obviamente, conhecedores do fenómeno em estudo (Englander, 

2012). 

Porque em investigação qualitativa se relevam os aspetos relacionados com o conteúdo e com 

a interpretação, afigura-se mais adequado efetuar uma amostragem de dados, contextos e 

participantes de uma forma estratégica, do que recorrer a procedimentos de amostragem de caráter 

quantitativo. Assim sendo, para estudos baseados em entrevista, procuram-se pequenas amostras, 

com base em procedimentos não probabilísticos, que facultem informação profunda e permitam 

responder às questões específicas da investigação (Guerra, 2006). 

Coexistem diferentes modalidades de amostragem qualitativa a que o investigador pode 

recorrer: amostragem por caso único e amostragem por casos múltiplos, segundo Pires (1997)20, ou 

amostragem opiniática e amostragem teórica21, de acordo com Aires (2011). Neste último 

procedimento valoriza-se a opção de, à medida que se avança no processo de tratamento e análise 

dos dados, se alargarem progressivamente os participantes no estudo, até se alcançar um 

determinado nível de conhecimento.  

                                                           
20 Na primeira modalidade de amostragem, o autor propõe a escolha de uma pessoa, situação ou local para fazer uma análise 
intensiva, do tipo estudo de caso. Pode-se constituir uma amostra de ator (entenda-se uma pessoa ou uma família), uma 
amostra de meio/institucional/geográfico ou uma amostra de acontecimentos. No sentido de garantir a totalidade dos casos 
e possibilitar a generalização dos resultados, o autor considera as técnicas de amostragem por caso múltiplo, onde se insere 
a amostragem por: contraste, homogeneização, contraste-aprofundamento, contraste/saturação e por procura de caso 
negativo. 
21 Os procedimentos de amostragem teórica são particularmente usados nos trabalhos que recorrem à teoria ancorada, de 
Glaser e Strauss (grounded theory), enquanto método analítico de fenómenos sociais. O processo de amostragem finda 
quando se atinge a saturação teórica, isto é, quando os dados recolhidos junto dos grupos já não acrescentam quaisquer 
elementos à teoria em desenvolvimento (Böhm, 2004), ou seja, quando no processo de recolha de informação deixam de 
aparecer novos conceitos e categorias (Aires, 2011). 
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A amostragem intencional, normalmente associada a casos de estudo, é referenciada como 

estratégia de obtenção de candidatos a entrevistados com potencial para fornecerem a informação 

mais credível para a pesquisa, cabendo ao investigador a seleção das unidades de amostragem, em 

função de critérios específicos (Aires, 2011). Como tal, o processo de amostragem pode passar pela 

predefinição dos participantes, sendo que a inclusão de um elemento na amostra justifica-se pela 

satisfação de um conjunto de requisitos (Merkens, 2004). Neste contexto, concentrar-se em 

informadores chave é uma estratégia a ter em consideração no processo de amostragem. Trata-se da 

seleção de participantes de acordo com as funções desempenhadas ou com os cargos ocupados, ou 

por ocuparem uma posição privilegiada na rede (Merkens, 2004). 

O número de participantes no estudo, ou seja, o tamanho da amostra, é uma questão tida 

como pouco relevante, sendo que ter uma amostra grande como pré-requisito para a generalização 

dos resultados é uma falácia quando se está na presença de uma investigação de cariz qualitativo. 

Ainda assim, recomenda-se a participação de, no mínimo, três indivíduos (Englander, 2012). 

15.2.2 Elaboração do guião da entrevista 

O guião da entrevista, quando bem construído, para além de reunir um conjunto pertinente 

de questões orientadoras da conversação com o interlocutor, concorre para a criação de um clima 

propício à comunicação (rapport) (Braun & Clarke, 2013), fundamental para que o entrevistado sinta o 

à-vontade e a confiança suficiente para falar abertamente.  

O guião da entrevista deve refletir o grau de estruturação que o investigador pretende que a 

entrevista tenha, de tal forma que, caso se pretenda realizar uma entrevista não diretiva, o guião deve 

ser construído de forma a minimizar as intervenções do investigador (King & Horrock, 2010). 

A realização de um brainstorming é apresentada como estratégia para iniciar a elaboração do 

guião (Braun & Clarke, 2013). Sugestões quanto: às questões de abertura e de finalização da 

entrevista, à sequência das questões, à formulação das perguntas também são apresentadas por King 

& Horrock (2010) e Braun & Clarke (2013).  

A atenção que o investigador deve conceder à elaboração do guião deve chegar ao ponto de 

contemplar um conjunto de questões suplementares que incentivem o entrevistado a aprofundar as 

suas respostas iniciais (probes) e um conjunto de aspetos que, se não forem referidos 

espontaneamente pelos entrevistados, devem ser introduzidos pelo entrevistador, no sentido de 

ajudar a esclarecer as respostas dadas (prompts) (King & Horrock, 2010). 
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15.2.3 Recrutamento dos participantes e agendamento das entrevistas 

O primeiro contacto com os entrevistados pode ser feito por escrito, carta ou via e-mail, ou 

por telefone. Neste primeiro contacto, o investigador deve fazer uma breve apresentação pessoal, 

expor, sucintamente, a problemática em estudo, fornecer alguns objetivos gerais da investigação, 

identificar a instituição no âmbito da qual se desenvolve a pesquisa, garantir a confidencialidade das 

respostas, indicar a forma de uso da informação e sublinhar o contributo que a participação do 

entrevistado representa para a investigação (King & Horrock, 2010). É também aconselhado informar 

que se pretende efetuar a gravação da entrevista, devendo-se justificar tal facto como uma forma de 

assegurar o registo da informação (Burke & Miller, 2001). Obter o consentimento dos participantes é 

também um cuidado que deve ser acautelado na fase de preparação da entrevista (Turner, 2010; 

Braun & Clarke, 2013). Note-se que formalizar legalmente uma autorização pode ser um processo 

moroso (Bogdan & Biklen, 2010). Garantir o anonimato do discurso integra as regras deontológicas do 

protocolo de entrevista (Ghiglione & Matalon, 1995). 

Atente-se que, aquando da marcação das entrevistas, deve-se ter o cuidado de agendá-las 

espaçadamente, reservando-se tempo para a sua transcrição. Para além do mais, a concentração 

exigida ao entrevistador na condução de entrevistas não é compatível com a realização de, por 

exemplo, duas entrevistas no mesmo dia (Braun & Clarke, 2013).  

Definidos os participantes no estudo, convém que seja elaborado um documento onde se 

compilem as informações relativas a cada entrevistado e se proceda à sua anonimização (Braun & 

Clarke, 2013). 

15.2.4 Pré-teste da entrevista 

Fazer o pré-teste da entrevista, ou experimentar a forma de conduzir a entrevista, no dizer de 

Quivy & Campenhoudt (1998), é um dos procedimentos a realizar antes de avançar para a recolha de 

dados, cujo objetivo é identificar as revisões necessárias antes da implementação do estudo por 

entrevista (Turner, 2010). Deve ser efetuado presencialmente, mesmo que a condução das entrevistas 

seja feita à distância (Prodanov & Freitas, 2013), junto de indivíduos com um perfil semelhante ao do 

público-alvo a entrevistar (Burke & Miller, 2001; Turner, 2010). 

Segundo Foddy (1996), nesta fase, deve-se verificar o número de vezes que: cada pergunta é 

lida nos termos em que foi redigida; os inquiridos pedem esclarecimentos; e que foi reformulada uma 

questão antes de as respostas serem consideradas adequadas. Com esta análise, refinam-se as 
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questões e procede-se aos ajustes necessários à clarificação e à ordenação das perguntas. Ainda 

segundo este autor, os procedimentos de pré-teste passam por pedir aos inquiridos que reescrevam 

as peƌguŶtas poƌ palaǀƌas suas, ƌealizaƌ uŵa dupla eŶtƌeǀista e soliĐitaƌ aos iŶƋuiƌidos Ƌue ͞peŶseŵ 

alto͟ eŶƋuaŶto ƌespondem às perguntas, sendo recomendável a aplicação de dois destes 

procedimentos. 

O pré-teste da entrevista é também uma forma de avaliar a sua duração, aferir a viabilidade 

do método de gravação, treinar a transcrição da entrevista e, tal como alertam Prodanov & Freitas 

(2013), avaliar se as informações recolhidas respondem ao problema em estudo, pelo que os autores 

recomendam a codificação e a análise das respostas do pré-teste. 

15.2.5 Condução da entrevista 

A condução da entrevista propriamente dita pode estar a cargo do próprio investigador ou ser 

delegada a entrevistadores devidamente treinados para o efeito. 

Nos momentos antes de se iniciar a entrevista, o entrevistador deve voltar a agradecer à 

colaboração e, mais uma vez explicar, sumariamente, em que consiste a investigação e quais os 

principais objetivos da entrevista (Brinkmann, 2008), dando oportunidade aos participantes de 

esclarecerem alguma dúvida. Em relação a este aspeto, Braun & Clarke (2013) indicam ser comum os 

participantes terem curiosidade em conhecer as motivações pessoais do investigador. Entre as 

diversas recomendações feitas por estes autores, salienta-se a realização de uma última verificação ao 

equipamento de gravação da entrevista. Bogdan & Biklen (2010) recomendam, inclusivamente, que se 

supervisione a gravação durante a entrevista.  

A criação de uma atmosfera de empatia (rapport), por ser propícia à conversação, também 

deve ser assegurada nesta fase, pois influi, de forma positiva, no desenvolvimento da entrevista 

(Hermanns, 2004; King & Horrock, 2010). Para além de empático, o investigador, ao optar pela 

realização de entrevistas, tem de ser reflexivo (Aires, 2011) e assumir o papel da analista (Bogdan & 

Biklen, 2010), pois procura inferir algo a propósito de uma realidade representativa de uma população 

ou de um grupo social, através dos dados verbais provenientes do discurso das pessoas interrogadas, 

seŵ, ĐoŶtudo, desĐuƌaƌ a pƌeseƌǀaçĆo da ͞eƋuaçĆo paƌtiĐulaƌ do iŶdiǀíduo͟ (Bardin, 2008, p. 90). 

Na condução das entrevistas, o entrevistador deverá recorrer a estratégias de escuta ativa22. 

São diversas as estratégias não-verbais e verbais a que o entrevistador pode recorrer para demonstrar 

que está atento ao que é comunicado e que processa ativamente os conteúdos. A título de exemplo, 

                                                           
22 Conjunto de técnicas que visam focar a atenção do entrevistador no entrevistado, com o objetivo de, numa atitude neutra 
e aberta, escutar de forma precisa e interpretar a comunicação verbal e não-verbal de quem fala (Ayres, 2008). 



 - 80 -  

referem-se como estratégias não-verbais a orientação do olhar, o posicionamento e a postura em 

relação àquele que é escutado, e o uso da paráfrase, da reflexão, da interpretação e da formulação de 

resumos, como exemplos de estratégias verbais de escuta ativa (Ayres, 2008). 

O entrevistador deve estar previamente consciente de que os mais diversos fatores se podem 

assumir como condicionantes à realização das entrevistas. A própria situação de entrevista, as 

caraterísticas do entrevistado ou do entrevistador, a linguagem usada, o modo de formulação das 

perguntas, a forma de transição entre os tópicos da entrevista, o próprio modo de tirar notas durante 

a entrevista, até o local de entrevista, são indicados como aspetos condicionantes das entrevistas. 

(Ghiglione & Matalon, 1995; King & Horrock, 2010; Turner, 2010). Relativamente ao espaço, e de 

acordo com Bogdan & Biklen (2010), deve-se privilegiar o encontro com os sujeitos nos seus 

territórios. Nesta linha de atuação, Ghiglione & Matalon (1995) consideram apropriado, se o tema em 

estudo estiver relacionado com a atividade profissional, o próprio local de trabalho. 

Apesar de se recomendar a presença do guião na entrevista, o entrevistador não pode ficar 

preso a este, devendo conduzir a entrevista com flexibilidade, deixando, se assim acontecer, que os 

temas sejam aflorados de forma espontânea pelo entrevistado (Braun & Clarke, 2013). 

Simultaneamente, o entrevistador deve ter a capacidade de controlar a conversação, quando o 

entrevistado tende a se dispersar em relação aos tópicos da entrevista (Turner, 2010). 

King & Horrock (2010) consideram que, para finalizar a entrevista, devem ser questionadas as 

expectativas do entrevistado em relação a cenários futuros ou aos desenvolvimentos da temática em 

causa. Antes de dar por encerrada a entrevista, o entrevistador deve assegurar que o entrevistado não 

tem mais nada de importante a acrescentar. Braun & Clarke (2013) alertam que desligar 

precipitadamente o equipamento de gravação leva a que se percam informações importantes. Neste 

sentido, King & Horrock (2010) aconselham prolongar a gravação o mais tempo possível. 

Reiterar o agradecimento pela disponibilidade de participação e perguntar ao entrevistado se 

quer colocar alguma questão acerca do trabalho em curso, são procedimentos a adotar após a 

entrevista. Caso o entrevistado questione se vai receber algum tipo de resultado da entrevista, a 

sugestão de Braun & Clarke (2013) é que a resposta seja realista. 

A recolha de informações de caráter sociodemográfico tanto pode ser feita na conversa inicial 

(Braun & Clarke, 2013), como no fim da entrevista (Burke & Miller, 2001). 

De forma alguma a perspetiva ou a opinião do entrevistador pode influenciar a recolha de 

dados, sob pena de os desvios do observador colocarem em causa a validade da entrevista, questão 

que também se levanta quando a presença do entrevistador condiciona o comportamento do 

entrevistado, sendo esta ameaça à validade da entrevista conhecida por efeito do observador 

(Coutinho, 2011a). 
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A duração da entrevista depende da temática abordada, do entrevistador e do entrevistado. 

Ainda assim, recomenda-se que a entrevista não dure menos de 15 a 20 minutos (Burke & Miller, 

2001) e não exceda as duas horas (Coutinho, 2011a; Englander, 2012). Para além do tempo dedicado 

à entrevista propriamente dita, deve-se contar com mais 30 minutos de conversação, repartidos entre 

a fase pré e pós-entrevista (Braun & Clarke, 2013). 

Apesar de poder ter um efeito inibidor (Ghiglione & Matalon, 1995; Prodanov & Freitas, 2013), 

geralmente é aconselhado a gravação áudio ou vídeo das entrevistas, pois facilita o processo de 

análise de dados. Esta estratégia permite ao investigador aceder ao conteúdo da entrevista, 

garantindo um menor enviesamento dos dados (Gill et al., 2008). Também é aconselhável a tomada 

de notas/registos numa cópia do guião da entrevista durante e imediatamente após a realização da 

entrevista, devendo-se registar pequenos incidentes que pareçam ter significado (King & Horrock, 

2010). 

A gravação em suporte vídeo, comparativamente à gravação áudio, possibilita a análise dos 

aspetos não-verbais da comunicação. Contudo, este enriquecimento dos dados recolhidos acarreta 

um acréscimo do volume de dados recolhidos para um nível que pode tornar demasiado exigente o 

processo de categorização e de análise da informação (Brinkmann, 2008). 

15.3 A TRANSCRIÇÃO DA ENTREVISTA 

Efetuada a entrevista, o entrevistador deve ocupar-se da sua transcrição verbatim, no sentido 

de preparar para análise o material recolhido nas entrevistas. Na verdade, procrastinar a preparação 

da análise dos dados recolhidos por entrevista pode acarretar perda de integridade dos dados e das 

conclusões finais do estudo (Burke & Miller, 2001), pelo que esta tarefa deve ser feita imediatamente 

após a realização da entrevista. Esta estratégia possibilita ainda ao entrevistador a refinação das suas 

competências, de entrevista para entrevista (Braun & Clarke, 2013). 

Na medida em que é a fonte de informação nos estudos baseados em entrevistas gravadas 

(Brinkmann, 2008; Bogdan & Biklen, 2010), a transcrição da entrevista integra o próprio processo de 

investigação. Consoante os autores, a fase de transcrição das entrevistas é vista como a terceira etapa 

de uma entrevista (após a elaboração do guião e da entrevista) (Manzini, -) ou inserida na fase de pré-

análise do material (Bardin, 2008). Davidson (2009) classifica o processo de transcrição como 

teorético, seletivo, interpretativo e representacional. Por depender dos objetivos, das capacidades e 
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das limitações das pessoas que efetuam a transcrição, a não neutralidade é uma caraterística do 

processo de transcrição (Koǁal & O’CoŶŶell, ϮϬϬϰ). 

A transposição para a escrita de um conteúdo áudio implica uma mudança de meio e, envolve 

a transformação e a interpretação dos dados, propiciando a familiarização com o conteúdo e a 

formação das primeiras impressões sobre os dados (Gibbs, 2009; Manzini, -), pelo que é benéfico que 

o próprio investigador assuma a tarefa de transcrição das entrevistas. 

Atendendo aos objetivos da investigação, podem ser usados diferentes níveis de transcrição: 

transcrição da essência do discurso, transcrição literal, transcrição literal com fala coloquial e 

transcrição de nível de discurso (Gibbs, 2009). 

Quando os objetivos da investigação passam pela interpretação do discurso dos entrevistados, 

deve-se proceder a uma transcrição integral da gravação áudio, complementando este registo com as 

anotações, na medida em que expressões faciais e mensagens corporais enriquecem a análise e a 

interpretação dos comentários do entrevistado (Bogdan & Biklen, 2010; Manzini, -). Ressalva-se a 

necessidade de manter o anonimato das pessoas/instituições na transcrição para garantir a 

confidencialidade (Gibbs, 2009). 

Fazer uma boa transcrição implica estabelecer regras e seguir critérios. Deve-se ter presente 

que o método de transcrição adotado influi no resultado final da transcrição e no seu posterior 

aproveitamento (Koǁal & O’CoŶŶell, ϮϬϬϰ). Duas regras básicas da transição oral são: (i) DoŶ’t tǇpe 

aŶǇthiŶg that isŶ’t theƌe; (ii) Do include everything that is there (French (2001) apud Ramilo & Freitas, 

2001, p. 55).  

A transposição da fala para a escrita confronta-se com pausas, sobreposição de falas, 

ideofones (sons que sugerem reações ou ideias) e interjeições caraterísticas do discurso oral, as quais, 

frequentemente, não são proferidas de acordo com as regras de construção frásica, nem de 

pontuação do discurso esĐƌito. Eŵ Raŵilo & Fƌeitas ;ϮϬϬϭͿ, Koǁal & O’CoŶŶell (2004) e Magro (2007) 

encontram-se, com base em diferentes normas, procedimentos metodológicos para a transcrição do 

discurso oral, garantindo a fidedignidade do produto. 

A transposição é uma tarefa particularmente morosa (Bogdan & Biklen, 2010). Braun & Clarke 

(2013) sugerem que se reservem oito a nove horas de trabalho para a transcrição de uma hora de 

gravação áudio. O recurso a programas informáticos de transcrição ou a ferramentas incorporadas nos 

softwares de análise de dados qualitativos, que permitem, por exemplo, na mesma interface ouvir e 

introduzir texto ou ajustar a velocidade de execução do áudio e à velocidade de digitação, vêm 

aligeirar esta tarefa (Gibbs, 2009; Bogdan & Biklen, 2010). Antevê-se que os progressos ao nível do 

deseŶǀolǀiŵeŶto de pƌogƌaŵas de ƌeĐoŶheĐiŵeŶto de ǀoz peƌŵitiƌĆo uŵa ͞siŵplifiĐaçĆo͟ do ato de 

transcrição. 
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16 A ANÁLISE DE CONTEÚDO NO ESTUDO DE DADOS QUALITATIVOS 

Apesar de diferentes métodos poderem ser usados para a análise de dados qualitativos, a 

análise de conteúdo constitui o referencial teórico mais frequentemente adotado para o tratamento 

científico de informações textuais (Coutinho, 2011a), na medida em que possibilita o estudo de 

informações profundas e complexas através de métodos construídos e estáveis (Quivy & 

Campenhoudt, 1998).  

Em relação à tipologia de dados passíveis de tratamento por análise de conteúdo, Van der 

Maren (1995, apud Esteves, 2006) refere que tanto podem ser aplicados a dados invocados pelo 

investigador, como documentos de arquivo, peças de legislação, e outros, como a dados suscitados 

pelo investigador, tais como: respostas abertas solicitadas em questionários ou protocolos de 

entrevista. Note-se que análise de conteúdo, enquanto técnica de análise de dados, é passível de 

aplicação a uma ampla gama de materiais, dado que ͞the systematic examination of communicative 

ŵateƌial ;…Ϳ does Ŷot haǀe to ĐoŶsist eǆĐlusiǀelǇ of teǆts: ŵusiĐal, piĐtoƌial, plastiĐ oƌ otheƌ siŵilaƌ 

material may also be treated͟ (Mayring, 2004, p. 266). 

De acordo com Berelson (1952, apud Neuendorf, 2002), a análise de conteúdo visa a descrição 

objetiva, sistemática e quantitativa do conteúdo manifesto da comunicação. Superando a vertente 

descritiva e desvinculando a obrigatoriedade da quantificação, Holsti (1968, apud Esteves, 2006, p. 

108) defiŶe aŶĄlise de ĐoŶteúdo Đoŵo uŵa ͞tĠĐŶiĐa paƌa fazeƌ iŶfeƌġŶĐias poƌ ideŶtifiĐaçĆo 

sistemática e oďjetiǀa das ĐaƌateƌístiĐas espeĐífiĐas de uŵa ŵeŶsageŵ͟. 

No sentido de assegurar maior objetividade e sistematicidade a esta técnica de análise, 

Neuendorf (2002) considera que o resumo e a quantificação das mensagens, através da análise de 

conteúdo, têm de assentar no método científico, e não se limitam a variáveis mensuráveis, nem aos 

contextos em que as mensagens são criadas ou apresentadas. Deste modo, numa lógica hipotético-

dedutiva, o autor apresenta como pressupostos da análise de conteúdo, enquanto técnica de 

tratamento de dados, a objetividade ou a intersubjetividade, o desenho a priori do modelo analítico, a 

consistência, ou seja, a produção dos mesmos resultados ou de resultados semelhantes na sequência 

da aplicação do mesmo instrumento e da análise da informação, a validade, a generalização de 

resultados, a replicabilidade do estudo em diferentes casos e contextos, e o teste de hipóteses, na 

sequência da operacionalização das variáveis em indicadores sujeitos a tratamento estatístico. 

Na perspetiva de Krippendorf (2012), a análise de conteúdo tem por objetivo a produção de 

inferências válidas e replicáveis, pelo que, mais do que se limitar à descrição do conteúdo dos textos, 
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com esta técnica, o investigador deve relacionar essa descrição com os contextos relativos às suas 

fontes e ao quadro analítico da investigação. Verifica-se assim que o desenvolvimento de proposições 

indutivas e de modelos interpretativos defendidos por este autor suscitam uma nova conceção desta 

técnica de análise, sem, contudo, descurar a necessidade de os modelos conceptuais e analíticos 

resultantes de uma análise de conteúdo serem produzidos e definidos de modo a poderem ser 

apliĐados, de foƌŵa hipotĠtiĐo‐dedutiǀa, a Ŷoǀos ĐoŶjuŶtos de dados. Desta forma, para além da 

replicabilidade, está assegurada a consistência e a validade da análise produzida. 

16.1 PROCEDIMENTOS DA ANÁLISE DE CONTEÚDO 

Os procedimentos da análise de conteúdo estruturam-se, sequencialmente, em torno da pré-

análise, da exploração do material e do tratamento dos resultados, e, por fim, da inferência e da 

interpretação dos dados (Bardin, 2008). Segundo esta autora, a primeira fase da análise de conteúdo, 

a pré-análise, envolve as seguintes operações: leitura «flutuante», seleção dos documentos, 

formulação das hipóteses e dos objetivos, referenciação dos índices e sua organização em indicadores 

e preparação do material a analisar. A exploração do material consiste na aplicação das técnicas de 

análise ao corpus23, e que passa por procedimentos como a codificação, a decomposição ou a 

enumeração. Feito o tratamento dos dados e obtidos resultados significativos e fiéis, pode-se ͞eŶtĆo 

propor inferências e adiantar interpretações a propósito dos objetivos previstos, ou que digam 

ƌespeito a desĐoďeƌtas iŶespeƌadas͟ (Bardin, 2008, p. 127). 

16.1.1 Operacionalização da análise de conteúdo 

Decorrida a pré-análise do material, os procedimentos de operacionalização da análise de 

conteúdo passam pela codificação e pela categorização do material.  

Diversas tipologias de categorização são apresentadas na bibliografia (Ghiglione & Matalon, 

1995; Quivy & Campenhoudt, 1998; Bardin, 2008), sendo a análise temática a mais praticada, 

seguindo a terminologia de Ghiglione & Matalon (1995), ou a análise categorial, de acordo com Bardin 

                                                           
23 Conjunto de documentos que serão considerados e submetidos aos procedimentos analíticos (Ávila de Lima, 2013), cuja 
seleção deve respeitar as regras da exaustividade, da representatividade, da homogeneidade e da pertinência (Bardin, 2008; 
Coutinho, 2011a). 
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(2008). A construção de um sistema de categorias ou livro de códigos, onde se discrimina o conjunto 

de categorias (ou temas) e subcategorias (ou subtemas) a utilizar pelo codificador no processo de 

ĐodifiĐaçĆo, deǀe ͞teƌ duas Đaraterísticas básicas: a) captar a informação relevante dos dados a 

ĐodifiĐaƌ e, ďͿ ƌeĐolheƌ iŶfoƌŵaçĆo útil paƌa desĐƌeǀeƌ e ĐoŵpƌeeŶdeƌ o feŶóŵeŶo Ƌue se estuda͟ 

(Coutinho, 2011a, p. 193). 

No caso de uma análise quantitativa e categorial, a codificação, enquanto processo de 

transformação de dados em bruto, efetuado segundo regras precisas, compreende: 

i) o recorte24, ou seja, a escolha das unidades de registo25 e de contexto26;  

ii) a enumeração: escolha das regras de contagem (exemplo: presença/ausência; frequência; 

intensidade; direção, ordem, e co-ocorrência);  

iii) e a classificação e a agregação: escolha das categorias (Bardin, 2008).  

A codificação materializa-se no processo de atribuição de códigos às unidades de registo. 

͞Esta deǀe seƌ seŵpƌe feita ao Ŷíǀel ŵais fiŶo ;isto Ġ, seŵpƌe Ƌue exista uŵa suďĐategoƌia, Ġ o 

respetivo código que deve ser aplicado e não o código global da categoria‑ŵĆeͿ ͟ (Ávila de Lima, 

2013, p. 10). 

Definida por Bardin (2008, p. 145) Đoŵo a ͞opeƌaçĆo de ĐlassifiĐaçĆo de eleŵeŶtos 

constitutivos de um conjunto, por diferenciação e, seguidamente, por reagrupamento segundo o 

género (analogia), com ĐƌitĠƌios pƌeǀiaŵeŶte defiŶidos ͟, a ĐategoƌizaçĆo assuŵe-se como a operação 

central da análise de conteúdo. Enquanto processo, visa fornecer uma representação simplificada dos 

dados eŵ ďƌuto, ͞de foƌŵa a ƌeĐoŶfiguƌaƌ o ŵateƌial ao seƌǀiço de deteƌŵiŶados oďjetiǀos de 

iŶǀestigaçĆo͟ (Esteves, 2006, p. 109). 

Para a criação das categorias, as quais reúnem um grupo de elementos sob um título genérico, 

pode-se recorrer a procedimentos fechados, quando há uma definição prévia dos critérios de 

categorização, ou a procedimentos abertos, também designados exploratórios, quando se deixa que 

as categorias surjam do próprio material (Ghiglione & Matalon, 1995; Esteves, 2006). Na primeira 

opção, a categorização faz-se, numa lógiĐa dedutiǀa, a paƌtiƌ de uŵ Ƌuadƌo ĐoŶĐeptual pƌĠ‐defiŶido. 

Na segunda situação, numa lógica indutiva, a partir de uma análise intensa do material parte-se para a 

formulação de uma classificação. De acordo com Bardin (2008), a exclusão mútua, a homogeneidade, 

a pertinência, a objetividade, a fidelidade e a reprodutividade, são qualidades que um conjunto de 

                                                           
24 ͞Processo de seleção dos segmentos de texto que serão analisados͟ (Ávila de Lima, 2013, p. 9). 
25 ͞EleŵeŶto de sigŶifiĐaçĆo a ĐodifiĐaƌ, a ĐlassifiĐaƌ, ou seja, a atƌiďuiƌ a uŵa dada Đategoƌia͟ (Esteves, 2006, p. 114). Entre 
as unidades de registo mais utilizadas estão a palavra, o tema, o objeto, a personagem, o acontecimento e o documento 
(Bardin, 2008). 
26 ͞RepƌeseŶtaŵ uŵ segŵeŶto da ŵeŶsageŵ ŵais lato do Ƌue a uŶidade de ƌegisto e do Ƌual esta últiŵa faz paƌte͟ (Esteves, 
2006, p. 115). Bardin (2008) exemplifica que no caso da unidade de registo ser a palavra, a unidade de contexto pode ser a 
frase ou o parágrafo quando a unidade de registo é o tema. 
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categorias deve respeitar. Em termos práticos, não é invulgar a combinação de procedimentos de 

indução e de dedução, pelo que a via abdutiva também pode ser usada no processo de categorização. 

 As questões de validade e de fidelidade devem acompanhar os procedimentos de análise de 

conteúdo no sentido de assegurar a sua credibilidade. Para avaliar se efetivamente se está a medir o 

que se pretende que seja medido, Ghiglione & Matalon (1995) e Neuendorf (2002) apresentam 

diferentes tipos de validade da análise de conteúdo. Os primeiros reportam-se à: validade de 

conteúdo, validade preditiva, validade comparativa e validade interpretativa. O segundo aborda a 

validade externa ou generalização, a validade de critério, a validade de conteúdo, a validade de 

constructo, entre outras. 

A fidelidade está associada ao processo de codificação. O cálculo dos coeficientes de 

fidelidade assegura que a classificação dos dados em cada categoria se mantém consistente no 

tempo, independentemente do codificador (Ghiglione & Matalon, 1995; Esteves, 2006). Estes devem 

ser efetuados na fase de teste e aperfeiçoamento do sistema de codificação e da grelha de análise, 

bem como na fase final do trabalho (Neuendorf, 2002).  

O teste de estabilidade27, taŵďĠŵ desigŶado de ͞fiaďilidade iŶtƌaĐodifiĐadoƌ͟ ou 

͞ĐoŶsistġŶĐia͟, procura, numa lógica teste-reteste, avaliar o grau de invariabilidade da codificação ao 

longo do tempo, pois recorre à aplicação da grelha de análise, pelo mesmo codificador, em diferentes 

momentos (Ávila de Lima, 2013). 

Para a avaliação das inconsistências da codificação entre diferentes codificadores, calcula-se a 

ƌepƌodutiǀidade ;taŵďĠŵ deŶoŵiŶada de ͞fiaďilidade iŶteƌĐodifiĐadoƌes͟,͞aĐoƌdo iŶteƌsuďjeĐtiǀo͟ ou 

͞ĐoŶseŶso͟Ϳ, eŵ Ƌue, Ŷuŵa situaçĆo de teste-teste, dois codificadores aplicam, de forma 

independente, as mesmas instruções de codificação ao mesmo material, num determinado momento 

temporal (Ávila de Lima, 2013). Para exprimir o grau de concordância entre codificadores determina-

se o índice de fidelidade28, o qual, para ser satisfatório, deve ser superior a 0,70 (Mayring, 2004). Além 

da estabilidade e da reprodutividade, deve ser avaliada a precisão, sempre que for possível verificar 

eŵ Ƌue ŵedida ͞uŵ pƌoĐesso de ĐodifiĐaçĆo se ĐoŶfoƌŵa fuŶĐioŶalŵeŶte Đoŵ uŵ padƌĆo 

ĐoŶheĐido͟(Ávila de Lima, 2013, p. 12). 

Em jeito de síntese, para a operacionalização da análise de conteúdo, o sistema de categorias 

(ou livro de códigos) é convertido numa grelha de análise, organizada normalmente na forma de uma 

tabela, onde se definem as categorias, as unidades de registo, as unidades de contexto e as regras de 

enumeração (Esteves, 2006). Atingido um nível de fiabilidade, no mínimo, satisfatório, aplica-se a 

                                                           
27 Trata-se da relação entre o número de acordos (NC) e o número de codificações (N): F= 𝑁𝐶 𝑁⁄ . Segundo Ávila de Lima 
(2013), deve ser expressa em percentagem, pelo que deverá ser multiplicada por 100. 
28 Expresso, mais frequentemente, pela fórmula: F= 

𝑇𝑎𝑇𝑎+𝑇𝑑, sendo Ta o total de casos de acordo e Td o total de casos de 

desacordo (Esteves, 2006, p. 124). CoheŶ’s kappa, SĐott’s pi, KƌippeŶdoƌff’s alfa são outros exemplos de índices de fidelidade 
intercodificadores mais sofisticados (Neuendorf, 2002). 
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grelha de análise a todo o material recolhido (Ávila de Lima, 2013), de modo a que este seja avaliado e 

classificado de acordo com os critérios analíticos definidos (Schmidt, 2004). Retomando Esteves (2006, 

p. 122), ͞uŵa ďoa ĐategoƌizaçĆo ;…Ϳ, ŶĆo Ġ a úŶiĐa ĐategoƌizaçĆo possíǀel, ŵas uŵa ĐategoƌizaçĆo 

defeŶsĄǀel͟.  

O recurso a um programa informático de análise de dados qualitativos29 permite uma melhor 

gestão dos dados e introduzir alguma automatização à análise de conteúdo, possibilitando ainda a 

análise de um maior volume de dados (Lu & Shulman, 2008). Concorrem para a opção pela análise de 

elementos textuais assistida por computador as mais-valias, em termos de potencialidades acrescidas 

ao nível da exploração do material, da maior estabilidade e consistência dos critérios de classificação 

da informação. Contudo, a obtenção de resultados válidos depende essencialmente das competências 

aŶalítiĐas e das deĐisões do iŶǀestigadoƌ, ͞jĄ Ƌue ŶeŶhuŵ pƌogƌaŵa iŶfoƌŵĄtiĐo «faz» aŶĄlise de 

ĐoŶteúdo: siŵplesŵeŶte, põe eŵ opeƌaçĆo a aŶĄlise de ĐoŶteúdo Ƌue o iŶǀestigadoƌ deliŶeou͟ 

(Esteves, 2006, p. 125). 

No sentido de responder às questões da investigação, o tratamento dos dados obtidos com a 

análise de conteúdo passa pela produção de inferências e pela interpretação dos resultados (Esteves, 

2006). No caso de a análise de conteúdo ser feita com base em procedimentos fechados, numa lógica 

puramente dedutiva, o tratamento e a interpretação têm, necessariamente, de remeter para os 

modelos analíticos definidos a priori, nomeadamente as hipóteses em teste. No caso da análise de 

conteúdo resultar de procedimentos abertos, de cariz indutivo, o tratamento e a apresentação dos 

resultados visam conduzir a formulações de proposições interpretativas, de carácter provisório e 

ĐoŶtextualizado, pelo Ƌue ͞iŵpoƌta ŵuitas ǀezes Đoŵeçaƌ poƌ destaĐaƌ Ƌuais os Ƌuadƌos de ƌefeƌġŶĐia 

eŵeƌgeŶtes do ŵateƌial͟ (Esteves, 2006). 

                                                           
29Kelle (2004) refere a existência de mais de 20 softwares do tipo computer-assisted qualitative data analysis ou CAQDAS, 
programas informáticos concebidos para satisfazer as necessidades da investigação qualitativa. O ATLAS.ti, o N-Vivo e o 
MAXQDA são alguns exemplos de CAQDAS. 
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17 AS ENTREVISTAS ͞AS TIG NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA͟ E ͞AS TIG NO ENSINO 

DE GEOGRAFIA͟  

As eŶtƌeǀistas ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial de pƌofessoƌes de Geogƌafia͟ e ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de 

Geogƌafia͟ ĐoŶstituíƌaŵ-se como os instrumentos de recolha de dados com vista à compreensão mais 

profunda da problemática do ensino de Geografia com TIG, relevando-se o entendimento do papel 

atribuído às TIG no MEHG30, modelo de formação inicial vigente aquando da recolha de dados para a 

investigação, e dos usos escolares das TIG por parte de docentes de Geografia dos EBS. 

17.1 PÚBLICO-ALVO DAS ENTREVISTAS 

Para averiguar a forma como as TIG são posicionadas no curriculum dos futuros professores 

de Geografia, considerou-se pertinente inquirir docentes do MEHG das seis instituições portuguesas 

de ensino superior público31 que ministraram este curso de mestrado em ensino: Instituto de 

Educação da Universidade do Minho, Faculdades de Letras das Universidades do Porto e de Coimbra, 

Faculdade de Letras/Instituto de Geografia e Ordenamento do Território/Instituto de Educação da 

Universidade de Lisboa, Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa e 

Departamento de Ciências da Educação da Universidade dos Açores. Entrevistar um docente de cada 

uma destas instituições, preferencialmente responsável pela lecionação de unidades curriculares do 

domínio da Didática Específica da Geografia ou da Iniciação à Prática Profissional e/ou que do seu 

currículo conste o exercício de funções de coordenação do MEHG na sua instituição, foi a opção 

metodológica para selecionar o público-alvo da entrevista ͞As TIG na formação inicial de professores 

de Geogƌafia͟. 

                                                           
30 O regime jurídico de habilitação profissional para a docência na educação pré-escolar e nos EBS, onde se inseria o MEHG, 
estava legalmente enquadrado pelo Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro. 
31 O funcionamento intermitente ou até descontinuado nas instituições de ensino superior privado justificou a opção de não 
abarcar estes organismos no estudo. Apurou-se que a oferta formativa da Universidade Lusófona de Humanidades e 
Tecnologias (Despacho n.º 16123/2009, de 14 de julho), da Universidade Lusíada de Lisboa (Despacho n.º 23951/2009, de 30 
de outubro), e da Universidade Portucalense Infante D. Henrique (Anúncio n.º 264/2013, de 29 de julho) contemplaram o 
MEHG. 
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Paƌa ƌespoŶdeƌ aos oďjetiǀos da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ ĐoŶsideƌou-se 

adequado inquirir docentes de Geografia dos EBS que tivessem abordado a questão do ensino com 

recurso às TIG, em estudos desenvolvidos ao nível de dissertações de mestrado ou de doutoramento.  

Para conhecer os autores de teses académicas realizadas em ensino com TIG, procedeu-se à 

pesquisa bibliográfica nas coleções de dissertações de Mestrado e de Doutoramento disponíveis no 

Repositório Científico de Acesso Aberto de Portugal. Em função dos resultados obtidos, e após a 

análise das teses, apurou-se que, entre 2005 e 2013, oito docentes de Geografia dos EBS 

apresentaram teses académicas, na sua maioria de mestrado, nas quais é problematizado o ensino de 

Geografia com TIG. Ficou definido que o público-alǀo da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ 

eram os oito professores de Geografia identificados na Tabela IX, dos quais sete são detentores do 

grau de mestre e um possui o grau de doutor. 

 

Tabela IX - Dissertações de Mestrado e de Doutoramento realizadas em ensino de Geografia com TIG por docentes de 

Geografia dos EBS 

            Autor Ano Grau Título da Tese Instituição TIG explorada 

Mota 2005 Mestre 
Concepção de curricula em análise espacial para 

o terceiro ciclo do ensino básico. 

Instituto Superior de 
Estatística e Gestão 
de Informação – Univ. 
Nova Lisboa (ISEGI – 
UNL) 

- SIG 
educativo: 
ArcView3.2, 
versão para o 
ensino 

Gomes 2006 Mestre 
Potencial didáctico dos sistemas de informação 

geográfica no ensino de Geografia. 
ISEGI – UNL 

- SIG 
educativo: 
ArcVoyager 

David 2007 Mestre 
Ensino de Geografia e formação acrescida em 

sistemas de informação geográfica. 
ISEGI – UNL 

- SIG 
educativo: 
ArcVoyager 

Oliveira 2010 Mestre 
Os globos virtuais no ensino de Geografia - a 

noção de espaço em alunos do 3º Ciclo do Ensino 

Básico. 

Departamento de 
Didática e Tecnologia 
Educativa – Univ. de 
Aveiro 

- WebSIG: 
Google Earth 

Santos* 2010 Mestre 
Os sistemas de informação geográfica no ensino 

de Geografia: aplicação a uma turma do 3º ciclo 

do Ensino Básico. 

ISEGI – UNL 
SIG: 
ArcGIS 9.3.1 

Curto 2011 Mestre 
Os websig no ensino de Geografia no 3º ciclo: 

Estudo de caso. 

Departamento de 
Ensino e Educação à 
Distância,Univ. Aberta 

- WebSIG: 
Google Earth 

Pereira 2013 Mestre 

Avaliação formativa e desenvolvimento da 
literacia geográfica com recurso às tecnologias 
no processo de aprendizagem: um estudo 
realizado numa turma do 7º ano de escolaridade. 

Departamento de 
Ensino e Educação à 
Distância,Univ. Aberta 

- WebSIG: 
Google Earth 
– GPS 

Soares 2013 Doutor 
A tecnologia Web e o ensino de Geografia: ser 
professor com mediação digital. 

Instituto de Geografia 
e Ordenamento do 
Território, Univ. de 
Lisboa 

WebSIG 

(Geospatial 

web) 

            *Efetivamente esta investigadora não se assume, ao longo da dissertação, como docente de Geografia dos EBS, sendo 
apenas possível inferir que se trata de uma investigadora externa às escolas onde implementa o estudo empírico. Ante as 
dúvidas, que não se conseguiram esclarecer, optou-se por considera-la como integrante do público-alvo da entrevista. 
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17.1.1 Docentes universitários entrevistados 

Como forma inicial de contacto com o público-alvo a entrevistar, recorreu-se ao envio de um 

e-mail aos docentes que, no ano letivo de 2014/2015, tinham a seu cargo a coordenação/direção do 

MEHG, no sentido de solicitar a sua colaboração no estudo em curso ou a indicação de um dos 

elementos do corpo docente do mestrado que satisfizessem os pré-requisitos da constituição da 

amostra. Nas instituições onde a coordenação/direção do MEHG era partilhada pela História e pela 

Geografia, foram contactados os docentes das duas áreas disciplinares.  

Na generalidade das instituições, o coordenador/diretor do MEHG sugeriu que a entrevista 

fosse realizada aos docentes responsáveis pela lecionação das unidades curriculares da Didática da 

Geografia e/ou que asseguravam a Iniciação à Prática Profissional, pelo que a prossecução da 

investigação passou pelo contacto, via e-mail, com todos os potenciais entrevistados, no sentido de 

obter a sua colaboração. Neste contacto inicial, optou-se por facultar os objetivos da entrevista e os 

tópicos em discussão, deixando-se em aberto a possibilidade de as entrevistas serem feitas 

presencialmente ou à distância, por via telefónica ou com recurso a programas de comunicação on-

line. 

À exceção do Departamento de Ciências da Educação da Universidade dos Açores, contou-se 

com a disponibilidade para entrevista de docentes das instituições universitárias contactadas. 

Inclusivamente, na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, instituição na qual a direção do 

MEHG era assegurada por docentes das duas áreas disciplinares do mestrado em causa, entrevistou-

se um dos diretores do Mestrado e um dos docentes da área da didática da Geografia. Deste modo, 

com uma estratégia de seleção de entrevistados pautada por uma amostragem intencional, constitui-

se uma amostra composta por seis docentes, especialistas académicos e mentores da formação inicial 

dos futuros professores de Geografia, tidos como informadores chave, pelo que posicionados ao nível 

da elite dos entrevistados (Gillham, 2005). Na Tabela X, apresenta-se uma caraterização sumária dos 

entrevistados, a partir da qual se constata que estes satisfazem os pré-requisitos tidos em conta na 

definição do público-alvo da entrevista. 

17.1.2 Docentes de Geografia dos EBS entrevistados 

O primeiro contacto com os docentes dos EBS a inquirir no âmbito da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷo 

eŶsiŶo de Geogƌafia͟ foi estaďeleĐido poƌ ǀia telefóŶiĐa, a paƌtiƌ do estaďeleĐiŵeŶto de eŶsiŶo ao Ƌual 

os docentes estavam afetos.  
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Tabela X - Caraterização dos docentes do MEHG entrevistados 

     Instituição 
universitária 

Género Idade Categoria Cargos/funções desempenhadas com interesse para o estudo 

Instituto de 
Educação da 
Universidade do 
Minho 

F 32 
Professor 
Convidado 

- Lecionação de disciplinas do domínio da Iniciação à Prática Profissional (IPP), 
- Investigação em ensino de Geografia, 
- Estágio no Georg-Eckert-Institute for International Textbook Research, 

- Participação no projeto europeu Digital Earth. 

Fac. Letras da 
Universidade do 
Porto 

F - 
Professor 
Associado 

- Direção do curso de MEHG, 
- Lecionação de unidades curriculares pertencentes à área científica da Geografia e à IPP e orientação de Relatórios da Prática de Ensino Supervisionada (PES), 
- Membro da equipa de acreditação dos manuais escolares da FLUP, 
- Membro do projeto Digital Earth Porto. 

Faculdade de 
Letras da 
Universidade 
Coimbra 

M 62 
Professor 
Associado 

- Direção do curso de MEHG, 
- Lecionação de disciplinas do domínio da didática específica, da formação na área da docência em Geografia, da IPP e orientação de Relatórios da PES, 
- Formador de núcleos de Estágio de Geografia – Ramo de Formação Educacional, 
- Formador na área de Geografia, 
- Coordenação da equipa responsável pela elaboração das Metas Curriculares para a disciplina de Geografia. 

F 41 
Professor 
Auxiliar 

- Direção do MEGH, 
- Lecionação de disciplinas do domínio da Didática Específica da História, da Formação na Área da Docência em História e da IPP e orientação de Relatórios PES, 
- Formadora/Orientadora dos núcleos de Estágio de História - Ramo de Formação Educacional 
- Formadora na área de História/História de Portugal 
- Membro da equipa da FLUC para avaliação e certificação de manuais escolares da disciplina de História no 3º ciclo do EB, 
 - Coordenação da equipa responsável pela elaboração das Metas Curriculares para as disciplinas de Hist. e Geo. de Portugal e de História, 3º ciclo do EB. 

Fac. de Letras 
/Instituto de Geo. 
e Ord. do 
Território/ 
Instituto da 
Educação da U. de 
Lisboa 

M 56 
Professor 
Auxiliar 

- Lecionação de diversas unidades curriculares no domínio da didática de Geografia e da IPP, e orientação de Relatórios da PES, 
- Membro do núcleo de investigação em História e Ensino de Geografia e da Cartografia, 
- Membro do grupo de investigação sobre manuais escolares da Universidade Lusófona, 
- Formador/Orientador dos núcleos de Estágio de Geografia – Ramo de Formação Educacional, 
- Orientação de dissertações de mestrado em ensino de Geografia/educação geográfica, 
- Formador na área de Geografia, 
- Inúmeras publicações na área do ensino de Geografia e da educação geográfica, 
- Organização de diversas atividades, congressos, seminários e projetos ligados ao ensino de Geografia e à formação de professores. 

Faculdade de 
Ciências Sociais e 
Humanas da 
Universidade 
Nova de Lisboa 

F - 
Professor 
Auxiliar 

Convidado 

- Coordenação do MEGH, 
- Lecionação de disciplinas do domínio da Didática Específica da História e IPP, e orientação de Relatórios da PES, 
- Investigação em História da Educação em Portugal, 
- Direção da Associação de Professores de História e Direção do Centro de Formação da Associação de Professores de História, 
- Formadora na área da História, tendo dinamizado diversas ações científicas e pedagógicas para docentes dos EBS, 
- Membro da equipa do projeto Escolas de Formação de Professores em Portugal, 
- Coautora de um manual escolar de História do EB, 
- Coautora de Programas de História do ES. 
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Atendendo a que não foi possível localizar um dos autores de uma dissertação de 

mestrado, refere-se que foram contactados sete dos docentes a inquirir, dos quais cinco se 

mostraram disponíveis para colaborar no estudo em curso. 

Na Tabela XI encontra-se uma caraterização sumária dos cinco docentes de Geografia 

dos EBS entrevistados, a partir da qual se verifica que se trata de docentes de carreira 

particularmente dinâmicos. 

 

Tabela XI - Caraterização dos docentes dos EBS entrevistados 

      
Género Idade 

Situação 

profissional 
Outros aspetos 

Prof1 M 54 
Quadro de 

escola 

 33 anos de serviço 

 Formador de professores desde 1993/94 

 Experiência de ensino no estrangeiro 

Prof2 M 48 
Quadro de 

escola 

 23 anos de serviço 

 Orientador de estágio profissional em ensino de Geografia 

 Formador de professores desde 1995 

 Autor do programa de uma unidade curricular do Mestrado em 

Ensino de Geografia 

Prof3 F 47 
Quadro de 

escola 

 24 anos de serviço 

 Participação em diversos projetos escolares nacionais e 

internacionais 

 Desempenho de cargos de direção escolar 

Prof4 F 58 
Quadro de 

escola 

 33 anos de serviço 

 Participação em diversos projetos escolares nacionais 

 Desempenho de cargos de gestão e direção escolar 

Prof5 F 49 

Quadro de 

zona 

pedagógica 

 21 anos de serviço 

 Formadora de professores desde 2006 

 Autora de manuais escolares 

 Experiência de ensino no estrangeiro 

 Participação em diversos projetos escolares nacionais e 

internacionais 

 Autora de recursos educativos digitais baseados em TIG 

      

À semelhança dos docentes universitários, os objetivos e os tópicos em discussão 

durante a entrevista foram previamente facultados por correio eletrónico aos entrevistados. 

Por uma questão de economia de tempo, optou-se que as entrevistas fossem realizadas à 

distância, por via telefónica ou com recurso a programas de comunicação on-line. 
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17.2 ESTRUTURA DAS ENTREVISTAS ͞AS TIG NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE 

GEOGRAFIA ͞ E ͞AS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA͟ 

Para orientar a condução das entrevistas elaborou-se um guião com as perguntas guia e 

definiram-se os objetivos de cada área temática a abordar com os entrevistados, tal como 

recomendado por Quivy & Campenhoud (1998) (Anexos III e IV). Procurou-se que o guião 

oferecesse ao entrevistador um amplo leque de temas a abordar e ao entrevistado desse 

espaço para moldar o conteúdo em discussão (Bogdan & Biklen, 2010), facto pelo qual se 

posiciona a entrevista como sendo do tipo semidirectiva ou semiestruturada (Foddy, 1996; 

Coutinho, 2011a). A possibilidade de aprofundamento da temática em estudo e a possibilidade 

de um tratamento mais sistemático da informação, garantida pela existência de um guião, 

pesaram na opção por este tipo de entrevista. 

Para recolher informação sobre a problemática em estudo, estruturaram-se os tópicos 

de discussão em torno de três eixos temáticos, com os quais se pretende levar o entrevistado a 

refletir sobre a problemática do ensino de Geografia com TIG. Pretende-se aceder a informação 

que permita, no caso da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial de pƌofessoƌes de Geogƌafia͟, 

analisar o contributo do MEHG na capacitação dos futuros professores de Geografia em 

leĐioŶaƌ Đoŵ TIG e, Ŷo Đaso da eŶtƌeǀista ͞AS TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ aŶalisaƌ as pƌĄtiĐas 

escolares baseadas em TIG dos docentes de Geografia (Tabela XII e Tabela XIII). 
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Tabela XII - – Estƌutuƌa da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de pƌofessoƌes de Geogƌafia͟ 

   
Secção Objetivos Tópicos em discussão 

Legitimação 

da entrevista 

 

Motivação do 

entrevistado  

 Enquadrar o âmbito em que decorre a entrevista. 

 Apresentar a temática em estudo, clarificando o conceito de TIG. 

 Justificar a importância de escutar a opinião dos docentes do MEHG para melhor compreender a temática 

em estudo. 

 Assegurar o carácter confidencial das informações prestadas. 

 Solicitar autorização para gravar a entrevista, em suporte digital, e para tirar notas. 

 

 O conceito de TIG: enquadramento e exemplificação: 

SIG, GPS, Deteção Remota, Web mapping, WebSIG, 

Globos Virtuais, Geoportais, Geospatial Web 

I - As TIG na 

sociedade e 

no Ensino 

 Conhecer a perspetiva do entrevistado quanto à crescente proliferação de tecnologias que lidam com 

informação geográfica. 

 Identificar as possíveis respostas da Escola face ao desenvolvimento de uma Digital Earth. 

 Fundamentar o uso das TIG na qualidade de tecnologia educativa. 

 Posição face à disseminação das TIG na sociedade da 

informação  

 Resposta do sistema de ensino à Digital Earth 

 TIG – tecnologia educativa 

II - As TIG e o 

ensino de 

Geografia 

 Conhecer a perspetiva do entrevistado quanto ao papel das TIG na Educação Geográfica e do ensino de 

Geografia. 

 Identificar as vantagens das TIG no ensino e na aprendizagem da Geografia. 

 Compreender o papel das TIG na formação de um cidadão geograficamente competente e no exercício de 

uma cidadania ativa. 

 Educação Geográfica, ensino de Geografia e TIG 

 Vantagens das TIG no ensino de Geografia  

 Cidadão geograficamente competente – cidadania ativa 

e TIG 

III - As TIG na 

formação 

inicial de 

docentes de 

Geografia 

 

 

 CoŵpƌeeŶdeƌ se ͞leĐioŶaƌ Đoŵ TIG͟ ĐoŶstitui uŵ fatoƌ de diŶaŵizaçĆo das pƌĄtiĐas eduĐatiǀas dos 
professores de Geografia em formação inicial. 

 Compreender se o plano de estudos do MEHG está estruturado de forma a potenciar o uso das TIG. 

 Exemplificar medidas de valorização do uso educativo das TIG no MEHG. 

 Compreender se os alunos de Geografia em formação inicial revelam sensibilidade e competência em 

relação ao ensino de Geografia com TIG. 

 Conhecer estratégias conducentes à capacitação dos futuros professores de Geografia em operacionalizar as 

TIG em contexto educativo. 

 Compreender se uma formação inicial promotora do uso educativo das TIG pode ser um fator de difusão de 

um ensino de Geografia com recurso às TIG. 

 Compreender as mudanças necessárias para que ocorra uma integração das TIG nas práticas educativas dos 

professores de Geografia. 

 Aprender a lecionar com TIG: práticas educativas 

inovadoras na formação dos professores de Geografia  

 Importância do uso educativo das TIG no MEHG 

 Indícios de valorização educativa das TIG no MEHG 

 Grau de sensibilidade e competência dos alunos quanto 

ao tema ensinar Geografia com TIG 

 Estratégias para fomentar a operacionalização das TIG 

em contexto educativo 

 Difusão do uso da TIG no ensino de Geografia a partir 

da formação inicial 

 Mudanças necessárias à integração educativa das TIG 
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Tabela XIII - Estƌutuƌa da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ 

   Secção Objetivos Tópicos em discussão 

Legitimação da 

entrevista/mo-

tivação do 

entrevistado 

 Enquadrar o âmbito em que decorre a entrevista. 

 Apresentar a temática em estudo, clarificando o conceito de TIG. 

 Justificar a importância de escutar a opinião dos docentes de Geografia dos EBS . 

 Assegurar o carácter confidencial das informações prestadas. 

 Solicitar autorização para gravar a entrevista, em suporte digital, e para tirar notas. 

 O conceito de TIG: enquadramento e exemplificação: SIG, 
GPS, Deteção Remota, Web mapping, WebSIG, Globos 
Virtuais, Geoportais, Geospatial Web 

I - As TIG 

enquanto 

temática de 

investigação em 

ensino de 

Geografia 

 Conhecer os motivos que despertaram o interesse do docente para a exploração educativa das TIG. 

 Aferir se o uso educativo das TIG fazia parte das rotinas do docente antes da investigação. 

 Contextualizar, em termos profissionais, a decisão de fazer formação acrescida. 

 Compreender quais os fatores que motivaram o desenvolvimento de uma investigação sobre o uso de TIG 
no ensino de Geografia. 

 Conhecer a forma como foram adquiridas competências no uso das TIG e como foi feita a sua transposição 
para o ensino de Geografia. 

 Compreender se as conclusões da investigação corresponderam às expetativas em relação às TIG 
enquanto ferramentas educativas. 

 Compreender em que medida uma formação acrescida em ensino de Geografia se reflete na visão da 
disciplina e nas práticas profissionais. 

 Saber se o docente, após aos seus trabalhos de investigação, continua a usar as TIG. 

 Interesse nas TIG enquanto recurso educativo 

 Professor utilizador das TIG antes da investigação 

 Enquadramento profissional aquando do 
Mestrado/Doutoramento 

 Motivações subjacentes à investigação realizada. 

 Aquisição de conhecimentos técnicos e transposição dos 
para a prática educativa 

 Expetativas quanto ao uso das TIG no ensino  

 Formação acrescida em ensino de Geografia/visão da 
disciplina e práticas escolares 

 Professor utilizador das TIG após a investigação 

II - Lecionar 

Geografia com 

TIG 

 Perceber a importância da presença das TIG nos documentos orientadores do ensino de Geografia. 

 Compreender o papel das TIG na promoção da cidadania/cidadãos geograficamente competentes. 

 Compreender o papel das TIG na aquisição de conceitos geográficos, no desenvolvimento do raciocínio 
geográfico/pensamento espacial. 

 Compreender se a literacia geográfica no século XXI deve contemplar a exploração das TIG. 

 Metas Curriculares/Orientações Curriculares e TIG 

 Cidadania/Cidadão geograficamente competente e TIG 

 Conceitos geográficos, raciocínio geográfico/pensamento 
espacial e TIG 

 Literacia geográfica no século XXI e TIG 

III - As TIG nas 

práticas 

escolares dos 

professores 

 Identificar os contextos escolares em que são utilizadas as TIG. 

 Identificar as metodologias de ensino em que são utilizadas as TIG. 

 Identificar os conteúdos programáticos lecionados com TIG. 

 Conhecer os aspetos que têm de ser assegurados para lecionar Geografia com TIG. 

 Compreender a recetividade dos alunos ao ensino de Geografia com TIG. 

 Compreender se um ensino de Geografia com TIG enriquece a formação dos alunos. 

 Compreender a forma como os pares acolhem o ensino de Geografia com TIG. 

 Compreender as mudanças necessárias para a integração das TIG na Geografia escolar em Portugal. 

 Atividades promovidas com TIG 

 Metodologias de ensino com TIG 

 Conteúdos lecionados com TIG 

 Pré-requisitos ao uso das TIG na sala de aula 

 Reação dos alunos às TIG 

 Uso das TIG e formação dos alunos 

 Aceitação de um ensino com TIG pelos pares 

 Mudanças para a integração das TIG no ensino de 
Geografia 
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Dando cumprimento a requisitos de caráter formal, planeou-se o início das entrevistas 

com a sua legitimação, com a motivação do entrevistado para a mesma e com a explicitação do 

conceito de TIG, conceito central no estudo em curso.  

Para o prosseguimento da entrevista ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial de pƌofessoƌes de 

Geogƌafia͟ planeou-se abordar, genericamente, as questões com que a sociedade e a Escola, 

em particular, se debatem na sequência da massificação do acesso às tecnologias que lidam 

com informação geográfica. A aferição do papel das TIG no ensino de Geografia constituiu o 

mote das questões do segundo eixo temático. Aceder, em detalhe, ao papel atribuído às TIG na 

formação inicial de docentes de Geografia ministrada na instituição representada pelo 

entrevistado constitui o objetivo subjacente à terceira e última secção da entrevista.  

Para iniciar a eŶtƌeǀista ͞As TIG no ensino de Geografia͟ pƌepaƌou-se um conjunto de 

questões orientadas para compreender a necessidade de investigar a problemática do ensino 

de Geografia com recurso a tecnologias de análise do território e as repercussões de uma 

formação acrescida neste domínio no desempenho profissional, às quais seguirão questões 

orientadas para aferir o papel das TIG na educação geográfica e a sua aplicabilidade ao ensino 

de Geografia. Questões orientadas para conhecer o modo como as TIG são integradas nas 

práticas escolares dos docentes foram formuladas com vista ao prosseguimento das entrevistas. 

Para finalizar ambas as entrevistas, planeou-se solicitar aos entrevistados uma 

inventariação das mudanças necessárias para que lecionar com TIG integre as práticas escolares 

dos professores de Geografia. 

17.3 PRÉ-TESTE DAS ENTREVISTAS 

Antes de se avançar para a realização das entrevistas, procedeu-se ao seu pré-teste. 

Contou-se com a colaboração de dois docentes de Geografia do MEHG da Faculdade de Letras 

da Universidade de Coimbra para efetuar o pré-teste da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial 

de doĐeŶtes de Geogƌafia͟, os quais asseguravam unidades curriculares do domínio da Iniciação 

à Prática Profissional no ano letivo em que decorreu o levantamento de dados (2014/2015). 

Estas entrevistas foram realizadas no gabinete de trabalho dos docentes, logo presencialmente, 

nos dias 29 de janeiro e 4 de fevereiro de 2015. Para o pré-teste da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷo ensino 

de Geografia͟ ĐoŶtou-se com a colaboração de uma docente de Geografia dos EBS, 
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frequentadora de ações de formação orientadas para a exploração didática das TIG. O pré-teste 

desta entrevista foi realizado no dia 8 de junho de 2015 e o local escolhido foi um gabinete de 

trabalho da escola. 

Acatando os procedimentos recomendados por Foddy (1996), solicitou-se aos 

inquiridos a reescrita das perguntas por palavras suas e Ƌue ͞peŶsasseŵ alto͟ eŶƋuaŶto 

respondiam às perguntas. 

A audição, a transcrição e a análise cuidada da forma de colocação das questões e das 

respostas obtidas nas entrevistas do pré-teste, possibilitaram o treino da condução de 

entrevistas e a introdução de reajustes no guião da entrevista, contribuindo para a preparação 

de um levantamento de dados úteis e válidos.  

Em função da duração das entrevistas, estimou-se que seriam necessários entre 60 a 90 

minutos para a realização das mesmas. 

Nesta fase também foi possível avaliar o desempenho de diferentes softwares de 

gravação e de transcrição de conteúdos áudio, facto que levou a que se optasse pelos 

programas Audacity 2.0.632, para a gravação em suporte digital das entrevistas, e Express Scribe 

Transcription v 5.6933, versão de uso não comercial, para a transcrição das mesmas. Refere-se 

que se recorreu ainda ao programa MP3 SKYPE RECORDER 4.1034 para a gravação digital de uma 

entrevista, realizada via Skype, aplicação VoIP (Voice over Internet Protocol) de comunicação 

virtual síncrona, a um dos entrevistados que se encontrava fora de Portugal. Refere-se ainda 

que, nesta entrevista, no sentido de não sobrecarregar a ligação à rede e garantir uma melhor 

comunicação, optou-se por não utilizar a transmissão de imagem, via webcam. 

 

 

                                                           
32 Programa multiplataforma, livre e de código aberto, licença GNU General Public License (GPL), para gravação e 
edição de sons (Consultado em http://audacity.sourceforge.net, acedido em: 12/01/2015). 
33 Programa de reprodução áudio projetado para auxiliar a transcrição de gravações (Consultado em 
http://www.nch.com.au/scribe/index.html, acedido em: 12/01/2015). 
34 Programa gratuito, para uso privado e não-comercial, para gravação automática de conversações via Skype 
(Consultado em http://voipcallrecording.com/MP3_Skype_Recorder, acedido em: 12/01/2015). 
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17.4 A OPERACIONALIZAÇÃO DA RECOLHA DE DADOS POR ENTREVISTAS 

As entrevistas aos seis docentes universitários do MEHG foram realizadas no período 

compreendido entre os dias 11 de fevereiro e 24 de abril de 2015 (Tabela XIV). Já os cinco 

docentes de Geografia dos EBS foram entrevistados entre os dias 11 de junho e 7 de julho de 

2015 (Tabela XV).  

 

Tabela XIV - Sistematização dos dados das entrevistas realizadas aos docentes universitários do MEHG  

 

 

Tabela XV - Sistematização dos dados das entrevistas realizadas aos docentes de Geografia dos EBS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No processo de recolha de dados, a modalidade presencial foi a dominante quando 

entrevistados os docentes universitários do MEHG, dado que cinco das entrevistas decorreram 

na própria instituição de ensino, tendo sido o gabinete de trabalho e a sala de aula os espaços 

de conversação mais recorrentemente utilizados. O telefone foi o meio de comunicação mais 

utilizado para a realização das entrevistas à distância, modalidade em que decorreram as 

       

Entrevistado D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Instituição I1 I1 I2 I3 I4 I5 

Data 11/02 18/02 16/02 24/02 04/03 24/04 

Local Gabinete Gabinete Casa Lab. Geog. Física Casa Sala 2. 2 

Modalidade Presencial Presencial À distância Presencial À distância Presencial 

Gravação 
 

Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 MP3 SKIPE RECORDER 4.10 Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 

Duração 46 min 92 min 94min 80 min 56 min 113 min 

      

Entrevistado Prof1 Prof2 Prof 3 Prof4 Prof5 

Data 11/06/15 15/06/15 19/06/15 06/07/15 07/07/15 

Local Casa Casa Casa Casa Casa 

Modalidade À distância À distância À distância À distância À distância 

Gravação Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 Audacity 2.0.6 

Duração 66 min 75 min 112 min 83 min 78 min 
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entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS. Estes encontravam-se na sua residência 

aquando da realização da entrevista. 

A condução das entrevistas foi orientada no sentido de responder aos preceitos 

explanados na bibliografia, procurando-se que o desenvolvimento da conversação, ainda que 

norteada pelo guião, se fosse adaptando ao entrevistado e ao curso da entrevista. Assim se 

compreendem as diferenças em termos de duração da conversação, as quais, na sua maioria, 

ficaram dentro da estimativa de tempo da entrevista. 

Posto isto, considera-se que as opções metodológicas que presidiram ao processo de 

operacionalização e de condução das entrevistas possibilitam um criterioso levantamento de 

informações, cuja análise permitirá complementar os resultados obtidos por questionário e 

conhecer em detalhe o papel das TIG no ensino de Geografia e na formação inicial de docentes 

de Geografia. 
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CAPÍTULO III - RESULTADOS DO INQUÉRITO POR QUESTIONÁRIO 
AOS DOCENTES DE GEOGRAFIA E AOS PROFESSORES FORMANDOS 

DE GEOGRAFIA 
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18 METODOLOGIA DE TRATAMENTO DOS DADOS DO INQUÉRITO POR QUESTIONÁRIO ͞AS TIG NO ENSINO DE 

GEOGRAFIA͟ 

Ao iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ apliĐado, no ano letivo 

2013/2014, aos docentes de Geografia dos EBS e aos professores formandos de Geografia em 

contexto de formação inicial, rececionaram-se respostas de 410 professores (88,7%) e 52 professores 

formandos (11,3%), perfazendo um total de 462 questionários (Tabela XVI). 

 

Tabela XVI - RespoŶdeŶtes ao ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ 

 

 

 

 

 

Para a análise estatística dos resultados do inquérito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de 

Geogƌafia͟, recorreu-se aos programas Excel 2013 e SPSS (Statistical Package for the Social Sciences), 

versão 20.0. 

Por permitir sumariar os dados em análise, recorreu-se, numa primeira instância, à estatística 

descritiva para apresentação dos resultados. Neste sentido, procedeu-se à determinação de medidas 

de tendência central ou de localização (média, mediana), de dispersão (amplitude ou intervalo de 

variação, aos quartis, e ao desvio padrão), e ao cálculo de coeficientes de correlação.  

Posteriormente, consideraram-se as escalas:  

 Autoperceção de conhecimentos em TIG, constituída pelas questões 1a), 1b) 1c) e 1d) do 

Grupo II, 

 Adequação das TIG ao Ensino, formada pelas questões 1a), 1b) 1c), 1d), 1e) 1f), 2a), 2b) 

2c), 2d) e 2e) do Grupo III, 

 Aplicabilidade das TIG ao ensino de Geografia, estabelecida com as questões 1a), 1b) 1c), 

1d), 1e), 2a), 2b) 2c), 2d) e 2e) do Grupo IV, 

 Usos escolares das TIG, constituída pelas questões 1a), 1b) 1c), 1d), 2a), 2b) e 2c) do 

Grupo V. 

 

   n % 

Professores de Geografia 410 88,7 

Professores formandos de Geografia 52 11,3 

Total 462 100 
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Relembra-se que as respostas às questões consideradas nas escalas estão formuladas numa 

escala Likert de 5 pontos, onde uma pontuação de 1 corresponde a uma divergência completa com a 

afirmação e uma pontuação de 5 pontos corresponde a uma convergência completa. Verifica-se, para 

todas as escalas, que uma pontuação mais alta corresponde a um maior valor na dimensão avaliada 

pela escala em questão. 

Aplicaram-se testes estatísticos no sentido de avaliar possíveis diferenças nos valores médios 

das escalas do questionário em função do grupo profissional (professor/professor formando), das 

caraterísticas sociodemográficas (idade e género) e académicas (instituição de obtenção do curso de 

Geografia). Foram ainda avaliadas as diferenças nos valores médios das escalas dos professores de 

Geografia em função do grau académico, da modalidade de qualificação profissional para a docência, 

do ano de profissionalização, da situação profissional e da frequência de formação em TIG. Para os 

professores formandos, procedeu-se à análise das diferenças dos valores médios das escalas em 

relação à área de licenciatura, à instituição de frequência do MEHG, ao ano de conclusão da 

licenciatura e à abordagem das TIG no Relatório de Estágio1. Esta análise bivariada foi feita com 

recurso a testes paramétricos2, nomeadamente ao teste t-Student, para comparação de médias entre 

dois grupos, e à análise da variância simples- ANOVAs de um fator, para comparação de médias entre 

três ou mais grupos, devidamente acompanhada dos testes post hoc de comparações múltiplas (Teste 

de Tukey ou teste LSD), a fim de aferir quais os grupos significativamente diferentes. Note-se que, 

para amostras grandes, os testes t-Student e ANOVA são testes paramétricos bastante robustos, 

mesmo quando a distribuição da variável não é normal, em resultado da extensão do teorema do 

limite central (Marôco, 2011, p. 301). Nas situações em que o número de observações (n) num dos 

grupos em análise é inferior a 30 (Exemplo: professores formandos: género - Feminino= 

31/Masculino= 21), a aplicação dos testes em questão foi previamente validada com a realização dos 

testes Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, no sentido de verificar a normalidade da distribuição da 

variável em teste (p >0,05), pressuposto subjacente à aplicação de estatísticas paramétricas (Hill & 

Hill, 2009; Marôco, 2011). A aplicação das ANOVAs de um fator, por pressupor ainda a igualdade de 

variâncias na variável em teste, foi também precedida da verificação da homogeneidade das 

variâncias entre grupos, a partir dos resultados do teste de Levene (p >0,05). Nas situações em que 

estes pré-requisitos não foram observados, recorreu-se às alternativas não-paramétricas para 

comparação valores entre grupos: teste Mann-Whitney, na comparação das medianas entre dois 

grupos, e teste Kruskal-Wallis, na comparação de medianas entre três ou mais grupos (Hill & Hill, 

                                                           
1 Desde já se adianta que não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios das 
escalas/subescalas em função da instituição de ensino superior frequentada, do ano de conclusão da licenciatura e da 
abordagem das TIG no Relatório de Estágio. 
2 Pelo facto de a probabilidade de se rejeitar corretamente a hipótese nula ser maior, os testes paramétricos são, 
geralmente, aceites como mais potentes do que os não paramétricos, pelo que tradicionalmente é dada preferência à sua 
aplicação na análise de dados (Marôco, 2011). 
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2009). Sendo estes testes de hipóteses, implicam a existência de uma hipótese nula (igualdade dos 

valores entre grupos) e de uma hipótese alternativa (diferenças nos valores entre grupos). Tendo-se 

adotado um nível de significância de 0,05, para um intervalo de confiança de 95%, a decisão de 

rejeição de hipótese nula, e a consequente aceitação de existência de diferenças estatísticas 

significativas, é tomada quando o valor do teste apresenta um valor de prova ou p-value <=0,05. 

Nestas situações, considera-se haver evidência estatística para afirmar que os valores 

médios/medianos entre os grupos são significativamente diferentes. 

No que concerne às questões abertas do inquérito por questionário, procedeu-se à análise de 

conteúdo e posterior codificação da informação contida nas respostas, facto que possibilitou também 

a análise estatística dos dados extraídos destas perguntas.  

Em termos de apresentação dos resultados, optou-se por efetuar uma análise comparativa 

dos dados relativos aos professores de Geografia e aos professores formandos de Geografia, no 

sentido de evidenciar eventuais convergências/divergências de opinião entre os dois grupos em 

estudo. Na exploração das respostas formuladas em escalas ordinais, optou-se, regra geral, por 

agƌegaƌ os ƌesultados eŵ toƌŶo do polo Ŷegativo ;exeŵplo: ͞DisĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ e DisĐoƌdo͟Ϳ e 

do polo positivo ;exeŵplo: ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟Ϳ. 

18.1 VALIDAÇÃO DAS ESCALAS DO INQUÉRITO POR QUESTIONÁRIO  

Para o processo de avaliação das Ƌualidades ŵĠtƌiĐas das esĐalas ͞autoperceção de 

ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟, ͞adeƋuaçĆo das TIG ao eŶsiŶo, ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de 

Geografia͟ e ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ avaliou-se a sua: 

i) validade concetual, com base em análise fatorial exploratória,  

ii) sensibilidade, a partir da análise da assimetria e da curtose, 

iii) fidelidade, tendo por referência o coeficiente Alpha de Cronbach. 

18.1.1 Validade concetual das escalas 

Para aferir a validade concetual das escalas do questionário, recorreu-se a procedimentos de 

análise fatorial, através dos quais se identificam quantos fatores estão a ser avaliados pelas escalas e 

quais os itens associados a cada um dos fatores (Marôco, 2011). Com este procedimento, pretende-se 
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verificar se as escalas construídas apresentam uma estrutura unidimensional, quando todos os itens 

contribuem para o mesmo fator, indicador de que se está a avaliar apenas um conceito ou constructo, 

ou pluridimensional, quando os itens se dispersam por mais do que um fator, facto que sugere que se 

está a avaliar mais do que um conceito. Segundo Field (2005), é adequado o recurso à análise fatorial 

quando o número de casos em estudo é superior a 300 e o valor das comunalidades, após a extração, 

é superior a 0,5, critérios satisfeitos pelos dados em análise (Tabela XVII).  

Ainda no sentido de validar o recurso à análise fatorial, com base nos resultados da matriz de 

correlação dos itens das escalas propostas, verificou-se se: i) os valores de coeficiente de correlação 

de Pearson entre todos os pares de itens (variáveis) são superiores a 0,05 e inferiores a 0,9 (limite a 

partir do qual há problemas de multicolinearidade) (Filho et al., 2011); ii) se os resultados destes 

coeficientes apresentam significado estatístico, iii) e se a determinante da matriz de correlação é > 

0,00001. Segundo os resultados da Tabela XVII, constata-se que os valores de correlação entre os 

itens das escalas variam entre os limites aceites como adequados, apresentando valores de 

significância inferiores a 0,05, facto indicativo da existência de significância estatística. Também as 

determinantes da matriz de correlação apontam no mesmo sentido, dado que para as diversas escalas 

se revelaram superiores a 0,00001. 

 

Tabela XVII - Resultados da análise de validade concetual das escalas (n=462) 

Validade concetual das escalas 

Escalas 

 

Comunalidades  Matriz de correlação  

KMO 

Teste de Barttlet 

Média  Valores limite Determinante  Valor p 

II 0,63  0,4 – 0,6 0,284  0,780 577,152 0,000 

III 0,65  0,3 – 0,7 0,002  0,934 2797,57 0,000 

IV 0,64  0,4 – 0,6 0,007  0,909 2279,523 0,000 

V 0,63  0,2 – 0,6 0,036  0,837 1521,156 0,000 

II – Autoperceção de conhecimento em TIG 
III - Adequação das TIG ao Ensino 
IV - Aplicabilidade das TIG ao Ensino de Geografia 
V - Usos escolares das TIG 

 

A confirmação da adequação dos dados às premissas da análise fatorial passou ainda pela 

análise da estatística KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy), tendo por referência 

que resultados superiores a 0,5 indicam a existência de condições para utilização do método de 

análise fatorial (Kaiser, 1970), embora apenas resultados entre 0,8 e 0,9 sejam aceites como muito 

bons, e excelentes se superiores a 0,9 (Hutcheson & Sofroniou, 1999, pp. 224-225). A par da medida 

KMO, teve-se em linha de conta o resultado do teste de esfericidade de Barttlet, o qual deve ter uma 
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significância <0,05, de modo a confirmar a existência de correlação entre as variáveis da matriz de 

correlação, critério necessário para a realização de análise fatorial. Face aos resultados obtidos para a 

medida KMO e para o teste de Barttlet (Tabela XVII), verificou-se que estão reunidas condições para o 

prosseguimento da análise fatorial exploratória, tendo-se implementado o método de análise de 

componentes principais para verificação de quantos fatores estão presentes em cada escala. Na 

extração de fatores reteve-se o valor 1 como limiar inferior de autovalores ou valores próprios 

(eigenvalue) para identificação do número de fatores (Field, 2005). Recorreu-se a uma rotação 

ortogonal (orthogonal Varimax), quando se considerou que se tratava de uma escala bidimensional, 

na qual estariam envolvidos mais do que um fator. Nas escalas tidas como unidimensionais, optou-se 

pelo método de rotação oblíqua (direct Oblimin), através do qual se avalia se todos os itens estão 

realmente associados a um único factor ou dimensão. 

A extƌaçĆo de fatoƌes paƌa a esĐala ͞autopeƌĐeçĆo de ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ TIG͟ pelo ŵĠtodo de 

rotação direct Oblimin identificou apenas um fator, o qual explica 63% da variância observada na 

escala. Assim, confirma-se como unidimensional a escala em questão. A extração de fatores das 

ƌestaŶtes esĐalas ;͞adeƋuaçĆo das TIG ao eŶsiŶo͟; ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ e 

͞usos esĐolaƌes͟Ϳ, pelo ŵĠtodo de ƌotaçĆo Varimax, identificou a presença de dois fatores em cada 

uma das escalas, pelo que serão tratadas como bidimensionais.  

Na Tabela XVIII pode verificar-se como ficam distribuídos os diferentes itens pelos fatores 

extƌaídos. A esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ evidencia claramente uma situação 

de exclusividade ao nível de associação entre os itens em relação aos dois fatores extraídos, situação 

que não se verifica nas restantes escalas. Na matriz com rotação de componentes da escala 

͞adeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟, atƌavĠs dos valoƌes de satuƌaçĆo dos iteŶs eŵ cada fator, verifica-se 

que os itens 1c, 1a, 1e, 1d, 1f e 1 b se associam ao fator 1, enquanto os itens 2a, 2, d, 2c, 2e, e 2b se 

associam ao fator 2. Note-se que apesar de parte da variância dos itens 2a e 2b ser explicada pelo 

fator 1, verifica-se que é superior a variância explicada pelo fator 2. Estes dois fatores serão tratados 

Đoŵo suďesĐalas da esĐala ͞adeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟ e ĐoŶveŶĐioŶou-se denominá-los como 

adeƋuaçĆo da TIG ao EŶsiŶo eŶƋuaŶto ͞ƌeĐuƌso eduĐativo͟ e adeƋuaçĆo das TIG aos ͞oďjetivos do 

EŶsiŶo͟. Na ŵatƌiz Đoŵ ƌotaçĆo de ĐoŵpoŶeŶtes da esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de 

Geografia͟, atƌavĠs dos valoƌes de satuƌaçĆo dos iteŶs eŵ Đada fatoƌ, veƌifiĐa-se que os itens 1b,1d, 

1a, 1c e 1e se associam ao fator 1, enquanto os itens 2e, 2c, 2f, 2b e 2a se associam ao fator 2. Assim, 

a esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ desdoďƌa-se Ŷas suďesĐalas ͞MĠtodos e 

tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ eŵ Geogƌafia e ͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas. 
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Tabela XVIII - Distribuição dos itens de cada escala por fator extraído (n=462) 

Matriz de componentes após rotação 

Adequação das TIG ao 
Ensino 

 
Aplicabilidade das TIG ao 

ensino de Geografia 
Usos escolares das TIG 

Grupo III Componentes  Grupo IV Componentes  Grupo V Componentes 

Itens A B  Itens C D  Itens E F 

III_1a 0,729   IV_1a 0,745   V_1SIG  0,883 

III_1b 0,673   IV_1b 0,808   V_1WebSIG 0,648  

III_1c 0,819   IV_1c 0,722   V_1GPS  0,779 

III_1d 0,717   IV_1d 0,781   V_1DRemota 0,643  

III_1e 0,722   IV_1e 0,671   V_2a 0,835  

III_1f 0,681   IV_2a  0,723  V_2b 0,861  

III_2a 0,489 0,638  IV_2b  0,733  V_2c 0,760  

III_2b 0,518 0,626  IV_2c  0,754  V_2d 0,670  

III_2c  0,801  IV_2e  0,757     

III_2d  0,857  IV_2f  0,741     

III_2e  0,785         

Escala Adequação das TIG ao Ensino 
Componente A: Subescala III_1 - Recurso educativo  
Componente B: Subescala III_2 - Objetivos do Ensino 

Escala-Aplicabilidade das TIG ao Ensino de Geografia 
Componente C: Subescala IV_1 - Métodos e técnicas de trabalho 
Componente D: Subescala IV_2 - Desenvolvimento de 

competências 
Escala Usos escolares das TIG 

Componente E: Subescala V_1 - Ferramentas TIG  
Componente F: Subescala V_2 - Contextos educativos 

Nota: Valores inferiores a 0,4 não apresentados 

Método de Extração: 
Análise de Componentes 
Principais 

Método de Rotação: 
Varimax com 
Normalização de Kaiser 

Convergência de rotação 
a 3 interações 

 

Na matriz com rotação de componentes da esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, os valores de 

saturação dos itens em cada fator não se evidenciaram perfeitos para interpretações. Desta forma, na 

distribuição dos itens pelos fatores, considerou-se não apenas os mais elevados fatores de saturação, 

mas igualmente a ligação à estrutura inicial do inquérito por questionário. Assim o fator 1 ficou 

assoĐiado aos iteŶs ϭa, ϭď, ϭĐ, e ϭd, deŶoŵiŶado ͞feƌƌaŵeŶtas͟, e os ƌestaŶtes iteŶs ao fatoƌ Ϯ, 

associado à frequência de uso das TIG em ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟. Na veƌdade, e paƌa efeitos de 

análise estatística exploratória, a organização das subesĐalas assoĐiadas aos ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ 

não seguiu a separação dos itens em relação aos fatores extraídos proposta pela análise de 

componentes principais, por se achar que os itens V_1WebSIG e V_1DRemota se associam à subescala 

fƌeƋuġŶĐia de uso esĐolaƌ das ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG. 
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18.1.2 Sensibilidade das escalas 

A avaliação da normalidade da distribuição das escalas possibilita a aferição da sensibilidade 

das mesmas. Sendo a assimetria e o achatamento, ou curtose, medidas que descrevem as 

caraterísticas da distribuição dos valores de uma variável (Hill & Hill, 2009), recorreu-se à 

determinação dos coeficientes de assimetria e de achatamento ou de curtose. Teve-se por referência 

que são considerados casos extremos de desvio da normalidade índices de assimetria acima de 3 e de 

achatamento acima de 10 (Kline, 2011). Nos resultados obtidos não se observam valores de assimetria 

e curtose que indiquem problemas ao nível da sensibilidade da escala decorrentes de desvios à 

distribuição normal (Tabela XIX). 

 

Tabela XIX - Assimetria e achatamento (curtose) das escalas (n=462) 

 

 

  

  Assimetria  Achatamento 

Escala Itens  Valor Erro padrão*  Valor Erro padrão* 

        

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

II_1SIG  0,624 

0,114 

 -0,185 

0,227 
II_1WebSIG  0,016  -0,755 
II_1GPS  0,053  -0,793 
II_1Remota  0,312  -0,794 

Adequação das TIG ao 
Ensino 

III_1a  -0,893 

 

 2,015 

 

III_1b  -0,710  1,546 
III_1c  -0,675  2,614 
III_1d  -0,472  1,685 
III_1e  -0,177  0,347 
III_1f  -0,553  0,488 
III_2a  -0,628  3,227 
III_2b  -0,554  2,384 
III_2c  -1,093  3,508 
III_2d  -0,709  1,562 
III_2e  -0,637  1,353 

Aplicabilidade das 
TIG ao Ensino de 

Geografia 

IV_1a  -0,037 

 

 0,768 

 

IV_1b  -0,773  2,223 
IV_1c  -0,730  1,954 
IV_1d  -0,476  1,513 
IV_1e  -0,640  0,735 
IV_2a  -0,559  -0,255 
IV_2b  -0,701  0,552 
IV_2c  -0,304  -0,135 
IV_2e  -0,329  0,125 
IV_2f  -0,421  0,246 

Usos escolares das 
TIG 

 

V_1SIG  0,950 

 

 0,144 

 

V_1WebSIG  -0,696  -0,168 
V_1GPS  0,217  -0,901 
V_1Remota  -0,469  -0,594 
V_2a  -0,421  -0,219 
V_2b  -0,657  0,020 
V_2c  -0,280  -0,534 
V_2d  -0,237  -0,204 

        
*Pelo facto de o valor de erro padrão ser o mesmo em todos os itens, só se apresenta o resultado uma vez. 
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18.1.3 Fidelidade das escalas 

Para a avaliação da fidelidade das escalas, analisou-se a sua consistência interna pelo cálculo 

do coeficiente Alpha de Cronbach. A consistência interna permite averiguar a existência ou não de 

variabilidade das respostas dos diferentes participantes. Com este objetivo, determinam-se as médias 

das correlações existentes entre cada um dos itens da escala, o que contribui para o cálculo do 

coeficiente Alpha de Cronbach. Quanto mais elevadas forem as covariâncias (ou correlações entre os 

itens) maior é a homogeneidade dos itens e maior é a consistência com que medem a mesma 

dimensão ou constructo teórico (Marôco & Garcia-Marques, 2006). O coeficiente Alpha de Cronbach 

deve apresentar valores acima de 0,80, sendo considerados aceitáveis índices superiores a 0,60 

(Pestana & Gageiro, 2008). 

 

Tabela XX - Avaliação da consistência interna dos itens do conjunto das escalas (n=462) 

 

Alpha de Cronbach 

  Média da escala 
Variância da 

escala 
 

Correlação 
Item-Total 

Alpha de Cronbach 

Escala Itens  Se item apagado Se item 
apagado 

 Corrigido Se item apagado 

        
Autoperceção de 
conhecimento em 

TIG 

II_1SIG  117,25 159,568  0,333 0,906 
II_1WebSIG  116,71 155,746  0,438 0,904 
II_1GPS  116,62 157,115  0,374 0,906 
II_1Remota  116,97 157,419  0,371 0,906 

        

Adequação das TIG 

ao Ensino 

III_1a  115,30 159,464  0,509 0,903 
III_1a  115,47 159,676  0,510 0,903 
III_1c  115,23 160,341  0,548 0,902 
III_1d  115,28 159,690  0,609 0,902 
III_1e  115,19 160,746  0,544 0,903 
III_1f  115,22 159,453  0,533 0,902 
III_2a  115,29 160,285  0,586 0,902 
III_2b  115,24 159,843  0,592 0,902 
III_2c  115,34 159,212  0,546 0,902 
III_2d  115,35 159,490  0,532 0,902 
III_2e  115,42 158,975  0,566 0,902 

        

Aplicabilidade das 

TIG ao Ensino de 

Geografia 

IV_1a  115,17 161,366  0,543 0,903 
IV_1b  115,13 161,238  0,464 0,903 
IV_1c  115,22 160,968  0,454 0,903 
IV_1d  115,02 160,836  0,548 0,903 
IV_1e  115,06 160,070  0,541 0,902 
IV_2a  114,95 160,787  0,527 0,903 
IV_2b  115,16 160,460  0,458 0,903 
IV_2c  115,17 161,461  0,455 0,904 
IV_2e  115,19 161,007  0,480 0,903 
IV_2f  115,25 160,024  0,508 0,903 

        

Usos escolares das 

TIG 

V_1SIG  115,17 161,366  0,325 0,906 
V_1WebSIG  115,13 161,238  0,413 0,904 
V_1GPS  115,22 160,968  0,339 0,906 
V_1Remota  115,02 160,836  0,313 0,907 
V_2a  115,06 160,070  0,505 0,903 
V_2b  114,95 160,787  0,533 0,902 
V_2c  115,16 160,460  0,481 0,903 
V_2d  115,17 161,461  0,399 0,905 
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Iniciou-se o processo de análise da consistência interna com a determinação do Alpha de 

Cronbach para todos os itens (33) que compõe o conjunto das escalas. A análise dos valores permite 

confirmar que todos os itens apresentam elevada consistência interna (Tabela XX), situação que se 

mantém se a análise tiver em conta o conjunto das escalas (α=0,906) (Tabela XXI). Este último valor 

permite ainda atestar a elevada consistência interna do instrumento testado. 

 

Tabela XXI - Consistência Interna das Escalas (n=462) 

Escalas/Subescalas nº de itens α 

   
Autoperceção de conhecimento em TIG 4 0,805 

Adequação das TIG ao Ensino 11 0,916 

Recurso educativo 6 0,867 

Objetivos do ensino 5 0,876 

Aplicabilidade das TIG ao ensino de Geografia 10 0,901 

Métodos e técnicas de trabalho  5 0,857 

Desenvolvimento de competências 5 0,854 

Usos escolares das TIG 8 0,839 

Ferramentas  4 0,623 

Contextos educativos 4 0,872 

  
Conjunto das escalas 33 0,906 

 

 

Replicou-se o processo de análise da consistência interna para cada uma das 

escalas/subescalas, tendo-se verificado que a consistência é na maioria das escalas boa (Alpha de 

Cronbach entre 0,8-0,9) (Tabela XXI e Anexos V a XXII). As esĐalas ͞adeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟ e 

͞apliĐaďilidade das TIG ao Ensino de Geografia͟ ƌevelaŵ uŵa ŵuito ďoa ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa (Alpha de 

Cronbach superior a 0,9). Por sua vez, a subesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ apenas apresenta uma consistência 

interna aceitável (Alpha de Cronbach entre 0,6 - 0,7). Tendo-se verificado nesta situação um valor de 

consistência interna menos satisfatório, confirmou-se que retirar alguns itens da escala não melhorava 

de forma alguma o seu valor, e que individualmente os itens apresentam-se como consistentes (Anexo 

XX). Tendo em conta o referido, decidiu-se manter a escala. Tal como referem Marôco & Garcia-

Marques (2006, p. 73), ͞um α de 0.60 é considerado aceitável desde que os resultados obtidos com 

esse iŶstƌuŵeŶto sejaŵ iŶteƌpƌetados Đoŵ pƌeĐauçĆo͟. 
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18.2 CONHECIMENTO EM TIG E FREQUÊNCIA DE USO ESCOLAR DAS TIG 

Por possibilitar a distinção de classes dentro de um determinado constructo, para a análise das 

esĐalas ͞autoperceção de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟ e ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, ĐoŶstƌuíƌaŵ-se os 

índices relativos ao nível de conhecimento em TIG e à frequência de uso escolar das TIG.  

A partir dos valores de autoconhecimento em SIG, WebSIG/Web Mapping, Sistemas de Navegação 

por Satélite, vulgo GPS, e de Deteção Remota (questões 1a), b), c) e d) do grupo II), é calculado o valor 

médio de conhecimento em TIG, o qual permite determinar:  

 

1. Reduzidos conhecimentos em TIG, para valores situados no intervalo [1 - 2,5], 

2. Moderados conhecimentos em TIG, para valores situados no intervalo [2,6 – 3,5], 

3. Bons conhecimentos em TIG, para valores situados no intervalo [3,6 – 5]. 

Igual procedimento é adotado para calcular a frequência de uso escolar das TIG, desta feita tendo 

por base as questões relativas à utilização de SIG, WebSIG/Web Mapping, Sistemas de Navegação por 

Satélite (vulgo GPS) e produtos de Deteção Remota enquanto tecnologia educativa (questões 1a), b), 

c) e d) do grupo V), e de recurso às TIG para a produção de material didático, apresentação/exposição 

de conteúdos e em trabalhos de investigação geográfica (questões 2a), b) e c) do grupo V). Os 

resultados são também expressos em três níveis de utilização: 

 

1. Reduzida frequência de uso escolar das TIG, para valores situados no intervalo [1 - 2,5], 

2. Moderada utilização educativa das TIG, para valores situados no intervalo [2,6 – 3,5], 

3. Elevada utilização educativa das TIG, para valores situados no intervalo [3,6 – 5]. 

 

A transformação destas variáveis em escalões permite concentrar a análise em menos 

categorias e delinear grandes padrões de comportamento entre os inquiridos. Para a determinação 

das classes testaram-se diferentes amplitudes, tendo-se selecionado a proposta em que se obteve um 

valor médio de variância mais baixo entre o conjunto das classes consideradas. Procurou-se, assim, 

preservar um padrão de resposta o mais homogéneo possível entre os inquiridos agrupados dentro de 

cada classe. 
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19 CARATERIZAÇÃO DOS INQUIRIDOS  

19.1 PERFIL SOCIOPROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA  

Ao iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, aplicado aos docentes de 

Geografia dos EBS, no ano letivo de 2013/2014, registaram-se, tal como já foi mencionado, um total 

de 410 respostas. 

A análise da categoria género evidencia que os docentes de Geografia participantes no estudo 

são maioritariamente do sexo feminino (n=271; 66,1%) (Figura 9 A). Note-se que o predomínio de 

mulheres ao nível da docência é um facto bem patente nas Estatísticas da Educação. No caso 

específico da disciplina de Geografia, no ano letivo a que se reporta o presente estudo, em exercício 

nos estabelecimentos escolares portugueses encontravam-se 3929 docentes de Geografia, dos quais 

2806 eram mulheres (DGEEC & DSEE, -, p. 195), o que representa 71,4% dos docentes desta área 

curricular. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Para além do género, a idade é uma importante variável a ter em conta quando se pretende 

traçar o perfil dos inquiridos. Assim, a par do predomínio de mulheres, verifica-se que a classe etária 

com 50 ou mais anos de idade representa mais de 40% dos inquiridos, (n=176, 42,9%) (Figura 9 B e C). 

Figura 9 - Distribuição dos professores de Geografia inquiridos por género (A) e classes etárias (B e C) 
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Se se tiver em linha de conta os inquiridos com 40 ou mais anos de idade, a sua expressão entre os 

participantes ultrapassa os 75% (n=322; 78,5%). Assim se compreende que a média de idades dos 

respondentes seja de 46,81 anos (desvio padrão=7,809) e que o índice de envelhecimento3 dos 

docentes de Geografia participantes no inquérito por questionário atinja os 676,9, valores que 

corroboram o peso das classes etárias mais velhas no conjunto dos inquiridos.  

Ainda em relação à idade, observa-se que o mais jovem respondente conta com 23 anos de 

idade e o mais velho com 63 anos de idade, pelo que a amplitude de idades dos respondentes é de 40 

anos. De notar que, à exceção dos respondentes com idade inferior a 30 anos, em todos os escalões 

etários considerados, se regista o predomínio do género feminino (Figura 9 B). 

Tal como já se referiu no capítulo II, em termos de distribuição geográfica, foram recolhidos 

dados de docentes de Geografia que lecionam em 57% dos concelhos portugueses (n=177) (Figura 

10). A análise dos dados à escala da NUT II demostra que, salvaguardando o Alentejo (n=22; 37,9%), 

foram inquiridos docentes de Geografia que lecionam em mais de 50% dos concelhos de cada uma 

das regiões das NUTS II. No caso de Lisboa4, verificou-se mesmo a receção de respostas provenientes 

de inquiridos que lecionam nos 18 concelhos desta NUT (n=100%). Note-se que das Regiões 

Autónomas dos Açores e da Madeira se rececionaram respostas dadas por docentes a lecionar numa 

parcela muito significativa destes territórios insulares (RAA: n=16; 84,2%; RAM: n=8; 72,7%). 

Quando analisado o número de respostas obtidas por concelho onde lecionam os docentes de 

Geografia inquiridos, verifica-se uma maior incidência de respostas apresentadas por docentes cuja 

atividade letiva decorre na faixa litoral do país e, em particular, na Área Metropolitana de Lisboa. 

Braga (n=15; 3,7%), Lisboa (n=11; 2,7%), Maia (n=10; 2,4%) e Oeiras (n=9; 2,2%) destacam-se por 

serem os concelhos onde lecionam mais respondentes (Figura 11). Se se adicionar a estes as respostas 

provenientes de inquiridos que lecionam em Coimbra (n=8; 2%), Leira (n=8; 2%), Sintra (n=8; 2%), 

Almada (n=7; 1,7%) e Cascais (n=6; 1,5%), constata-se que 20% dos respondentes lecionam nestes 

nove concelhos. Apura-se ainda que, da maioria dos concelhos onde os docentes de Geografia 

inquiridos lecionam, se rececionaram até duas respostas, intervalo no qual se integram 71,2% das 

respostas (n=126). 

 

  

                                                           
3 Tendo por base o Perfil do Docente (DGEEC & DSEE, 2015, p. 23), o cálculo do índice de envelhecimento da população 
docente faz-se a partir da seguinte fórmula: Í݊݀𝑖ܿ݁ ݀݁ 𝐸݈݊݁ݒℎ݁ܿ𝑖݉݁݊݋ݐ= 𝑁. º ݀݁ ݀݉݋ܿ ݏ݁ݐ݊݁ܿ݋ 𝑖݀𝑎݀݁ = .𝑁ݏ݋𝑎 5Ͳ 𝑎݊ ݎ݋𝑖ݎ݁݌ݑݏ ݑ݋ º ݀݁ ݀݉݋ܿ ݏ݁ݐ݊݁ܿ݋ 𝑖݀𝑎݀݁ 𝑖݂݊݁ݎ𝑖35 ݎ݋ 𝑎݊ݏ݋ × ͳͲͲ 

4 Designação alterada para Área Metropolitana de Lisboa, de acordo com a nova divisão regional da ͞NoŵeŶĐlatuƌa das 
UŶidades Teƌƌitoƌiais paƌa FiŶs EstatístiĐos͟ – NUTS 2013 e que entrou em vigor em 2015. 
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Considera-se que para a caraterização dos respondentes, mais do que as questões relativas à 

distribuição geográfica dos respondentes em função do concelho onde lecionam, importa conhecer a 

relação entre o número de docentes de Geografia participantes no inquérito por questionário e o 

número de docentes de Geografia, tendo-se recorrido para tal às Estatísticas da Educação 2013/2014 

- Pessoal docente em exercício no estabelecimento, segundo as NUTS I e II, e grupo de recrutamento. 

Figura 10 - Concelhos, por NUTII, com respostas ao inquérito por parte de docentes de Geografia dos EBS  

Figura 11 - Respostas oďtidas poƌ ĐoŶĐelho oŶde leĐioŶaŵ os doĐeŶtes de Geogƌafia iŶƋuiƌidos Ŷo ƋuestioŶĄƌio ͞As 
TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ – Docentes dos EBS 
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Desta forma, é possível constar que o número de respondentes ao inquérito por questionário 

representa 10,4% dos docentes de Geografia em exercício nos estabelecimentos escolares (Tabela 

XXII). Em função do reagrupamento por NUT II dos concelhos onde os respondentes lecionam, 

observa-se que, à exceção das regiões Norte e Lisboa, nas restantes NUTS a percentagem de docentes 

inquiridos ultrapassa os 10%, chegando mesmo aos 26,6% de docentes no caso da RAA (n=33). 

 

Tabela XXII - Professores de Geografia do 3.º ciclo dos EBS inquiridos, segundo a NUT II, no ano letivo de 2013/2014 

 

A licenciatura pré-Bolonha corresponde à habilitação académica dominante nos docentes 

(n=301; 75,2%) (Figura 12). Atendendo a que 14,5% dos inquiridos possui o grau de Mestre (Mestrado 

Pré-Bolonha, n=59) e 6,4% o grau de Doutor (Doutoramento, n=26), constata-se que cerca de 20% dos 

inquiridos são detentores de formação superior acrescida5, face à habilitação necessária para a 

docência. 

A aquisição da licenciatura em Geografia decorreu, maioritariamente, nas ditas ͞universidades 

clássicas͟, dado que 88,8% (n=364) dos docentes indicou ter frequentado as Faculdades de Letras das 

Universidades de Coimbra (n=145; 35,4%), Lisboa (n=112; 27,3%), e Porto (n=107; 26,1%) (Figura 13 

A). 

 

 

 

 

 

 

 

Tendo em conta que a licenciatura pré-Bolonha realizada nas Faculdades de Letras das 

͞universidades clássicas͟ está na génese da formação académica dos inquiridos, é compreensível o 

                                                           
5 Entende-se como formação superior acrescida aquela que vai além da habilitação profissional para a docência de Geografia 
nos EBS, como por exemplo os cursos de Mestrados Pré-Bolonha ou os cursos de Doutoramento. 

Docentes 
de 

Geografia* 

Portugal 

NUT II 

Norte Centro Lisboa Alentejo Algarve RAA RAM 

3929  1362 811 1061 276 154 124 141 

Respostas 

n 410  112 112 79 32 25 33 17 

% 10,4  8,2 13,8 7,4 11,6 16,2 26,6 12,1 

*Fonte: DGEEC & DSEE, Estatísticas da Educação 2013/2014, p. 195. 

Figura 12 - Habilitação académica 
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predomínio do Ramo de Formação Educacional das Licenciatura em Ensino de Geografia6 (n=160; 

39%) como modalidade de qualificação profissional, seguindo-se-lhe a Profissionalização em 

Serviço/em Exercício7 (n=141; 34,4%) (Figura 13 A e B), dado ser nestes moldes que se efetuava a 

formação inicial de professores de Geografia no período em que praticamente todos os inquiridos 

(1980 e 2009 n=378; 98,2%) indicaram ter concluído a sua a profissionalização em ensino (Figura 14). 

É muito reduzido o número de inquiridos cuja formação para a docência foi feita no âmbito de 

MEHG8, (n=3, 0,7%), modelo de formação inicial decorrente da transformação da estrutura dos ciclos 

de estudos do ensino superior no contexto do Processo de Bolonha, e que vigorou entre 2008 e 2014. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
6 A introdução da formação inicial para a docência nos curricula do curso de Geografia é desencadeada pela reestruturação 
curricular dos cursos superiores das Faculdades de Letras das Universidades de Coimbra (Portaria 844/87, de 28 de Outubro), 
do Porto (Portaria 850/87 de 3 de Novembro), e de Lisboa (Portaria 852/87 de 4 de Novembro) e da Faculdade de Ciências 
Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (Portaria 853/87 de 4 de Novembro). Assim, as quatro instituições de 
ensino superior que na altura que ministravam a licenciatura em Geografia, a par da formação científica em Geografia, 
passaram a oferecer um percurso formativo que conferia habilitação profissional para a docência da disciplina de Geografia 
do 7.º ao 12.º ano de escolaridade, assegurando, deste modo, a formação inicial de docentes desta área disciplinar. Num 
período transitório, os alunos, depois de concluírem a licenciatura em Geografia, frequentavam dois anos de formação 
;ďiĠŶio tƌaŶsitóƌioͿ. No Đuƌso ͞defiŶitivo͟, seguiu-se, com variantes, o modelo da licenciatura em Ensino (na realidade, só a 
Universidade de Lisboa adotou formalmente esta designação) – com a exceção da Universidade Nova de Lisboa, em que os 
alunos tiveram sempre seis anos de formação total: quatro de licenciatura e dois de Ramo Educacional. 
7 O estatuto de professor profissionalizado dos docentes dos ensinos preparatório e secundário com habilitação académica 
própria para lecionar Geografia era obtido através da realização da profissionalização em exercício (Claudino & Oliveira, 
2005). Extinto em 1985, este modelo deu lugar ao regime de formação em serviço a cargo das Escolas Superiores de 
Educação, de Centros Integrados de Formação de Professores, das Faculdades de Psicologia e Ciências da Educação, da 
Universidade Aberta e, ainda, de outras faculdades ou universidades (GEP, 1986; Claudino & Oliveira, 2005). 
8 Modelo de formação inicial implementado com o Decreto-Lei n.º 43/2007 de 22 de fevereiro, e que impõe uma formação 
bidisciplinar em ensino de História e de Geografia. Concomitantemente, assistiu-se ao alargamento das instituições 
universitárias públicas e privadas onde decorreu a formação inicial de professores de Geografia e de História, pois esta 
passou a integrar, em momentos diferentes, a oferta formativa da Universidade do Minho, da Universidade Lusófona de 
Humanidades e Tecnologia, da Universidade Portucalense Infante D. Henrique, da Universidade Lusíada de Lisboa e, a partir 
de 2013/2014, da Universidade dos Açores. 

Figura 13 - Instituição concedente do grau de licenciatura (A) e modalidades de qualificação profissional (B) 
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Para terminar a caraterização socioprofissional dos inquiridos, refira-se que, em termos de 

vínculo contratual, cerca de 80% dos inquiridos se integrava nos quadros definitivos (Quadro de 

Escola: n=301; 73,4%; Quadro de Zona Pedagógica: n=40; 9,8%), sendo os restantes docentes 

contratados (n=69; 16,8%). 

19.2 PERFIL SÓCIO ACADÉMICO DOS PROFESSORES FORMANDOS DE GEOGRAFIA 

Com a aplicação do inquérito por questionĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ juŶto dos 

professores formandos Geografia, alunos que, no ano letivo de 2013/2014, frequentavam o segundo 

ano do MEHG, obteve-se um total de 52 respostas. Para a caraterização dos respondentes recorre-se 

ao tratamento estatístico de dados biográficos (género e idade), académicos (instituição de ensino no 

1.º e no 2.º ciclo de estudos superiores, área de licenciatura) e de dados genéricos relacionados com 

os níveis de ensino em que decorre a Prática de Ensino Supervisionada. 

A Faculdade de Letras da Universidade do Porto destaca-se por ser a instituição com maior 

número de inquiridos (n=15; 28,8%) (Tabela XXIII). Os restantes participantes frequentavam o segundo 

ano do MEHG no Instituto de Educação da Universidade do Minho (n=11; 21,2%), na Faculdade de 

Letras da Universidade de Coimbra (n=11; 21,2%), no Instituto de Educação/Faculdade de Letras e 

Instituto de Geografia e Ordenamento do Território da Universidade de Lisboa (n=8; 15,4%) e na 

Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (n=7; 13,5%). Contudo, 

quando se avalia o número de respondentes em relação ao número de alunos inscritos, verifica-se que 

100% dos professores formandos de Geografia (e de História) do Instituto de Educação/Faculdade de 

Letras e Instituto de Geografia e Ordenamento do Território da Universidade de Lisboa (n=8) e da 

Faculdade de Ciências Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (n=7) responderam ao 

inquérito por questionário. No caso do Instituto de Educação da Universidade do Minho e da 

Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, foram auscultados 91,7% dos alunos inscritos no 

1,3

21,6 50,6 26,0

0,5

   < 1980  |   1980 – 1989        |                    1990 – 1999                                     |      2000 – 2009            | >2009 

Figura 14 - Ano de profissionalização 
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MEHG (n=11), enquanto o número de inquiridos da Faculdade de Letras da Universidade do Porto 

representa 62,5% dos alunos inscritos no MEHG (n=15).  

 

 

Tabela XXIII - Professores formandos por instituição de ensino superior 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Entre os respondentes, predomina o género feminino (n=31; 59,6%) (Figura 15 A e B). A 

idade média dos inquiridos ronda os 27, 4 anos de idade (desvio padrão= 7,7). Pelo facto de o 

participante mais novo possuir 21 anos de idade e o mais velho contar com 57 anos de idade, a 

amplitude de idades dos respondentes é de 36 anos, um valor particularmente elevado, atendendo ao 

facto de se tratar de formandos em contexto de formação inicial. Contudo, um índice de 

envelhecimento de 4,7 reitera o predomínio de jovens entre os professores formandos de Geografia 

inquiridos. Note-se que a estrutura dos escalões etários, evidencia o predomínio de jovens (< 30 anos: 

n=40; 76,9%) e de jovens-adultos (30 e 39 anos: n=7; 13,5%) entre os inquiridos (Figura 15 C). Refira-

se que, em termos de género, em todos os escalões etários se regista o predomínio do sexo feminino, 

excecionando a classe com 50 ou mais anos de idade, onde se verifica uma situação de equidade ao 

nível do género dos respondentes (Figura 15 A). 

Quanto à área de residência, observa-se que dos concelhos da Área Metropolitana de Lisboa 

provêm 26,9% dos professores formandos respondentes (n=14) (Tabela XXIV). Em concelhos da Área 

Metropolitana do Porto, residem 19,2% dos participantes (n=10). Os inquiridos residentes em 

Coimbra e Braga representam, respetivamente, 13,5% (n=7) e 5,8% (n=3) dos participantes. Fica, 

assim, patente uma relação de proximidade geográfica entre o concelho de residência e a instituição 

de ensino superior frequentada, dado que 65% dos professores formandos inquiridos (n=34) residem 

nos concelhos onde se inserem as instituições de ensino, ou em concelhos vizinhos.  

    

Instituição 
Inscritos* Inquiridos 

Inquiridos por 
Instituição 

n n % % 

IEUM 12 11 91,7 21,2 

FLUP 24 15 62,5 28,8 

FLUC 12 11 91,7 21,2 

IE/FL/IGOT 8 8 100 15,4 

FCSHUNL 7 7 100 13,5 

Total 63 52 82,5 100 

*Informação facultada pelos coordenadores do MEHG das diferentes instituições. 
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Tabela XXIV - Concelho de residência dos professores formandos inquiridos 

   
Concelho n % 

Lisboa 6  

Sintra 4  

Barreiro 1  

Loures 1  

Oeiras 1  

Seixal 1  

 Área Metropolitana de Lisboa 14 26,9 

   

Porto 2  

Vila Nova de Gaia 2  

Gondomar 1  

Matosinhos 1  

Paredes 1  

Santa Maria da Feira 1  

Valongo 1  

Vila do Conde 1  

 Área Metropolitana do Porto 10 19,2 

   

Coimbra 7 13,5 

Braga 3 5,8 

Outros concelhos 17 32,6 

NR 1 1,9 

 

  

Figura 15 - Distribuição dos professores formandos de Geografia inquiridos por género e classes etárias 
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Em termos de percurso académico, verifica-se que 48,1% dos inquiridos (n=25) dos 

professores formandos inquiridos são detentores de uma licenciatura na área da História, registando-

se a mesma percentagem no caso dos professores formandos com um percurso inicial na área da 

Geografia (n=25; 48,1%). Deste modo, apenas 3,8% dos inquiridos (n=2) possuem uma licenciatura 

que não contempla diretamente as duas áreas de especialização do MEHG, a saber Publicidade e 

Marketing e Antropologia. 

A Faculdade de Letras da Universidade do Porto assume-se como a instituição na qual a 

maior parte dos inquiridos iniciaram os seus estudos superiores (n=15; 28,8%), seguindo-se a 

Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra (n=12; 23,1%) e o Instituto de Ciências Sociais da 

Universidade do Minho (n=11; 21,2%). Ao relacionar estes dados com a instituição onde os inquiridos 

estão a frequentar o MEHG, observa-se que a progressão nos ciclos de estudos tende a ser feita, 

maioritariamente, numa perspetiva de continuidade na instituição (Coeficiente de correlação=0,8). 

Os dados relativos ao ano de conclusão da licenciatura, nos quais se registaram quatro casos 

de não resposta, indicam que se está na presença de inquiridos cuja licenciatura foi feita já no século 

XXI, sendo muito significativa a presença de recém-licenciados entre os inquiridos (> = 2010= 34; 

70,8%) (Figura 16). Ressalva-se a existência de dois inquiridos cuja licenciatura foi concluída antes de 

2000, mais concretamente em 1981 e em 1996 (n=2; 4,2%). Constata-se uma associação negativa 

entre a idade dos inquiridos e o ano de conclusão da licenciatura (Coeficiente de correlação: -0,87), 

pelo que se conclui que os respondentes com idades mais altas são aqueles cuja licenciatura, 

tendencialmente, foi realizada há mais tempo. Este facto sugere que estes formandos encontraram no 

MEHG uma oportunidade de complementar as suas habilitações académicas e, concomitantemente, 

alargar a sua área de formação base. 

 

 

 

 

 

 

Considerou-se pertinente conhecer os anos de escolaridade em que os futuros professores 

se encontram a realizar o seu estágio profissional. Assim, em termos de ciclos de ensino, constata-se 

que os inquiridos realizam a Prática de Ensino Supervisionada sobretudo ao nível do 3.º ciclo do EB 

(n=25; 48,1%) (Figura 17 A). A estagiar nos dois ciclos de ensino em que funciona a área curricular de 

Geografia, 3.º ciclo do EB e ES, encontram-se 36,5% dos inquiridos (n=19). Quando analisados os 

níveis de escolaridade em que os inquiridos se encontram a estagiar, observa-se que a distribuição de 

serviço chega a contemplar até cinco níveis de escolaridade, sendo, no entanto, o mais comum os 

4,2 6,3 18,8 70,8

<2000 2000-2004 2005-2009 >=2010

Figura 16 - Ano de conclusão da licenciatura 
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professores formandos realizarem estágio em dois anos de escolaridade (n=15; 28,8%), em três anos 

de escolaridade (n=14; 26,9%) e apenas num ano de escolaridade (n=13; 25%) (Figura 17 B). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 17 - Níveis de ensino em que os professores formandos desenvolvem prática pedagógica (A) e número de níveis (B) 

 

 

Quando questionados sobre o facto de as TIG serem abordadas no Relatório de Estágio, 

apenas 13,5% (n=7) dos inquiridos manifestam essa intenção (Figura 18 A). Sendo os usos escolares 

das TIG por parte dos docentes de Geografia uma questão importante na investigação em curso, 

considerou-se pertinente proceder a uma caraterização sumária dos sete professores formandos que 

manifestam intenção de abordar as TIG nos seus Relatórios de Estágio. Deste modo, verifica-se que o 

perfil dos professores formandos inquiridos que tencionam tratar a questão das TIG se associa 

preferencialmente ao género feminino (n=6; 85,7%), apresenta uma idade média de 24,3 anos de 

idade (desvio padrão= 2,3), é recém-licenciado (ano de conclusão da licenciatura <=2010: n=6; 85,7%) 

e efetuou uma licenciatura base em Geografia (n=7; 100%), tendo maioritariamente frequentado o 

primeiro ciclo de estudos em Ensino de Geografia e História (n=5; 71,4%). O grau académico de 

licenciado foi obtido na instituição onde estão a frequentar o MEHG, ou seja, nas Faculdades de Letras 

das Universidades de Coimbra (n=3; 42,9%) e do Porto (n=3; 42,9%) e na Faculdade de Ciências Sociais 

e Humanas da Universidade Nova de Lisboa (n=1; 14,3%) (Figura 18 B), não havendo, como tal, 

nenhum da Universidade de Lisboa nem da Universidade do Minho. Assim sendo, os professores 

formandos cujo Relatório de Estágio comtempla a problemática das TIG são, em relação ao conjunto 

dos professores formandos inquiridos, tendencialmente mais jovens e com uma formação académica 

inicial no domínio da Geografia. 
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Após a apresentação das opções metodológicas subjacentes à aplicação do inquérito por 

questionários aos alunos do segundo ano do MEHG e feita a caraterização dos respondentes, importa 

apresentar os resultados obtidos com a aplicação do instrumento de recolha de dados em questão.  

20 GRUPO II - FORMAÇÃO EM TIG 

No sentido de aferir a proficiência dos professores de Geografia e dos professores formandos 

de Geografia no manuseamento das diferentes ferramentas TIG, é solicitada uma autoavaliação do 

nível de conhecimento em SIG, em WebSIG/Web Mapping, e em sistemas de navegação por satélite e 

de deteção remota. Além deste conjunto de ferramentas, que constituem o núcleo das TIG, 

considerou-se pertinente indagar acerca do nível de conhecimento em geoportais, por se antecipar 

como altamente provável o contacto dos docentes com estas plataformas, uma vez que se trata de 

importantes fontes de obtenção de informação geográfica. 
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Figura 18 - Distribuição dos formandos que abordam as TIG no Relatório de Estágio em relação ao total dos inquiridos (A) e 

por instituição (B) 
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20.1 AUTOPERCEÇÃO DE CONHECIMENTOS EM TIG 

Em função dos níveis de conhecimento em SIG, WebSIG/Web Mapping, Sistemas de 

Navegação por Satélite, vulgo GPS, e de Deteção Remota assinalados pelos respondentes nos itens da 

esĐala ͞autopeƌĐepçĆo de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟, Ġ deteƌŵiŶado o valoƌ ŵĠdio de ĐoŶheĐiŵeŶto 

que os inquiridos consideram possuir em cada uma das ferramentas e, por extensão, em TIG. 

Tendo por referência as três classes consideradas na aferição do nível de conhecimento em 

TIG, constata-se que a maioria dos professores se posicionam num patamar de conhecimentos em TIG 

tido Đoŵo ͞Reduzido͟(n=189; 46,1%) , eŶƋuaŶto o Ŷível ͞Modeƌado͟ de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG se 

assume como sendo o predominante entre os professores formandos (n=23; 44,2%) (Tabela XXV). 

Considerando o conjunto dos docentes inquiridos, predominam os inquiridos cuja autoavaliação de 

conhecimentos em TIG remete para reduzidos conhecimentos nestas ferramentas (n=207; 44,8%). 

 
 

Tabela XXV - Nível de conhecimento em TIG dos docentes inquiridos 

 

 

 

Tabela XXVI - Médias e desvios-padƌão dos valoƌes da esĐala ͞AutopeƌĐeção de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟ 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 

 

 

     Reduzido  

[1 – 2,4] 

Moderado 

[2,5 – 3,4] 

Bom 

[3,5 – 5] 

 N % n % n % 

Professores 189 46,1 158 38,5 63 15,4 

Professores formandos 18 34,6 23 44,2 11 21,2 

Conjunto 207 44,8 181 39,2 74 16,0 

     Conjunto  

(n=462) 

Professores  

(n=410) 

Professores formandos 

(n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

SIG 2,13 (1,00) 2,12 (0,99 2,19 (1.07) 

WebSIG/Web Mapping 2,68 (1,11) 2,62 (1,12) 3,13 (0,90) 

Sistema Navegação Satélite (GPS) 2,77 (1,14) 2,77 (1,13) 2,75 (1,17) 

Sistemas de Deteção Remota 2,42 (1,12) 2,38 (1,12) 2,75 (1,09) 

Autoperceção de conhecimentos em TIG 2,47(0,87) 2,47 (0,88) 2,71 (0,76) 
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Alinhados com a repartição dos docentes inquiridos pelos três níveis de conhecimento em TIG 

considerados, encontram-se os valores médios dos níveis de conhecimento em TIG. A autoavaliação 

feita pelo conjunto dos docentes inquiridos indica que o seu conhecimento em TIG, em termos 

médios, é de 2,47 (desvio-padrão=0,87) (Tabela XXVI), valor que os posiciona no limite superior da 

classe de reduzidos níveis de conhecimento em TIG [Reduzido: inferior a 2,5]. Este facto revela-se 

particularmente próximo da realidade dos professores de Geografia (Média=2,47; desvio-padrão 

0,88). Considerando apenas os professores formandos de Geografia, constata-se que este indicador 

sobe para 2,71 (desvio-padrão=0,76), valor que evidencia, em termos médios, moderados 

conhecimentos de TIG [Moderado 2,5 – 3,4]) por parte deste grupo de docentes. Todavia, estas 

diferenças não são significativas do ponto de vista estatístico (Anexo XXIII). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

20.1.1 SIG 

Relativamente aos SIG, ferramenta na qual o conhecimento médio dos inquiridos se fica pelos 

2,13 (desvio-padrão=1,00) (Tabela XXVI), a partir da análise das frequências relativas, verifica-se que 

mais de 50% dos inquiridos percecionam que o seu nível de conhecimentos nesta ferramenta é 

͞Reduzido͟ ;II SIG - ͞Reduzido͟ a ͞Muito ƌeduzido͟ - Professores: n=277; 67,5%; Professores 

formandos: n=29; 55,7%) (Figura 19). A percentagem de inquiridos que se avalia como medianamente 

proficiente em SIG apresenta diferenças na ordem dos 10% entre os dois grupos de professores em 
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Figura 19 - Autoavaliação do nível de conhecimento em TIG 
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estudo, na medida em que 23,4% professores de Geografia indicam possuir um conhecimento 

͞MĠdio͟ eŵ SIG ;Ŷ=ϵϲͿ, peƌĐeŶtageŵ Ƌue, Ŷo Đaso dos pƌofessoƌes foƌŵaŶdos, passa paƌa os ϯϰ,ϲ% 

(n=18). A percentagem de indivíduos que se posiciona no pataŵaƌ de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Boŵ͟ Ġ iŶfeƌioƌ 

a 10% e particularmente próxima entre os dois grupos de professores inquiridos (II 1 - ͞Boŵ͟ e ͞Muito 

ďoŵ͟ - Professores: n=37; 9,1%; Professores formandos: n=5; 9,6%).  

Em termos médios, os professores avaliam-se como sendo ligeiramente possuidores de 

menores conhecimentos em SIG do que os professores formandos (Tabela XXVI). Contudo, é de notar 

Ƌue hĄ ŵais pƌofessoƌes foƌŵaŶdos Đujo Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ SIG Ġ autoavaliado Đoŵo ͞Muito 

ƌeduzido͟ do Ƌue doĐeŶtes ;Pƌofessoƌes: Ŷ=ϭϮϴ; ϯϭ,Ϯ; %; Pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: n=19; 36,5%) (Figura 

19).  

Em relação aos 19 professores formandos cuja autoavaliação do nível de conhecimento em 

SIG Ġ ͞Muito Reduzido͟, veƌifiĐa-se que possuem licenciatura em: História (11), major em História (7) 

e Antropologia (1). Refere-se ainda que os cinco professores formandos cuja autoavaliação do nível de 

ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ SIG Ġ de ͞Boŵ͟ e ͞Muito Boŵ͟ fƌeƋueŶtaƌaŵ liĐeŶĐiatuƌas Ŷa Ąƌea da Geografia. 

Relativamente aos professores, observa-se que não frequentaram formação em TIG 103 dos 128 

inquiridos cuja autoavaliação do nível de conhecimento em SIG Ġ ͞Muito Reduzido͟. Por seu turno, 

neste grupo de docentes, dos oito pƌofessoƌes Đoŵ Ŷível ͞Muito ďoŵ͟ de ĐoŶheĐiŵento em SIG, 

verifica-se que sete indicam ter frequentado formação em TIG. 

20.1.2 WebSIG/Web Mapping 

De acordo com a autoavaliação realizada pelos docentes, o conhecimento em serviços de 

WebSIG e de Web Mapping é, em termos médios, de 2,68 (desvio-padrão= 1,11) para o conjunto dos 

inquiridos. Entre os professores, este valor fica-se pelos 2,62 (desvio-padrão= 1,12) e entre os 

professores formandos sobe para 3,13 (desvio-padrão= 0,90) (Tabela XXVI). 

A partir da análise das frequências relativas, verifica-se que a autoavaliação dos inquiridos os 

ĐoloĐa ŵaioƌitaƌiaŵeŶte Ŷo pataŵaƌ ͞MĠdio͟ de ĐoŶheĐiŵeŶto ;II WebSIG/Web Mapping – ͞MĠdio͟ - 

Professores: n=142; 34,6%; Professor formando: n=27; 51,9%) (Figura 19). A percentagem de 

inquiridos que se autoperceciona como particularmente competente em WebSIG/Web Mapping 

supeƌa os ϮϬ%, Ŷo Đaso dos pƌofessoƌes ;͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟: Ŷ=ϵϬ; Ϯϭ,ϵ%Ϳ, e atiŶge os ϯϬ,ϴ%, Ŷo 

Đaso dos pƌofessoƌes foƌŵaŶdos ;͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟: Ŷ=ϭϲͿ, peƌĐeŶtageŵ Ƌue ĐoloĐa esta TIG 

como a melhor dominada pelos professores formandos. Consideram ter um conhecimento deficitário 

em WebSIG/WebMapping 43,4% dos professores em exercício (n=178), percentagem que, no caso 

dos professores formandos, se fica pelos 17,3% (n=9). 
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Em relação aos professores formandos, mais uma vez os dados relativos ao nível de 

ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito ƌeduzido͟ eŵ WebSIG/Web Mapping são provenientes de licenciados na área 

da História (n=3; 5,8%). Por outro lado, entre os 16 inquiridos que assinalam o nível de conhecimento 

͞Boŵ͟ a ͞Muito ďoŵ͟ destas feƌƌaŵeŶtas, ĐoŶtaŵ-se 10 licenciados na área da Geografia. Já no que 

se ƌepoƌta aos pƌofessoƌes, eŶtƌe os ϴϰ iŶƋuiƌidos Ƌue ĐoŶsideƌaŵ possuiƌ uŵ ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito 

ƌeduzido͟ eŵ WebSIG/Web Mapping contam-se 70 inquiridos sem formação em TIG. Por oposição, 

eŶtƌe os ϭϳ iŶƋuiƌidos Ƌue iŶdiĐaŵ teƌ uŵ ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito ďoŵ͟ eŵ WebSIG/Web Mapping 

encontram-se 11 professores que frequentaram formação em TIG. 

20.1.3 GPS 

Numa primeira análise ao nível de conhecimento em GPS, observa-se que é nesta TIG que se 

verifica maior proximidade dos valores médios de conhecimento entre os dois grupos de docentes em 

estudo (professores: média=2,77, desvio-padrão=1,13; professores formandos: média=2,75, desvio-

padrão=1,17) (Tabela XXVI).  

A aŶĄlise das fƌeƋuġŶĐias ƌelativas iŶdiĐa Ƌue o Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞MĠdio͟ Ġ o doŵiŶaŶte 

entre os dois grupos de docentes inquiridos e, em ambos, se verifica que a percentagem de inquiridos 

que manifestam ter um conhecimento igual ou superior a este nível é coincidente (II GPS - ͞MĠdio͟, 

͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟ - professores: n=245; 59,7%; professores formandos: n=31; 59,7%) (Figura 19). 

QuaŶto aos Ŷíveis de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito Reduzido͟ e ͞Reduzido͟, eŵ aŵďos os gƌupos eŵ estudo 

ronda os 40%. Sublinha-se que, no que concerne aos professores formandos, não é evidente a 

tendência dos mais elevados vs mais baixos níveis de conhecimento serem apresentados por 

formandos com percurso em Geografia vs História ao nível da licenciatura. Verifica-se que os mais 

baixos níveis de conhecimento em GPS são assinalados maioritariamente por professores sem 

foƌŵaçĆo eŵ TIG, Ŷa ŵedida eŵ Ƌue ϱϭ dos ϲϱ pƌofessoƌes Đoŵ uŵ ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito ƌeduzido͟ 

de GPS ŶĆo ƌealizaƌaŵ foƌŵaçĆo eŵ TIG. No Ŷível ͞Muito ďoŵ͟ de ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ GPS jĄ ŶĆo se 

verifica o predomínio de inquiridos com formação em TIG, dado que entre os 26 inquiridos apenas 10 

fizeram formação em TIG.  

20.1.4 Deteção remota 

No que concerne ao conhecimento em sistemas de deteção remota, a autoavaliação realizada 

pelos professores posiciona-os como sendo possuidores de níveis médios de conhecimentos inferiores 



 - 128 - 

aos dos professores formandos (professores: média=2,38, desvio-padrão=1,12; professores 

formandos: média=2,75, desvio-padrão=1,09) (Tabela XXVI). 

As diferenças percentuais registadas ao nível das frequências relativas entre estes dois grupos 

cifram-se nos 13%, ƋuaŶdo se ateŶta ao Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Reduzido͟ ;II – Deteção Remota – 

͞Muito ƌeduzido͟ e ͞Reduzido͟: pƌofessoƌes: Ŷ=ϮϮϱ; 54,9%; professores formandos: n=22; 42,3%) e 

nos 8% ƋuaŶdo se ĐoŶsideƌa o Ŷível ͞Boŵ͟ do ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ deteçĆo ƌeŵota ;II – Deteção 

Remota – ͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟: pƌofessoƌes: Ŷ=ϳϭ; ϭϳ,ϯ%; pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϭϯ; Ϯϱ%Ϳ 

(Figura 19). Uma autoavaliaçĆo de uŵ ĐoŶheĐiŵeŶto ͞MĠdio͟ eŵ deteçĆo ƌeŵota foi efetuada por 

27,8% dos professores (n=114) e 32,7% dos professores em formação inicial (n=17). 

De ƌefeƌiƌ aiŶda Ƌue o Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito ƌeduzido͟, Ŷo Ƌual se iŶtegƌaŵ sete 

professores formandos e 112 professores, é assinalado por seis licenciados na área da História e por 

86 professores sem formação em TIG. 

20.1.5 Diferenças nos valores médios da esĐala ͞autopeƌĐeçĆo de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ 

TIG͟ 

Ao nível dos professores de Geografia, constatou-se a existência de diferenças 

estatisticamente significativas, ƋuaŶdo se Đoŵpaƌaƌaŵ os valoƌes ŵĠdios da esĐala ͞autopeƌĐeçĆo de 

ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ TIG͟ eŵ fuŶçĆo do género, do grau académico, da situação profissional e da 

frequência de formação em TIG. 

Os resultados do teste t de Student indicam que entre o valor médio de conhecimento em TIG 

manifestado pelos professores de Geografia do sexo masculino (n=139; média=2,75) e do sexo 

feminino (n=271; média=2,33) existem diferenças estatisticamente significativas (Anexo XXIII). 

No que concerne ao grau académico, com o recurso à ANOVA de um fator, e à análise do teste 

post hoc de comparações múltiplas, neste caso teste LSD, constata-se que as diferenças entre os 

valores médios de conhecimento em TIG ocorrem entre o grupo dos professores licenciados Pré-

Bolonha e os: 

- Mestres Pré-Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: n=306; média=2,39; M. Pré-Bolonha: n=59; média=2,69 - 

LSD: diferença média=-0,309; erro padrão=0,124, p=0,013); 

- Mestres de Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: n=306; média=2,39; M. Bolonha: n=9; média=3,03 - LSD: 

diferença média=-0,642; erro padrão=0,294, p=0,030) (Anexo XXVI). 

Com base nos resultados da ANOVA de um fator e do teste post hoc de comparações 

múltiplas, Tukey HSD, constata-se a existência de diferenças com significado estatístico ao nível dos 

valores médios de conhecimento em TIG entre o grupo dos professores Contratados e os professores 
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Quadro de Escola (C: n=69; média=2,72; QE: n=301; média=2,41 - Tukey HSD: diferença média=0,31; 

erro padrão=0,12, p=0,024) (Anexo XXX). Por curiosidade, e com recurso a ANOVA, e avaliadas as 

diferenças entre os valores médios das quatro ferramentas TIG em estudo, verifica-se que as 

diferenças entre as médias destes inquiridos se encontram ao nível do autoperceção de conhecimento 

em GPS (C: média=3,35; QE: média=2,64, F=8,579; p=0,000 - Tukey HSD: diferença média=0,602; erro 

padrão=0,149, p=0,000) e em Sistemas de Deteção Remota (C: média=2,71; QE média=2,30, F=3,889; 

p=0,021 - Tukey HSD: diferença média=0,411; erro padrão=0,148, p=0,016), não se registando 

diferenças significativas nos valores médios das restantes ferramentas. 

Se se considerar a frequência de formação em TIG, verifica-se que o valor médio de 

conhecimento em TIG dos professores de Geografia sem formação em TIG é de 2,32 (n=273). Já entre 

os professores que realizaram formação em TIG, o valor médio de conhecimento em TIG é de 2,79 

(n=137), valores que o teste t de Student sinaliza como sendo significativamente diferentes, sob o 

ponto de vista estatístico (Anexo XXXI). 

Entre os professores formandos de Geografia, surgiram diferenças com significado estatístico 

ao Ŷível da esĐala ͞autopeƌĐeçĆo de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟ ƋuaŶdo a Ąƌea de liĐeŶĐiatuƌa foi 

analisada enquanto variável independente (Anexo XXXII). Com base nos resultados da ANOVA de um 

fator e do teste post hoc de comparações múltiplas, Tukey HSD, constata-se que as diferenças entre os 

valores médios de conhecimento em TIG ocorrem entre o grupo dos professores formandos 

licenciados na área da Geografia e os professores formandos licenciados na área da História (G: n=25, 

média=2,92; H: n=25, média= 2,43 - Tukey HSD: diferença média=0,49; erro padrão=0,20, p=0,05). 

Avaliadas as diferenças entre os valores médios das quatro ferramentas TIG em estudo com recurso a 

ANOVA de um fator, verifica-se que as diferenças entre as médias destes inquiridos se encontram ao 

nível do conhecimento em SIG (G: n=25, média=3,00; H: n=25, média=1,40, F=28,067; p=0,000; Tukey 

HSD: diferença média=1,60; erro padrão=0,21, p=0,00) não se registando diferenças significativas nos 

valores médios das restantes ferramentas. 

Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios da escala 

͞autoperceção de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟ eŵ fuŶçĆo do gƌupo pƌofissioŶal ;pƌofessoƌ/pƌofessoƌ 

formando), das classes etárias, do género, da instituição de obtenção do curso de Geografia, da 

modalidade de qualificação profissional para a docência, do ano de profissionalização, da instituição 

de frequência do MEHG, do ano de conclusão da licenciatura e da abordagem das TIG no Relatório de 

Estágio. 

 Refere-se ainda que, sob o ponto de vista estatístico, a aplicação do teste do qui-quadrado de 

Pearson e análise dos resíduos ajustados para a relação entre o nível de conhecimentos em SIG e a 

realização de formação em TIG permite afirmar que há associação entre estas duas variáveis. Níveis de 

ĐoŶheĐiŵeŶtos ͞MĠdio͟, ͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟ possueŵ uŵa ƌelaçĆo positiva Đoŵ a fƌeƋuġŶĐia de 
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foƌŵaçĆo eŵ TIG. Poƌ oposiçĆo, Ŷíveis de ĐoŶheĐiŵeŶtos ͞Muito ƌeduzido͟ e ͞Reduzido͟ ƌelaĐioŶaŵ-

se positivamente com a não realização de formação no âmbito das TIG. No caso dos WebSIG, estas 

ŵesŵas ĐoŶĐlusões sĆo vĄlidas paƌas os Ŷíveis de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito Reduzido͟, ͞Boŵ͟ e ͞Muito 

Boŵ͟. Paƌa as ƌestaŶtes feƌƌaŵeŶtas TIG os ƌesultados do teste do Ƌui-quadrado de Pearson e a 

análise dos resíduos ajustados não permitem concluir de forma evidente sobre a existência de uma 

associação entre o nível de conhecimentos e a frequência de formação. 

20.2 GEOPORTAIS 

No domínio dos geoportais, a autoavaliação do conhecimento por parte dos inquiridos indica 

que o seu conhecimento, em termos médios, ronda os 3,07 (desvio-padrão= 1,11) ( Tabela XXVII). 

Detendo a atenção nos dois grupos de docentes em estudo, nota-se que os professores se 

percecionam como sendo mais conhecedores de geoportais do que os professores formandos. 

Inclusivamente, no caso dos professores, o nível médio de conhecimento em geoportais revela-se 

francamente superior ao assinalado nas ferramentas TIG em sentido restrito (Tabela XXVI). 

 

 Tabela XXVII - Média e desvio-padrão da autoperceção de conhecimento em geoportais 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 
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Professores formandos  

(n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

Geoportais 3,07(1,11) 3,07(1,11) 2,90 (1,13) 

    

Figura 20 - Autoavaliação do nível de conhecimento em geoportais 

11,0

13,5

17,1

19,2

33,9

36,5

29,8

25,0

8,3

5,8

0 20 40 60 80 100

Professores

P. Formandos

G
eo

p
o

rt
ai

s

%
Muito reduzido Reduzido Médio Bom Muito bom



 - 131 - 

As frequências relativas mostram níveis de conhecimento em geoportais iguais ou superiores 

a ͞MĠdio͟ Ŷa oƌdeŵ dos ϳϬ% ;pƌofessoƌes: Ŷ=Ϯϵϱ; ϳϮ%; pƌofessoƌes eŵ foƌŵaçĆo: Ŷ=ϯϱ; ϲϳ,ϯ%Ϳ 

(Figura 20Ϳ. DeteŶdo a ateŶçĆo apeŶas Ŷos Ŷíveis de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟, oďseƌva-se 

que estes rondam quase os 40%, no caso dos professores (n=156; 38%) e os 30,8%, no caso dos 

professores em formação (n=16).  

Também ao nível dos geoportais, constata-se que seis, dos sete dos professores formandos 

inquiridos autoavaliados Đoŵ uŵ ͟Muito ƌeduzido͟ ĐoŶheĐiŵeŶto Ŷeste doŵíŶio, fƌeƋueŶtaƌaŵ uŵa 

licenciatura na área da História. Da mesma forma, observa-se que entre os 45 professores detentores 

de uŵ ͞Muito ƌeduzido͟ Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶto eŵ geopoƌtais, ĐoŶstaŵ ϯϳ iŶƋuiƌidos seŵ foƌŵaçĆo 

em TIG. 

20.3 CARATERÍSTICAS DA FORMAÇÃO EM TIG 

Por se relevar a sua importância na capacitação em TIG, procurou-se conhecer mais 

detalhadamente as caraterísticas da formação em TIG frequentada pelos inquiridos. Assim, 

questionaram-se os professores quanto ao tipo de ferramentas exploradas e em relação às entidades 

dinamizadoras da formação. Aos professores formandos colocaram-se questões relativas à 

importância das TIG na formação inicial de docentes em curso. 

20.3.1 Professores de Geografia e formação em TIG 

Quando questionados sobre a frequência de formação específica em TIG, observa-se que 

apenas 1/3 dos professores responde afirmativamente (n=137; 33,4%) (Figura 21 A), o que significa 

que, pelo menos em termos formais, a maioria dos docentes inquiridos não frequentou formação em 

TIG ao longo do seu percurso profissional. Antes de apresentar aspetos mais específicos da formação 

em TIG realizada pelos professores de Geografia inquiridos, e por se antever a sua importância na 

forma como os docentes de Geografia perspetivam o papel educativo das ferramentas em questão, 

considera-se pertinente apresentar, de forma muito sucinta, e numa lógica comparativa em relação ao 

conjunto dos professores inquiridos, o perfil do subconjunto de professores com formação em TIG. 

Em termos gerais, há um alinhamento do perfil dos docentes com formação em TIG em relação 

ao conjunto dos docentes de Geografia inquiridos. Assim, no subconjunto dos professores que 
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frequentaram formação em TIG, verifica-se igualmente o predomínio do género feminino (n=82; 

59,9%) relativamente ao masculino (n=55; 40,1%), ainda que, relativamente ao conjunto dos 

inquiridos, haja um reforço do género masculino. Apesar de a sua média de idades rondar os 47 anos 

(desvio padrão=8), é no escalão etário dos indivíduos com 50 ou mais anos de idade que se encontram 

as maiores percentagens de professores com formação em TIG (Figura 21 B). 

Trata-se de docentes, na sua maioria, licenciados, nos anos 90, pelas ͞universidades clássicas͟, 

e que se encontram vinculados aos quadros das escolas. Ao nível do grau académico, verifica-se que, 

neste subconjunto, comparativamente ao conjunto dos professores auscultados, há um acréscimo da 

percentagem de indivíduos com Mestrado pré-Bolonha (professores mestres pré-Bolonha: n=59, 

14,5%; professores mestres pré-Bolonha com formação em TIG n=25; 18,2%) e com Doutoramento 

(professores doutorados: n=26, 6,4%; professores doutorados com formação em TIG n=10; 7,3%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Quando questionados acerca das TIG exploradas no âmbito das formações frequentadas, os 

professores inquiridos especificam os SIG, os WebSIG e o GPS (Figura 22). A partir da análise mais 

detalhada das suas respostas, constata-se que os softwares SIG se destacam no conjunto das TIG 

exploradas nas formações. Em termos de licença dos programas de SIG, verifica-se o predomínio de 

softwares proprietários (n=44; 77,2%), sendo, por ordem de frequência, o ArcGIS (n=32; 30,8%), o 

Geomedia (n=4; 3,8%), o IDRISI (n=4; 3,8%) e o Mapinfo (n=4; 3,8%) os programas mais referenciados 

pelos inquiridos. Em termos de programas de uso livre e/ou código aberto, as referências incidem, por 

ordem decrescente, no Quantum GIS, (n=9; 8,7%), no GvSIG (n=3; 2,9%), e no Spring (n=1; 1%). 

B 

Figura 21 – Professores com formação em TIG (A) por escalão etário e género (B) 
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Os globos virtuais da Google, Google Earth e Google Maps, assumem a liderança em termos 

dos WebSIG explorados nas formações realizadas pelos docentes em exercício, destacando-se, dentro 

destes, o Google Earth (n=34; 32,7%). O globo virtual da Microsoft, o Bing Maps 3D, é identificado 

uma vez (1%), como tendo sido trabalhado numa formação. 

Quanto ao GPS, este foi mencionado cinco vezes (4,8%) como tecnologia explorada em 

formações frequentadas pelos professores inquiridos. 

Foram ainda apresentados pelos professores exemplos de geoportais explorados em contexto 

de formação. Neste domínio o site do Instituto Geográfico Português (iGEO) contou com quatro 

referências, o site do PORDATA, registou duas referências e os sites do Atlas Digital do Ambiente – 

Agência Portuguesa do Ambiente, Instituto Nacional de Estatística (INE), Instituto Português do Mar e 

da Atmosfera (IPMA), Sistema Nacional de Informação Geográfica (SNIG), Sistema Nacional de 

Informação de Recursos Hídricos (SNIRH) e o portal GeoEscola foram referenciados uma vez. 

Ainda em relação às formações em TIG frequentadas pelos professores inquiridos, apura-se 

que estas são dinamizadas, sobretudo, pelos centros de formação de professores e pelas instituições 

de ensino superior (Figura 23). Na verdade, 49,3% das referências feitas a entidades formadoras estão 

associadas a centros de formação de professores (n=41). Verifica-se que estes pertencem na sua 

maioria às Associações de Escolas/Escolas não Agrupadas (n=31; 37,3%). É de destacar o peso do 

centro de formação Prof. Orlando Ribeiro, da AprofGeo, o qual foi 10 vezes referido como entidade 

dinamizadora das formações em TIG realizadas pelos docentes de Geografia em exercício (12%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 22 - Ferramentas TIG exploradas em contexto de formação pelos professores inquiridos  
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A par destas entidades, o ensino superior, particularmente o universitário, destaca-se como 

polo de difusão do conhecimento em TIG, na medida em que este representa 21,7% das entidades 

apontadas como formadoras em TIG (n=18) pelos professores inquiridos.  

Ao nível das outras entidades nas quais os docentes de Geografia inquiridos realizaram 

formação em TIG destacam-se, por ordem de frequência, as editoras escolares (n=8; 9,6%), as 

empresas de formação (n=7; 8,4%), os sindicatos de professores (n=6; 7,2%), a Direção Geral de 

Inovação e Desenvolvimento Curricular do ME (n=1; 1,2%), a Associação Insular de Geografia (n=1; 

1,2%) e a Associação Portuguesa para o Ambiente (n=1; 1,2%). 

20.3.2 Professores formandos e formação em TIG 

No sentido de conhecer em que medida a exploração educativa das TIG é um objetivo 

trabalhado na formação inicial de professores de Geografia, os professores formandos foram 

questionados quanto ao relevo destas ferramentas no curso de MEHG. 

Uma primeira abordagem, em função dos valores médios obtidos nos itens relativos à 

importância das TIG na formação inicial, denota que o papel educativo das TIG é uma questão 

presente na formação inicial dos futuros professores de Geografia, mas não se assume como uma 

problemática particularmente relevante (Tabela XXVIII). 
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Figura 23 - Entidades dinamizadoras da formação em TIG realizada pelos professores inquiridos 
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Tabela XXVIII – Média e desvio-padrão da importância das TIG na formação inicial (n=52) 

   Questões Média Desvio-Padrão 

2a) 3,35 1,00 

2b) 3,29 0,93 

2c) 3,48 0,89 

2d) 3,46 0,84 

3a) 3,10 1,11 

3b) 2,77 1,09 

3c)* 3,16 1,02 

* 1 não resposta, pelo que n=51 

 

De acordo com as frequências relativas, verifica-se que são tidos pelos professores formandos 

como aspetos importantes da sua formação inicial: a produção de experiências de 

aprendizagem/material didático com recurso às TIG (II 2a - ͞IŵpoƌtaŶte͞ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟: Ŷ=Ϯϴ; 

53,8%), a discussão sobre a sua integração curricular (II 2b –͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟: 

n=26; 50%) e a análise das potencialidades pedagógicas e dos constrangimentos ao uso das TIG (II 2c –

͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟: Ŷ=ϯϭ; ϱϵ,ϲ%Ϳ (Figura 24). Em consonância com estas avaliações, 

taŵďĠŵ ͞leĐioŶaƌ Đoŵ TIG͟ é perspetivado como um aspeto igualmente relevante da formação inicial 

destes professores (II 2d - ͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟: Ŷ=Ϯϴ; ϱϯ,ϴ%). 

QuaŶdo ƋuestioŶados soďƌe se: ͞o doŵíŶio das TIG, eŶƋuaŶto ƌeĐuƌso eduĐativo, Ġ uŵa 

ĐoŵpetġŶĐia deseŶvolvida ao loŶgo da foƌŵaçĆo iŶiĐial dos futuƌos pƌofessoƌes de Geogƌafia͟ ;II ϯa – 

͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟: Ŷ=Ϯϰ; ϰϲ,Ϯ%Ϳ; ͞as uŶidades ĐuƌƌiĐulaƌes do Mestƌado eŵ 

EŶsiŶo de Históƌia e Geogƌafia foŵeŶtaŵ o uso eduĐativo das TIG͟ ;II ϯď – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo 

ĐoŵpletaŵeŶte͟: Ŷ=ϭϱ; Ϯϴ,ϴ%Ϳ; e se ͞o uso das TIG Ġ iŶĐeŶtivado Ŷo ąŵďito da pƌĄtiĐa pedagógiĐa 

supervisionada/estĄgio͟ ;II ϯĐ – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟: Ŷ=ϮϬ; ϯϴ,ϱ%Ϳ; veƌifiĐa-se 

que os inquiridos se manifestam, na sua maioria, como concordantes em relação ao primeiro e ao 

último item, mas tendem a discordar de que o uso educativo das TIG seja fomentado nas unidades 

curriculares do MEHG (Figura 25). Atente-se que, neste conjunto de itens, a percentagem de 

professores formandos que manifestam concordância é inferior a 50%.  
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20.3.3 Necessidade em aprofundar a problemática do ensino de Geografia com TIG 

Relativamente à necessidade de aprofundar a problemática do ensino de Geografia com TIG 

verifica-se que ronda, em termos médios, os 3,74 (desvio-padrão=0,85) entre os professores e os 3,87 

(desvio-padrão=0,86) entre os professores formandos (Tabela XXIX). 

A análise das frequências relativas ilustra que, em ambos os grupos de docentes de Geografia, 

é significativa a percentagem de inquiridos que sente necessidade em aprofundar o ensino de 

Geogƌafia Đoŵ TIG, a Ƌual aďaƌĐa, pƌatiĐaŵeŶte, ⅔ dos pƌofessoƌes ;II Ϯ - ͞Alto͟ a ͞Muito alto͟: Ŷ=Ϯϲϰ; 

64,4%) e ¾ dos professores formandos (II 4 - ͞Alto͟ a ͞Muito alto͟: Ŷ=ϯϴ; ϳϯ,ϭ%Ϳ ;Figura 26). A 

relevância de saber mais sobre como ensinar Geografia com TIG é particularmente evidente quando 

se atenta na percentagem de inquiridos para quem esta é uma questão de menor importância: 6,6% 

dos professores (II 2 – ͞Muito ƌeduzido͟ e ͞Reduzido͟: Ŷ=ϱͿ e ϭ,ϵ% dos pƌofessoƌes foƌŵaŶdos ;IIϰ – 

͞Muito ƌeduzido͟ e ͞Reduzido͟ – professores formandos: n=1).  

Verifica-se que 52,3% dos professores de Geografia, indicam sentir necessidade de 

desenvolver estratégias de ensino-aprendizagem alicerçadas em TIG (V4- ͞Alto͟ a ͞Muito alto͟: 

n=216) (Figura 27). Apenas 6,8% dos inquiridos consideram como reduzida a necessidade de 

integrarem as TIG nas suas estratégias de ensino-aprendizagem (V4- ͞Muito ƌeduzido͟ a ͞Reduzido͟: 

n=28). A pontuação média obtida nesta questão foi de 3,56 (desvio-padrão=0,80), valor indicativo de 

que a integração das TIG nas estratégias de ensino-aprendizagem é uma questão relevante para os 

professores de Geografia inquiridos. 

 

Tabela XXIX - Média, desvio-padrão da necessidade sentida em aprofundar a problemática do ensino de Geografia 

com TIG (n=52) 

      Média Desvio-Padrão 

Professores  3,74 0,86 

Professores formandos 3,87 0,85 

Conjunto 3,74 0,83 

 

 

 

 

 

 

 

 Figura 26 – Grau de necessidade sentido em aprofundar a problemática do ensino de Geografia com TIG 

29,0

25,0

47,1

57,7

17,3

15,4

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Professores

P. Formandos

%

Muito reduzido Reduzido Médio Alto Muito alto



 - 138 - 

 

 

 

 

 

 

 

Perante indicadores que sugerem um reduzido nível de capacitação em TIG e a existência de 

lacunas formativas neste domínio, não é expectável que estas ferramentas tenham uma presença 

regular nas práticas pedagógicas dos inquiridos. 
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Figura 27 - Grau de necessidade em desenvolver estratégias de ensino-aprendizagem suportadas em TIG, segundo os 

professores de Geografia 
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21 GRUPO III – ADEQUAÇÃO DAS TIG AO ENSINO 

Considerou-se pertinente verificar em que medida os professores e os futuros professores de 

Geografia encontram nas TIG um recurso educativo promotor de um ensino conducente à integração 

dos alunos na Sociedade da Informação9 e, por extensão, à construção da Sociedade do 

Conhecimento10. Concomitantemente, os inquiridos são chamados a avaliar se o uso educativo das 

TIG se coaduna com à aplicação de metodologias de ensino ativas, em coerência com uma pedagogia 

ancorada no modelo de aprendizagem construtivista, de acordo com o prescrito na Orientações 

Curriculares da disciplina de Geografia no 3.º Ciclo (Câmara et al., 2002).  

Os resultados da Tabela XXX demonstram, para o conjunto dos docentes inquiridos, uma 

média global de 4,08 (desvio-padƌĆo=Ϭ,ϰϳͿ Ŷa esĐala ͞adeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟, uŵ valoƌ Ƌue 

torna inequívoco o reconhecimento das potencialidades educativas das TIG. Na verdade, 

considerando as duas dimensões da escala em questão, consolida-se a ideia de que as TIG, enquanto 

recurso educativo, são ferramentas ajustadas ao processo de ensino-aprendizagem (média=4,10; 

desvio-padrão=0,50) e concorrem para a promoção de objetivos gerais do ensino (média=4,05; 

desvio-padrão=0,52). 

A análise das frequências relativas indica que, no geral, entre 80 a 90% dos inquiridos 

concordam e relevam a integração educativa das TIG como resposta às exigências dos alunos e da 

Sociedade da Informação e como estratégia ajustada à implementação de práticas pedagógica ativas 

(Figura 28 e Figura 29).   

                                                           
9 ͞Etapa Ŷo deseŶvolviŵeŶto da ĐivilizaçĆo ŵodeƌŶa Ƌue Ġ ĐaƌaĐteƌizada pelo papel soĐial ĐƌesĐeŶte da iŶfoƌŵaçĆo, poƌ uŵ 
crescimento da partilha dos produtos e serviços de informação no PIB e pela formação de um espaço global de informação. 
Os objetivos principais no desenvolvimento da Sociedade da Informação são promover a aprendizagem, o conhecimento, o 
envolvimento, a ligação em rede, a cooperação e a igualdade dos ĐidadĆos͟. IŶ GlossĄƌio da AssoĐiaçĆo paƌa a PƌoŵoçĆo e 
Desenvolvimento da Sociedade da Informação (Disponível em: http://www.apdsi.pt/glossary/619/121, acedido em: 
14/09/2014). 
10 ͞Etapa Ŷo deseŶvolviŵeŶto da ĐivilizaçĆo Ƌue se ĐaƌaĐteƌiza poƌ uŵa pƌopoƌçĆo alta de tƌaďalhadoƌes do ĐoŶheĐiŵeŶto 
(profissionais que criam, modificam e/ou sintetizam conhecimento como parte integrante das suas ocupações), e onde a 
educação constitui a pedra angular da sociedade. A Sociedade do Conhecimento constitui uma evolução natural da 
SoĐiedade da IŶfoƌŵaçĆo. O teƌŵo ͞SoĐiedade do CoŶheĐiŵeŶto͟ deve-se a Peteƌ DƌuĐkeƌ.͟ In Glossário da Associação para 
a Promoção e Desenvolvimento da Sociedade da Informação (Disponível em http://www.apdsi.pt/glossary/620/121, acedido 
em: 14/09/2014). 
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 Tabela XXX - Médias e desvios-padƌão dos valoƌes da esĐala ͞AdeƋuação das TIG ao EŶsiŶo͟ e das suďesĐalas adeƋuação das 
TIG ao EŶsiŶo eŶƋuaŶto ͞ReĐuƌso eduĐativo͟ e adeƋuação das TIG aos ͞Oďjetivos do EŶsiŶo͟ 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 

 

Face à expressividade dos resultados, conclui-se que professores e professores formandos 

ƌeĐoŶheĐeŵ valoƌ eduĐativo ăs TIG, Ŷa ŵedida eŵ Ƌue as peƌspetivaŵ Đoŵo ͞feƌƌaŵeŶtas 

poteŶĐializadoƌas das apƌeŶdizageŶs dos aluŶos͟ ;ϭĐ - professores em exercício: n=376; 91,7%; 

professores formandos: n=49; 94,2%), cuja integração educativa: 

 

I. permite ir ao encontro dos interesses da atual geração de alunos, os nativos digitais, (III 1a – 

͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=355, 86,6%; professores formandos: n=45; 

86,5%), promovendo a inclusão na sociedade da informação (III 1f – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo 

ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=360, 87,8%; professores formandos: n=44; 84,6%), através da 

mobilização de saberes científicos e tecnológicos para compreender a realidade (III 2a – ͞IŵpoƌtaŶte͟ 

e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟ - professores: n=370, 90,2%; professores formandos: n=52; 100%);

     Conjunto  

(n=462) 

Professores  

(n=410) 

Professores 

formandos (n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

1a) 4,08 (0,71) 4,09 (0,71 4,02 (0,66) 

1b) 3,91 (0,69) 3,90 (0,70) 3,96 (0,59) 

1c) 4,15 (0,60) 4,14 (0,61) 4,29 (0,57) 

1d) 4,10 (0,59) 4,10 (0,58) 4,12 (0,61) 

1e) 4,19 (0,68) 4,19 (0,66) 4,21 (0,57) 

1f) 4,17 (0,68) 4,16 (0,66) 4,19 (0,79) 

Subescala Recurso educativo 4,10 (0,50) 4,10 (0,51) 4,13 (0,40) 

2a) 4,09 (0,57) 4,08 (0,59) 4,17 (0,38) 

2b) 4,15 (0,59) 4,14 (0,59) 4,15 (0,57) 

2c) 4,04 (0,68) 4,04 (0,67) 4,08 (0,76) 

2d) 4,03 (0,68 4,05 (0,65) 3,88 (0,82) 

2e) 3,96 (0,67) 3,97 (0,66) 3,92 (0,76) 

Subescala Objetivos do Ensino 4,05 (0,52) 4,06 (0,52) 4,04 (0,51) 

Escala Adequação das TIG ao Ensino 4,08 (0,47) 4,08 (0,48) 4,09 (0,39) 
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Figura 28 - Importância do uso das TIG para o ensino  
Figura 29 - Concordância em relação à adequação das TIG ao ensino 

 
Figura 28 - Concordância em relação à adequação das TIG ao ensino 

 

Figura 29 - Importância do uso das TIG para o ensino  
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II. concorre para a implementação de metodologias de ensino ativas, centradas na interação professor-

aluno (III 1b – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=323, 78,8%; professores 

formandos: n=42; 80,8%), baseadas na pesquisa, na seleção e no tratamento de informação (III 2b – 

͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟ - professores: n=376, 91,7%; professores formandos: n=47; 

90,4%), na experimentação (III 1e – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=376, 

91,7%; professores formandos: n=48; 92,3%) e orientadas para a resolução de problemas e para a 

tomada de decisões (III 2e – ͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟ - professores: n=335, 81,7%; 

professores formandos: n=42; 80,8%); 

 

III. propicia a interdisciplinaridade por favorecerem o desenvolvimento de atividades integradoras de 

diferentes saberes (III 1d – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=370, 90,2%; 

professores formandos: n=47; 90,4%), e o desenvolvimento de estudos interdisciplinares (III 2d – 

͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟ - professores: n=354, 86,3%; professores formandos: n=38; 

73,1%); 

 

IV. e estimula a autonomia (III 2c – ͞IŵpoƌtaŶte͟ e ͞Muito iŵpoƌtaŶte͟ - professores: n=359, 87,6%; 

professores formandos: n=44; 84,6%). 

21.1 DIFERENÇAS NOS VALORES MÉDIOS DA ESCALA ͞ADEQUAÇÃO DAS TIG AO ENSINO͟ 

Testadas as diferenças dos valoƌes ŵĠdios da esĐala ͞AdeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟ e das 

suďesĐalas adeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo eŶƋuaŶto ͞ReĐuƌso eduĐativo͟ e adeƋuaçĆo das TIG aos 

͞Oďjetivos do EŶsiŶo͟ Đoŵ ƌeĐuƌso ă ANOVAs de um fator, encontraram-se diferenças com significado 

estatístico quando o grau académico foi selecionado como variável independente (Anexo XXVI). 

Com base nos resultados do LSD, teste post hoc de comparações múltiplas, são detetadas 

difeƌeŶças estatistiĐaŵeŶte sigŶifiĐativas ao Ŷível dos valoƌes ŵĠdios da esĐala ͞AdeƋuaçĆo das TIG 

ao EŶsiŶo͟ eŶtƌe os pƌofessoƌes liĐeŶĐiados PƌĠ-Bolonha e os doutorados (Lic. Pré-Bolonha: n=306; 

média=4,05; Dout.: n=26; média=4,29 - LSD: diferença média=-0,240; erro padrão=0,097, p=0,014).  

Verifica-se aiŶda Ƌue os valoƌes ŵĠdios dos pƌofessoƌes Ƌue possueŵ ͞outƌo͟ gƌau 

académico diferem significativamente dos valores médios dos professores com: 
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licenciatura Pré-Bolonha (Outro: n=7; média=3,58; Lic. Pré-Bolonha: n=306; média=4,05 - LSD: 

diferença média=-0,469; erro padrão=0,182, p=0,010); 

mestrado Pré-Bolonha (Outro: n=7; média=3,58; M. Pré-Bolonha: n=59; média=4,13; LSD: diferença 

média=-0,547; erro padrão=0,182, p=0,010); 

mestrado de Bolonha (Outro: n=7; média=3,58; M. Bolonha: n=9; média=4,25; LSD: diferença média=-

0,668; erro padrão=0,240, p=0,006); 

e com doutoramento (Outro: n=7; média=3,58; Dout.: n=26; média=4,29; LSD: diferença média=-

0,709; erro padrão=0,203, p=0,001); 

As suďesĐalas ƌelativas ă adeƋuaçĆo das TIG eŶƋuaŶto ͞ReĐuƌso eduĐativo͟ e ă adeƋuaçĆo 

das TIG aos ͞Oďjetivos do EŶsiŶo͟ ƌepliĐaŵ as difeƌeŶças estatistiĐaŵeŶte sigŶificativas encontradas 

Ŷa esĐala ͞AdeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟ eŶtƌe os pƌofessoƌes liĐeŶĐiados Pré-Bolonha e os 

pƌofessoƌes doutoƌados e eŶtƌe os pƌofessoƌes Ƌue possueŵ ͞outƌo͟ gƌau aĐadĠŵiĐo e os ƌestaŶtes 

professores (Anexo XXVI). 

Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios das 

escalas e das subescalas relacionadas com a adequação das TIG ao Ensino em função do grupo 

profissional (professor/professor formando), da idade, do género, da instituição de obtenção do curso 

de Geografia, da modalidade de qualificação profissional para a docência, do ano de 

profissionalização, da situação profissional, da frequência de formação em TIG, da área de 

licenciatura, da instituição de frequência do MEHG, do ano de conclusão da licenciatura e da 

abordagem das TIG no Relatório de Estágio. 

22 GRUPO IV – APLICABILIDADE DAS TIG À DISCIPLINA DE GEOGRAFIA 

Considera-se que os princípios orientadores da organização e da gestão dos currículos, da 

avaliação dos conhecimentos e capacidades a adquirir e a desenvolver pelos alunos dos EBS ao 

valorizarem a utilização das tecnologias de informação e comunicação nas diversas componentes 

curriculares (Decreto-Lei n.º 139/2012, de 5 de julho, artigo 3.º, alínea o), legitimam o recurso às TIG 

por parte da disciplina de Geografia. Contudo, o uso educativo das TIG na Geografia escolar só se 

justifica se estas forem entendidas pelos docentes da disciplina como ferramentas propícias ao 
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desenvolvimento de competências geográficas e, concomitantemente, promotoras da formação 

geográfica dos alunos. Assim, confrontaram-se os professores e os futuros professores de Geografia 

quanto à relevância das TIG enquanto recurso educativo promotor da educação geográfica.  

As pontuações médias globais superiores a 4, obtidas na escala ͞Aplicabilidade das TIG à 

disciplina de Geografia͟, indicam uma significativa anuência por parte dos docentes inquiridos 

relativamente à adequação das TIG enquanto recurso educativo facilitador da aquisição, da 

compreensão e da aplicação de conceitos e domínios geográficos (Tabela XXXI). 

 

Tabela XXXI - Médias e desvios-padƌão dos valoƌes da esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao eŶsiŶo de Geogƌafia͟ e das 
suďesĐalas apliĐaďilidade das TIG aos ͞MĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ da Geogƌafia e apliĐaďilidade das TIG ao 

͞DeseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄficas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 

 

Quando se tem em conta a importância das TIG para a compreensão do conceito de escala (IV 

2b - professores: n=362; 88,3%; professores formandos: n=44; 84,6%), de terminologia cartográfica, 

em geral, (IV 1c - professores: n=367; 89,5%; professores formandos: n=43; 82,7%) e para o 

desenvolvimento do raciocínio espacial (IV 2d - professores: n=368; 89,8%; professores formandos: 

n=45; 86,5%), as frequências relativas indicam que as TIG são vistas como recursos ajustados à 

exploração destes aspetos por mais de 80% dos inquiridos (Figura 30 e Figura 31). Maior consenso 

entre os inquiridos reúne o recurso às TIG no deseŶvolviŵeŶto do doŵíŶio da ͞loĐalizaçĆo͟, Ŷa 

 Conjunto  

(n=462) 

Professores  

(n=410) 

Professores 

formandos (n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

1a) 4,22 (0,54 4,21 (0,54) 4,23 (0,50) 

1b) 4,25 (0,63) 4,24 (0,63) 4,35 (0,58) 

1c) 4,16 (0,66) 4,18 (0,64) 4,00 (0,78) 

1d) 4,36 (0,57) 4,35 (0,57) 4,48 (0,50) 

1e) 4,32 (0,63) 4,32 (0,61) 4,35 (0,73) 

Subescala Métodos e técnicas de trabalho 4,26 (0,48) 4,26 (0,49) 4,28 (0,45) 

2a) 4,43 (0,59) 4,45 (0,60) 4,33 (0,54) 

2b) 4,21 (0,71) 4,22 (0,70) 4,13 (0,76) 

2c) 4,21 (0,63) 4,26 (0,61) 3,87 (0,68) 

2d) 4,19 (0,63) 4,20 (0,63) 4,13 (0,62) 

2e) 4,13 (0,67) 4,16 (0,66) 3,94 (0,69) 

Subescala Desenvolvimento competências 4,24 (O,51) 4,26 (0,52) 4,08 (0,44) 

Escala Aplicabilidade das TIG ao ensino de Geografia 4,25 (0,45) 4,26 (0,46) 4,18 (0,39) 
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medida em que 95,1% dos professores (IV 2a - ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟: Ŷ=ϯϵϬͿ e ϵϲ,Ϯ% dos 

professores formandos (IV 2a - ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟: Ŷ=ϱϬͿ avalia esta situaçĆo Đoŵo 

adeƋuada. Os iŶƋuiƌidos ƌelevaŵ o papel das TIG Ŷa aďeƌtuƌa de ĐaŵiŶhos paƌa ͞Ŷovos ŵodos de 

exploƌaƌ, visitaƌ e expliĐaƌ o teƌƌitóƌio͟, jĄ que o grau de concordância ao nível dos professores atinge 

os 96,1% (III 1d – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - n=394) e os 100% entre os professores 

formandos (III 1d – ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - n=52). 

Os resultados indicam ainda que os inquiridos, sejam professores, sejam professores 

foƌŵaŶdos, ĐoŶĐoƌdaŵ Ƌue as TIG, eŶƋuaŶto teĐŶologias eduĐativas, peƌŵiteŵ ͞valoƌizaƌ a apliĐaçĆo 

de técnicas, instrumentos e perspetivas de análise geográfica (IV 1a - ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo 

ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: Ŷ=ϯϴϵ; ϵϰ,ϵ%; pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϱϬ, ϵϲ,Ϯ%Ϳ e ͞ĐoŵpƌeeŶdeƌ 

a iŵpoƌtąŶĐia dos ŵapas͟ ;IV ϭď - ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=382; 

93,2%; professores formandos: n=49; 94,2%). Estas tecnologias são ainda tidas como adequadas à 

͞ƌeĐolha e tƌataŵeŶto de iŶfoƌŵaçĆo geogƌĄfiĐa͟ ;IV ϮĐ - ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado - 

professores: n=375; 91,5%; professores formandos: n=38; 73,1%). 

O uso das TIG é ainda visto pelos inquiridos, em particular pelos professores, como 

apƌopƌiado ă ͞foƌŵaçĆo de ĐidadĆos geogƌafiĐaŵeŶte ĐoŵpeteŶtes͟ ;IV Ϯe- ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito 

adeƋuado͟: pƌofessoƌes: n=358; 87,3%; professores formandos: n=40; 76,9%). Em consonância com 

os restantes resultados, verifica-se que ƋuaŶdo ƋuestioŶados se ͞a eduĐaçĆo geogƌĄfiĐa do sĠculo XXI 

deve pƌoŵoveƌ a liteƌaĐia ao Ŷível das TIG͟ o paƌeĐeƌ dos iŶƋuiƌidos Ġ ŵaioƌitaƌiaŵeŶte ĐoŶĐoƌdaŶte 

(IV 1e - ͞CoŶĐoƌdo͟ e ͞CoŶĐoƌdo ĐoŵpletaŵeŶte͟ - professores: n=386; 94,1%; professores 

formandos: n=46; 88,5%).  
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Figura 30 - Adequação das TIG ao desenvolvimento de competências geográficas Figura 31 - Concordância quanto à aplicabilidade das TIG no ensino de Geografia Figura 30 - Concordância quanto à aplicabilidade das TIG no ensino de Geografia 
Figura 31 - Adequação das TIG ao desenvolvimento de competências geográficas 
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22.1 DIFERENÇAS NOS VALORES MÉDIOS DA ESCALA ͞APLICABILIDADE DAS TIG AO ENSINO DE 

GEOGRAFIA͟ E SUBESCALAS APLICABILIDADE DAS TIG AOS ͞MÉTODOS E TÉCNICAS DE TRABALHO͟ 

EM GEOGRAFIA E APLICABILIDADE DAS TIG AO ͞DESENVOLVIMENTO DE COMPETÊNCIAS͟ 

GEOGRÁFICAS 

Encontraram-se diferenças com significado estatístico nos valores médios das escalas 

͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ e das suďesĐalas apliĐaďilidade das TIG aos ͞ŵĠtodos 

e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ eŵ Geogƌafia e apliĐaďilidade das TIG ao ͞desenvolvimento de competências 

geogƌĄfiĐas͟ em função do grupo profissional, da idade, do grau académico, da modalidade de 

qualificação profissional para a docência e da frequência de formação em TIG. 

De acordo com os resultados do teste t de Student, diferem, de forma estatisticamente 

significativa, os valoƌes ŵĠdios da suďesĐala apliĐaďilidade das TIG Ŷo ͞deseŶvolviŵeŶto de 

ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas ƋuaŶdo ĐoŶsideƌados os grupos dos professores e dos professores 

formandos (Anexo XXIII). 

Em função da idade, na suďesĐala apliĐaďilidade das TIG ao ͞deseŶvolviŵeŶto de 

ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas, e Đoŵ ďase Ŷos ƌesultados do post hoc de comparações múltiplas, 

constata-se que as diferenças com significado estatístico ocorrem entre os valores médios dos 

professores com menos de 30 anos e dos professores com idades compreendidas entre 30 e 39 anos 

(<30 anos: n=42, média=4,07: 30-39 anos: n=93, média=4,32 - Tukey HSD: diferença média=-0,258; 

erro padrão=0,095, p=0,034) (Anexo XXV). 

De acordo com o grau académico (Anexo XXVI), Ŷa esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de 

Geografia͟ foƌaŵ detetadas, pelo teste de Đoŵpaƌações ŵúltiplas, diferenças com significado 

estatístico entre os valores médios dos: 

- professores licenciados Pré-Bolonha e dos professores cujo grau de Mestre foi obtido antes de 

Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: n=306, média=4,23; M. Pré-Bolonha: n=59, média=4,36 - LSD: diferença 

média=-0,130; erro padrão=0,065, p=0,045); 

- professores licenciados Pré-Bolonha e dos professores doutorados (Lic. Pré-Bolonha: n=306, 

média=4,23; Dout.: n=26,média=4,42 - LSD: diferença média=-0,192; erro padrão=0,093, p=0,039). 

Também os valores médios dos pƌofessoƌes Đoŵ ͞outƌo͟ gƌau aĐadĠŵiĐo difeƌeŵ, Đoŵ 

significado estatístico, dos professores com: 
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- licenciatura Pré-Bolonha (Outro: n=7; média=3,73; Lic. Pré-Bolonha: n=306; média=4,23 - LSD: 

diferença média=-0,502; erro padrão=0,174, p=0,004); 

mestrado Pré-Bolonha (Outro: n=7; média=3,73; M. Pré-Bolonha: n=59; média=4,36 - LSD: diferença 

média=-0,632; erro padrão=0,182, p=0,001); 

- mestrado de Bolonha (Outro: n=7; média=3,73; M. Bolonha: n=9; média=4,32 - LSD: diferença 

média=-0,594; erro padrão=0,229, p=0,010); 

- e com doutoramento (Outro: n=7; média=3,73; Dout.: n=26; média=4,42 - LSD: diferença média=-

0,695; erro padrão=0,194, p=0,000).  

Ao nível das subescalas apliĐaďilidade da TIG aos ͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ da 

Geografia voltam a ser encontradas diferenças com significado estatístico nos valores médios 

ƌegistados pelos pƌofessoƌes Ƌue possueŵ ͞outƌo͟ gƌau aĐadĠŵiĐo eŵ ƌelaçĆo aos pƌofessoƌes Đoŵ 

licenciatura Pré-Bolonha (Outro: n=7, média=3,80; Lic. Pré-Bolonha: n=306, média=4,24 - LSD: 

diferença média=-0,439; erro padrão=0,185, p=0,018); com mestrado Pré-Bolonha (Outro: n=7, 

média=3,80; M. Pré-Bolonha: n=59, média=4,36 - LSD: diferença média=-0,556; erro padrão=0,193, 

p=0,004) e com doutoramento (Outro: n=7, média=3,80; Dout.: n=26, média=4,41 - LSD: diferença 

média=-0,608; erro padrão=0,206, p=0,003) (Anexo XXVI). Já na subescala aplicabilidade da TIG ao 

͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas, os valoƌes ŵĠdios oďtidos pelos pƌofessoƌes Ƌue 

possuem licenciatura Pré-Bolonha apresentam-se estatisticamente diferentes quando comparados 

com os valores médios obtidos pelos professores com mestrado Pré-Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: 

n=306, média=4,22; M. Pré-Bolonha: n=59, média=4,37 - LSD: diferença média=-0,143; erro 

padrão=0,072, p=0,050) e com doutoramento (Lic. Pré-Bolonha: n=306, média=4,22; Dout.: n=26, 

média=4,47 - LSD: diferença média=-0,215; erro padrão=0,104, p=0,040). Os valores médios dos 

pƌofessoƌes Ƌue possueŵ ͞outƌo͟ gƌau aĐadĠŵiĐo difeƌeŵ sigŶifiĐativaŵeŶte dos valoƌes ŵĠdios 

registados pelos professores com: 

- licenciatura Pré-Bolonha (Outro: n=7, média=3,66; Lic Pré-Bolonha: n=306, média=4,22 - LSD: 

diferença média=-0,566; erro padrão=0,195, p=0,004); 

- mestrado Pré-Bolonha (Outro: n=7, média=3,66; M. Pré-Bolonha: n=59, média=4,37 - LSD: diferença 

média=-0,709; erro padrão=0,204, p=0,001); 

- mestrado de Bolonha: (Outro: n=7, média=3,66; M. Bolonha: n=9, média=4,47 - LSD: diferença 

média=-0,810; erro padrão=0,257, p=0,002); 

- e com Doutoramento (Outro: n=7, média=3,66; Dout.: n=26, média=4,44 - LSD: diferença média=-

0,781; erro padrão=0,217, p=0,000) (Anexo XXVII). 

Atendendo à modalidade de qualificação profissional (Anexo XXVII), emergiram ainda 

diferenças estatisticamente significativas quando comparados os valores das medianas das escalas 

͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ ;ŵediaŶa Raŵo de FoƌŵaçĆo PƌofissioŶal 
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/Licenciatura em Ensino=4,20, mediana Profissionalização em Serviço/Exercício=4,20, mediana 

Outra=4,65; Kruskal-Wallis= 46,822, p=0,033) e da subescala aplicabilidade das TIG ao 

͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas ;ŵediaŶa Raŵo de FoƌŵaçĆo PƌofissioŶal 

/Licenciatura em Ensino =4,20, mediana Profissionalização em Serviço/Exercício =4,20, mediana Outra 

=4,60; Kruskal-Wallis= 7,336, p=0,026). 

Também se revelaram como tendo significado estatístico as diferenças dos valores médios da 

esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino de Geografia͟ e da suďesĐala apliĐaďilidade das TIG aos 

͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ da Geogƌafia ƋuaŶdo ĐoŶsideƌada a fƌeƋuġŶĐia de foƌŵaçĆo eŵ TIG 

(Sim – n=137, média=4,33; Não – 273, média=4,22) (Anexo XXXI) 

Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios das 

escalas e das subescalas relacionadas com a aplicabilidade das TIG ao ensino de Geografia em função 

do grupo profissional (professor/professor formando), do género, da instituição de obtenção do curso 

de Geografia, do ano de profissionalização, da situação profissional, da área de licenciatura, da 

instituição de frequência do MEHG, do ano de conclusão da licenciatura e da abordagem das TIG no 

Relatório de Estágio. 

23 GRUPO V – USOS ESCOLARES DAS TIG  

No sentido de conhecer os níveis de utilização das TIG nas práticas educativas dos professores 

de Geografia, questionaram-se os professores e os professores formandos em relação à frequência de 

usos destas ferramentas num conjunto de atividades escolares, que envolvem o uso das TIG pelo 

professor no processo de ensino-aprendizagem (produção de materiais e suporte à exposição de 

conteúdos) e que impliquem a manipulação destas ferramentas pelos alunos, em função do tipo de 

estratégias de ensino-aprendizagem implementadas. Face à multiplicidade de contextos educativos 

em que se pode fazer uso das TIG, concedeu-se espaço para que os inquiridos, que assim 

entendessem, indicassem a frequência e as finalidades de uso das TIG. A identificação das unidades 

temáticas exploradas com TIG e a avaliação da necessidade sentida em desenvolver estratégias de 

ensino-aprendizagem suportadas com TIG foram ainda questões colocadas aos professores no 

sentido de conhecer mais pormenorizadamente a integração escolar das TIG. A colocação destas 
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últimas questões aos professores formandos não foi considerada pertinente dado o número restrito 

de aulas lecionadas durante o período de profissionalização.  

Em função da frequência de uso dos SIG, dos WebSIG/Web Mapping, dos Sistemas de 

Navegação por Satélite, vulgo GPS, e de produtos de Deteção Remota assinalados pelos respondentes 

Ŷos iteŶs da esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, Ġ deteƌŵiŶada a fƌeƋuġŶĐia de utilização que os 

inquiridos indicam realizar de cada uma das ferramentas e das TIG no seu conjunto. 

Tendo por referência as três classes consideradas na aferição da frequência de utilização das 

TIG, constata-se que a maioria dos docentes de Geografia inquiridos indica fazeƌ uŵ uso ͞Modeƌado͟ 

das TIG em contexto escolar (Tabela XXXII). 

 

Tabela XXXII - Frequência de utilização das TIG por parte dos docentes inquiridos 

     Reduzida 

[1 – 2,4] 

Moderada 

[2,5 – 3,4] 

Boa 

[3,5 – 5] 

Ferramentas TIG N % n % n % 

Professores  162 39,5 212 51,7 36 8,8 

Professores formandos 24 46,2 24 46,2 4 7,7 

Conjunto 186 40,3 236 51,1 40 8,7 

Contextos educativos       

Professores  83 20,2 184 44,9 143 34,9 

Professores formandos 12 23,1 20 38,5 20 38,5 

Conjunto 95 20,6 204 44,2 163 35,3 

Usos escolares das TIG       

Professores  121 29,5 229 55,9 60 14,6 

Professores formandos 15 28,8 33 63,5 4 7,7 

Conjunto 136 29,4 262 56,7 64 13,9 

 

As frequências de usos escolares das TIG, quer se considerem os inquiridos no seu conjunto 

(média=2,74; desvio-padrão=0,66) ou individualmente (Professores: média=2,76, desvio-

padrão=0,66; Professores formandos: média=2,70; desvio-padrão=0,66), são particularmente 

pƌóxiŵas e Đoƌƌoďoƌaŵ uŵ uso ͞Modeƌado͟ das TIG eŵ ĐoŶtexto escolar (Nível Moderado [2,5 – 

3,4]) (Tabela XXXIIIͿ. AteŶdeŶdo ă suďesĐala ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG sĆo utilizadas 

verifica-se, apesar de continuar a ser moderada, um aumento da frequência média de utilização das 

TIG (média=3,05, desvio-padrão=0,84), comparativamente à escala usos escolares das TIG 

(média=2,74, desvio-padƌĆo=Ϭ,ϲϲͿ. JĄ Ŷa suďesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ 

assiste-se a um decréscimo para níveis que, no caso dos professores formandos, coloca a frequência 
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média de utilização das TIG em contexto escolar como sendo ͞Reduzida͟ ;ŵĠdia=Ϯ,ϰϭ, desvio-

padrão=0,65). 

 

Tabela XXXIII - Média e desvio padrão para a escala ͞Usos esĐolaƌes das TIG͟ e das suďesĐalas ͞FeƌƌaŵeŶtas͟ usadas eŵ 
ĐoŶtexto esĐolaƌ e ͞CoŶtextos eduĐativos͟ 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 

 

Os resultados demonstram que, em termos de presença na sala de aula de Geografia, os SIG 

são a TIG mais ausente e os WebSIG/Web Mapping são a mais presente (Tabela XXXIII). Note-se que 

não só a percentagem de inquiridos que, numa perspetiva educativa, não usa ou faz um uso muito 

esporádico deste tipo de software ronda os 80% (V 1a - ͞NuŶĐa͟ e ͞RaƌaŵeŶte͟ - professores: n=315; 

76,8%; professores formandos: n=43; 82,7%), como também a percentagem de docentes que 

regularmente recorrem aos SIG fica aquém dos 10% (V 1a - ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores: 

n=23; 5,6%; professores formandos: n=5; 9,6%) (Figura 32). Por oposição, os WebSIG/Web Mapping 

revelam ser a TIG mais recorrentemente usada em contexto escolar pelos docentes de Geografia, 

Đoŵ ĐeƌĐa de ϳϱ% do iŶƋuiƌidos a assiŶalaƌ fƌeƋuġŶĐias de utilizaçĆo igual ou supeƌioƌ a ͞Às vezes͟ ;V 

1b - ͞Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores: n=318; 77,6%; professores formandos: 

Ŷ=ϯϵ; ϳϱ%Ϳ, o Ƌue sigŶifiĐa Ƌue apeŶas ¼ dos iŶƋuiƌidos ͞RaƌaŵeŶte͟ ou ͞NuŶĐa͟ fez uŵ uso 

educativo destes serviços Web de informação geográfica. Com valores próximos dos registados ao 

nível dos WebSIG/Web Mapping, encontram-se os produtos derivados de sistemas de deteção 

remota. As fƌeƋuġŶĐias de utilizaçĆo igual ou supeƌioƌ a ͞Às vezes͟ aďƌaŶgeŵ ¾ dos pƌofessoƌes ;V ϭd  

 

     Conjunto  
(n=462) 

Professores  
(n=410) 

Professores 
formandos (n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

SIG 1,82 (0,94) 1,82 (0,92) 1,83 (1,05) 

WebSIG/Web Mapping 3,04 (0,93) 3,06 (0,93) 2,85 (0,89) 

Sistema Navegação Satélite (GPS) 2,20 (0,96) 2,20 (0,96) 2,15 (1,03) 

Sistemas de Deteção Remota 2,96 (1,03) 2,98 (1,02) 2,81 (1,04) 

Subescala Ferramentas 2,50 (0,66) 2,51 (0,66) 2,41 (0,65) 

2a) 3,06 (0,96) 3,06 (0,96) 3,12 (0,97) 

2b) 3,21 (0,89) 3,21 (0,89) 3,19 (0,88) 

2c) 2,90 (0,99) 2,88 (1,00) 3,06 (0,95) 

2d) 2,87 (0,92) 2,59 (1,10) 2,84 (0,95 

Subescala Contextos educativos 3,05 (0,84) 3,00 (0,80) 3,00 (0,83) 

Escala Usos escolares das TIG 2,74 (0,66) 2,76 (0,66) 2,70 (0,66) 
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Figura 32 - Frequência de utilização das diferentes TIG em contexto escolar 

 

Figura 33 - Frequência de recurso às TIG em diferentes contextos educativos 
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- ͞Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - pƌofessoƌes: Ŷ=Ϯϵϲ; ϳϮ,Ϯ%Ϳ e ⅔, dos pƌofessoƌes foƌŵaŶdos 

(V 1d - ͞Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores formandos: n=34; 65,4%). Ao nível dos 

sistemas de posicionamento global, vulgo GPS, a frequência de utilização volta a ser reduzida. 57,8% 

dos pƌofessoƌes de Geogƌafia ͞NuŶĐa͟ ou ͞RaƌaŵeŶte͟ utilizou paƌa fiŶs eduĐativos esta teĐŶologia 

(n=237), percentagem que sobe para os 67,3% entre os professores formandos (n=35). Quando 

questionados acerca dos contextos educativos dinamizados com recurso a TIG, as frequências de 

utilização assinaladas pelos inquiridos sugerem que a entrada destas ferramentas em sala de aula é 

feita, ŵaioƌitaƌiaŵeŶte, Đoŵ o oďjetivo de supoƌtaƌ a ͞apƌeseŶtaçĆo/exposiçĆo de ĐoŶteúdos͟ ;V Ϯ ď - 

Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores: n=332; 81%; professores formandos: n=42; 

80,8%) (Figura 33). Assim sendo, é neste contexto educativo que se regista a média de uso das TIG 

mais elevada (Tabela XXXIIIͿ. O ƌeĐuƌso ăs TIG paƌa a ͞pƌoduçĆo de ŵateƌiais didĄtiĐos͟ Ġ ideŶtifiĐado 

por ceƌĐa de ϳϱ% dos iŶƋuiƌidos Đoŵo seŶdo uŵa taƌefa feita, Ŷo ŵíŶiŵo, ͞Às vezes͟ ;V Ϯ a - Às 

vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores: n=312; 76,1%; professores formandos: n=39; 75%). 

Verifica-se um decréscimo da frequência de uso das TIG em cenários educativos em que as TIG são 

manipuladas diretamente pelos alunos, que passam por aprender Geografia com TIG através da 

exeĐuçĆo de ͞tƌaďalhos de iŶvestigaçĆo geogƌĄfiĐa͟ ;V Ϯ Đ - Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - 

professores: n=278; 67,8%; professores formandos: n=39; 75%) ou pelo seu uso em trabalhos de 

campo, visitas de estudo ou clubes (V 2 d - Às vezes͟; ͞Muitas vezes͟ e ͞Seŵpƌe͟ - professores: 

n=292; 71,2%; professores formandos: n=29; 55,8%). 

De entre os 410 professores inquiridos, 16 (3,9%) responderam à questão aberta facultativa 

onde se dá espaço aos respondentes para exporem usos das TIG em contextos educativos diferentes 

dos anteriormente tipificados. Rejeitaram-se sete das respostas dadas, por não se coadunarem com o 

objetivo da questão11. No conjunto dos 52 professores formandos inquiridos, apenas um (1,9%) 

respondeu a esta pergunta. Assim, consideram-se para análise 10 respostas, nove provenientes de 

professores e uma dada por um professor formando. 

Em função da análise das respostas apresentadas, verifica-se que as TIG são também usadas 

pelos inquiridos em atividades de enriquecimento curricular. É reportado o recurso às TIG na 

ƌealizaçĆo de uŵa ͞Đoƌƌida de oƌieŶtaçĆo eŵ paƌĐeƌia Đoŵ o gƌupo de EduĐaçĆo FísiĐa͟ ;RespoŶdeŶte 

n.º 339) e na prática de Geocaching (Respondente n.º 363). Os restantes respondentes aproveitaram 

este espaço para:  

                                                           
11 As sete respostas consideradas inválidas reportam-se à utilização das TIG em contextos extraescolares, tais como o uso 
das TIG para fins pessoais (quatro respostas), coŵo poƌ exeŵplo a ͞loĐalizaçĆo de lugaƌes a visitaƌ Ŷas fĠƌias͟ ;Pƌofessoƌ 
247). Um respondente referiu-se à exploração destas ferramentas em contexto formativo. As restantes respostas inválidas 
(duas respostas) reportam-se à utilização educativa das TIC, em geral. 
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I.  exemplificarem estratégias de ensino-aprendizagem dinamizadas com TIG (quatro respostas), 

como por exemplo o estudo de caso, trabalhos de pesquisa, apresentação de informação 

geográfica, delimitação de trajetos, ou localização de lugares; 

II.  identificarem as TIG exploradas (duas respostas); 

III.  justificarem o recurso às TIG como forma de diversificação das estratégias de ensino-

aprendizagem (uma resposta); 

IV.  referirem o espaço fora da sala de aula como o local de eleição do uso das TIG (uma resposta); 

V.  e para darem conta da lecionação de SIG em disciplinas de cursos profissionais (uma resposta).  

23.1 DIFERENÇAS NOS VALORES MÉDIOS DA ESCALA ͞USOS ESCOLARES DAS TIG͟ E SUBESCALAS 

͞FERRAMENTAS͟ TIG USADAS EM CONTEXTO ESCOLAR E ͞CONTEXTOS EDUCATIVO͟ EM QUE AS 

TIG SÃO USADAS 

Em função do género, do grau académico, do ano de profissionalização e da frequência de 

formação em TIG foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios das 

escalas ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ e das suďesĐalas ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ e 

͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG sĆo usadas. 

Revelaram-se como tendo significado estatístico as diferenças dos valores médios da 

suďesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ, quando considerado o género (Masculino – 

n=139, média=2,61; Feminino – 271, média=2,47) (Anexo XXIV). Nesta mesma subescala, 

considerando o grau académico (Anexo XXVIII), com base no teste post hoc de comparações 

múltiplas, encontram-se diferenças estatisticamente significativas entre os valores médios dos 

professores com licenciatura Pré-Bolonha e dos: 

- professores com Mestrado Pré-Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: n=306, média=2,46; M. Pré-

Bolonha: n=59, média=2,68 - LSD: diferença média=-0,214; erro padrão=0,093, p=0,022), 

-professores com mestrado de Bolonha (Lic. Pré-Bolonha: n=306, média=2,46; M. Bolonha: 

n=9, média=2,94 - LSD: diferença média=-0,480; erro padrão=0,221, p=0,030). 

Em função do ano de profissionalização, foram detetadas diferenças com significado 

estatístiĐo ao Ŷível dos valoƌes ŵĠdios da esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ e da suďesĐala 

͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ. Coŵ ďase nos resultados do teste post hoc de 

comparações múltiplas, constata-se Ƌue as difeƌeŶças eŶtƌe os valoƌes ŵĠdios da esĐala ͞usos 
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esĐolaƌes das TIG͟ oĐoƌƌeŵ eŶtƌe o gƌupo dos pƌofessoƌes pƌofissioŶalizados aŶtes de ϭϵϵϬ e os 

profissionalizados na década de 90 (<=1989: n=88, média=2,89; 1990-1999: n=195, média=2,69 - 

Tukey HSD: diferença média=0,204; erro padrão=0,084, p=0,041) (Anexo XXIX). Nestes mesmos 

gƌupos sĆo eŶĐoŶtƌadas as difeƌeŶças Đoŵ sigŶifiĐado estatístiĐo Ŷa suďesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG 

usadas em contexto escolar (<=1989: n=88, média=2,64; 1990-1999: n=195, média=2,44 - Tukey HSD: 

diferença média=0,203; erro padrão=0,085, p=0,045). Avaliadas as diferenças entre os valores médios 

das ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ, veƌifiĐa-se que as diferenças entre as médias 

destes inquiridos se encontram ao nível do uso educativo dos SIG por parte dos professores 

profissionalizados antes de 1990 e os profissionalizados na década de 90 (média<=1989=2,08; 

média1990-1999=1,76, F=4,554; p=0,011 - Tukey HSD: diferença média=0,321; erro padrão=0,118, 

p=0,018) e entre os professores profissionalizados antes de 1990 e os profissionalizados de 2000 em 

diante (média<=1989=2,08; média>=2000=1,73 - F=4,554; p=0,011; Tukey HSD: diferença 

média=0,347; erro padrão=0,127, p=0,018).  

Em função da frequência de formação em TIG, encontraram-se diferenças com significado 

estatístiĐo Ŷos valoƌes ŵĠdios das esĐalas ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ ;Siŵ: Ŷ=ϭϯϳ, ŵĠdia=Ϯ,ϴϴ; NĆo: 

Ŷ=Ϯϳϯ, ŵĠdia=Ϯ,ϳϬͿ ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ ;Siŵ: Ŷ=ϭϯϳ, ŵĠdia=Ϯ,ϲϯ; NĆo: 

Ŷ=Ϯϳϯ, ŵĠdia=Ϯ,ϰϲͿ ͞e ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG sĆo usadas ;Siŵ: Ŷ=ϭϯϳ, ŵĠdia=ϯ,ϭϯ; 

Não: n=273, média=2,94) (Anexo XXXI). 

Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios das 

escalas e subescalas relacionadas com os usos escolares das TIG em função do grupo profissional 

(professor/professor formando), da idade, da instituição de obtenção do curso de Geografia, da 

modalidade de qualificação profissional para a docência, da situação profissional, da área de 

licenciatura, da instituição de frequência do MEHG, do ano de conclusão da licenciatura e da 

abordagem das TIG no Relatório de Estágio. 
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23.2 RELAÇÕES ENTRE A FREQUÊNCIA DE USO ESCOLAR DAS TIG, A AUTOPERCEÇÃO DE 

CONHECIMENTOS EM TIG E A FREQUÊNCIA DE USO DAS TIG EM DIFERENTES CONTEXTOS 

EDUCATIVOS 

Com o objetivo de compreender melhor os usos escolares das TIG procedeu-se à análise das 

relações que se estabelecem entre a frequência de uso escolar das TIG e: 

I. a autoperceção de conhecimentos nas TIG, 

II. e a frequência de uso das TIG em diferentes contextos educativos. 

 

 

 Na ferramenta SIG, a percentagem de inquiridos que se autoperceciona como tendo 

reduzidos conhecimentos é de 66,2% (n=306). Entre os restantes inquiridos, 24,7% (n=114) 

autoavaliam-se com tendo moderados conhecimentos e 9% (n=42) consideram possuir bons 

conhecimentos. Verifica-se que, se por um lado, à medida que os níveis de autoperceção de 

conhecimento em SIG aumentam, diminui a percentagem de utilizadores que nunca ou raramente 

recorre a estes programas informáticos em contexto escolar, por outro lado, o acréscimo de 

conhecimentos em SIG não é acompanhado por uma maior frequência de utilização destes softwares 

em meio escolar (Figura 34). 

41% dos inquiridos (n=187) classificam o seu grau de conhecimento em WebSIG/Web 

Mapping como sendo reduzido, percentagens que caem para 37% (n=169) e para 23% (n=106) 

quando se tem em conta os inquiridos com moderados e bons conhecimentos em WebSIG/Web 

Mapping, respetivamente. A análise da Figura 34 evidencia que maiores níveis de conhecimento em 

WebSIG/Web Mapping são acompanhados por maiores frequências de utilização destas ferramentas 

em contexto escolar.  

No caso do GPS, 40,3% (n=186) dos inquiridos assumem ter conhecimentos reduzidos nesta 

ferramenta. 32,5% (n=150) dos inquiridos atestam possuir conhecimentos moderados e 27,3% 

(n=126) indicam ter bons conhecimentos. Verifica-se que quanto mais baixa é a autoavaliação do grau 

de conhecimento, maior é a percentagem de inquiridos que nunca ou raramente usam este 

dispositivo em contexto escolar. Todavia, uma maior perceção de conhecimentos em GPS não se 

reflete num uso recorrente deste equipamento em contexto escolar (Figura 34). 
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 Ao nível dos produtos de deteção remota, verifica-se que à medida que aumenta a 

autoperceção de conhecimento em sistemas deteção remota, decresce a percentagem de 

utilizadores que nunca ou raramente usam os produtos de deteção remota e aumenta a percentagem 

de utilizadores que os usa com maior frequência na escola (Figura 34). Note-se que 53,5% (n=247) 

dos inquiridos classificam de reduzido o seu conhecimento em sistemas de deteção remota. Os 

inquiridos cuja autoperceção de conhecimento em sistemas de deteção remota os posiciona como 

tendo moderados níveis de conhecimentos neste domínio são 28,4% (n=131), pelo que 18,2% (n=84) 

se autopercecionam como tendo bons conhecimentos. 

 Face ao exposto, e de uma forma geral, constata-se que valores mais baixos na 

autoperceção de conhecimentos nas TIG estão associados a menores frequências de uso destas 

ferramentas em contexto escolar. Quando estão em causa os inquiridos com conhecimentos 

moderados ou elevados em TIG esta relação não é tão evidente. 

 No sentido de avaliar até que ponto a autoperceção de conhecimentos nas diferentes 

ferramentas TIG é um fator determinante para a frequência de utilização das TIG em contexto 

escolar, procedeu-se ao cálculo do coeficiente de correlação. Os resultados apontam para a existência 

Figura 34 - Relação entre a autoperceção de conhecimentos das TIG e a frequência de uso escolar das TIG 

Autoperceção de conhecimento em ferramentas TIG: 
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de uma baixa relação entre as duas variáveis, quer se considere cada uma das ferramentas TIG per se 

ou no seu conjunto (Tabela XXXIV e Anexo XXXVII). 

Tabela XXXIV - Correlação entre a autoperceção no domínio de ferramentas TIG e a frequência de uso 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A não existência de uma correlação significativa entre os dados, sugere que a autoperceção 

de conhecimentos nas TIG, embora pese na frequência de uso como seria expectável, não parece ser 

o fator mais importante para determinar a frequência de utilização das TIG em contexto escolar. Esta 

situação fica clarificada pela análise da Figura 35, onde é possível constatar alguma discrepância entre 

a autoperceção de conhecimentos e a frequência de uso escolar das TIG. 

 Análise de correlação (rho de Spearman) 

 
Frequência de uso 

Autoperceção de 
conhecimento 

SIG WebSIG GPS 
Deteção 

Remota 

TIG 

SIG 0,542     

WebSIG  0,419    

GPS   0,507   

Deteção Remota    0,398  

TIG     0,449 

P value =0,000 em todos os itens 

 

A – Autoperceção de conhecimento nas ferramentas 

B – Frequência de uso escolar das TIG 

Figura 35 - Distribuição inter-quartílica da autoperceção de conhecimentos e frequência de uso escolar das TIG 
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Procedeu-se também ao cálculo do coeficiente de correlação entre a frequência de uso 

escolar das TIG e a frequência de utilização das TIG em diferentes contextos educativos (Tabela XXXV 

e Anexo XXXVIII). Mais uma vez, os resultados apontam para correlações baixas, não havendo por isso 

uma relação entre a frequência de uso escolar das TIG e a frequência com que as TIG são usadas para 

a produção de materiais didáticos, exposição de conteúdos, realização de trabalhos de investigação e 

de atividades de complemento do currículo. 

Ainda assim, verifica-se que entre os inquiridos que assinalam usar às vezes/muitas vezes as 

TIG nos diferentes contextos educativos predominam os inquiridos que indicam usar os WebSIG/Web 

Mapping e os produtos de deteção remota mais frequentemente e os inquiridos que fazem um uso 

moderado do GPS em meio escolar. Por outro lado, entre os inquiridos que utilizam raramente as TIG 

nos diferentes contextos educativos predominam os inquiridos que raramente fazem um uso escolar 

dos SIG (Figura 36). 

 

 

Tabela XXXV – Correlação entre a frequência de uso de ferramentas TIG e os contextos educativos em que as TIG são usadas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Análise de correlação (rho de Spearman) 

 Contexto educativo 

Frequência 

de uso das TIG 

Materiais 

didáticos 

Exposição 

conteúdos 

Trabalhos 

investigação 

Ativ. comp. 

curric. 

SIG 0,217 0,226 0,304 0,281 

WebSIG 0,466 0,448 0,443 0,412 

GPS 0,315 0,346 0,298 0,298 

Deteção Remota 0,379 0,452 0,301 0,239 

TIG 0,518 0,578 0,495 0,517 

P value= 0,000 em todos os itens 

Ativ. comp. curric. – Atividades de complemento curricular 
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Figura 36 - Relação entre a frequência de uso das TIG em diferentes contextos educativos e a frequência de uso escolar das TIG 
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23.3 UNIDADES TEMÁTICAS EXPLORADAS COM TIG 

No que concerne às unidades temáticas exploradas com TIG, pergunta de resposta 

facultativa colocada apenas aos professores, refere-se que se obtiveram 127 respostas, ou seja, 31% 

dos inquiridos responderam à questão. Contudo, para efeitos de análise, consideraram-se 115 

respostas12. 

Para a categorização das respostas teve-se por referência as unidades programáticas das 

disciplinas de Geografia, do 3.º ciclo do EB13, e de Geografia A, do ES. Esta opção implicou a não 

valorização do conteúdo das respostas que reportavam o recurso às TIG nas disciplinas de Técnicas 

de Ordenamento do Território (três respostas) e de Geografia C (uma resposta).  

A partir dos resultados obtidos, verifica-se Ƌue ͞A Teƌƌa, estudos e ƌepƌeseŶtações͟ ;ϭϮ,ϱ%Ϳ 

e o ͞Meio Natuƌal͟ ;ϭϬ,Ϯ%Ϳ, teŵĄtiĐas, poƌ Ŷoƌŵa, leĐioŶadas Ŷo ϳ.º aŶo de escolaridade, são as 

mais referenciadas pelos inquiridos como sendo lecionadas com recurso às TIG (Figura 37). Ao nível 

da disciplina de Geografia no ϯº ĐiĐlo, a uŶidade teŵĄtiĐa ͞PopulaçĆo e o povoaŵeŶto͟ ;ϴ,ϲ%Ϳ 

também se encontra entre as mais exploradas com as TIG. Já ao nível do ES, o ŵódulo iŶiĐial, ͞A 

posiçĆo de Poƌtugal Ŷa Euƌopa e Ŷo MuŶdo͟, ĐoŶstitui a uŶidade de Geogƌafia A ŵais ƌefeƌeŶĐiada 

como sendo explorada com TIG, seguindo-se-lhe as uŶidades ƌelativas ao ͞Cliŵa e os ƌeĐuƌsos 

hídƌiĐos͟ ;ϳ%Ϳ e ăs ͞Atividades e fuŶções do espaço uƌďaŶo͟ ;ϲ,ϯ%Ϳ. Poƌ oposiçĆo, os ĐoŶteúdos dos 

teŵas ͞CoŶtƌastes de deseŶvolviŵeŶto͟ ;ϯ,ϵ%Ϳ e ͞A iŶtegƌaçĆo de Poƌtugal Ŷa UŶiĆo Euƌopeia͟ 

(3,5%) são identificados como sendo os menos explorados com TIG no EB e no ES, respetivamente. 

                                                           
12 O conteúdo das 12 respostas rejeitadas não possibilitava o seu enquadramento nas categorias de análise de resposta 
ĐoŶsideƌadas, pelo faĐto seƌeŵ deŵasiado vagas ;Exeŵplos: ͞Praticamente em todas as unidades temáticas são utilizadas 

estas ferramentas, quer na preparação de materiais e planificação das aulas, quer como estratégia educativa e mesmo 

quando os alunos fazem trabalhos de pesquisa.͟ – Pƌofessoƌ ϮϯϬ; ͞Em diversas, necessidade de cartografar dados para a 

R.A.A. que só são disponibilizados em texto ou quadros estatísticos.͟ – Professor 203) e/ ou por constituírem uma reflexão 
;Exeŵplos: ͞Felizmente que o acervo já existente permite a sua utilização em todas as unidades desde que não se 

transformem no único objetivo e fito da lecionação da unidade͟- Pƌofessoƌ ϯϵϵ; ͞Qualquer unidade temática pode ser 

explorada pelas ferramentas em causa desde que as salas de aula tenham os equipamentos necessários mas isso raramente 

acontece͟ – Professor 107). 
13 Teve-se por referência Orientações Curriculares de Geografia (Câmara et al., 2002) consagradas com a reorganização 
curricular regulamentada pelo Decreto-Lei n.º 6 de 2001, de 18 de janeiro. 
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24 GRUPO VI – FATORES CONDICIONANTES À INCLUSÃO DAS TIG ENQUANTO RECURSO EDUCATIVO 

O uso das TIG nas práticas escolares dos docentes de Geografia está dependente da 

conjugação de diversos elementos, que se assumem como fatores críticos de sucesso para a sua 

integração enquanto recurso educativo. Nesta secção, procurou-se conhecer em que medida 

aspetos relacionados com: a capacitação no uso educativo das TIG; o acesso às ferramentas TIG; a 

disponibilidade de recursos educativos baseados em TIG, aspetos organizacionais do Ensino, em 

particular, de Geografia, bem como aspetos subjacentes aos próprios alunos condicionam o uso das 

TIG na sala de aula de Geografia. Para tal, numa primeira instância, confrontaram-se os inquiridos 
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Figura 37 - Unidades temáticas exploradas com TIG 
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com o grau de adequação destes aspetos à integração das TIG no ensino de Geografia. 

Posteriormente, os inquiridos são chamados a avaliar o grau de dificuldade representado por um 

conjunto de aspetos tradicionalmente apontados como limitativos à integração das TIC, em geral, e, 

por extensão, das TIG. Foi ainda dado espaço aos inquiridos para manifestarem a sua posição quanto 

às potencialidades e às limitações da integração das TIG no ensino de Geografia, bem como quanto 

aos desafios subjacentes a esta problemática. 

 

Em virtude dos resultados obtidos, verifica-se que a maioria dos itens subjacentes ao 

desenvolvimento de competências em lecionar Geografia com TIG é entendida, pela generalidade 

dos inquiridos, como limitativa à inclusão educativa das TIG (Figura 38 e Figura 39). Assim, a 

͞ŶeĐessidade de foƌŵaçĆo ĐoŶtíŶua Ŷuŵa Ąƌea eŵ ĐoŶstaŶte evoluçĆo͟ ;VI Ϯe - ͞Alto͟ e ͞Muito 

alto͟ - professores: n=348; 84,9%; professores formandos: n=38; 73,1%), o ͞ďaixo gƌau de 

autoŶoŵia eŵ TIG poƌ paƌte dos doĐeŶtes͟ ;VI Ϯf- ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ - professores: n=298; 72,7%; 

professores formandos: n=39; 75,0%) e o ͞desĐoŶheĐiŵeŶto das poteŶĐialidades eduĐativas das TIG 

poƌ paƌte dos doĐeŶtes͟ ;VI Ϯg- ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ - professores: n=273; 66,6%; professores 

formandos: n=34; 65,4%) são aspetos assumidos pelos inquiridos como dificultadores da integração 

educativa das TIG no ensino de Geografia. 

Quando questionados acerca da adequação do modelo formativo para a inclusão das TIG no 

ensino de Geografia, verifica-se que os professores veem, na sua maioria, a formação contínua como 

desadequada (VI 1m- ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟ – n=221; 53,9%). Os professores 

formandos não possuem uma opinião consensual no que se refere à adequação do modelo de 

formação inicial de docentes de Geografia na capacitação em lecionar com TIG, na medida em que 

se, por um lado, 40,4% dos inquiridos (n=21) indicam que este é desadequado, outros 40,4% 

classificam-no como adequado (n=21). 

O acesso a infraestruturas/equipamentos tecnológicos que possibilitem a utilização das TIG 

também é maioritariamente entendido pelos inquiridos como um fator limitativo à implementação 

de um ensino de Geografia auxiliado por estas ferramentas. São classificados como desadequados os 

itens: ͞apoio tĠĐŶiĐo espeĐializado Ŷas esĐolas Ŷa Ąƌea das Ŷovas teĐŶologias͟ ;VI ϭg – 

͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟- professores: n=267; 65,1%; professores formandos: n=28; 

ϱϯ,ϴ%Ϳ; ͞eƋuipaŵeŶtos iŶfoƌŵĄtiĐos dispoŶíveis Ŷas esĐolas: ƋuaŶtidade, Ƌualidade, aĐessiďilidade͟ 

(VI-1e – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟- professores: n=251; 61,2%; professores formandos: 

Ŷ=Ϯϯ; ϰϰ,Ϯ%Ϳ; ͞IŶteƌŶet: veloĐidade e Đoďeƌtuƌa Ŷo espaço esĐolaƌ͟ ;VI-1f – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo 

-
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a) Carga horária semanal da disciplina no 3º ciclo 

b) Carga horária semanal da disciplina no ensino secundário 

c) Número de alunos por turma 

d) Comportamento dos alunos na sala de aula 

e) Equipamentos informáticos disponíveis nas escolas: quantidade, qualidade, 

acessibilidade 

f) Internet: velocidade e cobertura no espaço escolar 

g) Apoio técnico especializado nas escolas na área das novas tecnologias 

 h) Expansão on-line de sites que permitem manusear informação geográfica 

num ambiente interativo e colaborativo 

 

i) Disponibilização de ferramentas TIG em modo de software livre  

j) Possibilidades de articulação entre as TIG e os conteúdos curriculares da 

Geografia 

k) Projetos educativos das editoras escolares (manual escolar, caderno de 

atividades, manual digital). 

l) Criação de comunidades educativas virtuais de divulgação de recursos 

educativos digitais baseados em TIG 

m) Professores: Modelo de formação contínua de docentes/Professores 

formandos: Modelo de formação inicial de docentes de Geografia 
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Figura 38 - Adequação dos diferentes aspetos para a integração das TIG no ensino de Geografia 
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a) Programas extensos a serem cumpridos 

b) Tempo despendido na preparação dos materiais didáticos 

c) Inexistência de um kit certificado de ferramentas TIG em língua portuguesa 

para o ensino de Geografia 

d) Escassez de propostas de atividades alicerçadas em TIG nos manuais 

escolares 

e) Necessidade de formação contínua numa área em constante evolução 

f) Baixo grau de autonomia em TIG por parte dos docentes 

g) Desconhecimento das potencialidades educativas das TIG por parte dos docentes 

h) Diferenças ao nível de destreza no manuseamento de ferramentas informáticas 

por parte dos alunos  

i) Pressão para preparar os alunos para um bom desempenho na avaliação externa 

j) Reduzido empenho dos alunos 
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Figura 39 – Dificuldade associada aos diferentes aspetos para a integração das TIG no ensino de Geografia 
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adeƋuado͟- pƌofessoƌes: Ŷ=Ϯϯϱ; ϱϳ,ϯ%; pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϮϮ; ϰϮ,ϯ%Ϳ; e ͞dispoŶiďilizaçĆo de 

ferramentas TIG em modo de software livƌe͟ ;VI-1i – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟- 

professores: n=206; 50,2%; professores formandos: n=21; 40,4%). Note-se que os professores 

formandos manifestam em todos os itens valores mais baixos de desadequação do que os 

professores.  

No domínio do acesso a recursos educativos, os inquiridos, em particular os professores, 

tendem a considerar como favorável à integração das TIG no ensino de Geografia os ͞pƌojetos 

educativos das editoras escolares (manual escolar, caderno de atividades, manual digitalͿ ͟ ;VI 1k – 

͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟- professores em exercício: n=229; 55,9%; professores formandos: 

n=23; 44,2%). Os professores foƌŵaŶdos veeŵ a ͞expaŶsĆo on-line de sites que permitem manusear 

iŶfoƌŵaçĆo geogƌĄfiĐa Ŷuŵ aŵďieŶte iŶteƌativo e Đolaďoƌativo͟ Đoŵo favoƌĄvel ă iŶtegƌaçĆo das TIG 

no ensino de Geografia (VI 1h – ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟ - professores formandos: n=22; 

42,3%). Esta visão é comum aos dois grupos de professores inquiridos quando se considera a 

͞ĐƌiaçĆo de ĐoŵuŶidades eduĐativas viƌtuais de divulgaçĆo de ƌeĐuƌsos eduĐativos digitais ďaseados 

eŵ TIG͟ (VI 1l – ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟ - professores: n=151; 36,8%; professores 

formandos: n=22; 42,3%). Ainda assim, no domínio dos recursos educativos, os inquiridos indicam 

como aspetos limitativos à integração das TIG no ensino de Geografia: o ͞teŵpo despeŶdido Ŷa 

pƌepaƌaçĆo dos ŵateƌiais didĄtiĐos͟ ;VI Ϯď – ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ - professores: n=337; 80,2%; 

pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϯϳ; ϳϭ,Ϯ%Ϳ, a ͞iŶexistġŶĐia de uŵ kit certificado de ferramentas TIG em 

língua portuguesa para o ensino de Geografia͟ ;VI Ϯc - ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ - professores: n=289; 

70,5%; professores formandos: n=28; 53,8%) e a ͞esĐassez de pƌopostas de atividades aliĐeƌçadas 

eŵ TIG Ŷos ŵaŶuais esĐolaƌes͟ ;VI Ϯd - ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ - professores: n=206; 50,6%; 

professores formandos: n=30; 57,7%). 

Nos aspetos relacionados com gestão e a organização do ensino, em particular de Geografia, 

a avaliaçĆo dos iŶƋuiƌidos iŶdiĐa Ƌue estes eŶĐoŶtƌaŵ Ŷas ͞possibilidades de articulação entre as TIG 

e os ĐoŶteúdos ĐuƌƌiĐulaƌes da Geogƌafia͟ uŵ eleŵeŶto pƌoŵotoƌ da iŶtegƌaçĆo destas feƌƌaŵeŶtas 

no ensino de Geografia (VI 1j – ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟ – professores: n=263; 69%; 

professores formandos: n=30; 57,7%). É ainda significativa a percentagem de inquiridos que avalia o 

iteŵ ͞Đaƌga hoƌĄƌia seŵaŶal da disĐipliŶa Ŷo eŶsiŶo seĐuŶdĄƌio͟ Đoŵo adeƋuado à inclusão das TIG 

enquanto recurso educativo no ensino de Geografia (VI 1b – ͞AdeƋuado͟ e ͞Muito adeƋuado͟ – 

professores: n=181; 44,1%; professores formandos: n=22; 42,3%). Por oposição, o ͞Ŷúŵeƌo de 

aluŶos poƌ tuƌŵa͟ ;VI ϭĐ – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟ – professores: n=334; 83,9%; 

pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϯϴ; ϳϯ,ϭ%Ϳ; os ͞pƌogƌaŵas exteŶsos a seƌeŵ Đuŵpƌidos͟ ;VI Ϯa – ͞Alto͟ e 

͞Muito alto͟ – pƌofessoƌes: Ŷ=ϯϮϯ; ϳϴ,ϴ%; pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϰϯ; ϴϮ,ϳ%Ϳ; a ͞pƌessĆo paƌa 

preparar os alunos para um ďoŵ deseŵpeŶho Ŷa avaliaçĆo exteƌŶa͟ ;VI Ϯi – ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟ – 
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pƌofessoƌes: Ŷ=ϯϮϱ; ϳϵ,ϯ%; pƌofessoƌes foƌŵaŶdos: Ŷ=ϯϵ; ϳϱ%Ϳ e a ͞Đaƌga hoƌĄƌia seŵaŶal da 

disĐipliŶa Ŷo ϯ.º ĐiĐlo͟ ;VI ϭa – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟ – professores: n=316; 77,1%; 

professores formandos: n=31; 59,6%) são aspetos organizacionais avaliados como desajustados à 

inclusão das TIG no ensino de Geografia. 

A avaliação feita pelos inquiridos aos itens relacionados com a postura dos discentes revela 

que são percecionados como desfavoráveis à integração educativa das TIG o ͞ĐoŵpoƌtaŵeŶto dos 

aluŶos Ŷa sala de aula͟ ;VI-1d – ͞DesadeƋuado͟ e ͞PouĐo adeƋuado͟ – professores: n=223; 54,4%; 

professores formandos: n=24; 46,2%); as ͞difeƌeŶças ao Ŷível de destƌeza Ŷo ŵaŶuseaŵeŶto de 

feƌƌaŵeŶtas iŶfoƌŵĄtiĐas poƌ paƌte dos aluŶos͟ ;VI Ϯh – ͞Alto͟ e ͞Muito alto͟- professores: n=219; 

53,4%; professores formandos: n=28; 53,8%) e o ͞ƌeduzido eŵpeŶho dos aluŶos͟ (VI 2j – ͞Alto͟ e 

͞Muito alto͟- professores: n=216; 52,7%; professores formandos: n=22; 42,3%). 

Em suma, e tal como ilustra a Figura 40, verifica-se que a maioria dos inquiridos perceciona a 

integração das TIG na sala de aula de Geografia como um processo limitado por múltiplos 

condicionalismos decorrentes de lacunas ao nível da capacitação em lecionar com TIG, de limitações 

organizacionais, de dificuldades no acesso a equipamentos, da falta de recursos educativos 

orientados para o uso das TIG e, inclusivamente, da própria postura dos próprios alunos. Destacam-

se como particulaƌŵeŶte desfavoƌĄveis ă iŶtegƌaçĆo das TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia a ͞Đaƌga hoƌĄƌia 

seŵaŶal da disĐipliŶa Ŷo ϯº ĐiĐlo͟ ;VI ϭaͿ, o ͞Ŷúŵeƌo de aluŶos poƌ tuƌŵa͟ ;VI ϭĐͿ, os ͞pƌogƌaŵas 

exteŶsos a seƌeŵ Đuŵpƌidos͟ ;VI ϮaͿ, o ͞teŵpo despeŶdido Ŷa pƌepaƌaçĆo dos ŵateƌiais didĄtiĐos͟ 

(VI 2b) a ͞ŶeĐessidade de foƌŵaçĆo ĐoŶtíŶua Ŷuŵa Ąƌea eŵ ĐoŶstaŶte evoluçĆo͟ (VI 2e)  e a 

͞pƌessĆo paƌa pƌepaƌaƌ os aluŶos paƌa uŵ ďoŵ deseŵpeŶho Ŷa avaliaçĆo exteƌŶa͟ ;VI ϮiͿ. 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Legenda: outliers; * - Valor dos quartis igual a 2,00. 

Figura 40 - Distribuição inter-quartílica dos fatores condicionantes à integração 

educativa das TIG 
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Os iŶƋuiƌidos eŶĐoŶtƌaŵ Ŷas ͞possibilidades de articulação entre as TIG e os conteúdos 

ĐuƌƌiĐulaƌes da Geogƌafia͟ ;VI ϭjͿ e Ŷa ͞Đaƌga hoƌĄƌia seŵaŶal da disĐipliŶa Ŷo eŶsiŶo seĐuŶdĄƌio͟ ;VI 

1b) aspetos organizacionais coadjuvantes à integração das TIG no ensino de Geografia. A par do 

reconhecimento de limitações no acesso a recursos educativos baseados em TIG, os inquiridos 

reconhecem como potencializadores da integração educativa das TIG no ensino de Geografia os 

͞pƌojetos eduĐativos das editoƌas esĐolaƌes ;ŵaŶual esĐolaƌ, ĐadeƌŶo de atividades, ŵaŶual digitalͿ͟ 

(VI 1k), a ͞ĐƌiaçĆo de ĐoŵuŶidades eduĐativas viƌtuais de divulgação de recursos educativos digitais 

ďaseados eŵ TIG͟ (VI 1l) e a ͞expaŶsĆo on-line de sites que permitem manusear informação 

geogƌĄfiĐa Ŷuŵ aŵďieŶte iŶteƌativo e Đolaďoƌativo͟ (VI 1h).  

Optaram por expressar a sua posição em relação à problemática de um ensino de Geografia 

auxiliado por TIG 10,5% dos professores e 25% dos professores formandos inquiridos. Isto porque à 

questão aberta, de caráter facultativo, relativa às potencialidades, às dificuldades e aos desafios 

subjacentes ao processo de integração das TIG no ensino de Geografia, se obtiveram 56 respostas, 

apresentadas por 43 professores e 13 professores formandos.  

Os resultados da análise de conteúdo evidenciam que as respostas dos inquiridos estão 

formuladas sobretudo no sentido de reiterar as limitações associadas à integração das TIG no ensino 

de Geografia, categoria onde se enquadram 80,8% das afirmações dos inquiridos (n=120). As 

potencialidades de um ensino de Geografia com TIG estão presentes em 19,2% dos comentários 

(n=28) (Figura 41).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 41 - Categorias das respostadas dadas à questão 3 do grupo VI (Vantagens e 

limitações da integração educativa das TIG) 
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Quanto às afirmações formuladas no sentido de reiterar as vantagens e as potencialidades 

do uso das TIG verifica-se que 6,8% (n=10) denotam a valorização da aplicabilidade das TIG no 

ensino de Geografia (Figura 42), por proporcionarem o ͞;…Ϳ contacto dos alunos com informação de 

natureza espacial/territorial e familiarização com conceitos fundamentais da Geografia fundamentais na 

formação de um cidadão geograficamente competente͟ (VI 3 - Professor formando 6). No dizer do professor 

321 ͞as TIG são um bom parceiro na aprendizagem de geografia, contribui para o desenvolvimento de 

competências e destrezas geográficas, na mobilização de conhecimentos em novas aprendizagens e na 

aplicação no seu dia-a-dia͟. 

Por perspetivarem a problemática do ensino de Geografia com TIG uma temática educativa 

pertinente, dado entenderem o uso escolar das TIG como uma estratégia pragmática de 

infoinclusão, verifica-se que 6,2% (n=9) das opiniões manifestadas pelos inquiridos valorizam o 

contributo das TIG na adequação da Escola à Sociedade da Informação. Estes inquiridos consideram 

o ensino de Geografia com TIG ͞algo tão imprescindível, atual e, definitivamente, necessário no domínio do 

conhecimento geográfico͟ (VI 3 - Professor 384). Pelo que, ͞mais tarde ou mais cedo ter-se-á que valorizar e 

potencializar a utilização das TIG na prática letiva, é a evolução!͟ (VI 3 - Professor 275). Assim sendo, ͞;…Ϳ a 

integração das TIG no espaço da sala de aula deveria ser melhor aproveitada, uma vez que se tratam de 

ferramentas com um potencial enorme, principalmente numa sociedade que privilegia, cada vez mais, os 

recursos digitais ;…Ϳ͟ ;VI ϯ - Professor formando 35). 

Figura 42 - Vantagens de integração das TIG no ensino de Geografia 
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Em 4,8% das opiniões (n=7), desta feita apresentadas maioritariamente por professores, vê-

se reconhecido o papel das TIG na melhoria das aprendizagens, no comportamento e nas atitudes 

dos alunos, aspetos que evidenciam o contributo das TIG, enquanto fator de motivação, na 

promoção do sucesso escolar e que estão patentes em comentários tão simples como ͞;…Ϳ o gosto 

pela disciplina por parte dos alunos está no uso das TIG͟ ;VI ϯ - Professor 114) ou em comentários 

sustentados na implementação de experiências de aprendizagem com TIG, como o apresentado pelo 

Professor 114: 

͞As potencialidades de integração das TIG no processo de ensino/aprendizagem da Geografia são 

enormes e muito relevantes para os alunos. Todas as experiências levadas a efeito nesta área com o Google 

Earth, construção de gráficos, pirâmides etárias, etc, resultaram numa participação empenhada e aquisição 

significativa de conhecimentos, com contributos relevantes nas atitudes e comportamentos que viram o sentido 

da responsabilidade reforçado ;…Ϳ͟. 

Em outras potencialidades indicadas pelos professores (n=2; 1,4%) é apontada a 

possibilidade de desenvolvimento de estudos interdisciplinares, dado que as TIG ͞apresentam 

ŵúltiplas poteŶĐialidades ;…Ϳ Ŷas iŶteƌações Đoŵ outƌas Ąƌeas do ĐoŶheĐiŵeŶto͟ ;VI ϯ - Professor 14) e a 

disponibilidade de recursos educativos digitais, uma vez que ͞já existe muito material certificado para 

utilização das TIG na sala de aula - ver Portal GEORED͟ (VI 3 - Professor 400). 

Em relação aos aspetos limitativos à inclusão das TIG no ensino de Geografia, a categoria 

competências em TIG concentra 33,6% dos comentários expressos pelos inquiridos (n=49) (Figura 

43). Um corpo docente insuficientemente capacitado para lecionar Geografia com TIG e, em certa 

medida, pouco motivado, bem como lacunas ao nível da formação contínua e da formação inicial são 

aspetos mencionados pelos inquiridos como limitativos à integração das TIG no ensino de Geografia. 

Nesta linha de pensamento, há inquiridos que consideram ͞que o conhecimento que os docentes têm 

acerca destas plataformas é muito díspar, havendo ainda quem não saiba o que são TIG͟ (VI 3 - Professor 

formando 56). Como tal, ͞a formação é o principal desafio͟ (VI 3 - Professor formando 91). Contudo, há 

quem reconheça que mesmo estando ͞plenamente consciente da importância das TIG para a atual 

geração e ainda mais para as vindouras, é assunto que pouco lhe ;ŵeͿ iŶteƌessa ;…Ϳ͟ ;VI ϯ - Professor 56), para 

além do que ͞;…Ϳ a vontade de aprender a trabalhar com TIG é também reduzida͟ (VI 3 - Professor 76). 

Os professores, conscientes da ŶeĐessidade de teƌ ͞formação para poder aplicar esta nova 

ferramenta ao nível do ensino aprendizagem, principalmente na disciplina de Geografia (VI 3 - Professor 208), 

reivindicam ͞mais ações de formação com mais qualidade na formação, sem custos para o formando͟ ;VI ϯ - 

Professor 248). A situação a seguir reportada é sintomática dos problemas no acesso a formação em 

TIG: 
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͞Por mais que o grupo de Geografia da minha escola tenha proposto, o centro de formação nunca 

equacionou sequer a realização de uma simples ação de formação͟ (VI 3 - Professor 384). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

AiŶda hĄ Ƌueŵ iŶdiƋue Ƌue ͞embora se (me) tenha inscrito, nunca foi (fui) selecionada para fazer 

formação na área das TIG͟ ;VI 3 - Professor 285). Soma-se que, ͞apesar das ofertas (formativas) das 

faculdades, é difícil conjugar o trabalho para a escola com o horário das formações e o horário escolar, acresce 

a isto a distância ;…Ϳ͟ ;VI 3 - Professor 91), dado que ͞as ações de formação são todas longe - Lisboa ou Porto 

;…Ϳ͟  (VI 3 - Professor 323). 

Há ainda quem apresente estratégias para promover as competências dos docentes em 

lecionar com TIG, considerando que ͞seria muito importante a realização de pós-graduação e ou 

mestrados, sobretudo para os professores pré-Bolonha, um pouco por todo o país ou em sistema e-learning ou 

b-learning.͟ (VI 3 - Professor 384). Outras propostas apresentadas passam por ͞haver formação contínua 
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Figura 43 - Limitações à integração das TIG no ensino de Geografia 
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creditada num nível básico, médio e avançado para desenvolver as competências neste domínio͟ ;VI 3 - 

Professor 386). 

Quando se trata da capacitação de professores em lecionar Geografia com TIG, fica ainda 

patente um sentimento de insatisfação quanto ao papel da formação inicial de professores de 

Geografia neste domínio, havendo quem, refletindo na formação recebida, considere que ͞esta área 

de estudo deveria ser verdadeiramente explorada no plano curricular das licenciaturas vocacionadas para 

ensino. No meu caso, tive direito a ela, mas não me foi proporcionada essa formação, julgo que por falta de 

domínio desta competência, e de empenho, naquela data (e até mesmo durante o meu curso de mestrado), 

pelos professores universitários responsáveis (VI 3 - Professor 388). Na opinião dos professores formandos, 

͞as limitações a esta temática (ensino de Geografia com TIG) são ligadas com a falta de acesso ao 

conhecimento que nós possuímos. Ao longo da nossa formação há um incremento ao uso das TIG, mas não há 

uma aposta a nível educativo, o que nos impede de rentabilizar ao máximo estas ferramentas͟ (VI 3 - Professor 

formando 12). Assim, ͞o ŵaioƌ oďstĄĐulo seŶtido ;…Ϳ Ŷa utilização das TIG Ŷo ensino de Geografia, advém da 

falta de abordagens das tais, nas unidades curriculares da liĐeŶĐiatuƌa ;…Ϳ e Ŷa falta de aďoƌdageŵ Ŷas 

unidades curriculares de Didática da Geografia ;…Ϳ͟ (VI 3 - Professor formando 51).  

Aspetos que se prendem com a gestão e a organização do ensino, em particular, da 

Geografia, e que se repercutem no elevado número de alunos por turma e número de turmas 

atribuídas a um docente, na carga horária, quer do docente quer da disciplina, na questão da 

avaliação externa, nos programas/orientações curriculares e na não valorização, de forma 

inequívoca, das TIG no ensino de Geografia, são aflorados em 24,7% das opiniões dos inquiridos 

(n=36) como aspetos que dificultam a integração das TIG no ensino de Geografia. Neste sentido, há 

quem argumente perentoriamente que ͞face à extensão dos programas, necessidade de preparar as 

turmas para a avaliação externa e reduzida carga horária não faz sentido explorar as TIG como recurso 

educativo (VI 3 - Professor 405). Até porque ͞o professor está agarrado ao "currículo" e não tem a autonomia 

nem tempo para as TIG ;…Ϳ͟ ;VI ϯ - Professor 322). 

Um sentimento de desilusão perante a inércia dos centros de decisão está plasmado nas 

afirmações: ͞Deixei de pertencer à Apogeo porque muito pouco fizeram pela introdução dos SIG no ensino de 

Geografia. Lamento muito o ME nunca ter constituído uma task force para resolver o "buraco negro" da 

aplicação dos SIG no ensino de Geografia ;…Ϳ͟ (VI 3 - Professor 172). Atente-se que mesmo ͞as metas 

curriculares, há pouco divulgadas, apresentam as TIG como facultativas, lamentavelmente͟ ;VI 3 - Professor 

335). 

As limitações em termos de infraestruturação tecnológica e de acesso a equipamentos estão 

reportadas como um entrave à integração das TIG no ensino de Geografia em 19,2% dos 

comentários realizados pelos inquiridos (n=28). Cientes destas limitações, os inquiridos consideram 

que ͞seria muito interessante a utilização das ferramentas TIG no ensino da Geografia, ĐoŶtudo, ;…Ϳ a falta de 

ƌeĐuƌsos adeƋuados ;Đoŵputadoƌes e pƌojetoƌes eŵ todas as salasͿ ;…Ϳ toƌŶaŵ Ƌuase inviável a opção por esta 
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metodologia de ensino. A informática é, assim, utilizada, sobretudo com fins expositivos (VI 3 - Professor 247). 

Outros especificam os ͞problemas de valor de licenças, hardware desatualizado, velocidade de internet 

reduzida ;…Ϳ͟ (VI 3 - Professor 29), aos quais ainda acresce o facto de que ͞a logística inerente à instalação 

dos programas necessários em cada sala de aula, dificulta a sua utilização e desmotiva os docentes uma vez 

que a perda de tempo útil de aula é significativa͟ (VI 3 - Professor 347). Para exemplificar estas limitações, 

atente-se no reportado:  

͞Este ano letivo leciono a 1 turma de 9º e 3 de 11º ano e costumava utilizar, com regularidade, o 

Google Earth, por exemplo. Nenhuma das salas o tem instalado e solicitei à equipa responsável essa instalação 

logo no início do ano letivo, o que não se verificou. Além disso, não tenho aulas em salas com quadro interativo, 

o que facilitaria a utilização de algumas estratégias que já tenho preparadas mas, sendo uma escola 

intervencionada e remodelada, é estranho não possuir esse equipamento. Além disso, a internet está sempre a 

falhar e em muitas salas nem se consegue aceder͟ (VI 3 - Professor 271). Face a este cenário, não é 

inusitado que haja quem considere que o ͞uso (das TIG) em contexto de aula, pelos alunos, é praticamente 

uma utopia͟ ;VI ϯ - Professor 107). 

De referir ainda que 3,4% das opiniões (n=5) expressam que o próprio perfil dos discentes é 

um fator dissuasor do uso das TIG no ensino de Geografia. Foi salientado pelos professores ͞que os 

alunos estão desprovidos de formação nas TIC͟ (VI 3 - Professor 123), e que ͞os alunos apenas se empenham 

nas novas tecnologias para atividades de lazer, sempre que estas se interligam com trabalho escolar deixam de 

ser recetivos, de uma forma geral claro com as devidas exceções ;…Ϳ͟ (VI 3 - Professor 381). O recurso às TIG, 

em particular aos SIG, é visto como secundário, dado que ͞o uso dos SIG na formação básica ou 

seĐuŶdĄƌia de uŵ aluŶo Ƌue Ŷão vai pƌosseguiƌ estudos Ŷesta Ąƌea teŵ pouĐo iŶteƌesse faĐe ăs ;…Ϳ 

características das turmas (idade e imaturidade no básico) e dificuldades dos alunos nas áreas com Geografia A 

no secundário (humanidades e economia) ͟ (VI 3 - Professor 110). 

Não sendo indiferentes à problemática do recurso às TIG no ensino de Geografia, há quem 

considere que apesar de ser ͞uŵa feƌƌaŵeŶta útil, tão iŵpoƌtaŶte Đoŵo outƌas ;…Ϳ Ŷão deve seƌ 

sobrevalorizada, principalmente na escola ;…Ϳ͟ (VI 3 - Professor 171), nem ͞deve ser massificado (o seu uso), 

uma vez que o ensino está cada vez menos exigente e é absolutamente necessário que os alunos aprendam o 

seu saber com o professor e ao mesmo tempo de forma autónoma. Assim, não se deve descurar a vertente da 

leitura, interpretação e memorização dos conteúdos͟ (VI 3 - Professor 372).  

Outros questionam as igualdades de oportunidades de ensino, dada ͞a profunda discrepância 

existente entre diferentes estabelecimentos de ensino ao nível do hardware existente͟ (VI 3 - Professor 184). As 

dúvidas estendem-se ao questionamento dos reais benefícios do uso de tecnologia na 

aprendizagem, por estarem em causa ͞pƌogƌaŵas Đoŵplexos, ;…Ϳ e o exĐesso de faĐilitisŵo da iŶteƌŶet 

(Google Earth...) não significa aprendizagem...͟ (VI 3 - Professor formando 46). Outros consideram que a 

exploração das TIG, nomeadamente os SIG, deve ser feita ͞nos cursos profissionais de Ordenamento do 

Território͟ (VI 3 - Professor 110) e não na disciplina da Geografia.  
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Há ainda o ceticismo de ͞quem vive e trabalha no país real e numa escola real ;…Ϳ,͟ e que, sem 

hesitar, ĐoŶsideƌe Ƌue ͞todos estes conceitos não passam de utopias para alunos e professores da maior 

parte das escolas portuguesas͟ (VI 3 - Professor 194). 

25 O PAPEL DAS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA, SISTEMATIZAÇÃO DOS RESULTADOS 

Em relação aos valores médios obtidos nas diferentes escalas e subescalas consideradas nos 

gƌupos II, III, IV e V do iŶƋuĠƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, oďseƌva-se que os 

valoƌes ŵais altos se ƌegistaŵ Ŷas esĐalas e suďesĐalas ƌelativas ă ͞Aplicabilidade das TIG ao Ensino 

de Geogƌafia͟ e ͞AdeƋuaçĆo das TIG ao EŶsiŶo͟ (Tabela XXXVI). Verifica-se uma descida dos valores 

ŵĠdios das esĐalas ƋuaŶdo estĆo eŵ Đausa os ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ e a ͞autopeƌĐeçĆo de 

ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟. Assiŵ seŶdo, os valores médios obtidos sugerem que os docentes 

inquiridos, apesar de não se considerarem particularmente competentes em TIG, nem serem 

utilizadores assíduos destas ferramentas em meio escolar, encontram nas TIG um recurso educativo, 

o qual, para além de ser visto como compatível com o Ensino, é visto como particularmente ajustado 

ao ensino de Geografia. 

Verifica-se ainda que os valores médios obtidos pelos professores e pelos professores 

formandos, em cada uma das escalas/subescalas consideradas, se apresentam muito semelhantes, 

apenas diferindo de forma estatisticamente significativa na subescala aplicabilidade das TIG no 

͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geogƌĄfiĐas. 

Aproveita-se ainda para mencionar que nos valores médios do conjunto das escalas foram 

encontradas diferenças estatisticamente significativas em função do grau académico e da frequência 

de formação em TIG. Atendendo ao grau académico (Anexo XXVI), as diferenças com significado 

estatístico, de acordo com os resultados do teste post hoc de comparações múltiplas, decorrem dos 

valores médios registados entre os professores com licenciatura Pré-Bolonha e os professores com:  

- mestrado Pré-Bolonha (Lic. Pré-Bolonha n=306, média=3,58; M. Pré-Bolonha: n=59, 

média=3,73 - LSD: diferença média=-0,147; erro padrão=0,056, p=0,009), 

- e com doutoramento (Lic. Pré-Bolonha n=306, média=3,58; Dout.: n=26, média=3,39 - LSD: 

diferença média=-0,171; erro padrão=0,080, para=0,034). 
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Verifica-se aiŶda Ƌue os valoƌes ŵĠdios dos pƌofessoƌes Ƌue possueŵ ͞outƌo͟ gƌau 

académico diferem com significado estatístico dos valores médios dos professores com: 

- mestrado Pré-Bolonha (Outro: n=7, média=3,39; M. Pré-Bolonha: n=59, média=3,73 - LSD: 

diferença média=-0,335; erro padrão=0,157, p=0,034); 

- mestrado de Bolonha (Outro: n=7, média=3,39; M. de Bolonha: n=9, média=3,84 - LSD: 

diferença média=-0,448; erro padrão=0,198, p=0,024); 

- e com doutoramento (Outro: n=7, média=3,39; Dout.: n=26, média=3,75 - LSD: diferença 

média=-0,359; erro padrão=0,167, p=0,033). 

Em função da frequência de formação em TIG, encontraram-se diferenças com significado 

estatístiĐo Ŷos valoƌes ŵĠdios do ĐoŶjuŶto das esĐalas͟ ;Siŵ: Ŷ=ϭϯϳ, ŵĠdia=ϯ,ϳϮ; NĆo: Ŷ=Ϯϳϯ, 

média=2,57) (Anexo XXXI). 

 

Tabela XXXVI - Média e desvio-padrão dos valores das escalas/subescalas 

*M= Média; **DP= Desvio Padrão 

 

Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas nos valores médios do 

conjunto das escalas em função do grupo profissional (professor/professor formando), da idade, do 

género, da instituição de obtenção do curso de Geografia, da modalidade de qualificação profissional 

para a docência, do ano de profissionalização, da situação profissional, da área de licenciatura, da 

instituição de frequência do MEHG, do ano de conclusão da licenciatura e da abordagem das TIG no 

Relatório de Estágio. 

     Conjunto 

(n=462) 

Professores 

(n=410) 

Professores formandos 

(n=52) 

 M* (DP**) M (DP) M (DP) 

Autoperceção de conhecimentos em TIG 2,47(0,87) 2,47 (0,88) 2,71 (0,76) 

Adequação das TIG ao Ensino 4,08 (0,47) 4,08 (0,48) 4.09 (0,39) 

TIG – recurso educativo 4,10 (0,50) 4,09 (0,51) 4,13 (0,40) 

TIG – objetivos do Ensino 4,05 (0,52) 4,05 (0,52) 4,04 (0,52) 

Aplicabilidade das TIG ao ensino Geografia 4,25 (0,45) 4,26 (0,46) 4,18 (0,39) 

Métodos e técnicas de trabalho 4,26 (0,48) 4,26 (0,49) 4,28 (0,45) 

Desenvolvimento de competências 4,24 (0,51) 4,26 (052,) 4,08 (0,44) 

Usos escolares das TIG 2,74 (0,66) 2,76 (0,66) 2,70 (0,66) 

Ferramentas  2,50 (0,66) 2,51(0,66) 2,41 (0,65) 

Contextos Educativos 3,05 (0,84) 3,00 (0,80) 3,00 (0,83) 

Conjunto das escalas 3,62 (0,39) 3,62 (0,40) 3,61 (0,34) 
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Desta forma, constata-se que a frequência de formação, seja de formação superior 

acrescida, em particular dos Mestrados Pré-Bolonha e de Doutoramento, seja de formação contínua, 

neste caso em TIG, se evidencia como uma importante variável dependente quando se procura 

compreender a visão dos inquiridos em relação ao papel das TIG no ensino de Geografia. 

A integração educativa das TIG é limitada por dificuldades relacionadas com o 

desenvolvimento de competências em lecionar Geografia com TIG, com o acesso a tecnologias, com 

a organização dos EBS, em geral, e, em particular, do ensino de Geografia, e, inclusivamente, com 

condicionantes inerentes aos próprios alunos. 

O acesso a recursos educativos, apesar de não se poder considerar um verdadeiro fator 

estimulante, dado que subsistem lacunas neste domínio, é tido como uma oportunidade à 

integração educativa das TIG no ensino de Geografia. Considera-se que apenas as possibilidades de 

articulação entre as TIG e os conteúdos de Geografia são perspetivadas como um fator favorável à 

integração educativa das TIG no ensino de Geografia. Ainda assim, considera-se que abundam os 

͞ĐoŶtƌas͟ e esĐasseiaŵ os ͞pƌós͟ à integração educativa das TIG, pelo que os desafios que se 

colocam ao uso escolar das TIG são particularmente onerosos.  
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CAPÍTULO IV - RESULTADOS DAS ENTREVISTAS ͞AS TIG NA 
FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA͟ E ͞AS TIG NO 

ENSINO DE GEOGRAFIA͟ 
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26 A ANÁLISE DE CONTEÚDOS DOS DADOS RECOLHIDOS COM AS ENTREVISTAS 

A análise dos dados recolhidos por entrevista junto dos seis docentes universitários do MEHG 

e dos cinco docentes de Geografia dos EBS iniciou-se com a transcrição do conteúdo dos 11 ficheiros 

áudio para ficheiros de texto (Tabela XXXVII e Tabela XXXVIII). 

 

Tabela XXXVII - Propriedades dos ficheiros áudio e texto das entrevistas aos professores universitários do MEHG 

 

 

 

 

 

 

Tabela XXXVIII - Propriedades dos ficheiros áudio e texto das entrevistas aos professores de Geografia dos EBS 

 

 

 

 

 

Os procedimentos de análise de conteúdo das entrevistas realizadas aos docentes 

universitários do MEHG e aos docentes de Geografia dos EBS foram operacionalizados na aplicação 

MAXQDA, versão 121. O facto de a sua interface estar disponível em português, tornou-se num fator 

diferenciador comparativamente a outros softwares CAQDAS (Computer assisted qualitative data 

analysis). Com a importação das 11 entrevistas para este programa, constituiu-se o corpus e partiu-se 

para a leitura intensiva e repetida das transcrições das entrevistas efetuadas aos dois grupos de 

docentes. A opção pela junção das entrevistas num só projeto de trabalho resultou da necessidade 

sentida de fazer o contraponto entre a perspetiva apresentada pelos docentes do MEHG 

entrevistados e o contexto elucidado pelos professores de Geografia dos EBS entrevistados. 

                                                           
1 O MAXQDA é um software vocacionado para a análise de dados qualitativos. Conta com mais de 25 de aperfeiçoamento, 

dado que o seu desenvolvimento, a cargo da empresa alemã VERBI Software, remonta a 1989 (Consultado em: 
http://www.maxqda.com, acedido em: 07/04/2015). 

       Entrevistado D1 D2 D3 D4 D5 D6 

Ficheiro áudio 504 MB 953 MB 46,2 MB 861 MB 659 MB 1.09 GB 

Ficheiro texto 18 pág 29 pág 22 pág 23 pág 13 pág 20 pág 

      Entrevistado Prof1 Prof 2 Prof 3 Prof 4 Prof 5 

Ficheiro áudio 698 MB 842 MB 1,13 GB 843 MB 811 MB 

Ficheiro texto 16 pág 18 pág 21 pág 16 pág 15 pág 
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Os procedimentos de análise de conteúdo iniciaram-se com a decomposição de cada uma das 

transcrições das eŶtƌevistas, atƌavĠs do ͞ƌeĐoƌte͟ do ŵateƌial ƌelevaŶte eŵ fuŶção dos oďjetivos da 

investigação. 

Uma vez que se pretendia efetuar uma análise de conteúdo categorial, através da qual se 

͞pƌoĐuƌa ideŶtifiĐaƌ teŵas e suďteŵas ;Đategoƌias e suďĐategoƌiasͿ Ŷa informação a analisar (Ávila de 

Lima, 2013, p. 9), procedeu-se à nomeação das categorias analíticas (categorias/subcategorias), 

tendo-se o cuidado de contextualizá-las pelos segmentos de texto (frase(s)/parágrafo(s)) recortados 

das transcrições das entrevistas (unidades de contexto). A nomeação das categorias analíticas teve por 

referência, numa primeira instância, o guião da entrevista, pelo que os temas de conversação 

subjacente a cada secção das entrevistas dão o mote para a construção da categoria mais ampla 

(Exemplo: As TIG enquanto temática de investigação em ensino de Geografia). As subcategorias 

analíticas foram sendo nomeadas com base, não só em conceitos veiculados na literatura (ex: literacia 

digital), como também do próprio léxico presente nos dados (exemplo: Leitura superficial (enviesada) 

do território). 

Como regras de contagem das categorias analíticas selecionaram-se a presença/ausência e a 

frequência. Desde já se refere que, na análise dos resultados, apesar de as categorias serem, por 

regra, apresentadas por ordem decrescente de frequência, não se interpreta que uma maior 

frequência de enunciação corresponda, necessariamente, a uma maior relevância dessa categoria na 

explicação do fenómeno em causa. 

A progressão no processo de codificação das transcrições das entrevistas foi acompanhada 

pelo desdobramento das categorias analíticas em diferentes níveis hierárquicos. Isto porque, sempre 

que se analisava uma nova transcrição, verificava-se se surgiam novas categorias analíticas e, por 

comparação com os dados já analisados, se se justificava a reformulação das categorias já construídas. 

Deste modo, a construção das grelhas de análise das entrevistas aos dois grupos de docentes ficou 

pautada por um constante confronto entre a categorização em curso e os dados em análise. 

Por não se terem definido previamente os critérios de categorização, a construção das grelhas 

de análise das entrevistas, e a sua respetiva tradução num livro de códigos, obedeceu a lógica 

essencialmente indutiva, e resultou de uma intensiva análise dos documentos em estudo.  
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26.1 A FIABILIDADE DA CODIFICAÇÃO 

No sentido de testar a capacidade da grelha de análise das entrevistas classificar os dados de 

forma consistente, precedeu-se à avaliação da sua fiabilidade. 

Atendendo a que os procedimentos de análise de conteúdo das entrevistas estiveram sempre 

a cargo da mesma pessoa, a fiabilidade da codificação só pode ser avaliada com base no cálculo da 

estabilidade, também designada fiabilidade intracodificador ou consistência2. Trata-se da relação 

entre o número de acordos ou concordâncias (NC) e o número de codificações (N), tendo-se optado 

por expressar o resultado em percentagem (%) (Ávila de Lima, 2013).  

Para a aplicação do teste de estabilidade, e tendo por base Ávila de Lima (2013), elaborou-se 

uma grelha de verificação da consistência da codificação efetuada durante a construção da grelha de 

categorias (momento 1) e após a fase de codificação (momento 2), de acordo com o exemplificado na 

Tabela XXXIX. 

 
Tabela XXXIX - Grelha construída para avaliação da invariabilidade da codificação 

    Codificação Acordo 

Unidade de registo 1.º momento 2.º momento Sim Não 

   

;…Ϳ   
                                                                                                            Adaptado de Ávila de Lima, 2013. 

 
Para efetuar o reteste, selecionaram-se, após a conclusão da codificação, cerca de 30% das 

unidades de registo de cada uma das seções que compõe a análise da entrevista aos docentes 

universitários do MEHG e aos professores de Geografia dos EBS com dissertações de Mestrado e de 

Doutoramento em ensino com TIG, assegurando-se que, entre estas, se encontravam contempladas 

todas as categorias e subcategorias do sistema de códigos. 

Da seĐção ͞As TIG Ŷa SoĐiedade͟, Ŷo ƌeteste ƌeĐodifiĐaƌaŵ-se 18 unidades de registo (29%), 

tendo-se obtido uma fiabilidade de 94,4% (17 acordos e 1 desacordo) (Tabela XLͿ. Na seĐção ͞As TIG 

Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, o ƌeteste iŶĐidiu eŵ ϯϰϬ uŶidades de ƌegisto ;ϯϬ,ϲ%Ϳ, e a fiaďilidade 

estimada foi de 92,1% (313 acordos e 27 desacordos). 

 A fiabilidade estiŵada foi de 9ϱ% Ŷo tópiĐo ͞As TIG eŶƋuaŶto teŵĄtiĐa de 

iŶvestigação͟ ;ϭ9 aĐoƌdos e ϭ desaĐoƌdosͿ, e de ϳ9,ϰ% Ŷo tópiĐo ͞peƌfil do pƌofessoƌ de Geogƌafia 

utilizadoƌ das TIG eŵ ĐoŶtexto eduĐativo͟ ;Ϯϳ aĐoƌdos e ϳ desaĐoƌdosͿ. Na seĐção ͞As TIG Ŷa 

                                                           
2) Fiabilidade= 𝑁𝐶 𝑁⁄ . Em termos práticos, através do teste-reteste, avalia-se em que medida um mesmo codificador codifica 
o material para análise de uma forma consistente, em diferentes momentos, considerando-se a análise de conteúdo fiável 
quando o grau de invariabilidade da codificação não é significativo. 
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forŵação iŶiĐial de doĐeŶtes de Geogƌafia͟, paƌa efetuaƌ o ƌeteste, ƌeĐodifiĐaƌaŵ-se 74 unidades de 

registo (30,5%), sendo a fiabilidade de 85,1% (63 acordos e 11 desacordos). No conjunto, na fase de 

reteste foram então recodificadas 486 unidades de registo (30,3%) das entrevistas, tendo-se estimado 

uma fiabilidade de 90,3% (439 acordos, 47 desacordos). 

 
Tabela XL - CodifiĐaçĆo da eŶtƌeǀista ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial de doĐeŶtes de Geogƌafia͟ 

    Unidades de registo codificadas Acordo 

 1º momento 2º momento Sim Não 

Secções n n % n 

As TIG na sociedade 62 18 29 

7 

94,4 1 

As TIG no ensino de Geografia 1111 340 30,6 

13 

92,1 27 

As TIG - temática de investigação 63 20 31,7 

9 

95 1 

Perfil do professor utilizador das TIG 127 34 26,8 

7 

79,4 7 

As TIG na formação inicial de docentes de 

Geografia 
243 74 30,5 

3 
85,1 11 

TOTAL 1606 486 30,3 439 90,3 47 

 
Atendendo a que os resultados do teste de estabilidade apontam para valores que sugerem 

como sendo fiável a codificação efetuada ăs eŶtƌevistas ͞AS TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de doĐeŶtes de 

Geogƌafia͟ e ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, avaŶçou-se para a análise dos resultados obtidos. 

27 RESULTADOS DAS ENTREVISTAS AS TIG NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA͟ E ͞AS TIG 

NO ENSINO DE GEOGRAFIA͟ 

A análise de conteúdo das entrevistas ͞As TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de pƌofessoƌes de 

Geogƌafia͟ e ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ incidiu no estudo de 739 unidades de registo (46%), 

recortadas do discurso dos seis docentes universitários do MEGH entrevistados [DU1 a DU6], e de 867 
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unidades de registo (54%), recortadas da conversação mantida com os cinco professores de Geografia 

dos EBS [Porf1 a Porf5], perfazendo um total de 1606 unidades de registo analisadas (Figura 44). 

 

 

 

 

 

 

 

A leitura horizontal da matriz de codificação das entrevistas evidencia que o discurso dos 

docentes entrevistados incidiu, maioritariamente, no tópico ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ ;Ŷ=ϭϭϭϭ; 

69,2%), seguindo-se as questões relativas à importância das TIG na formação inicial de docentes de 

Geografia (docentes universitários do MEGH: n=243; 15,1%). Por oposição, as questões relacionadas 

com a presença das TIG na sociedade (docentes universitários do MEHG: n=62; 3,9%) e com as TIG 

enquanto temática de investigação (docentes de Geografia dos EBS: n= 63; 3,9%) constituem os 

tópicos de conversação com menor peso na codificação das entrevistas. 

Desde já se refere que a caraterização do perfil do professor de Geografia utilizador das TIG 

(n=127; 7,9%), não tendo sido uma questão diretamente colocada aos professores de Geografia dos 

EBS entrevistados, nem tendo sido um objetivo definido à partida, foi um aspeto considerado 

pertinente e é depreendida com base no discurso dos entrevistados. 

A leitura vertical da matriz de codificação ilustra onde recai a tónica do discurso de cada 

entrevistado. Todavia, por se ter como objetivo condensar numa só voz o discurso dos entrevistados, 

não se atentará no estudo das diferenças de discurso entre os seis docentes universitários do MEHG e 

os cinco docentes de Geografia dos EBS. 

28 AS TIG NA SOCIEDADE 

Da análise de conteúdo do discurso dos docentes do MEHG entrevistados em relação às 

implicações associadas à presença das TIG na sociedade, aspetos aflorados pelos entrevistados em 62 

Figura 44 - CodifiĐaçĆo das eŶtƌeǀistas ͞As TIG Ŷa foƌŵaçĆo iŶiĐial de doĐeŶtes de Geogƌafia͟ e ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia" 
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unidades de registo, fica patente que a manipulação de tecnologias que lidam com informação 

geográfica por parte do cidadão comum é um facto que, se por um lado, é tido como vantajoso (n=23; 

37,1%), por outro, suscita dúvidas (n=7; 11,3%), sendo mesmo identificadas desvantagens da 

tendência de massificação do uso das TIG em sociedade (n=16; 25,8%) (Figura 45). 

No seu parecer em relação ao uso das TIG pelo cidadão comum (n=16; 25,8%), os docentes do 

MEHG entrevistados estabelecem como fatores de proliferação destas ferramentas o 

desenvolvimento tecnológico e científico vivido nos últimos anos: 

 

 

 

 

 

 

 

͞Estaŵos a falaƌ dos sŵaƌtphoŶes, estaŵos a falaƌ dos taďlets, estaŵos a falaƌ dos ;…Ϳ GPS's Ƌue 

utilizamos nos carros. Portanto, todas estas novas tecnologias começaram realmente a tornar estas 

novas tecnologias de informação geográfica acessíveis ao grande púďliĐo͟ [DU3]; 

 

(cujo) ͞uso se toƌŶou siŵples e se torŶou ŵultiplatafoƌŵa ;…Ϳ ƋuaŶdo passaŵos ao uŶiǀeƌso dos 

smartphones e à revolução que foi a iŶteƌŶet ŵſǀel͟ [DU2]. 

 

Paralelamente, os entrevistados atentam que as TIG ͞ŶasĐeŵ Đoŵ uŵa transdisciplinaridade 

iŵeŶsa ;…Ϳ. Estaŵos aƋui a falaƌ de IŶfoƌŵĄtiĐa, de Geogƌafia, de CiġŶĐias da Teƌƌa, de uŵa ŵaŶeiƌa 

geƌal, etĐ. Tudo isto se Đƌuza paƌa pƌoduziƌ estas feƌƌaŵeŶtas͟ [DU2]. 

 

Para a massificação do uso das TIG concorre ainda o facto de serem tecnologias ͞ŵuito 

intuitivas, na sua grande maioria, (pelo que) é muito fácil para qualquer pessoa utilizá-las, mesmo que 

seja pouĐo ǀeƌsado Ŷas ƋuestƁes ŵais tĠĐŶiĐas͟ [DU5]; 

"há muitas pessoas que, não sendo técnicos ou interessados específicos, usam a tecnologia sem 

saďeƌeŵ Ƌue a estĆo a usaƌ ;…Ϳ E ela ǀai-se incorporando nas necessidades quotidianas e vão-se 

toƌŶaŶdo, de faĐto, Ƌuase Ƌue iŶdispeŶsĄǀeis ;…Ϳ Veƌ o teŵpo, a ĐooƌdeŶada geogƌĄfiĐa paƌa o 

peƌĐuƌso͟ [DU2]; 

 

͞PoƌtaŶto, paƌa a soĐiedade eŵ geral, e os alunos que também fazem parte desta sociedade, todas 

estas ;…Ϳ Ŷoǀas teĐŶologias ;…Ϳ sĆo-lhes acessíveis e despertam-lhe a atenção. E, relativamente, aos 

aluŶos, eles ƌealŵeŶte tġŵ ŵuita faĐilidade eŵ tƌaďalhaƌ Đoŵ isto.͟ [DU3].  

Figura 45 – As TIG na sociedade 
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Assim sendo, o uso das TIG por parte do cidadão comum ͞teŵ Ƌue susĐitaƌ a todos Ŷſs ateŶçĆo, 

porque há uma mudança muito significativa nos nossos modos de vidas, nos nossos modos de trabalho͟ [DU6]. 

Como vantagens decorrentes da massificação do uso das TIG em sociedade, destacam-se, por 

frequência de enunciação (Figura 46 e Figura 47):  

 
a) a facilidade de acesso à informação geográfica (n=7): 

"o que estas ferramentas lhes permitem realmente, no fundo, é tornar uma série de conhecimento sobre 

o território, que até há alguns anos estava quase exclusivamente no domínio dos técnicos, e, agora, 

muitas vezes, eles estão acessíveis ao cidadão comum. Há uma quantidade enorme de informação, do 

ponto de vista geográfico, que hoje em dia qualquer cidadão consegue aceder pela internet, em muitas 

plataformas" [DU3]; 

 
b) o apoio à resolução de problemas quotidianos (n=6): 

"Vamos ter, nos últimos anos, um salto enorme em termos de evolução tecnológica e que vai permitir, 

de uma forma intuitiva, ao cidadão comum fazer aquilo que sempre teve necessidade e, por isso, é que 

há uŵ ĐoŶjuŶto ;…Ϳ de teĐŶologias Ƌue sĆo apeteĐíǀeis poƌ todos.͟ [DUϰ]; 

 
"acabam por ser muito úteis para a resolução de problemas diários muito objetivos." [DU5]. 

 

c) a democratização do uso da tecnologia e da informação geográfica (n=6): 

͞É Đoŵo o GPS, Ƌue hoje é um dado comum, é algo super simples e que toda a gente, de uma maneira 

geral, consegue" (usar) [DU2]; 

 
d) a sensibilização para a leitura do território (n=3): 

"ajuda a chamar a atenção para os aspetos espaciais, que muitas das vezes não eram tidos em conta 

pela maior parte das pessoas. E, portanto, as pessoas ;…Ϳ usando-as, no dia-a-dia, ;…Ϳ ǀĆo iŶteƌioƌizaŶdo 

e, e toƌŶaŶdo Đoŵo Ŷoƌŵal a eǆpƌessĆo ;…Ϳ espaĐial, geográfica, cartográfica" [DU1]; 

 
e) a capacitação para o exercício da cidadania (n=1): 

͞do ponto de vista de um cidadão comum são tecnologias que foram criadas, mas que facilitam, neste 

ŵoŵeŶto, faĐilitaŵ ŵuito a Ŷossa ǀida ;…Ϳ 

Acho que é extremamente importante paƌa ;…Ϳ o eǆeƌĐíĐio da ĐidadaŶia͟ [DU3]. 

 

Apesar de ser visto como ͞extƌeŵaŵeŶte positivo͟ [DUϭ], o uso das TIG pelo cidadão comum não 

deixa de suscitar dúvidas por ter implícito um lado ͞ŵau͟ [DUϮ], que, ͞eŵ teƌŵos geŶĠƌiĐos, teŵ a ǀeƌ Đoŵ 

o uso ďaŶalizado, ou ŶĆo, pela soĐiedade, das Ŷoǀas teĐŶologias, ŵas taŵďĠŵ Ŷo eŶsiŶo, Ŷa foƌŵaçĆo͟ [DU4]. 
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Figura 46 - As TIG na sociedade: parecer, prós e contras 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 47 – EsƋueŵatizaçĆo da seĐçĆo ͞As TIG Ŷa soĐiedade͟ 
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Como contras da massificação do uso das TIG, destacam-se, por frequência de enunciação:  

 

a) o uso acrítico de informação geográfica (n=8): 

͞as pessoas ŶĆo tġŵ ĐoŶsĐiġŶĐia do Ƌue Ġ esta iŶfoƌŵaçĆo ;…Ϳ. NĆo têm todo o back office de toda esta 

iŶfoƌŵaçĆo ;…Ϳ 

Uŵ dos pƌoďleŵas Ƌue eu ǀejo, soďƌetudo Ŷesta Geospatial Weď, Ġ o autoŵatisŵo das Đoisas. ;…Ϳ Ou 

seja, o produto aparece sem nós percebermos e, às vezes, para nós percebemos, nós temos que 

perceber os proĐessos ;…Ϳ. É uŵa Đoisa ŵuito autoŵĄtiĐa." [DU2]; 

 

b) a leitura superficial e, eventualmente, enviesada do território (n=3): 

"a questão é a fragmentação da informação, do espaço, etc. Ficámos com visões pontuais, sem 

ƋualƋueƌ ĐoŶteǆto. ;…Ϳ 

o risco aqui é de funcionarmos nesse mundo virtual, que nos faz perder as amarras e as raízes, àquilo 

que é o território. E, pode enganar-nos, nomeadamente às crianças." [DU4]; 

 

c) o acréscimo da infoexclusão (n=3): 

"a forma muito rápida, exageradamente rápida, com que ocorreraŵ estas ŵudaŶças ;…Ϳ pode pƌoǀoĐaƌ, 

alguŵa desĐolageŵ eŵ teƌŵos de pƌepaƌaçĆo do iŶdiǀíduo͟ [DU4]; 

 

d) e o risco de inércia cognitiva (n=2): 

"O que é que se perde quando ligamos o GPS, por exemplo? (...) Deixámos de ter aquela perceção da 

leitura do caminho e a captação de um conjunto de elementos fundamentais, até para o nosso 

deseŶǀolǀiŵeŶto pessoal, ĐogŶitiǀo, etĐ. ;…Ϳ 

Pronto, corremos esse risco, de ter cérebros pensadores, mas com alguma obesidade por falta de 

transpiração." [DU4]. 

 

 

As inquietações suscitadas pelo uso massificado das TIG em sociedade estão polarizadas em 

torno da problematização da necessidade de conciliar a facilidade de acesso às tecnologias e à 

informação geográfica com o seu uso criterioso por parte do cidadão comum: 

"entre essa leveza de picar vários e ficar pela rama ou a profundidade (...) há aqui uma espessura de 

expressão fortíssima. (...) A discussão pode ir muito por aqui: como é que costuramos estes dois níveis, 

entre a superficialidade e a profundidade? O muito não é qualidade, mas o pouco também limita-nos a 

perceção do que existe." [DU4] 
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Quando perspetivadas sob o ângulo escolar, as inquietações suscitadas pela disseminação das 

TIG na sociedade traduzem-se em desconforto perante a incapacidade de a Geografia nos EBS 

acompanhar os usos destas ferramentas:  

"quando eu vejo os cidadãos usarem o GPS (...) tenho algum mal-estar. No sentido de que nós, no ensino 

da Geogƌafia ;…Ϳ passĄŵos ao lado de uŵa eǀoluçĆo Ƌue oĐoƌƌe Ŷa soĐiedade e Ƌue deǀíaŵos seƌ Ŷſs a 

protagonizar. Ou seja, o que era normal, seria que a generalidade dos cidadãos saíssem da escola, 

utilizassem, estivessem até já familiarizados com o GPS, porque estavam na escola. E não é isso que 

acontece." [DU6] 

Na perspetiva dos docentes universitários do MEHG entrevistados, a evolução recente das 

tecnologias que lidam com informação geográfica conduziu a uma tendência de socialização das TIG, 

um processo que, não sendo isento de riscos, efetivamente amplia as possibilidades do cidadão 

comum ser um consumidor/utilizador de informação geográfica, e ao qual a escola e a educação 

geográfica, em particular, não devem ficar indiferentes. 
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29 AS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA 

Atendendo a que todos os entrevistados, docentes tanto do MEHG como de Geografia dos 

EBS, postulam a integração das TIG no ensino de Geografia, opinião reiterada pela concordância com 

o apelo ao uso das TIG veiculado nos documentos orientadores do ensino de Geografia, a análise de 

conteúdo do tema ͞As TIG no ensino de Geografia͟ foi construída no sentido de responder às 

questões: 

a) Porquê lecionar Geografia com TIG? 

b) Quem são aos agentes com responsabilidades na integração educativa das TIG? 

c) Como poderá ser efetuada a integração das TIG? 

d) Quais os cuidados a ter no uso educativo das TIG? 

e) Quais são os entraves à integração educativa das TIG?  

f) Como, quais e onde são usadas as TIG nas práticas escolares dos professores de Geografia? 

 

As questões inerentes à forma como o ensino e, em particular a educação geográfica, deverão 

se posicionar para integrar o uso das TIG destacam-se por ser o tópico mais frequentemente debatido 

pelos docentes entrevistados (COMO: n=290; 26,1%), seguido da identificação das práticas escolares 

baseadas em TIG por parte dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados (n=204; 18,4%), das 

dificuldades subjacentes à integração das TIG no ensino (ENTRAVES: n=198; 17,4%) e da justificação 

da integração educativa das TIG (PORQUÊ: n=196; 17,6%) (Figura 48). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 48 -As TIG no ensino de Geografia 
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29.1 POSIÇÃO DOS ENTREVISTADOS EM RELAÇÃO AOS APELOS DE USO DAS TIG NO ENSINO DE 

GEOGRAFIA  

No parecer emitido pelos docentes universitários do MEHG entrevistados (Figura 48), a 

integração educativa das TIG é assumida como uma premissa do Ensino e, em particular, da Geografia 

escolar: 

͞os alunos ;…Ϳ ĐoŶtactaŵ ;…Ϳ Đoŵ estas teĐŶologias, ŵesŵo foƌa da esĐola ;…Ϳ, Ġ iŵpossíǀel, Ŷſs 

pensarmos no futuro do ensino da Geografia sem o recurso a estas tecnologias." [DU3]; 

 

͞é de facto, na escola, que os alunos, desde muito pequeninos, poderão olhar para estas tecnologias de 

uma forma crítica. Verem quais as suas vantageŶs e desǀaŶtageŶs. PeƌĐeďeƌeŵ ;…Ϳ qual a eficácia 

delas. Como é que as poderão utilizar de uma forma que seja correta" [DU5]. 

 

Mantendo-se fiel à linha de pensamento evidenciada em relação à integração das TIG no 

Ensino, os entrevistados consideram que: 

"o facto de as geotecnologias estarem presentes naquilo que se chamam os documentos curriculares de 

referência ;…Ϳ é muito relevante, sobretudo porque evidencia um processo de intenções. E, estes 

processos de intenções têm que ser sempre olhados com muita atenção, porque, no fundo, o que está 

aqui em causa é que os professores devem olhar para aquelas propostas e devem ter em consideração 

aquelas propostas para planificarem metodologias que estejam de acordo com a utilização das 

geotecnologias. (...) É importante que as direções das escolas tenham isso em consideração e que, 

obviamente, os departamentos, os professores tenham isso em consideração também. Acho que é 

possível. A educação geográfica deve ter isso como consideração e devemos fazer esse esforço." [DU5]. 

 

Neste sentido, e tal como demonstra a matriz de codificação (Figura 49), todos os 

entrevistados concordam com o facto de os documentos orientadores da educação geográfica 

apelarem ao uso das TIG3, nomeadamente, no caso português, as Metas Curriculares da disciplina de 

Geografia no EB (Nunes et al., 2013/2014), sendo este um facto visto pelos docentes do MEHG como 

͞iŵutĄǀel͞ [DU1], ͞pertinente͟ [DU2], ͞oďƌigatſƌio͞ [DU4], ͞ŵuito ƌeleǀaŶte͟ [DU5], olhado ͞Đoŵ ŵuito ďoŶs 

olhos͞ [DU3], e que ͞Ŷo fuŶdo, sſ pode seƌ assiŵ͞ [DU6]. Desta forma, torna-se compreensível que, para os 

docentes do MEHG entrevistados, o manuseamento das TIG deverá ser contemplado no perfil do 

                                                           
3Relembra-se a posição tomada no IV Congresso da EUGEO: ͞an appropriate use of geospatial data and technologies is 
necessary to help analyse and address problems related to water, climate, energy, sustainable development, natural hazards, 
globalisation and urban growth͟ (Rome Declaration on Geographical Education in Europe, 2013). 
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aluno/cidadão geograficamente competente, acreditando-se mesmo que ͞todos sſ possaŵ daƌ͞ [DU6] 

uma resposta favorável a esta questão. 

 

 

 

 

 

 

 

 

No dizer dos docentes de Geografia dos EBS, o apelo à lecionação de Geografia com TIG 

presente nas Metas Curriculares de Geografia do EB é ͞ďoŵ͟ [Prof1] e representa ͞uŵ aǀaŶço͟ [Prof2], 

porque fez com que os manuais escolares de 7.º ano apresentem as TIG, temática que ͞muitos manuais 

nem sequer toĐaǀaŵ͟ [Prof3] e que não sendo ͞ŵuito ďeŵ aĐolhida, ;…Ϳ agoƌa, Đoŵ as Metas, (os professores) 

ǀĆo, ŵais ou ŵeŶos, seŶdo oďƌigados a teƌ Ƌue aďƌaçaƌ estas estƌatĠgias͟ [Prof5]. 

Ainda assim, as sugestões de uso das TIG apresentadas nas Metas Curriculares da disciplina de 

Geografia do EB são encaradas com ceticismo quando os entrevistados equacionam a eficácia das 

indicações ministeriais enquanto estratégia de promoção do uso educativo destas ferramentas. As 

suas renitências resultam: 

 

i) das dificuldades em operacionalizar a integração educativa das TIG no atual contexto do 

Ensino, razão que, no entender dos entrevistados, justifica o caráter facultativo de uso das TIG no 

ensino de Geografia: 

͞houǀe ĐoŶsĐiġŶĐia de Ƌue Ŷeŵ eŵ todo o lado Ġ possíǀel utilizaƌ͟. [DU1]; 

 

"No 7º ano, neste momento, nas Metas Curriculares, já há uma referência ;…Ϳ ainda com caráter 

optatiǀo. O Ƌue eu ĐoŵpƌeeŶdo, poƌƋue, se Đalhaƌ, Ġ ŵuito ĐoŵpliĐado ͚taƌ a dizeƌ a todos os 

professores que tinham de trabalhar" [DU6]; 

 

͞Eu fiquei um bocadinho ;…Ϳ na dúvida. Será que isto é bom, será que não é? Porque (...) eu acho que 

seria bom, do ponto de vista teórico. Na prática, às vezes, não se consegue usar." [Prof5]. 

 
ii) das dificuldades em conciliar a introdução das TIG num ensino orientado por metas, mas 

esvaziado de estratégias de ensino e alheado do desenvolvimento de competências: 

"parece-me que há aqui uma contradição entre aquilo que são as orientações para introduzir mais 

tecnologia, nomeadamente de informação geográfiĐa ;…Ϳ. E ŵuito ďeŵ, isto estĄ Đeƌto ;…Ϳ. PoƌtaŶto, 

Figura 49 - Parecer quanto ao apelo de uso das TIG no ensino de Geografia 
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quando eu digo que há aqui alguma contradição tem a ver com as Metas em si e o avanço tecnológico. 

Deǀia haǀeƌ aƋui uŵa osŵose ŵaioƌ͟ [DU4]; 

 

͞atĠ Ƌue poŶto os pƌofessoƌes ǀĆo olhaƌ paƌa as Metas e ;…Ϳ ǀĆo teƌ eŵ ĐoŶsideƌaçĆo;…Ϳ aďsoluta o Ƌue 

ǀeŵ Ŷas Metas? ;…Ϳ Paƌa ŵiŵ ŶĆo Ġ ĐoloĐaƌ: ͞Podeŵ utilizaƌ aƋui Ŷeste Đaŵpo ou ŶaƋuele Đaŵpo͟. É: 

como é que devem utilizar, como é que podem utilizar.͟ [Pƌofϭ]; 

 

(as) ͞Orientações Curriculares ;…Ϳ apontavam mais para experiências educativas e para a compreensão 

do espaço do que para a transmissão de conhecimentos. [Prof4]; 

 

iii) e da visão restritiva passada pelas sugestões de aplicação das TIG ao ensino da Geografia 

presentes nas Metas Curriculares de Geografia do EB, que são perspetivadas como estando resumidas 

aos conteúdos relativos à representação da Terra e à localização dos lugares: 

"paƌeĐe Ƌue as teĐŶologias de iŶfoƌŵaçĆo geogƌĄfiĐa sſ eǆisteŵ paƌa os ŵapas ;…Ϳ ďasiĐaŵeŶte ;…Ϳ 

centra-se muito Ŷo ϳº aŶo e esƋueĐeŵos depois…. Mas, o ϵº aŶo taŵďĠŵ se pƌesta ŵuito e o 8º ano 

taŵďĠŵ. É tƌaŶsǀeƌsal.͟ [Prof2]. 

29.2 PORQUÊ EFETUAR A INTEGRAÇÃO DAS TIG NO ENSINO? 

A fundamentação da integração educativa das TIG é sustentada, de acordo com a 

argumentação dos docentes entrevistados, pelo facto de serem ferramentas ao serviço da educação 

geográfica (n= 63; 32,1%), pelo seu contributo na promoção do sucesso escolar (n=48; 24,5%) e no 

acompanhamento, por parte do ensino, do progresso científico e tecnológico e das mudanças sociais 

(n=42; 21,4%), pela promoção da educação para a cidadania (n=25; 12,8%), por facultarem o acesso a 

informação geográfica (n=14; 7,1%) e por, muitas destas ferramentas, terem um funcionamento 

intuitivo (n=4; 2%) (Figura 50 e Figura 51). 

 

a) Tecnologias ao serviço da educação geográfica (n=63; 32,1%) 

 
A justificação da integração das TIG no processo de ensino-aprendizagem da Geografia reside, 

desde logo, na sua aplicabilidade à educação geográfica. Para além de ajudarem a ensinar e a 

apƌeŶdeƌ a ͞saďeƌ peŶsaƌ o espaço͟, as TIG ĐoŶtƌiďueŵ paƌa eŶsiŶaƌ e apƌeŶdeƌ a ͞saďeƌ iŶteƌviƌ Ŷo 
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espaço͟. Neste seŶtido, a iŶtegƌação eduĐativa das TIG Ġ tida Đoŵo uŵ iŵpeƌativo na formação de 

cidadãos geograficamente competentes4, segundo os docentes entrevistados (n=24): 

͞Outƌa ǀaŶtageŵ Ƌue eu ǀejo Ŷestas ;…Ϳ teĐŶologias Ŷo pƌoĐesso de eŶsiŶo-aprendizagem da geografia 

é realmente preparar os cidadãos do futuro. É nós compreendermos que eles vão precisar de utilizar 

estas feƌƌaŵeŶtas Ŷo futuƌo, Đoŵo ŵeƌos ĐidadĆos. ;…Ϳ 

hoje, a geografia tem este papel de os colocar a perceber o que são aquelas plataformas, como é que 

aƋuela iŶfoƌŵaçĆo… PoƌƋue Ġ Ƌue ela estƌutuƌada deste ŵodo? Que conclusões me permitem tirar? E, 

eu aĐƌedito Ƌue, esses aluŶos, Ŷo futuƌo, ;…Ϳ ǀĆo teƌ opiŶiƁes ĐƌítiĐas, e ǀĆo seƌ Đapazes de ĐoŶsultaƌ 

iŶfoƌŵaçĆo, e ǀĆo seƌ Đapazes de ƌealŵeŶte ;…Ϳ de teƌ uŵa ĐidadaŶia ŵais atiǀa" [DU3]; 

 

"a questão de visualizar espacialmente os factos, os locais, de os relacionar entre si, o facto de poder 

desĐƌeǀeƌ ĐoƌƌetaŵeŶte o ŵeio oŶde se estĄ, eŶfiŵ… O faĐto de elaďoƌaƌ uŵ ŵapa ŵeŶtal, o faĐto de se 

poder olhar para diferentes escalas, compreender diferentes padrões, de orieŶtaçĆo etĐ, ;…Ϳ isso Ġ útil 

para a vida. Essa literacia é fundamental para o cidadão." [DU5]; 

 

(Usando as TIG os alunos) "Mexem, procuram, inventam e depois gostam do resultado final. E isso 

desenvolve o espírito crítico e, sem dúvida nenhuma, a cidadania ;…Ϳ. E Ġ isto Ƌue lhes faz ĐoŶstƌuiƌ a 

liteƌaĐia geogƌĄfiĐa e Ƌue os ǀai toƌŶaƌ ŵais iŶteƌǀeŶtiǀos Ŷa soĐiedade.͟ [Prof4]. 

 

Os docentes entrevistados, referem que, por considerarem estas ferramentas 

potencializadoras das aprendizagens dos alunos, o ensino de Geografia com TIG torna-se vantajoso 

por, graças à visualização, auxiliar na aquisição e na compreensão de conceitos e de fenómenos 

geográficos (n=20). Por exercitar os conceitos geográficos, por implicar trabalhar com mapas e por 

estimular o raciocínio crítico, o manuseamento das TIG é tido como essencial para o desenvolvimento 

do pensamento espacial crítico5 dos alunos, segundo os entrevistados (n=7): 

                                                           
4 Relembre-se a definição proposta por Câmara et al. (2002, p. 6) e transcrita no capítulo I (nota de rodapé n.º 46). 
5 O pensamento espacial (spatial thinking) estrutura-se em três elementos basilares: o conceito de espaço, as ferramentas de 
representação e o processo de raciocínio (National Research Council, 2006). Considera-se que, nesta forma de pensamento, 
o conhecimento das propriedades do espaço permite formular questões, pesquisar respostas e apresentar soluções. Ao 
adicionar a este conceito a dimensão crítica do pensamento, resulta o pensamento espacial crítico, entendido como ͞the 
reflective evaluation of reasoning processes while using spatial concepts and spatial representation͟ (Kim & Bednarz, 2013, p. 
351), e tido como um processo mental estimulado pela manipulação de tecnologias e dados espaciais (Goodchild & Janelle, 
2010). 
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Figura 50 - Porquê o uso das TIG no ensino de Geografia? 
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͞Outƌa ǀaŶtageŵ Ġ a ƋuestĆo taŵďĠŵ destas novas tecnologias permitirem ensinar determinados 

conteúdos de uma forŵa ŵais ĐoŶĐƌeta paƌa os aluŶos ;…Ϳ. Eles conseguem ver alguns fenómenos nas 

plataformas. Eles conseguem mexer dados. Eles conseguem perceber. E com esta compreensão eles 

conseguem muitas vezes resolver problemas. ;…Ϳ 

A questão do pensamento espacial é extremamente importante porque vários estudos têm concluído 

que, quando os alunos utilizam os SIG no ensino, eles conseguem desenvolver, muitas vezes, um 

pensamento espacial de nível superior (...). Eles conseguem utilizar conceitos espaciais de nível superior, 

dos mais complexos. Eles conseguem utilizar formas de representação gráfica avançadas, 

nomeadamente os mapas, (...) muitas vezes eles conseguem olhar para uma determinada situação e, 

por exemplo, propor soluções, fazer um juízo de valor. (...) Obviamente, quando (...) um aluno é capaz de 

utilizar estas tecnologias de informação geográfica, ele está a desenvolver um pensamento espacial do 

nível mais avançado." [DU3]; 

 

͞onde é que nós podemos ver melhor o conceito de escala do que numa ferramenta TIG, por exemplo? 

;…Ϳ Onde é que se pode ver a evolução da distribuição da população? Nós metemos por, exemplo, a 

evolução da populaçĆo eŵ ϭϵϲϬ, ϳϬ, ϴϬ, uŵa ŵaŶĐha ;…Ϳ e eles facilmente vêm e facilmente descobrem 

o padrão. Eu acho que essas ferramentas são imprescindíveis. ;…Ϳ 

a observação dos fenómenos é muito mais simples ;…Ϳ, a visualização, com aquele efeito fácil de escala, 

mais zoom, menos zoom. Isto é fundamental." [Prof1]; 

 

"AƋuela histſƌia de passaƌ o Đuƌsoƌ e ǀeƌ… Eles peƌĐeďeŵ imediatamente o que é um perfil. ;…Ϳ 

Figura 51 – Razões justificativas da integração educativa das TIG 
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acho que a exploração das TIG vai melhorar o processo de aprendizagem. Eu estou convicto disto. Nem 

que seja pela atenção que é retida. Pela parte visual, o registo gráfico que fica. Que eu acho é que é 

muito mais eficiente do que estar a olhar para o manual. ;…Ϳ 

Os dois (alunos) até podem aprender a fazer perfis topográficos. Só que o outƌo diz Ƌue Ġ uŵa seĐa ;…Ϳ. 

E o outro (que fez em Google EarthͿ atĠ foi diǀeƌtido.͞ [Prof2]; 

 

(trabalhar com as TIG) ͞vai-lhes permitir uma autoaprendizagem, vai-lhes permitir, digamos, que a 

metacognição. Eles têm que pensar sobre o que estão a aprender. ;…Ϳ 

Se a educação não é bem-feita, e não caminha no sentido de as pessoas desenvolverem o pensamento, 

desenvolverem o sentido crítico, serem criativas, só a transmissão dos conhecimentos não leva a lado 

nenhum." [Prof4];  

 

͞posso ;…Ϳ ŵostƌaƌ Đoŵo Ġ Ƌue, poƌ eǆeŵplo, uŵa pƌojeçĆo difeƌeŶte ŵe alteƌa ĐoŵpletaŵeŶte o mapa. 

;…Ϳ E, Đoŵ isso, eu ĐoŶsigo ŵostƌaƌ ;…Ϳ aos aluŶos Ƌual Ġ a iŵpoƌtąŶĐia de eu teƌ a pƌojeçĆo Đoƌƌeta 

paƌa aƋuilo Ƌue Ƌueƌo ǀeƌ. O ĐoŶĐeito de esĐala Ġ a ŵesŵa Đoisa ;…Ϳ RapidaŵeŶte eu alteƌo a esĐala de 

um mapa e visualmente se percebe que as coisas encolhem, ou esticam ou se modificam consoante a 

escala e qual é a escala adequada para o fenómeno que estou a estudar. Não tenho dúvidas que são 

ferramentas que podem ajudar, porque são coisas com alguma rapidez e, sobretudo, são coisas muito 

visuais e, hoje em dia, estamos na era daquilo que é visual. Os miúdos absorvem muito mais facilmente 

as coisas assim. Sem dúvida, é uma mais-valia. ;…Ϳ  

eu diria que um aluno que tenha tido oportunidade de trabalhar com os SIG, tem, pelo menos obrigação, 

de ser capaz de pensar ;…Ϳ nos problemas que se lhe põe ao longo da vida e ao longo do percurso 

escolar ;…Ϳ de uma maneira mais crítica, ou pelo menos de uma maneira que coloque dúvidas, que 

coloque possibilidades diferentes de olhar para um problema. Eu penso que os SIG ;…Ϳ podeŵ teƌ a 

capacidade de provocar isso nos alunos. ;…Ϳ 

tenho a obrigação de ser capaz de, mais rapidamente, colocar questões, observar os mesmos 

feŶſŵeŶos de peƌspetiǀas difeƌeŶtes ;…Ϳ. O Ƌue Ġ Ƌue ŵe aĐoŶteĐe se eu Đƌuzaƌ esta iŶfoƌŵaçĆo Đoŵ 

aquela? Eu aĐho Ƌue teŶho a ;…Ϳ possiďilidade de teƌ uŵa ŵaioƌ aďeƌtuƌa paƌa peŶsaƌ Ŷas Đoisas e isto 

deseŶǀolǀe o peŶsaŵeŶto ĐƌítiĐo Ƌue ;…Ϳ, sendo exercitado, pode ser aplicado, aplicado a qualquer 

área.͟ [Prof5]. 

 

As potencialidades das TIG na criação de ambientes de aprendizagem ativos e significativos, na 

organização do processo de ensino-aprendizagem prevendo a investigação, auxiliada por técnicas e 

instrumentos iminentemente geográficos, estão bem vincadas no discurso dos entrevistados (n=7): 

͞dĄ uŵ gƌau de autoŶoŵia iŵpoƌtaŶte aos aluŶos e de ĐoŶsolidaçĆo de apƌeŶdizageŶs Ƌue outƌas 

metodologias não dão. E, este tipo de tecnologias, estão muito vocacionadas para este tipo de aula, em 
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que o aluno recolhe, trata, constrói e depois comunica a informação, gerando aprendizagens muito 

ĐoŶsolidadas͟ [DU2]; 

 

"O aluno pode ser o próprio produtor, em vez de ser apenas o consumidor." [Prof1]; 

 

͞leǀa-os a pensar sobre aquilo que estão a fazer, a refletir e a construírem a sua própria aprendizagem 

;…Ϳ 

ĐaŵiŶhaŶdo Ŷſs Ŷas eǆpeƌiġŶĐias de apƌeŶdizageŵ, eŵ Ƌue eles podeŵ ;…Ϳ oďseƌǀaƌ uŵ pƌoďleŵa e 

tentar resolvê-lo… Seŵ dúǀida, Ƌue as teĐŶologias sĆo uŵa ŵais-valia para operacionalizar esta 

intenção. A recolha da informação, ;…Ϳ o divulgar dessa mesma infoƌŵaçĆo ;…Ϳ sĆo fuŶdaŵeŶtais.͟ 

[Prof4]; 

 

"Os SIG, ou as TIG de uŵa ŵaŶeiƌa geƌal, ;…Ϳ eu aĐho Ƌue se foƌeŵ utilizados ĐoƌƌetaŵeŶte, ou de uŵa 

maneira minimamente aprofundada, trazem uma mais-valia muito grande, que é a possibilidade de 

trabalhar em trabalho de projeto. Ou seja, fazer uma planificação, procurar ver vários pressupostos, 

testaƌ hipſteses, tiƌaƌ ĐoŶĐlusƁes. ;…Ϳ E, eu penso que o projeto SIG ;…Ϳ, pode ajudar nisso, porque 

obriga, obviamente, as pessoas a trabalharem com um determinado método." [Prof5]. 

 

Atendendo a que a integração das TIG no ensino pode ser equacionada com o recurso a 

dispositivos móveis de comunicação, os docentes entrevistados, consideram que, o uso destas 

ferramentas, numa lógica de aprendizagem móvel6, se justifica, até pelas suas mais-valias na 

realização de trabalho de campo, nomeadamente em termos de levantamento de informação 

geográfica: 

͞posso iƌ Đoŵ aluŶos paƌa foƌa da sala de aula, fazeƌ uŵ peƋueŶo tƌaďalho de Đaŵpo eŵ Ƌue eles estĆo 

a utilizar seja o tablet, seja o GPS͟ [DU3]. 

 

b) Tecnologias ao serviço da promoção do sucesso escolar (n=48; 24,5%) 

 

O discurso dos docentes entrevistados clarifica que, enquanto ferramentas promotoras do 

sucesso escolar, as TIG contribuem para a motivação dos alunos (n=28), tornando-os mais recetivos ao 

processo de ensino-aprendizagem (n=17):  

"a escola, tem de conseguir utilizar as novas tecnologias, e eu acho que a palavra é mesmo esta, para 

seduzir os estudantes" [DU4]; 

 

                                                           
6 ͞Mobile learning involves the use of mobile technology, either alone or in combination with other information and 
ĐoŵŵuŶiĐatioŶ teĐhŶologǇ ;ICTͿ, to eŶaďle leaƌŶiŶg aŶǇtiŵe aŶd aŶǇǁheƌe͟ (Kraut, 2013, p. 6). 



 - 198 -  

"O facto de serem ferramentas muito motivadoras, faz delas recursos em que podemos envolver os 

alunos muito facilmente em todo o processo de aprendizagem. A envolvência dos alunos, a motivação, é 

o primeiro passo para uma aprendizagem eficaz e que seja duradouƌa͟ [DU5]; 

 

͞a ŵaioƌ paƌte (dos alunos quando contactam com o Google Earth), perguntam ;…Ϳ  como é que se faz a 

instalação. E, depois, ƋuaŶdo Đoŵeçaŵ a peƌĐeďeƌ outƌas fuŶĐioŶalidades, ;…Ϳ a ƋuestĆo de ǀeƌ a Đasa, 

;…Ϳ de ǀeƌ ali alguŵas zoŶas, alguŶs ƌeleǀos. Isso eles gostaŵ iŵeŶso. ;…Ϳ Eles fiĐaŵ espaŶtados ;…Ϳ. E 

muitos ficam interessados." [Prof1]; 

 

"O interesse para o ensino, no início, tinha uma função motivadora. Quando os alunos olhavam para o 

Google Earth ficavam fascinados. Portanto, só o facto de ficarem fascinados, já era uma ferramenta 

ótima para motivar ;…Ϳ 

se nós utilizamos as TIG, e, para além de utilizar as TIG, os envolvermos através das tais tecnologias que 

eu disse, seja o smartphone ;…Ϳ, eles ǀĆo estaƌ ŵais eŶǀolǀidos. PoƌtaŶto, eu acho que vai ser mais 

eficiente" [Prof2]; 

 

"que esses recursos são eficazes, que são motivantes, que essas ferramentas são úteis na vida ativa das 

pessoas? Não há dúvida!" [Prof4]; 

 

͞paƌa a ŵaioƌia dos aluŶos, eƌa ďastaŶte eŶtusiasŵaŶte. E, eles eŵpeŶhaǀaŵ-se bastante." [Prof5]. 

 

Note-se que os entrevistados estão cientes de que o trabalho com TIG não se adequa a todos 

os alunos (n=11). Assim, advertem que os alunos para os quais o ensino com TIG não se revela 

ajustado se enquadram, particularmente, num perfil de estudante que prefere aulas expositivas, 

estudo por memorização de conteúdos sistematizados e avaliação baseada na reprodução de 

conteúdos: 

͞aqueles alunos que estavam à espera de ter as páginas do livro para decorar e depois fazer os testes. 

Eu ďƌiŶƋuei Đoŵ eles, eu disse: ͞VoĐġs ŶuŶĐa se ǀĆo adaptaƌ. VoĐġs adoƌaŵ deĐoƌaƌ Đoisas.͟ AlguŶs 

diziam-me que sim. Eram daqueles que adoram decorar e adoram ter cópia dos PowerPoints, e 

passaǀaŵ a ǀida Ŷisso. E eles diziaŵ: ͞Mas, Ŷſs estaŵos haďituados o isso͟. ;…Ϳ Lá está, temos que ser 

nós a perceber que temos também que, de vez em quando, dar indicações que eles estão à espera para 

se sentirem mais seguros." [Prof2]; 

 

"Para aquele tipo de alunos que ͚tão habituados a ser bons alunos, alunos de cinco, muito certinhos, 

muito direitinhos, que estudam, que gostam de ter apontamentos nos cadernos... Esse tipo de alunos, eu 

achei que não se sentiam muito motivados para trabalhar desta maneira. (...) Tive mesmo alunos que 

pediram para o próximo ano não trabalhar e por ai fora." [Prof3]; 
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"Eu tenho alunos que não gostam de informática. Aqueles que são muito bons a decorar coisas. Eles 

decoram aquilo tudo que está no livro e reproduzem. Mas, depois quando nós fazemos uma questão em 

que eles têm que ser criativos, em que têm que imaginar qualquer coisa, ai eles falham. ;…Ϳ Porque são 

muito bons a decorar, mas depois não são bons a, com os recursos que têm, saber mexer neles e 

mobilizá-los e criar. ;…Ϳ 

AlguŶs dizeŵ assiŵ: ͞Ai, isso assiŵ Ġ ŵais difíĐil. Uŵ teste Ġ ŵais fĄĐil. Eu Đhego lĄ e deďito, e pƌoŶto͟. 

[Prof4]. 

 

Por outro lado, os entrevistados perspetivam os alunos com problemas comportamentais e 

com dificuldades de aprendizagem como particularmente recetivos a um ensino com TIG (n=3): 

"Com esse grupo de alunos ;…Ϳ que são mais fracos, e algumas turmas com alunos com graves 

pƌoďleŵas disĐipliŶaƌes, ;…) sem motivação, sem aproveitamento, que desestabilizam a aula, que não 

levam os materiais... Com esses, eu digo, com essas tecnologias eles trabalham muito bem. Aliás, é 

mesmo com estes que nós devemos utilizar estas ferramentas, porque são ferramentas de que eles 

gostaŵ. AƋuela histſƌia de esĐolheƌeŵ o ŵapa, esĐolheƌeŵ as Đoƌes, a gƌaduaçĆo das Đoƌes. ;…Ϳ Isso 

suscita neles muita curiosidade. Até ao ponto que eles próprios, começaram a descobrir outras 

funcionalidades do próprio programa. Desde mudar o tipo de letra, o tipo de cor de letra dos mapas, as 

esĐalas, a oƌieŶtaçĆo.͟ [Prof2]; 

 

"mesmo os alunos das Necessidades Educativas Especiais, as tecnologias são uma mais-valias, nesses 

alunos." [Prof4]. 

 

Apesar de o recurso às TIG enquanto estratégia de motivação dos alunos visar, em última 

instância, a melhoria das aprendizagens dos alunos, os entrevistados advertem que deverá haver 

cautela no estabelecimento de uma relação direta entre o uso educativo das TIG e a eficácia do 

processo de ensino-aprendizagem: 

"para um jovem de 13 anos, com certeza, à partida, ;…Ϳ o estar a trabalhar com computadores e estar a 

aprender a utilizar novas ferramentas, ;…Ϳ é mais estimulante, do que estar sentado a sublinhar o 

manual, etc. Eu acho que em princípio são aprendizagens mais significativas, estão mais próximas 

daquilo que interessa aos alunos. Agora, não é automático." [DU6]; 

 

"Eŵ ƌelaçĆo ă aƋuisiçĆo destes ĐoŶĐeitos de ďase ligados ao ƌaĐioĐíŶio geogƌĄfiĐo ;…Ϳ não é isso que me 

satisfaz, que o aluno naquele momento, porque se deu aquele conteúdo, (aprenda) e que a seguir se 

esqueça. Um conteúdo para ser adquirido, ele deve ser adquirido e deve ser reforçado, senão entra no 

esquecimento. Essa parte eu acho que é muito difícil os alunos perceberem, inclusivamente fazerem 

relacionamentos (d)os SIG ;…Ϳ Đoŵ outƌos ĐoŶteúdos. E a Đulpa, ăs ǀezes, Ġ Ŷossa. ;…Ϳ ăs ǀezes, daŵos o 
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conteúdo muito bem encaixado num determinado tema, e quando se fala desse conteúdo noutro tema, 

já acha que é uma coisa diferente." [Prof3]  

 

c) Tecnologias ao serviço do acompanhamento do progresso científico e tecnológico e das 

mudanças sociais (n=42; 21,4%) 

 

Do discurso dos docentes entrevistados transparece a ideia que a integração educativa das 

TIG é justificada pela necessidade de o ensino acompanhar o desenvolvimento científico e tecnológico 

e as mudanças sociais (n=32). 

Sendo, na atualidade, o processo de investigação e de produção de conhecimento geográfico 

largamente auxiliado pelas TIG, e estando o seu uso disseminado na sociedade, torna-se necessário 

que a educação geográfica promova o contacto dos alunos com estas ferramentas, até porque estes, 

na sua maioria, se encontram tecnologicamente integrados (n=4) e são (futuros) utilizadores das TIG 

(n=6), ou não se estivesse na presença de nativos digitais: 

͞ƋuaŶdo Ŷſs olhaŵos paƌa os aluŶos, Ŷſs Đoŵeçaŵos a peƌĐeďeƌ Ƌue ŵuitos deles jĄ as utilizaƌaŵ. Ou 

seja, eles não chegam às salas de aula totalmente em branco. Muitos deles, eles já sabem o que é um 

GPS, eles já trabalharam com o GPS do pai no carro. Eles sabem localizar uma farmácia utilizando um 

sŵaƌtphoŶe.͞ [DU3]; 

 

͞a eduĐaçĆo geogƌĄfiĐa teŵ oďƌigaçĆo de aĐoŵpaŶhaƌ a eǀoluçĆo dos iŶstƌuŵentos de leitura do 

território.;…Ϳ  

Agora, tem de ser uma boa educação geográfica colocar os alunos a usar os smartphones com o GPS, 

provavelmente." [DU6]; 

 

͞praticamente os carros todos têm um GPS. Já quase toda a gente se socorre do GPS, ou do Google 

Earth ou do Google Maps. E, portanto, é importante que sejam tecnologias ;…Ϳ minimamente 

doŵiŶadas poƌ ƋualƋueƌ pessoa. É Đlaƌo Ƌue ;…Ϳ eu continuo a recorrer, por exemplo, aos mapas em 

papel, e a ŵostƌaƌ os ŵapas topogƌĄfiĐos. ;…Ϳ Mas, Đada ǀez ŵais, eu aĐho Ƌue as pessoas ǀĆo, Ŷo seu 

próprio dia-a-dia, utilizar estas tecnologias. E, portanto, embora seja possível continuar a ensinar 

Geografia sem elas, acho que faz cada vez menos sentido, porque elas vão efetivamente entrar no 

quotidiano das pessoas." [Prof5]  

 

Acresce ainda o facto que ͞os aluŶos Ƌue Ŷſs teŵos Ŷo eŶsiŶo ďĄsiĐo e seĐuŶdĄƌio sĆo Ŷatiǀos 

(digitais). Eles cresceram a utilizaƌ sŵaƌtphoŶes, eles ĐƌesĐeƌaŵ a utilizaƌ taďlets͞ [DU3], pelo que ͞temos que 

tirar partido da integração deles nessas tecnologias, para tirar proveito das TIG." [Prof2]. A utilização destes 

dispositivos evidencia-se até como uma forma de ͞ĐoŶseguiƌ, de facto, comunicar com esta nova geração" 
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[DU4], indo ao encontro dos alunos, que ͞fuŶĐioŶaŵ ŵuito Đoŵ ďase Ŷessa supeƌfiĐialidade da iŵageŵ, do 

soŵ, do ŵoǀiŵeŶto͟ [DU4]. E ͞se a Geografia não responder a isso, é mais uma forma de a Geografia ser 

ultrapassada na modernidade do seu processo" [DU6]. 

 

d) Tecnologias ao serviço da educação para a cidadania (n=25; 12,8%) 

 

A análise de conteúdo das entrevistas evidencia que a aplicabilidade educativa das TIG, 

transpondo a esfera do cidadão geograficamente competente, é ainda fundamentada pelo contributo 

na formação de cidadãos autónomos, críticos, ativos e capazes de efetuar um uso responsável e ético 

e das tecnologias e da informação, em geral (n=9): 

͞ŶĆo se pode eŶteŶdeƌ ďeŵ e utilizaƌ a teĐŶologia, e todas estas platafoƌŵas, ;...Ϳ seŵ uŵa postuƌa 

ativa, crítica e pouco ingénua. Porque temos que saber de onde vem a informação, qual é a informação 

fiável, como é que a vamos utilizar, que usos podemos dar à utilização, que riscos estamos dispostos a 

correr, que dados estamos dispostos a partilhar. Isso faz-se por uma educação digital. Há aqui uma 

componente importante da educação digital que passa pelo contacto com as tecnologias, para pensar 

aquelas que vamos utilizar, aquelas que podemos ;…Ϳ utilizar a nosso favor, e, sobretudo, abrir 

perspetivas de uma utilização mais real, mais concreta e, sobretudo, mais informada, e crítica (...) Mas, 

isso tem que ser trabalhado (...) não tem geração espontânea. Porque, se os nossos jovens não forem 

obrigados a pensar sobre isso, não vão pensar. ;…Ϳ Está na internet, de preferência gratuito, vamos 

utilizar, é nosso. (...) É importante saber criticar a informação. ;…Ϳ E, sobretudo, ter a tal postura 

informada e não ingénua face à informação. Esse é o meu maior receio nesta geração de nativos 

digitais, é uma postura um bocadinho acrítica perante a informação que circula na net. (...) É ;…Ϳ esse 

ponto de interrogação (...) que temos que plantar na cabeça dos nossos alunos.͞ [DU2]; 

 

͞aĐho Ƌue a Ŷossa disĐipliŶa Ġ ;…Ϳ tão importante para educaƌ uŵ ĐidadĆo ;…Ϳ, que devem ser utilizados 

todos os meios para promovê-la e para criar bons cidadãos. ;…Ϳ 

O facto de nós podermos ;…Ϳ mudar as variáveis, levantar hipóteses, perspetivar as coisas, cria um 

cidadão muito mais participativo e informado e também muito mais Đƌiatiǀo. ;…Ϳ E ĐƌítiĐo" [Prof2]; 

 

͞a geŶte dĄ a ĐoŶheĐeƌ ao aluŶo determinados websites que nos permitem ter acesso, como cidadão, a 

alguŵ podeƌ deĐisiǀo, a alguŵ podeƌ de opiŶaƌ soďƌe deteƌŵiŶadas Đoisas͟ [Prof3]; 

 

͞No sĠĐulo XXI, quem não dominar as tecnologias está excluído. Na Geografia, ainda mais." [Prof4]. 

 

Do discurso dos docentes entrevistados é notório que o desenvolvimento do espírito de 

cidadania pressupõe a exposição a ambientes de aprendizagem tecnológicos, no sentido de promover 



 - 202 -  

o desenvolvimento da literacia da informação7 e da literacia digital8, competências chave para o 

exercício da cidadania no século XXI e para a inclusão de todos os alunos num mundo, cada vez mais, 

projetado como uma Digital Earth (n=14): 

"é fundamental que os alunos aprendam a utilizar essas tecnologias, não só para a Geografia, mas para 

a literacia informática. A literacia informática ;…Ϳ é fundamental para todas as áreas científicas e 

disĐipliŶaƌes͞ [DU5]; 

 

͞Se a escola nos prepara para a vida, (...) a escola também tem de (...) nos preparar para saibamos 

utilizar estas tecnologias, obviamente. E, portanto, há uma obrigação muito grande. E, se não exercer 

essa sua função, as desigualdades sociais acentuam-se͟ [DU6]; 

 

͞teŵos Ƌue taŵďĠŵ desenvolver competências digitais, aplicadas a todas as disciplinas, em que se cria 

conhecimento, em que se cria valor, em que se mudam atitudes e em que essas aprendizagens levam a 

ĐoŵpoƌtaŵeŶtos Ƌue ĐoŶduzaŵ ă ĐidadaŶia atiǀa. ;….Ϳ É pƌeĐiso teƌ ŵais ĐoŶheĐimento para poder 

intervir positivamente, a bem de uma sociedade melhor.͟ [Prof4] 

 

"achei que os Sistemas de Informação Geográfica ;…Ϳ poderiam trazer mais-valias até para desenvolver 

nos alunos uma série de capacidades e competências, que tivessem a ver não só com os mapas, não só 

com a manipulação de tecnologias, aqui sejam elas de informação geográfica, ou não. É mais uma 

tecnologia que eles certamente no futuro eles vão usar.͟ [Prof5]  

 

No domínio das atitudes e valores, os professores de Geografia dos EBS entrevistados 

justificam, ainda, a integração das TIG nas experiências de aprendizagem pelo contributo no 

desenvolvimento da cooperação e da solidariedade dos alunos (n=2): 

͞hĄ seŵpƌe uŵ poƌŵeŶoƌ Ƌue iŶteƌessa e Ƌue ǀai ǀeƌ e Ƌue diǀulga a outƌo aluŶo. ;…Ϳ E, facilmente, o 

que interessa a um, depois interessa a outro. Neste capítulo, tornam-se mais colaborativos. Ajuda até a 

própria colaboração entre eles.͟ [Pƌofϭ]; 

 

"quando eles trabalham com as tecnologias, eles estão mais disponíveis para colaborar e ajudarem-se 

uns aos outros. Isto ;…Ϳ cria aqui também uma educação cívica e desenvolvem várias competências, 

                                                           
7A literacia da informação é entendida como a capacidade the ͞adoption of appropriate information behavior to identify, 
through whatever channel or medium, information well fitted to information needs, leading to wise and ethical use of 
information in society" (Johnston & Webber, 2003, p. 336). 
8 Ng (2012, pp. 1067, 1068) considera que uma visão holística do conceito de literacia digital implica abordá-lo numa 
peƌspetiva tĠĐŶiĐa ;͞being digitally literate broadly means possessing the technical and operational skills to use ICT for 
learning ͞Ϳ; cognitiva, ;͞associated with the ability to think critically in the search, evaluate and create cycle of handling digital 
information. It also means being able to evaluate and select appropriate software programs to learn with or to do a specific 
task. This dimension of digital literacy requires the individual to be knowledgeable with the ethical, moral and legal issues͟Ϳ e 
sócio-emocional ("involve being able to use the Internet responsibly for communicating, socializing and learning͟Ϳ. 
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paƌa alĠŵ da ĐoŶstƌuçĆo do ĐoŶheĐiŵeŶto. ;…Ϳ Solidariedade uns com os outros. Depois percebem que 

uŵ teŵ ŵais difiĐuldade e ;…Ϳ, nestes casos, eles gostam de ajudar." [Prof4]  

 

e) Tecnologias ao serviço do acesso a informação geográfica (n=14; 7,1%) 

 

O recurso a programas e a aplicações informáticas de uso livre e/ou código aberto e as 

plataformas de informação geográfica disponíveis em geoportais, em regime de acesso aberto, são 

também apresentados como argumentos a favor da integração educativa das TIG, na medida em que 

representam a oportunidade de acesso a recursos tecnológicos e a informação geográfica, de forma 

versátil (n=8), económica (n=4) e atualizável (n=2): 

"A maior parte dos teóricos, nestas questões, sempre falam que se devem utilizar recursos que estão 

livres na web, ;…Ϳ qualquer tipo de software, que seja de open source. Normalmente, nunca se vai muito 

para a questão das escolas pagarem ;…Ϳ  muito dinheiro por programas, etc, porque eles também não 

͚tão muito adaptados para os alunos" [DU3]; 

 

(Com o Google Earth) ͞posso ter a aula delineada num determinado objetivo e, devido a interesse deles 

ou a questões que são colocadas, facilmente posso desviar e continuo a ter material ótimo para 

continuar a mostrar. ;…Ϳ 

são muito melhores e muito mais baratas que as outras ferramentas que utilizamos. Porque utilizar 

livros, mapas, etc, é tudo muitíssimo mais caro. E, ;…Ϳ Ġ ͞desatualizĄǀel͟ faĐilŵeŶte͟. [Prof1]; 

 

"No 9.º ano é muito bom, por causa da atualidade. Eu senti isso, porque temos manuais com seis anos. 

Aquilo até dói, ƋuaŶdo Ŷſs ǀeŵos dados de ϮϬϬϱ, ϮϬϬϰ. NĆo ǀale a peŶa utilizaƌ os dados Ƌue estĆo lĄ.͟ 

[Prof2]; 

 

͞ŵuitos destes pƌogƌaŵas sĆo gƌatuitos. Uŵa das gƌaŶdes difiĐuldades aŶtigaŵeŶte eƌa Ƌue eƌa tudo 

pago. Agora não é." [Prof5]. 

 

f) Tecnologias de funcionamento intuitivo (n=4; 2%) 

 

O funcionamento de algumas TIG, nomeadamente os WebSIG e até dos SIG educativos, é 

assumido pelos professores de Geografia dos EBS entrevistados como razão justificativa da sua 

integração educativa, na medida em que se trata de ferramentas de manuseamento fácil, tanto para 

os professores, como para os alunos: 
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͞o Google Eaƌth, ;…Ϳ as pessoas faĐilŵeŶte olhaŵ paƌa aƋuilo, desĐoďƌeŵ uŵas Đoisas. ;…Ϳ 

ƋualƋueƌ pessoa pode ;…Ϳ usaƌ uŵ ďoĐadiŶho do Google Eaƌth, ;…Ϳ ŵais Ƌue não seja uma vez por 

período." [Prof1]; 

 

͞ƋuaŶdo eu poŶho o Google Eaƌth, ou uŵa outƌa Đoisa, eu jĄ ŶĆo eǆpliĐo Đoŵo Ġ Ƌue fuŶĐioŶa. TiƌaŶdo 

Đoisas ŵuito tĠĐŶiĐas, ďasta dizeƌ, poƌ eǆeŵplo: ͞Olheŵ, o pƌiŶĐípio de fuŶĐioŶaŵeŶto.͟ E, paƌa eles Ġ 

iŶtuitiǀo.͟ [Prof2] ; 

 

"o AƌĐVoǇageƌ estaǀa ŵesŵo adaptado aos aluŶos. ;…Ϳ Eƌa atƌatiǀo, eƌa iŶtuitiǀo e eƌa fĄĐil de 

trabalhar. Apesar de estar em inglês, era intuitivo. ;…Ϳ 

Agora, aquilo que é mais acessível ao aluno é, sem dúvida, dessas ferramentas todas, e o que é mais 

apetecível, é, sem dúvida, o Google Earth. O Bing Maps também é interessante͞ [Prof3]. 

29.3 INTEGRAÇÃO DAS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA: QUEM, COMO, ADVERTÊNCIAS E ENTRAVES 

Diversos atores são identificados pelos docentes entrevistados como tendo responsabilidades 

na criação de condições favoráveis ao uso educativo das TIG, entre os quais não só se encontram 

agentes diretamente relacionados com a educação, como também todo um conjunto de parceiros, 

cujas esferas de atuação acabam por tocar no domínio da educação, nomeadamente, da educação 

geográfica. 

Por ordem de frequência de enunciação no discurso dos docentes entrevistados, entre os 

promotores da integração educativa das TIG destacam-se: os professores (n=26; 20,5%), as entidades 

ministeriais ligadas aos EBS (n=22; 17,3%), os próprios estabelecimentos escolares (n=14; 11%), as 

editoras escolares e, por extensão, aos autores de manuais escolares e de apoio à docência (n=12; 

9,4%), as instituições de ensino superior com formação inicial de docentes de Geografia (n=7; 5,5%), a 

AprofGeo (n=7; 5,5%) e os centros de formação contínua de docentes (n=6; 4,7%) (Figura 52). 

Porque muito do trabalho levado a cabo pelos agentes educativos conta com o apoio de 

entidades gestoras de informação geográfica e de entidades promotoras da ciência e da inovação 

tecnológica, foram identificados diversos organismos que, através das parcerias encetadas com os 

agentes educativos, fomentam a integração educativa das TIG. Entre estes, destacam-se, por ordem 

de frequência de enunciação: as empresas especializadas em informação geográfica (n=11; 8,7%), os 
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organismos públicos gestores de informação geográfica (n=10; 7,9%), em particular as autarquias 

(n=4; 3,1%), e a Agência Nacional para a Cultura Científica e Tecnológica – Ciência Viva (n=5; 3,9%). 

Foram ainda identificados, pelos docentes entrevistados, como agentes promotores da 

integração educativa das TIG organismos internacionais com responsabilidades na definição das linhas 

mestras da educação geográfica (n=4; 3,1%). 

As estratégias apresentadas pelos docentes entrevistados conducentes à integração educativa 

das TIG no ensino e, em particular, na educação geográfica, passam, por ordem de frequência de 

enunciação, por: capacitar os docentes na operacionalização educativa das TIG, sob o ponto de vista 

técnico e pedagógico (n=96; 33,8%9), infraestruturar os estabelecimentos escolares de forma a 

facultar o uso educativo de equipamentos, nomeadamente de hardware, de software e da rede de 

internet (n=76; 26,8%), reforçar a presença das TIG no currículo dos EBS, nomeadamente nos 

programas da disciplina de Geografia (n=52; 18,3%), disponibilizar material didático, em particular 

recursos educativos digitais, que estimulem a realização de experiências de aprendizagem baseadas 

em TIG (n=32; 11,3%) e as escolas serem projetadas como espaços de trabalho educativo inovador 

(n=28; 9,9%) (Figura 53). 

Segundo os docentes entrevistados, a eficácia das estratégias identificadas para a integração 

educativa das TIG pressupõe, à partida, um trabalho conjunto entre todos os agentes com 

responsabilidades neste domínio: 

 

͞teŵ Ƌue haǀeƌ ;..Ϳ uŵa açĆo ĐoŶĐeƌtada, Đoŵ pƌiŶĐípio, ŵeio e fiŵ. NĆo ďasta leǀaƌ paƌa lĄ 

equipamentos, não basta assegurar cursos de formação" [DU6]. 

 

                                                           
9 Dado que seis das unidades de registo categorizadas se reportam a afirmações generalistas sobre como se deve proceder à 
integração educativa das TIG (Figura 53), pelo que não é possível associar a uma das subcategorias, o cálculo dos valores 
percentuais tem por referência um n de 284. 
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Figura 52 - Quem são os agentes com responsabilidades na integração educativa das TIG? 
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Porque um uso ponderado é fundamental para a eficácia do uso das TIG enquanto tecnologia 

educativa, os docentes entrevistados advertem em relação aos cuidados básicos a ter em linha de 

conta antes da implementação de estratégias de ensino-aprendizagem com estas ferramentas. As 

advertências incidem, maioritariamente, na necessidade de os professores fazerem um uso refletido 

das TIG (n=34; 63%) (Figura 54). As dúvidas entre os entrevistados quanto à integração educativa das 

TIG resultam da, já referida, dificuldade em estabelecer uma relação direta entre a função motivadora 

das ferramentas e o sucesso escolar (n=14; 25,9%), da constatação de que a concretização deste 

objetivo esbarra num modelo de formação contínua de docentes pouco eficaz, quando mudanças de 

práticas estão em causa (n=5; 9,5%), e no facto de as editoras escolares, para além de um agente 

educativo, serem um agente económico (n=1; 1,9%). 

 

 

 

 

 

 

 

Cientes de que a efetiva integração das TIG no ensino de Geografia, ͞Ŷo plaŶo pƌĄtiĐo esďaƌƌa 

Đoŵ ŵuitos ĐoŶdiĐioŶalisŵos huŵaŶos e ŵateƌiais͟ [DU2], os Ƌuais ͞impedem que a tecnologia, aqui em 

sentido lato, se torne uma estratégia e não seja meramente só um recurso͟ [DUϮ], os entrevistados discursam 

amplamente em torno das dificuldades em lecionar com TIG. Equacionam que, no pior cenário, "a 

tendência é para que os professores deixem de o fazer (lecionar com TIG), porque as condicionantes reais são tão 

grandes e ultrapassá-las é tão doloroso" [DU5]. 

As subcategorias mais recorrentemente enunciadas pelos entrevistados como fatores 

limitativos da integração educativa das TIG prendem-se com: 

Figura 54 - Advertências quanto à integração educativa das TIG 

Figura 53 - Como poderá ser efetuada a integração educativa das TIG? 
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i) as políticas estruturantes da educação (n=107; 55,2%10), que se debatem com ineficiências 

organizacionais e formativas e com constrangimentos financeiros; 

ii) a resistência à mudança dos próprios docentes, agravada pelo imobilismo, pelo baixo nível 

de capacitação em lecionar com TIG, pela persistência do individualismo como cultura docente e pelo 

excesso de trabalho (n=57; 29,4%); 

iii) a inércia natural do meio escolar, agravada por uma postura de desinteresse (n=24; 12,4%); 

iv) e com o conservadorismo das editoras de manuais escolares na forma de abordagem das 

TIG (n=6; 3,1%) (Figura 55). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Feita a apresentação dos agentes promotores e a identificação genérica das estratégias, das 

insuficiências e dos cuidados a ter na consecução de integração educativa das TIG, prossegue-se com 

a sua explanação, no sentido de compreender o papel dos diversos intervenientes neste processo. 

29.3.1 Papel dos professores enquanto agente educativo com responsabilidades na 

integração das TIG 

Do discurso dos docentes entrevistados fica patente que sobre o professor recai uma grande 

responsabilidade na integração das TIG no ensino. 

Um corpo docente apto na operacionalização das TIG (n=14) é identificado como uma 

condição base da integração destas ferramentas nas práticas educativas (Figura 56): 

͞PoƌtaŶto, Ŷſs teŵos feƌƌaŵeŶtas, ;…Ϳ Ġ pƌeĐiso doŵiŶĄ-las ŵiŶiŵaŵeŶte paƌa depois saďeƌ ;…Ϳ Ƌue 

ǀalġŶĐias dessas feƌƌaŵeŶtas estĆo ŵais ǀoĐaĐioŶadas paƌa o eŶsiŶo͟ [DU2]; 

 

͞uŵ pƌofessoƌ tem que se sentir à-ǀoŶtade Đoŵ estas teĐŶologias paƌa as apliĐaƌ Ŷa sala de aula͟ [DU3]. 

 

                                                           
10À semelhança do sucedido com a categoria ͞COMO͟, Ƌuatƌo das unidades de registo reportam-se a afirmações generalistas 
acerca dos entraves à integração educativa das TIG (Figura 55), pelo que não é possível associar a uma das subcategorias. 
Assim, o cálculo dos valores percentuais tem por referência um n de 194. 

Figura 55 - Entraves à integração educativa das TIG 
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Atendendo a que ͞ŵuitos pƌofessoƌes Ŷo atiǀo ŶĆo tġŵ essa foƌŵaçĆo͟ [DU2], tomar a iniciativa de 

selecionar ações de formação em TIG é uma responsabilidade que deve ser assumida pelos docentes, 

no sentido de assegurar a sua proficiência no uso educativo das TIG a um nível que lhe permita 

consolidar o uso destas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem e que permita aos alunos 

beneficiarem do uso destas ferramentas enquanto tecnologia educativa:  

 

͞Eu teŶho Ƌue iŶtegƌaƌ estas Ŷoǀas teĐŶologias, Ŷa plaŶifiĐaçĆo do ŵeu tƌaďalho ;…Ϳ de foƌŵa Ƌue elas 

surjam integradas no trabalho que eu própria faço enquanto professora e que os alunos fazem 

eŶƋuaŶto apƌeŶdeŶtes ;…Ϳ 

Se há alunos que rapidamente adquirem todas estas competências de visualização espacial, de 

relacionamento dos diferentes espaços, se conseguem elaborar mapas mentais, se conseguem perceber 

a questão das escalas, etc, etc, temos outros que não é tão imediato para eles essa compreensão, até 

porque estão num estádio de desenvolvimento cognitivo diferente." [DU5]  

 

Neste contexto, torna-se compreensível que a insuficiente capacitação dos professores em 

TIG (n=19) seja apontada como um entrave à integração destas ferramentas no ensino, com a 

agravante de que, efetivamente, algumas das TIG ͞pƌeĐisaŵ de uŵa Đuƌǀa de apƌendizagem para depois se 

retirar potencialidades delas" [DU2] e que "ou ;…Ϳ se utilizaŵ Ƌuase diaƌiaŵeŶte ou eŶtĆo peƌde-se muito 

rapidamente" [Prof2] a capacidade de usá-las de forma expedita. Mesmo em relação aos programas 

apresentados como de uso recomendável para os professores, os SIG freeware/opensoure, os 

entrevistados reconhecem insuficiências. Reportam-se ao caso específico dos SIG, seja na versão 

profissional ou educativa, como sendo as TIG com um manuseamento mais complexo: 
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Figura 56 – Professores, agentes educativos com responsabilidades na integração das TIG: como, advertências e entraves 
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Ainda fui a ;…Ϳ colóquios da ESRI, cá em Portugal. Mas, depois, aquilo era engraçado, mas vi que era 

preciso um enorme dispêndio de tempo para pôr as pessoas à-ǀoŶtade a ŵaŶuseaƌ as feƌƌaŵeŶtas. ;…Ϳ 

Embora eles tivessem uma versão gratuita para as escolas, essa versão era muito mais difícil de entrar. 

;…Ϳ eƌa ŵuito duƌo, ŵuito pouĐo iŶtuitiǀo de utilizaçĆo.͟ [Prof1]; 

 

"tentei usar aquele espanhol, o GvSIG ;…Ϳ. Mas, ŶuŶĐa ŵe dei ŵuito ďeŵ Đoŵ ele͟ [Prof5]. 

 

Mesmo em relação aos WebSIG, os entrevistados constatam que os conhecimentos dos 

professores são elementares, uma realidade extensível aos professores formandos: 

"fui orientador de estágio, durante uns anos. E eu cheguei ao ponto de apanhar alunos de Geografia, em 

que (relativamente ao Google Earth) ;…Ϳ eles aĐhaǀaŵ Ƌue eƌa fazeƌ zooŵs soďƌe loĐais e ŵostƌaƌ os 

loĐais. ;…Ϳ Eu jĄ dei foƌŵaçĆo eŵ ŵapas digitais e hĄ laĐuŶas ŵuito gƌaŶdes Ŷo Google Eaƌth.;…Ϳ Ou 

seja, (os professores) sabem o básico. Mas, fazer uma medição ou um perfil? As pessoas não sabiam. 

FiĐaŵ desluŵďƌadas.͟ [Prof2]. 

 

Para além da insuficiente capacitação na operacionalização educativa das TIG, as ameaças à 

integração das TIG no ensino têm origem, genericamente, na resistência à mudança e na dificuldade 

de adesão a novos métodos de trabalho por parte dos docentes. Na verdade, a dificuldade dos 

professores modificarem as suas práticas escolares ĐoŶstitui a suďĐategoƌia ͞EŶtƌaves͟ ă iŶtegƌação 

educativa das TIG associados aos próprios professores mais frequentemente enunciada no discurso 

dos docentes entrevistados (n=23). Assim, os docentes entrevistados encontram na desvalorização de 

metodologias de ensino ativas, em prol da persistência de um ensino tradicional, e na resistência ao 

uso e à aceitação do uso de novas tecnologias no ensino, importantes fatores limitativos à presença 

escolar das TIG. 

À falta de predisposição para a inovação acrescem as dificuldades de os professores 

acompanharem o ritmo de desenvolvimento tecnológico (n=3). Entre os fatores dissuasores da 

integração educativa das TIG por parte dos professores, é feita ainda referência à sobrecarga de 

trabalho para o professor inerente à preparação de estratégias de ensino-aprendizagem baseadas em 

TIG (n=6). A tendência de os professores desenvolverem o seu trabalho de forma isolada, associada ao 

individualismo como cultura docente (n=6), também não favorece a divulgação de práticas educativas 

com TIG: 

͞aĐho Ƌue o ŵaioƌ eŶtƌaǀe e o ŵaioƌ pƌoďleŵa aiŶda sĆo os pƌofessoƌes, Ŷeste Đaso. ;…Ϳ a pƌedisposiçĆo 

dos professores ;…Ϳ de iŶĐoƌpoƌaƌeŵ Ŷas suas pƌĄtiĐas de eŶsiŶo (as TIG) ;…Ϳ 

Os professores ;…Ϳ são extraordinariamente conservadores nas suas práticas pedagógicas. ;…Ϳ 

Os professores são muito solitários no seu trabalho. E, por vezes, não há uma grande partilha de 

experiências de aprendizagem͟ [DU2]; 
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͞IŵagiŶe assiŵ uŵ pƌofessoƌ de Geogƌafia ;…Ϳ Ŷo seu posto, lĄ de Điŵa: ͞NĆo Ġ assiŵ Ƌue se eŶsiŶa 

Geografia. Isto tem algum jeito? ;…Ϳ 

não rara vezes, estes professores assumem cargos de chefia dentro da escola " [DU4]; 

 

͞ŵuitas ǀezes, o pƌofessoƌ atĠ utiliza essas feƌƌaŵeŶtas, ŵas Ŷo seu uŶiǀeƌso feĐhado de aluŶos-

pƌofessoƌes, e isso aĐaďa sſ poƌ tƌaŶspaƌeĐeƌ ŵuito ŵais taƌde.͟ [DU5]; 

 

͞se eu disseƌ ;…Ϳ: ͞As teĐŶologias de iŶfoƌŵaçĆo sĆo ŵuito iŵpoƌtaŶtes, etĐ͟. ;…Ϳ Eu acho que nenhum 

professor, do país inteiro, vai dizer que não. Se, depois, eu noto que as pessoas ficam angustiadas 

porque gostariam de utilizar as tecnologias de informação e não o fazem? Eu vou ser franco, já sinto 

muito menos. ;…Ϳ 

Ŷas esĐolas ;…Ϳ ŶĆo se pode seƌ ŵuito diŶąŵiĐo. NĆo ĐoŶǀĠŵ Ƌue ;…Ϳ os aluŶos salteŵ pela jaŶela, ŵas 

também não convém que ele seja muito inovador, porque ;…Ϳ jĄ Đƌia alguŵ iŶĐſŵodo.͟ [DU6]; 

 

͞teŵos seŵpƌe aƋueles Đolegas Ƌue ŶĆo fazeŵ estas Đoisas assiŵ e, nem sempre, somos bem vistos. ;…Ϳ 

vejo professores mais novos que nem querem ouvir falar em tal coisa (lecionar com TIG). [Prof4]; 

 

"Uŵa das gƌaŶdes ;…Ϳ difiĐuldades do tƌaďalho dos SIG Đoŵ aluŶos Ġ teƌ teŵpo paƌa pƌepaƌaƌ dados, 

para preparar fichas, para preparar guiões, porque isto envolve, de facto, muitas horas ;…Ϳ 

Há muitos programas ;…Ϳ para telemóvel, tablets, que eu não domino. ;…Ϳ 

aiŶda ŶĆo ĐoŶsegui ;…Ϳ ter a destreza suficiente para mexer nesses programas com à-vontade para lhes 

podeƌ dizeƌ: ͞OK. Agoƌa ǀaŵos fazeƌ uŵ tƌaďalho assiŵ ou assado͟. ;…Ϳ Por exemplo, esta questão dos 

telemóveis serem touch, isto tem uma maneira de mexer ;…Ϳ que é um bocado diferente daquilo a que 

estaǀa haďituada. ;…Ϳ 

Ainda há muita gente (professores) muito relutante a usar estas coisas. ;…Ϳ 

E, eu acho que nós ainda temos muito uma mentalidade que aquilo que fazemos fica para nós e nós não 

divulgamos. Às vezes, por preguiça, outras vezes por falta de hábito, basiĐaŵeŶte. Às ǀezes, Ġ ŵal ǀisto.͟ 

[Prof5]. 

 

As renitências dos entrevistados em relação ao contributo do professor, enquanto agente 

educativo com responsabilidades na integração educativa das TIG, colocam-se perante o facto de, em 

situação real, a presença das TIG nas práticas escolares depender ͞da seŶsiďilidade, da ǀoŶtade do 

professor ;…Ϳ eǆpeƌiŵeŶtaƌ Đoisas Ŷoǀas, taŵďĠŵ do seu peƌfil ;…Ϳ e da (sua) capacidade e da (sua) força de 

vontade e do (seu) pƌofissioŶalisŵo͟ [DU2] (n=2). Ainda assim, os docentes entrevistados consideram que 

a presença de professores, inclusivamente de professores formandos, utilizadores das TIG nas escolas, 

funciona como um foco de difusão destas práticas educativas entre pares (n=12): 
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͞uŵ dos aluŶos Ƌue estaǀa lĄ a estagiaƌ ;…Ϳ decidiu que queria fazer uma palestra sobre esta temática. 

(...) no final, o orientador da área da Geografia veio falar comigo e perguntar-me como seria possível, 

futuramente, se organizar uma formação de professores, para os professores daquela escola sobre estas 

temáticas." [DU3]; 

 

"se cada professor, que é também um professor utilizador, conseguir divulgar o seu trabalho e conseguir 

explicitar, de forma prática o objetiva, quais são as mais-valias de utilização das TIG, poderá, de facto, 

contribuir para tirar da apatia outros professores que estejam sem interesse imediato na utilização das 

TIG" [DU5]. 

 

Quanto ao contributo dos professores formandos, e até dos professores recém-

profissionalizados, na promoção de um ensino com TIG as expetativas são limitadas, perante a 

constatação que estes "tġŵ ĐoloĐaçĆo poŶtual͟ e a ͞inovação não parte (...) de pessoas que chegam à escola 

Đoŵ uŵ ǀíŶĐulo ŵuito pƌeĐĄƌio e de passageŵ͞ [DU6] (n=2). 

Quando equacionam os fatores chave da integração educativa das TIG associados aos próprios 

docentes, os entrevistados relevam a predisposição dos professores para assumirem a função de 

mediadores do ensino e da aprendizagem com tecnologia (n=19): 

͞oƌieŶtaƌ as apƌeŶdizageŶs, ŶaƋuilo Ƌue ;…Ϳ designamos como aula-oficina, ou seja, em que os materiais 

ŶĆo estĆo pƌoŶtos, ŵas os ŵateƌiais taŵďĠŵ sĆo pƌepaƌados pelos aluŶos͟ [DU2]; 

 

͞Não termos a ilusão de que quando eles utilizam o telefone não vão mandar, no meio do trabalho, um 

sŵs, ou ŶĆo ǀĆo ĐoŶsultaƌ o FaĐeďook. ;…Ϳ Agoƌa, desde que o trabalho seja feito, podemos encontrar 

um equilíbrio. E, eu acho que com o tempo, quando eles se começam a habituar a ter a ferramenta, 

começa a ser como um manual normal. ;…Ϳ 

o que tem que mudar é, basicamente, a postura do professor, deixar de ser o ponto central do sistema, e 

ser orientador. ;…Ϳ 

ŶĆo podeŵos usaƌ feƌƌaŵeŶtas difeƌeŶtes Đoŵ pƌoĐessos iguais. ;…Ϳ Nſs Ġ Ƌue teŵos Ƌue ŵudaƌ os 

ŵĠtodos. Pode apaƌeĐeƌ ͞Ŷ͟ teĐŶologias, ŵas, se Ŷſs ĐoŶtiŶuaƌŵos ;…Ϳ ĐeŶtƌados Ŷo pƌofessoƌ, Ƌue Ġ o 

professor que guia tudo, estamos a fazer o mesmo de há 200 anos. ;…Ϳ 

eu acho que há sempre uma resistência à mudança.(...) A gente tem que mudar os métodos, as 

estƌatĠgias.͟ [Prof2]. 

 

A aceitação da presença de tecnologias, nomeadamente dos equipamentos móveis de 

comunicação (EMC), na sala de aula (n=2) por parte do professor também é tida como propícia à 

integração educativa das TIG. Contudo, para além de limitações técnicas, esbarra com a dificuldade de 

os professores modificarem as suas práticas, pelo que o uso de EMC como material escolar não é uma 

prática consolidada entre os docentes, nem é consensual: 
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͞esses dispositiǀos são vistos como intrusos na sala de aula e potenciadores de indisciplina e de 

distƌaçĆo, etĐ, de ǀiolaçĆo de pƌiǀaĐidade ;…Ϳ. É Đlaƌo Ƌue esses sĆo aspetos Ƌue se podeŵ teƌ Ƌue 

equacionar e que existem." [DU2]; 

 

"há uma ferramenta muito curiosa no meio disto, que é o telemóvel. Que é absolutamente proibido na 

sala de aula ;…Ϳ. E eu aĐho Ƌue Ġ a feƌƌaŵeŶta ŵais podeƌosa Ƌue Ŷſs teŵos, eŵ teƌŵos teĐŶolſgiĐos, 

paƌa o eŶsiŶo da Geogƌafia. ;…Ϳ Coŵo aiŶda ŶĆo ĐoŶseguiŵos deseŶǀolǀeƌ ŵetodologias paƌa a 

aplicação desta ferramenta, o que se passa é que a ferramenta está proibida. E, todos os miúdos já têm 

;…Ϳ sŵaƌtphoŶes.͟ [Prof1]; 

 

͞esƋueĐi-ŵe de dizeƌ paƌa leǀaƌeŵ ĐalĐuladoƌa, paƌa fazeƌ uŶs ĐĄlĐulos de populaçĆo, uŵas taǆas. E, ;…Ϳ 

eu disse: ͞EŶtĆo, pegueŵ Ŷos telefoŶes e useŵ a ĐalĐuladoƌa do telefoŶe.͟ E fez-se um silêncio na sala 

de aula, poƌƋue, eŶtƌetaŶto, peƌĐeďi Ƌue ;…Ϳ o telefoŶe eƌa ultƌa pƌoiďido. ;…Ϳ 

Às ǀezes ŶĆo fuŶĐioŶa. Os ďƌosǁeƌs sĆo liŵitados, ŵuitas ǀezes, Ŷo AŶdƌoid. ;…Ϳ JĄ pedi paƌa tƌazeƌ 

tablets, mas eles ainda têm muito ŵedo de tƌazeƌ. Podeŵ paƌtiƌ, sĆo dos pais… PoƌtaŶto, o taďlet ŶĆo Ġ 

uŵa Đoisa Ƌue esteja tĆo geŶeƌalizada assiŵ. ;…Ϳ 

eu digo (a professores em formação contínua): 

- Utilizeŵ telefoŶes e taďlets͟.  

- ͞Mas, Ġ pƌoiďido pela DiƌeçĆo." [Prof2]; 

 

"A questão que está aqui é saber até onde estão as fronteiras (do uso de smartphones) dentro de uma 

sala de aula. Onde é que se pode usar ou não se pode usar. E todas aquelas polémicas, que se têm 

gerado à volta disso, têm-me feito não utilizar." [Prof3]. 

 

A partir do discurso dos docentes entrevistados, depreende-se que o maior aproveitamento 

das potencialidades educativas das TIG ocorre quando o professor as envolve nas experiências 

educativas dinamizadas com os alunos. A implementação de estratégias de ensino-aprendizagem 

baseadas em metodologias ativas, em que o aluno é envolvido na construção do conhecimento num 

processo mediado pelo professor, são apresentadas como as mais adequadas, quando se pretende 

recorrer às TIG em contexto educativo. A aprendizagem baseada na resolução de problemas, 

ancorada no método de investigação geográfica, é apontada como metodologia de ensino ajustada à 

integração educativa das TIG. Ainda assim, não é de descartar o uso das TIG no processo de ensino-

aprendizagem enquanto recurso didático, sobretudo numa fase de adaptação a um ensino suportado 

por TIG: 

"Não apenas como recurso que a gente introduz num momento da aula e depois volta ao modelo da 

aula tradicional, mas uma aula que exige um paradigma um bocadinho diferente (...) 

começa por ser uma aula não tão dirigida, tem que ser uma aula muito mais partilhada (...) 
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os alunos recolhem, compilam e depois trabalham essa informação e produzem um pouco de 

conhecimento. (...) 

acho que se deve começar enquanto recurso, (...) pequenas experiências, até para habituar os alunos, 

antes de avançarmos para uma tarefa mais complexa ;…Ϳ 

Usaƌŵos o Google Eaƌth: ͞Vaŵos lĄ ŵapeaƌ uŵa ǀiageŵ de ĐiƌĐuŵ-ŶaǀegaçĆo͟ ;...Ϳ Outƌa Đoisa Ġ 

mostrar isto tudo num mapa (...) não estamos verdadeiramente a potenciar a aprendizagem. A 

tecnologia ;…Ϳ foi usada pelo professor, mas é mais um recurso no meio de outros." [DU2]; 

 

͞eu ǀou ĐoloĐaƌ uŵ pƌoďleŵa e ǀou fazeƌ Đoŵ Ƌue o aluŶo, paƌa ƌesolǀeƌ aƋuele pƌoďleŵa, ǀĄ utilizaƌ os 

SIG ;…Ϳ ou outra tecnologia. É muito, é muito nessa perspetiva que ;…Ϳ os principais teóricos abordam 

esta ƋuestĆo do SIG Ŷo eŶsiŶo.͟ [DU3]; 

 

͞hĄ aƋui um problema de metodologias. ;…Ϳ 

a utilizaçĆo das geoteĐŶologias ;…Ϳ oďƌiga a uŵ tƌaďalho ŵais iŶdiǀidualizado ;…Ϳ. Ou seja, o aluno tem 

de construir, tem de criar, e, há um trabalho individual, ou em pequeno grupo, que o professor tem de 

acompanhar. E, portanto, as práticas escolares nunca poderão ser as mesmas." [DU6]. 

 

Uma salutar integração educativa das TIG pressupõe o seu uso criterioso por parte do 

professor. Desta forma, ponderar os objetivos a atingir com o recurso às TIG (n=19), atendendo às 

caraterísticas dos alunos/turmas e aos conteúdos programáticos, e não se restringir à reprodução 

mecânica de processos automáticos (n=5) são, segundo os entrevistados, condições pedagógicas base 

a serem salvaguardadas quando se equaciona a utilização das TIG, sob pena de estas não cumprirem 

as suas funções didáticas no processo de ensino-aprendizagem. Os entrevistados advertem que o 

professor tem de: 

i) ter em consideração o perfil dos alunos, pois ͞hĄ tuƌŵas eŵ Ƌue estes ŵodelos de aula, pelo 

menos, demorariam tempo a implantar-se [DU2]; 

ii) ͞pegaƌ Ŷas difeƌeŶtes feƌƌaŵeŶtas e ǀeƌ se elas se adeƋuaŵ ăƋuela faiǆa etĄƌia ;…Ϳ até à própria 

língua. Ou seja, se um determinado software, por exemplo, está em língua inglesa e aqueles alunos não são 

capazes de dominar o inglês, obviamente, que aquela ferramenta vai ser muito difícil de aplicar." [DU3]; 

iii) questionar: " Eu vou levar esta plataforma, mas para levar os meus alunos a fazer o quê? A resolver 

Ƌue pƌoďleŵa? A aďoƌdaƌ Ƌue ĐoŶteúdo?͟ [DU3]; 

iv) e aplicar recursos educativos que não se limitem a ͞uŵa fiĐha Đoŵ os passos ;…Ϳ que o aluno 

tem que fazer, ou seja, vai o comando x ;…Ϳ.Pois, nestas circunstâncias, ͞ele apenas vai copiar os passos de 

uma forma mecanicista. Ele não vai desenvolver praticamente nada." [DU3]. 
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Contornar os riscos de a integração educativa das TIG se limitar à execução acrítica de uma 

sequência de comandos informáticos pressupõe, segundo os entrevistados, que o professor oriente os 

alunos na problematização dos resultados obtidos: 

͞Se olhaƌŵos paƌa ;…Ϳ aƋuilo Ƌue a teĐŶologia Ŷos faz de uŵa ŵaŶeiƌa autoŵĄtiĐa, se olhaƌŵos paƌa 

isso de uma maneira crítica, e tentando compreender os porquês, então, eu acho que sim, que é uma 

vantagem muito grande. Se deixarmos que a tecnologia faça tudo sozinha, e se tomarmos por bom tudo 

aquilo que ela nos devolve sem questionarmos, então acho que pode ser um risco. [Prof5]. 

 

Os entrevistados advertem ainda que o automatismo dos processos subjacente ao modo de 

funcionamento das TIG poderá levar, por parte dos alunos, a uma sobrestimação da proficiência de 

uso das ferramentas e do conhecimento da disciplina: 

"Os alunos, penso que começam a ficar com a ideia de que podem chegar a tudo e à construção de tudo. 

Agora, muitas das vezes, não sabem depois é o significado dessas representações ;…Ϳ 

Đaƌƌega Ŷo ďotĆo, tĄ feito! ;…Ϳ Ŷa Đaƌtogƌafia, aĐoŶteĐe uŵ pouĐo isso. ;…Ϳ Đoŵo Ġ Ƌue se ĐoŶstƌſi? ;…Ϳ 

E o ĐoŶstƌuiƌ ŶĆo Ġ a paƌte ;…Ϳ de softǁaƌe. ;…Ϳ Isso Ġ pƌogƌaŵaçĆo. É: o Ƌue Ġ Ƌue sigŶifiĐa aƋuilo de 

faĐto?͟ [DU1]. 

 

Desta forma, o recurso às TIG nas práticas escolares deve ser sempre antecedido pela reflexão 

em torno dos objetivos a atingir com a introdução destas ferramentas no ato educativo: 

"Acho que os professores têm que ter bem presentes porque é que vão utilizar e o que é que querem 

ƌealŵeŶte fazeƌ ;…Ϳ. Porque, muitas vezes, cai-se no perigo de utilizaƌ sſ poƌƋue se utiliza ;…Ϳ. Depois, 

diz-se lá, no relatório, Ƌue se utilizou as TIG ;…Ϳ e pouĐo ŵais do Ƌue isso." [Prof1]. 

Um uso educativo meramente centrado na exploração das TIG por parte do professor, ou seja, 

enquanto recurso didático de suporte à apresentação de conteúdos (n=4), para além de representar 

uma utilização redutora destas ferramentas, na medida em que não permite beneficiar em pleno das 

suas potencialidades educativas, representa, segundo os docentes entrevistados, o risco de a 

integração educativa das TIG ser feita apenas ao serviço do método expositivo: 

 

͞Muitos pƌofessoƌes ĐoŶtiŶuaŵ a utilizaƌ essas feƌƌaŵeŶtas, e taŵďĠŵ Ġ o ŵeu Đaso, muitas vezes, mas, 

de uma maneira expositiva. Para me ajudar a mim. Como mais uma ferramenta que eu tenho para me 

auxiliar a dar a aula. Com a mesma metodologia, com o mesmo objetivo que tinha, por exemplo, há 10 

anos, ou há 15 ou 20 anos atrás. (...) 

que as pessoas (professores) vão utilizar o Google Earth cada vez mais? Vão! Sem dúvida nenhuma! 

Agoƌa, aƋui a ƋuestĆo Ġ a alteƌaçĆo das pƌĄtiĐas letiǀas. NĆo sei se isso iƌĄ alteƌaƌ ŵuito. ;…Ϳ Meios 

novos, mas as mesmas metodologias, os mesmos objetivos. Antes mostrávamos uma fotografia, agora 

mostramos um vídeo, uma geolocalização qualquer.͟ [Prof_1]. 
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No domínio das advertências, os entrevistados não deixam de referir que lecionar com TIG é 

apenas uma das muitas estratégias a que os professores devem recorrer nas suas práticas (n=2). Os 

docentes entrevistados desaconselham até o uso intensivo das TIG no processo ensino-aprendizagem, 

por poder acarretar a perda da sua função motivadora, e recomendam a diversificação de estratégias 

de ensino-aprendizagem por parte do professor: 

 

"Se todas as aulas se for para lá com novas tecnologias, com SIG, com... Eles taŵďĠŵ ŶĆo gostaŵ, ;…Ϳ 

começam a desligar, e portanto, também não se pode cair no exagero, também não se pode estar todas 

as aulas a trabalhar com estas tecnologias." [DU3]. 

29.3.2 Papel do Ministério da Educação e outros órgãos de administração central com 

poderes legislativo e executivo no domínio da educação na integração das TIG 

Pelas competências de gestão do ensino ao mais alto nível, o Ministério da Educação (ME), 

através dos seus serviços e organismos administrativos, detém um papel preponderante na criação de 

condições propícias à integração das TIG no ensino.  

29.3.2.1 Áreas prioritárias de intervenção do ME 

Em termos de áreas de intervenção, os docentes entrevistados condicionam o sucesso da 

integração educativa das TIG a mudanças encetadas pelo ME ao nível: do currículo escolar, no sentido 

de reforçar a presença das TIG (n=44), da infraestruturação tecnológica do parque escolar e do apoio 

à criação de recursos/software educativo orientado para o uso das TIG (n= 42), da política de 

desenvolvimento profissional dos docentes, valorizando a capacitação dos docentes na 

operacionalização de tecnologias educativas (n=9) e do próprio Estatuto da Carreira dos Educadores 

de Infância e dos Professores dos Ensinos Básico e Secundário11, vulgo Estatuto da Carreira Docente 

(ECD), nomeadamente no que diz respeito ao trabalho individual realizado no âmbito da componente 

não letiva do horário dos docentes (n=3) (Figura 57). 

Quando equacionam a integração das TIG no currículo escolar, os docentes entrevistados 

revelam que, a par do reforço da presença das TIG no currículo da disciplina de Geografia, esta pode 

                                                           
11 Decreto-Lei n.º 139-A/90 , de 28 de Abril, alterado pelos Decretos-Leis n.ºs 105/97, de 29 de Abril, 1/98, de 2 de Janeiro, 
35/2003, de 17 de Fevereiro, 121/2005, de 26 de Julho, 229/2005, de 29 de Dezembro, 224/2006, de 13 de Novembro, 
15/2007, de 19 de Janeiro, 35/2007, de 15 de Fevereiro, 270/2009, de 30 de Setembro, 75/2010, de 23 de Junho, 41/2012, 
de 21 de Fevereiro, e 146/2013, de 22 de Outubro.  
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ser feita numa perspetiva transdisciplinar. As razões que justificam a abordagem transdisciplinar das 

TIG no currículo prendem-se, segundo os entrevistados, com o facto de estas ferramentas, apesar de 

terem uma conotação iminentemente geográfica, terem aplicabilidade nas mais diversas áreas do 

saber: 

"pƀƌ as teĐŶologias ;…Ϳ, ligadas ă ĐoŵpƌeeŶsĆo do espaço, ao seƌǀiço dos ĐoŶteúdos, dos pƌogƌaŵas de 

ensino da Geografia, das ciências da Terra, de uma maneira geral. ;…Ϳ 

Imaginemos um aluno proficiente na manipulaçĆo de uŵ pƌogƌaŵa de iŶfoƌŵaçĆo geogƌĄfiĐa ;…Ϳ. 

Poderia aplicar esses conhecimentos na História, na Geografia, nas Ciências" [DU2]. 

 

Cruzando a transdisciplinaridade das TIG com a autonomia das escolas gerirem o currículo, os 

projetos de complemento do currículo12, como por exemplo os clubes, afirmam-se como espaços 

formativos onde estas ferramentas podem ser integradas. É, inclusivamente, sugerido, pelos docentes 

entrevistados a oferta de uma área disciplinar vocacionada para a exploração das TIG na componente 

curricular complementar13 das escolas: 

͞O Cluďe Euƌopeu Ġ uŵ gƌupo ŵais peƋueŶiŶo, ϭϬ, ϭϰ aluŶos Ŷo ŵĄǆiŵo, e ĐoŶsegue-se fazer outro tipo 

de tƌaďalho. NĆo hĄ ĐoŶteúdos ƌígidos. ;…Ϳ 

todos os anos, no clube, comemoramos o GIS Day. ;…Ϳ Todos os aŶos temos projetos, de uma maneira 

ou de outƌa, Ŷo ąŵďito do Đluďe Euƌopeu… Coŵo sĆo os ŵeios teĐŶolſgiĐos Ƌue a geŶte teŵ, Ġ a 

foƌŵaçĆo Ƌue a geŶte teŵ, Ġ aí Ƌue deseŶǀolǀeŵos͟ [Prof3]; 

 

͞Ƌue, ŶaƋuelas hoƌas Ƌue as esĐolas tġŵ de ofeƌta de esĐola ou de ofeƌta complementar, por exemplo, 

se fizesse uma disciplina de utilização das tecnologias de informação geográfica. Eu acho que era uma 

hipótese engraçada. Certamente, os miúdos iam gostar. [Prof5]. 

 

 

                                                           
12 De acordo com o ponto 6 do Artigo 20.º do Decreto-Lei n.º 139/2012,de 5 de julho, as escolas, em complemento das 
atividades ĐuƌƌiĐulaƌes, deveŵ ͞oƌgaŶizaƌ e ƌealizaƌ, valoƌizaŶdo a paƌtiĐipação dos aluŶos, ações de foƌŵação Đultuƌal ;…Ϳ, de 
educação para a cidadania, de inserção e de participação na vida comunitária, visando especialmente a utilização criativa e 
foƌŵativa dos teŵpos livƌes, oƌieŶtadas, eŵ geƌal, paƌa a foƌŵação iŶtegƌal e paƌa a ƌealização pessoal dos aluŶos.͟ 
13 O ponto 1 do Artigo 12.º do Decreto-Lei n.º 139/2012, de ϱ de julho, ƌefeƌe Ƌue as ͞esĐolas dos Ϯ.º e ϯ.º ĐiĐlos podeŵ 
oferecer componentes curriculares complementares com carga horária flexível que contribuam para a promoção integral dos 
aluŶos eŵ Ąƌeas de ĐidadaŶia, aƌtístiĐas, Đultuƌais, ĐieŶtífiĐas ou outƌas.͟ 
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Figura 57 - Ministério da Educação, agente educativo com responsabilidades na integração das TIG: como, advertências e entraves 
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Porque importa perspetivar o aluno como um cidadão espacial, capacitado para, através do 

uso das TIG, participar e intervir em sociedade, é necessária a valorização da educação para a 

cidadania espacial no currículo escolar: 

"os aluŶos saďeƌeŵ utilizaƌ todas estas estas feƌƌaŵeŶtas ;…Ϳ de loĐalizaçĆo espaĐial, do poŶto de ǀista 

digital, ŵas Ŷa peƌspetiǀa de eǆeƌĐeƌ uŵa ĐidadaŶia, ;…Ϳ Ŷa peƌspetiǀa de ĐoŶheĐeƌ ŵelhoƌ o ŵuŶdo eŵ 

que vivem e ter uma opinião crítica, na perspetiva de se quererem movimentar, viajar, pelo território, e, 

com estas tecnologias, conseguirem facilmente selecionar o melhor percurso. ;…Ϳ 

o aluno, enquanto cidadão, vai utilizar aquelas plataformas digitais, vai ser capaz de as compreender, 

ŵesŵo Ƌue ŶĆo seja de uŵa foƌŵa Đoŵpleta ;…Ϳ Mas, ǀai ĐoŶseguiƌ teƌ uŵa opiŶiĆo e ǀai seƌ Đapaz de 

ser um cidadão ativo. Ou seja, vai ser capaz de na próxima reunião, por exemplo, de Assembleia 

MuŶiĐipal da Cąŵaƌa, iƌ lĄ e dizeƌ ͞Eu ǀi isto Ŷos ŵapas Ƌue estĆo dispoŶíǀeis Ŷa platafoƌŵa do site da 

Cąŵaƌa e a ŵiŶha opiŶiĆo Ġ esta͟.;…Ϳ Ou seja, é a questão da cidadania territorial, da cidadania 

espaĐial. ;…Ϳ A ƋuestĆo Ġ foƌŵaƌ ĐidadĆos Ƌue ǀĆo utilizaƌ estes ĐoŶheĐiŵeŶtos da geogƌafia, Ƌue ǀĆo 

ser capazes de utilizar estas novas ferramentas e que vão ser capazes de atuar sobre o meio" [DU3]. 

 

Retomando a argumentação em prol da integração curricular das TIG, mais uma vez é 

reiterado que, para além dos benefícios em termos de motivação dos alunos para o processo de 

ensino-aprendizagem, no caso concreto da educação geográfica esta é tida como fundamental à 

formação de cidadãos geograficamente competentes: 

͞Geograficamente competente quer dizer saber ler o território, saber orientar-se no território, saber 

atuar no território, implica naturalmente a utilização das tecnologias. E, ;…Ϳ ŶĆo hĄ ĐidadĆos 

geograficamente competentes, em 2015, se esse cidadão não for capaz de ir ao computador procurar a 

localização de um mapa, não for capaz de utilizar um GPS, procurar uma determinada localização, 

procurar um percurso. ;…Ϳ Não é possível ser cidadão geograficamente competente alheado da 

utilização das tecnologias." [DU6]. 

 

A obrigatoriedade de uso das TIG, suportada por critérios de evidência sujeitos a verificação 

por parte de entidades externas, é a estratégia apresentada pelos docentes entrevistados para ͞ŶĆo 

deixar (a integração educativa das TIG) ao liǀƌe aƌďítƌio do pƌofessoƌ ǀoluŶtaƌista e eŵpeŶhado͟ [DU6]: 

͞Se ŶĆo houǀeƌ do MiŶistĠƌio uŵa iŶdiĐaçĆo a dizeƌ: ͞Teŵ Ƌue seƌ tƌaďalhado Đoŵ o GPS, Đoŵ os SIG͟. 

Isso não vai acontecer. O GPS não passa a ser utilizado por boa vontade dos professores. (...) 

é importante que os currículos sejam impositivos e imperativos a dizer que os alunos têm de trabalhar 

(...) com as tecnologias de informação geográfica. (...) 

Todos os alunos do 9º ano (...) deverão saber (...) cartografar no mapa de Portugal as densidades 

populacionais por NUTs III. ;...Ϳ͟ [DU6]. 
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No entanto, o caráter vinculativo de uso das TIG no ensino não é uma questão consensual 

entre os entrevistados, na medida em que também há vozes concordantes com um uso de caráter 

opcional, num contexto de gestão flexível do currículo: 

"Eu reduzia as Metas e daǀa eŵ Đada ĐoŶjuŶto ;…Ϳ uma margem para poderem ser desenvolvidas, caso 

o professor entendesse, este tipo de trabalho prático." [Prof3];  

 

͞Eu aĐho Ƌue pƌefiƌo uŵ ďoŵ pƌofessoƌ a daƌ aulas Đoŵ uŵ ŵaŶual e uŵ ŵapa de papel, estiŵulaŶdo a 

criatividade e estimulando outras coisas nos alunos, com poucas tecnologias, do que um professor que 

utilize tudo e mais alguma coisa, mas que não estimule Ŷada, ŶĆo Ġ? NĆo aĐƌedito Ŷa oďƌigatoƌiedade.͟ 

[Prof5].  

 

Compreendido o modo como os docentes entrevistados consideram que os construtores do 

currículo deverão efetuar a abordagem curricular TIG, importa avaliar as ineficiências do sistema 

educativo que têm dificultado a concretização deste objetivo, de cuja superação está dependente a 

integração educativa das TIG. 

29.3.2.2 Entraves à integração curricular das TIG 

A partir das alegações dos docentes entrevistados, constata-se que questões estruturais do 

sistema educativo desincentivam os docentes a usarem as TIG nas suas práticas escolares, isto apesar 

de as políticas educativas apelarem à importância do desenvolvimento de práticas pedagógicas 

inovadoras e ao uso educativo de tecnologias de informação, em geral, aspetos que, no caso da 

disciplina de Geografia, podem passar por lecionar com TIG.  

Equacionar o papel do ME na integração educativa das TIG pressupõe a revisão das 

ineficiências do sistema educativo identificadas pelos docentes entrevistados. As políticas de 

organização e gestão dos ensinos básico e secundário (n=55), de infraestruturação tecnológica das 

escolas (n=43), de desenvolvimento profissional dos docentes (n=6) e de apoio à investigação em 

educação (n=2) destacam-se como áreas de intervenção prioritárias do ME, com vista à criação de 

condições propícias à lecionação com TIG. 

 

A) Organização e a gestão dos EBS 

Diversos mecanismos relacionados com a organização e a gestão dos EBS são apresentados 

como dissuasores do uso das TIG. Os docentes entrevistados sugerem que um ensino orientado para 

resultados e centrado na aquisição de conteúdos demove os professores do uso educativo das TIG e, 
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perante as inevitáveis pressões das escolas, dos alunos e dos próprios encarregados de educação para 

o cumprimento de programas e obtenção de bons desempenhos na avaliação externa, acabam por 

abdicar das mais-valias da integração das TIG, até porque se trata de experiências de aprendizagem 

consumidoras de tempo: 

"no ensino secundário, em Portugal, é um bocadinho mais complicado, porque eles têm sempre aquela 

pressão do tempo e do exame nacional" [DU3]; 

 

͞Ġ ŵais iŵpoƌtaŶte os aluŶos iƌeŵ teƌ uŵa ďoa Ŷota Ŷo eǆaŵe, do Ƌue pƌopƌiaŵeŶte, eŶfiŵ, utilizaƌem 

outƌas feƌƌaŵeŶtas de apƌeŶdizageŵ, Đoŵo as TIG ;…Ϳ. E, ŵuitas ǀezes, o teŵpo Ƌue Ġ utilizado paƌa 

ensinar e trabalhar com as TIG, porque estas coisas não é de um dia para o outro, ;…Ϳ é um tempo que 

depois não é utilizado ;…Ϳ paƌa, eŶfiŵ, ;…Ϳ ƌefoƌçaƌ a ŵatĠƌia.͟ [Prof1]; 

 

"Os professores deixam de conseguir ser criativos, estão pensar no exame. No meu caso, eu apanhei 

uŵa tuƌŵa de ϭϭ.º ;…Ϳ ŶĆo pude esƋueĐeƌ o eǆaŵe. E, eŶtĆo, o Ƌue Ġ Ƌue Ŷſs fizemos? Preparação para 

exame! ;…Ϳ 

o eǆaŵe pode ĐoŶdiĐioŶaƌ os pƌoĐessos ;…Ϳ É assiŵ: o oďjetiǀo deles (alunos) é as notas. (..). Tão muito 

haďituados a ĐoŶteúdos. E Ŷſs ai… Poƌ isso Ġ Ƌue lhe disse: utilizei ŵeŶos" [Prof2]; 

 

"vemo-nos confrontados com as Metas que, sinceramente, não dá para fazer grandes foliados com os 

miúdos. Porque eu se perder uma aula só a ensinar o programa e depois outra para um mapa, outra 

para o analisarem, ;…Ϳ depois as Đolegas da X dĆo a ŵatĠƌia toda, e eu ŶĆo dou.;…Ϳ Nſs soŵos 

confrontados com isso e temos que fazer opções. E quando pensámos em fazer opções, olhe, vamos 

abdicar disto, daquilo e do outro ;…Ϳ 

vieram as Provas Intermédias14 (...). Fazer projetos destes? Era impensável. Tínhamos os pais todos à 

perna. ;…Ϳ  

as minhas colegas que lá estão (no ES), de certeza absoluta que me diziam que sim, que, com os 

Exames, não têm tempo para ´tar com essas coisas." [Prof3]; 

 

͞os pais ;…Ϳ Ƌueƌeŵ ŵesŵo Ġ Ƌue os filhos teŶhaŵ ďoa Ŷota. E, aĐhaŵ Ƌue eles tġŵ ŵesŵo Ġ Ƌue 

decorar aquelas coisas e depois reproduzir no teste. ;…Ϳ 

de ǀez eŵ ƋuaŶdo, eles fazeŵ os tƌaďalhos e depois eles tġŵ Ƌue os apƌeseŶtaƌ. E, ;…Ϳ hĄ outƌos teŵas 

que não dá. ;…Ϳ. Não há tempo. ;…Ϳ 

                                                           
14 O docente entrevistado reporta-se aos Testes Intermédios da disciplina de Geografia, no 3º ciclo do EB, aplicados no 9.º 
ano de escolaridade, nos anos letivos de 2010/2011 a 2012/2013 (consultado em: 
http://bi.iave.pt/exames/exames/testes/622/?listProvas, acedido em: 22/05/2016) e que se realizavam antes do terminus do 
ano letivo. 
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nós vemos uns programas muito compridos, uns exames a meio do ano, e, para mim, a quantidade de 

exames, atualmente, e, no período em que são feitos, pƌejudiĐaŵ a apƌeŶdizageŵ. ;…Ϳ Os (professores) 

que queiram fazer uma outra aula com informática ;…Ϳ nem têm tempo." [Prof4]. 

 

Apesar de o enfoque na lecionação de conteúdos e na avaliação das aprendizagens ser sentido 

de forma mais acutilante no ES, por ser neste nível de ensino que a disciplina de Geografia está sujeita 

a avaliação externa, a verdade é que, no EB, a materialização das orientações curriculares da disciplina 

de Geografia em Metas Curriculares é percecionada como uma indicação para a colocação da tónica 

na aquisição de conteúdos, o que contribui para que muitos professores se tornem demasiado 

focados no cumprimento de objetivos e tenham dificuldades em, de forma criativa, recorrer às TIG 

para atingir as Metas Curriculares da disciplina de Geografia. Os entrevistados consideram que Metas 

Curriculares menos extensas e acompanhadas de sugestões pedagógicas mais explícitas e 

exemplificativas de como poderão ser usadas as TIG no ensino de Geografia, poderiam coadjuvar à 

integração educativa das TIG: 

͞Eu aĐho Ƌue as Metas ŶĆo sĆo Đastƌadoƌas, eu aĐho Ƌue as Metas sĆo oƌieŶtadoƌas. ;…Ϳ Agoƌa, ŶĆo 

podeŵos ǀeƌ as Metas… ;…Ϳ E isso leǀa ă ƌuíŶa. ;…Ϳ E eu pƌeseŶĐio isso, eu ǀejo isso. Porque ficam muito 

preocupados. ;…Ϳ Podeŵos pegaƌ eŵ ŵeia dúzia de Metas e Đoŵ duas aulas ĐoŶseguiƌ aďoƌdaƌ aƋuilo 

tudo. E ;…Ϳ as TIG ĐoŶsegueŵ, peƌfeitaŵeŶte, Đhegaƌ ai, poƌƋue sĆo aďƌaŶgeŶtes.͟ [Prof2]; 

 

"As Metas sĆo ŵuito eǆteŶsas ;…Ϳ. Apelam pouco à inovação, apelam pouco à criatividade e reduzem-se 

aos conteúdos. O aluno tem que aprender conteúdos. E hoje, no século XXI, isto não está certo, porque 

eles tġŵ aĐesso ă iŶfoƌŵaçĆo eŵ ƋualƋueƌ…͟ [Prof4]; 

 

͞fazeŶdo a sugestĆo paƌa a ĐoŶsulta destes sites, por exemplo, destes WebSIG, se viesse diretamente 

Ŷas oƌieŶtaçƁes ĐuƌƌiĐulaƌes ou Ŷas Metas͟ [Prof5]. 

 

Sendo o desenvolvimento de projetos interdisciplinares uma metodologia adequada à 

integração das TIG no processo de ensino-aprendizagem, segundo os entrevistados, a organização dos 

horários escolares, compartimentados em tempos letivos, não se revela ajustada aos objetivos de uma 

pedagogia de projeto: 

"Os horários, as sequências de aulas, etc, não estão ;…Ϳ pensadas para aulas desse sentido. Saídas de 

Đaŵpo oŶde podeƌiaŵ seƌ utilizadas ;…Ϳ eŵ teƌŵos de oďteŶçĆo de dados paƌa tƌaďalhaƌ depois 

cartograficamente na escola? Muitas vezes, são dificultadas as saídas de campo." [DU1]; 

 

"em termos ;…Ϳ de os aluŶos tƌaďalhaƌeŵ e seƌeŵ eles a desĐoďƌiƌ poƌ eles, a iŶǀestigaƌ, etĐ, ;…Ϳ a 

realidade, eventualmente, está-me a afastar um pouco desse campo, dessa área no ensino. ;…Ϳ. A 
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formatação do ensino, os espaços, os horários, a compartimentação de tudo isto, ou seja, o processo de 

pƌoduçĆo ;…Ϳ da apƌeŶdizageŵ ĐoŵpletaŵeŶte ĐoŵpaƌtiŵeŶtado.͟ [Prof1]. 

 

O crédito horário da disciplina de Geografia, e, por extensão, o número de turmas atribuídas a 

um professor, a par do número de alunos por turma, revelam-se limitativos à integração educativa das 

TIG. Os entrevistados notam que, em particular no EB, a carga horária semanal da disciplina, faz com 

que um professor tenha a seu cargo um significativo número de turmas, e, concomitantemente, de 

alunos. Neste domínio, não é esquecido que a autonomia concedida aos estabelecimentos escolares, 

em termos de flexibilização da gestão das cargas letivas,15 motiva a existência de discrepâncias de 

carga horária entre escolas, uma heterogeneidade limitativa da implantação, de forma generalizada, 

de um ensino com TIG: 

͞Đoŵo o Ŷúŵeƌo de aluŶos Ƌue teŵos ;…Ϳ soďƌetudo ƋuaŶdo se teŵ uŵ ďloĐo de ϵϬ ŵiŶutos poƌ 

semana, não há hipóteses de se estar a introduzir grandes mudanças na aula. E, portanto, a utilização 

sistemática e constante das tecnologias acabará por ser pontual. (...) 

Para além, de haver uma disparidade imensa na distribuição de horários. Temos sétimos anos de 

Geografia que têm 90 min. Outros têm 90 mais 45. Isso faz toda a diferença." [DU2]; 

 

͞pediƌ aos pƌofessoƌes Ƌue, às vezes, façam guiões, e façam grandes planificações quando eles estão 

com dez, onze turmas? O tempo não dá!͟ [DU3], 

 

"antigamente, costumava ter 22, 23 alunos numa sala de aula e, agora, tenho 30, 31, com caraterísticas 

muito heterógenas. E a tentativa de não deixar ficar ninguém para trás, uma pessoa vai perdendo muito 

ŵais teŵpo. ;…Ϳ Três blocos são insuficientes. (...) Três blocos seria ótimo, se fossem muito menos (...) 

alunos.͟ [Prof1]; 

 

"com o número de alunos por turma, é quase impraticável." [Prof4]; 

 

"nós continuamos a ter muito aquela questão de que temos que dar o programa, temos pouco tempo 

semanal com eles, temos matéria para dar." [Prof5]. 

 

As progressivas alterações introduzidas ao ECD, nomeadamente ao nível do horário semanal 

dos docentes, traduzem-se, de acordo com os docentes entrevistados, numa degradação e numa 

sobrecarga das condições de trabalho dos professores. A transição das horas de trabalho da maioria 

dos cargos de gestão intermédia e de dinamização de clubes/projetos da componente letiva dos 

                                                           
15 Contemplada no Decreto-Lei n.º 139/2012, de 5 de julho, Reorganização curricular e da avaliação dos conhecimentos e 
capacidades a adquirir e a desenvolver nos EBS. 



 

 
- 225 - 

docentes, para trabalho ao nível do estabelecimento de educação, componente não letiva16, levou a 

uma redução das horas de trabalho autónomo de gestão individual, facto que foi sentido, pelos 

professores de Geografia dos EBS entrevistados, como um desincentivo à implantação de práticas 

educativas baseadas em TIG, por serem manifestamente insuficientes as horas remanescentes para o 

desenvolvimento deste tipo de trabalho pedagógico: 

"Começamos a ter que cumprir aquelas horas dos tempos de 50 para 45 min, passámos a ter que 

cumprir aquelas horas lá na escola, a fazer as aulas de substituição, pronto. ;…Ϳ 

Nós instalámos o programa no servidor, e depois todos os portáteis tinham um link que dava acesso por 

ǁiƌeless. PoƌtaŶto, isto tudo fiĐou esďaƌƌado. ;…Ϳ Deiǆou de haǀeƌ a figuƌa de ĐooƌdeŶadoƌ do PlaŶo 

TeĐŶolſgiĐo Ŷas esĐolas ;…Ϳ. PoƌtaŶto, Ƌueŵ eǆeƌĐia essas funções era um colega. ;…Ϳ E deiǆou de haǀeƌ 

hoƌas. ;…Ϳ O Đolega ĐoŶtiŶuou lĄ, ŵas deiǆou de fazeƌ isso. Poƌ ŵais Ƌue eu lhe pedisse:  

-Olha, instala-ŵe lĄ isso ;…Ϳ. 

 - Ah, ŶĆo teŶho teŵpo.͟ [Prof3]; 

 

"com as próprias alterações ao nível das nossas cargas horárias e da maneira como começaram a ser 

distribuídas as nossas horas não letivas, etc, a sobrecarga de trabalho burocrático foi tão grande que, de 

facto, não deixava muito tempo para as pessoas poderem fazer outras coisas. E, então, estarem 

eŶǀolǀidas eŵ pƌojetos destes Ƌue dĆo ŵuito tƌaďalho e eǆigeŵ ŵuito teŵpo… ;…Ϳ  

na escola onde estou, a maior parte das horas não letivas acabam por ser canalizadas para aulas de 

substituição e estar disponível para quando os alunos vêm para a rua. Estamos numa fase muito mais 

ďuƌoĐƌĄtiĐa, talǀez ;…Ϳ E, ŶĆo teŶho hoƌas paƌa Đluďes, Ŷeŵ Ŷada disso. E a esĐola teŵ uŵ Đluďe 

Europeu, mas nem recebemos alunos, praticamente. Desenvolvemos atividades, mas não temos uma 

hora certa para estar com eles. ;…Ϳ 

teŵos ǀiŶdo a seƌ ŵuito soďƌeĐaƌƌegados Đoŵ ŵuito tƌaďalho. ;…Ϳ atĠ Đeƌto poŶto, Ġ ĐoŵpƌeeŶsíǀel Ƌue 

as coisas muito trabalhosas sejam vistas quase que com um pé atrás ;…Ϳ. E, Ŷesse aspeto, ŶĆo Ġ 

necessariamente só a má vontade ou a recusa de trabalhar com estas coisas." [Prof5]. 

 

O desincentivo à inovação em ambiente escolar é também perspetivado como reflexo da 

centralização da rede de estabelecimentos escolares em torno da constituição de 

(mega)agrupamentos de escola, política que quebra, segundo os professores de Geografia dos EBS 

entrevistados, a gestão de proximidade, a celeridade dos processos burocráticos e o clima de 

confiança entre as direções das escolas e os professores, aspetos tidos como motivadores para a 

realização de um trabalho pedagógico diferenciado: 

                                                           
16 O artigo 82º do ECD, no ponto n.º1, refere que "a componente não letiva do pessoal docente abrange a realização de 
trabalho a nível individual e a prestação de trabalho a nível do estabelecimento de educação ou de ensino." No ponto n.º 2 
do mesmo artigo é esĐlaƌeĐido Ƌue o tƌaďalho iŶdividual ͞pode ĐoŵpƌeeŶdeƌ, paƌa alĠŵ da pƌepaƌação das aulas e da 
avaliação do processo ensino-aprendizagem, a elaboração de estudos e trabalhos de investigação de natureza pedagógica ou 
científico-pedagógiĐa.͟ 
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"Agora, para eu instalar o que quer que fosse, tinha que me deslocar à X, conversar com o Diretor, que 

ŶuŶĐa estĄ aĐessíǀel. ;…Ϳ Portanto, esqueça. ;…Ϳ 

estes Mega agrupamentos ;…Ϳ foi a Ŷossa ŵoƌte. ;…Ϳ questões que a gente resolvia, resolvia-se muito 

bem. Agora, não me posso apoiar nisso. Não posso pegar no carro, fazer uma deslocação de 10 minutos 

pela cidade, chegar a um gabinete, o Diretor não estar lá, ou estar ocupado, ou não me receber, e 

ĐoloĐaƌ essa ƋuestĆo. ;…Ϳ E, se a colocar, o desfecho não será positivo." [Prof3]. 

 

Para a desmotivação dos docentes em lecionar com TIG também contribui toda uma série de 

procedimentos operacionais a que se tem de dar cumprimento quando se pretende trabalhar com 

softwares mais específicos, facto que, também por envolver diferentes intervenientes, faz com que o 

recurso à tecnologia, em vez de expedito, seja minado por constrangimentos burocráticos: 

"mandar instalar em 70 computadores, ou algo parecido, um programa, é algo que os coordenadores de 

TIC não tiŶhaŵ teŵpo paƌa fazeƌ. ;…Ϳ TiŶha Ƌue aŶdaƌ ali a pediƌ, Ƌuase de joelhos, ao ĐooƌdeŶadoƌ das 

TIC ;…Ϳ. Eu atĠ ŵe ofeƌeĐi. Fui paƌa lĄ duas ŵaŶhĆs. Ele desĐoŶgelou aƋuilo poƌ ŵeia hoƌa. Eu iŶstalei os 

programas para continuar a trabalhar.(...) Depois, eu sei que ainda trabalhei mais uma ou duas vezes, 

ŵas depois desisti. Desisti poƌƋue aƋuilo eƌa liŵpo. ;…Ϳ Đhegaǀa-se a setembro, a outubro, era a mesma 

trabalheira de sempre." [Prof3]; 

 

"As coisas poderão não ser tão simples se quisermos usar um programa que exija instalação ;…Ϳ. Nem 

sempre os computadores têm capacidade para suportar tais programas, nem sempre os colegas das TIC 

estão recetivos a que se coloquem programas que eles desconhecem ou nem sempre têm 

disponibilidade para virem fazer as instalações ou nos darem as password de administrador" [Prof5]. 

 

B) Política de infraestruturação tecnológica 

 

Os docentes entrevistados reportam-se, unanimemente, a lacunas a nível da infraestruturação 

tecnológica17 das escolas, justificado por um desinvestimento financeiro na educação, em geral, como 

fator dissuasor da integração educativa das TIG. As grandes deficiências identificadas pelos 

entrevistados, neste domínio, prendem-se com a insuficiente capacidade de processamento de dados, 

quer por parte dos computadores, quer por largura de banda de acesso à rede de internet, e 

estendem-se à escassez de equipamentos informáticos disponíveis nas escolas. 

Assim, o uso educativo de determinados aplicativos TIG, em particular de programas SIG, é, 

condicionado, à partida, pelo facto de estes não serem processados a uma velocidade que permita o 

seu uso expedito em contexto educativo, havendo mesmo situações em que a sua instalação não é 

                                                           
17 Ainda que dependente de diversos serviços centrais de administração do Estado, optou-se por referenciar a 
infraestruturação tecnológica dos estabelecimentos escolares como sendo, em última instância, uma atribuição do ME. 
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suportada pelos computadores existentes nas escolas. Situação análoga é experienciada quando está 

em causa o acesso à Geospatial Web, estratégia que para resultar pressupõe uma largura de banda de 

acesso à rede internet superior à existente nos estabelecimentos escolares: 

͞HĄ desde as esĐolas Ƌue ăs ǀezes ŶĆo tġŵ, poƌ eǆeŵplo, salas Đoŵ Đoŵputadoƌes dispoŶíǀeis ;…Ϳ ou 

com hardware, que não é suficientemente avançado para se poder trabalhar com determinadas 

aplicações" [DU3]; 

 

͞se ŶĆo houǀeƌ alteƌaçƁes ;...Ϳ  ao Ŷíǀel do eƋuipaŵeŶto, softǁaƌe e da utilizaçĆo de uma internet banda 

larga na escola, não poderá haver uma transposição das TIG para a escola." [DU5]; 

 

"um aspeto, que para mim, não é o principal, mas é fundamental, que é a questão das tecnologias nas 

escolas. Se há escolas que estão bem equipadas, outƌas Ŷeŵ poƌ isso. ;…Ϳ ApeŶas, em termos 

informáticos, o que tem é um computador, que, muitas vezes, é antigo e funciona mal ;…Ϳ 

falámos que todas as escolas estão ligadas por banda laƌga, etĐ, etĐ, eu aĐƌedito. ;…Ϳ Mas, tenho a 

Đeƌteza, e jĄ falei disto Đoŵ outƌos Đolegas ŵeus, ;…Ϳ Ƌue, Ƌueƌ Ŷa ŵiŶha esĐola, ;…Ϳ quer noutras 

esĐolas aƋui da zoŶa, ;…Ϳ e, eles dizeŵ Ƌue as ligaçƁes estĆo pioƌes. 

Os meios são muito poucos, as coisas deterioram-se, muitas vezes não são substituídas." [Prof1]; 

 

"Não estamos a investir em tecnologias nas escolas. Neste momento, estamos no limite. Já começamos 

a ter muitos computadores avariados. ;…Ϳ Ou há uma mudança muito grande, ou há um novo Plano 

Tecnológico, ou então regredimos 30 anos. ;…Ϳ" [Prof2]; 

 

"fui-me atribuída uma turma ;…Ϳ no liceu antigo da cidade, que tem projetores, mas não tem 

computador na sala de aula, não tem net, não tem portáteis. Portanto, com aqueles alunos, nunca faria 

nada.͟ [Prof3]; 

 

"enquanto em anos anteriores nós tínhamos, por exemplo, uma largura de banda muito maior, no ano 

eŵ Ƌue eu fiz a tese, houǀe ĐoŶteŶçĆo de Đustos. ;…Ϳ A iŶteƌŶet, ŶaƋuele aŶo, eƌa ŵais leŶta. Os 

computadores também já estavam um bocadinho desatualizados." [Prof4]; 

 

"Já não consigo levá-los todos ou paƌa uŵa sala de iŶfoƌŵĄtiĐa, ou poƌƋue ŶĆo ͚tĄ dispoŶíǀel, ou poƌƋue 

depois o Google Eaƌth ŶĆo estĄ iŶstalado, ou poƌƋue… Boŵ, hĄ uŵa sĠƌie de ĐoŶdiĐioŶaŶtes. Às ǀezes, Ġ 

complicada fazer uma troca de sala com um colega. Parecem coisas que não têm importância nenhuma, 

mas que se tornam muitas vezes complicadas ;…Ϳ 

Nem todas as escolas têm as mesmas capacidades, até mesmo económicas, de terem computadores, 

com ligação à internet, relativamente rápidos. Quer dizer, termos uma sala com dez ou quinze 

Đoŵputadoƌes ligados ă iŶteƌŶet Đoŵ o Google Eaƌth a Đoƌƌeƌ ao ŵesŵo teŵpo… Às ǀezes, ;…Ϳ aƋuilo Ġ 
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quase uma aula perdida, porque está-se mais tempo à espera que os mapas carreguem, do que outra 

Đoisa͟ [Prof5]. 

 

Desta forma, equacionar a integração educativa das TIG pressupõe garantir aos professores a 

possibilidade de operar com estas ferramentas sem constrangimentos técnicos, nem burocráticos, 

promovendo o acesso a:  

i) equipamentos (tais como computadores, e EMC: tablets e smartphones), em 

quantidade e qualidade;  

ii) programas atualizados; 

iii) rede de internet de banda larga. 

 

A velha sala de Geografia, que era uma sala que tinha os mapas, provavelmente, agora tem que ter os 

tablets, computadores, etc (...). A sala de Geografia tem de ter este espaço para os alunos trabalharem 

autonomamente." [DU6]. 

 

A concretização deste objetivo implica a afetação de recursos financeiros à rúbrica 

apetrechamento tecnológico das escolas, uma realidade difícil de alcançar num contexto de restrições 

orçamentais: 

͞a EsĐola púďliĐa poƌtuguesa, teŵ tido difiĐuldades eŵ aĐoŵpaŶhaƌ a ǀeloĐidade a Ƌue oĐoƌƌeŵ os 

Ŷoǀos desafios digitais. Teŵ tido difiĐuldades a ǀĄƌios Ŷíǀeis, soďƌetudo eĐoŶſŵiĐos͟ [DU5]. 

 

Para contornar a falta de recursos tecnológicos nas salas de aula portuguesas, os docentes 

entrevistados encontram na consagração legal de uso, nas atividades escolares, dos EMC por parte 

dos alunos18 uma estratégia adequada à promoção do acesso às TIG e a recursos tecnológicos que 

possibilitem o seu uso no ensino, com vantagens inclusivamente motivacionais: 

͞Đada ǀez ŵais podeŵos estaƌ iŶdepeŶdeŶtes do apetƌeĐhaŵeŶto da esĐola desses iŶstƌuŵeŶtos. ;…Ϳ Os 

ŵiúdos, ŶoƌŵalŵeŶte, jĄ tġŵ ;…Ϳ a últiŵa ǀeƌsĆo dessas Đoisas todas ;tablets e smartphones) ;…Ϳ NĆo 

sei aqueles que, enfim, têm mais dificuldades. ;…Ϳ E, poƌtaŶto, Ġ sſ uŵa ƋuestĆo ;…Ϳ de se saďeƌ usaƌ e: 

͟Olha lĄ, ǀaŵos lĄ todos, ǀaŵos teƌ aĐesso a esta site ;…Ϳ Vaŵos fazeƌ doǁŶload de ;…Ϳ͟. E toda a geŶte 

estĄ ali a ǀeƌ, Ŷo seu taďlet ;…Ϳ. E, poƌtaŶto, podeŵ ser aulas mais interativas. Eles sentem-se, de facto, 

ŵotiǀados, poƌƋue sĆo eles pƌſpƌios Ƌue ǀĆo ďusĐaƌ. ;…Ϳ o seu apaƌelho jĄ ŶĆo Ġ aƋuele Ƌue ;..Ϳ Ġ 

pƌoiďido de eŶtƌaƌ. ;…Ϳ PoƌtaŶto, peŶso Ƌue Ġ o ŵodo ŵais ƌĄpido e ŵais extraordinário que temos na 

                                                           
18 De acordo com a alínea r) do artigo 10.º, da Lei n.º 51/2012, de 5 de setembro, Estatuto do Aluno e Ética Escolar, não se 
pode ͞utilizar quaisquer equipamentos tecnológicos, designadamente, telemóveis, equipamentos, programas ou aplicações 
iŶfoƌŵĄtiĐas, Ŷos loĐais oŶde deĐoƌƌaŵ aulas ou outƌas atividades foƌŵativas ;…Ϳ, exceto quando a utilização de qualquer dos 
meios acima referidos esteja diretamente relacionada com as atividades a desenvolver e seja expressamente autorizada pelo 
professor͟. 
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Geografia para aproveitar ;…Ϳ aquilo que quase que é proibitivo para os alunos, que é o uso de 

telemóveis." [DU1]. 

 

Ainda pensando numa política de disponibilização aos professores e às escolas de acesso a 

recursos educativos digitais para lecionar com TIG, os docentes entrevistados consideram que a 

intervenção (in)direta do ME deveria ser mais pró-ativa:  

͞aƋuilo Ƌue eu gostaƌia de ǀeƌ ŵais ǀezes, e eu sei Ƌue hĄ ŵuitas esĐolas e ŵuitos pƌofessoƌes Ƌue 

fazem trabalhos interessantes, era, de facto, vê-los mais visíveis. Não sei se em congressos, não sei se 

com intercâmbios entre escolas. Não sei se o Ministério poderia ter um trabalho mais ativo em divulgar 

esses trabalhos. ;…Ϳ E eu aĐho Ƌue isso podeƌia daƌ ŵais ǀisiďilidade. Podia iŶĐeŶtiǀaƌ ŵais pessoas a 

trabalhar e, sobretudo, eu acho que para os alunos era muito importante. Todos nós gostamos de ver o 

nosso trabalho reconhecido. E, antes de mais nada, os alunos precisam disso e a visibilidade ajuda a que 

ǀeŶha alguŵ ƌeĐoŶheĐiŵeŶto͟ [Prof5]. 

 

Perante a constatação da inexistência de software educativo com a chancela da tutela, os 

docentes entrevistados consideram que uma boa política de disponibilização de aplicações TIG 

passaria pelo desenvolvimento de um SIG ou de um WebSIG educativo, sob a alçada do ME, uma 

estratégia válida até para a resolução das limitações do acesso das escolas a programas certificados 

para uso escolar que permitam desenvolver atividades educativas com TIG: 

͞jĄ eƌa ŵeio ĐaŵiŶho aŶdado paƌa dizeƌ: ͞Olha, iŶstaleŵ-me isto. Isto é do Ministério. Está numa Meta 

do Ŷosso pƌogƌaŵa. E, poƌtaŶto, teŵos de tƌaďalhaƌ Đoŵ isto.͟ [Prof3]; 

 

͞Seria um projeto interessante para ter o carimbo do Ministério da Educação para acompanhar as 

Metas.͟ [Prof5]. 

 

C) Política de desenvolvimento profissional dos docentes 

 

Apesar de as tecnologias da informação e comunicação aplicadas a didáticas específicas 

constituírem uma área de formação contínua consignada no Regime jurídico da formação contínua de 

professores19, facto que legitima a oferta de formação em TIG ao serviço da melhoria da qualidade de 

desempenho dos docentes e, concomitantemente, da qualidade do ensino, os professores de 

Geografia dos EBS entrevistados entendem que a formação contínua, nos moldes em que é 

disponibilizada aos docentes, não é suficiente para induzir a integração educativa das TIG. 

Paralelemente, os Centros de Formação de Associação de Escolas, onde decorrem as formações mais 

                                                           
19 Consagrada na alínea g), do artigo 5.º do Decreto-Lei n.º 22/2014, de 11 de fevereiro, Regime jurídico da formação 
contínua de professores. 
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acessíveis aos docentes, não são perspetivados, pelos professores de Geografia dos EBS entrevistados, 

como as entidades formadoras mais qualificadas quando se pretende promover práticas escolares 

inovadoras com TIG: 

"uŵa Đoisa Ƌue eu apƌeŶdi Ġ ;…Ϳ: as pessoas, ƋuaŶdo estĆo Ŷa foƌŵaçĆo, aƋuilo Ġ eǆĐeleŶte. ;…Ϳ Mas, 

depois, passados seis meses, se for ver, se calhar, já não aplicam." [Prof1]; 

 

"Eu sou sincera, se há uns quatro anos atrás ;…Ϳ até me inscrevia numa formação, fazia uma 

deslocação, para ir assistir, agora não faço. Os transportes são caros, as portagens são caras. E, depois, 

não podemos faltar. ;…Ϳ Quando eu apanhava uma formação, mesmo que fosse em Lisboa, que fosse no 

dia livre, eu inscrevia-me. ;…Ϳ NĆo teŶdo dia liǀƌe, Ŷeŵ posso peŶsaƌ Ŷisso." [Prof3]; 

 

"há uns anos atrás nós tínhamos direito a essa formação contínua, hoje em dia, a formação contínua é 

pós-laboral. Não nós é dado tempo para formação. E, mesmo assim, os professores ainda fazem 

formação. ;…Ϳ AŶtes fazíaŵos foƌŵaçĆo eŵ Coiŵďƌa ou Ŷa Batalha, oŶde ǀiŶhaŵ pessoas de outƌos 

sítios. EŶfiŵ, foƌŵaçƁes ŵais Đoŵpleǆas. O Ƌue ajudaǀa.͞ [Prof4]; 

 

͞as açƁes de foƌŵaçĆo ;…Ϳ Ƌue eu teŶho dado sĆo iŵpoƌtaŶtes, ŵas sĆo iŶsufiĐieŶtes. Porque as pessoas 

estão ali, aquelas 25h, e depois vão para casa e fazem o trabalho para a formação. E, depois, se não 

mexem mais, esquece-se muito facilmente e muito rapidamente. Portanto, teria que ser uma formação 

ŵais ĐoŶtíŶua ;…Ϳ. Que, mais uma vez, também não temos grande tempo para isso" [Prof5]. 

 

D) Política de apoio à investigação científica 

 

Ainda no domínio das políticas educativas, os docentes universitários do MEHG entrevistados 

consideram insuficiente o apoio estatal à investigação científica no uso educativo das TIG, um fator 

que, por não estimular a produção científica neste domínio, também limita a disseminação dos 

fundamentos científico-pedagógicos da lecionação com TIG ao nível escolar e a definição de políticas 

educativas mais audazes em matéria de integração educativa das TIG: 

͞a ƋuestĆo do fiŶaŶĐiaŵeŶto a esta Ąƌea Ġ eǆtƌeŵaŵeŶte ĐoŵpliĐada. ;…Ϳ Nſs teŵos pessoas 

iŶdiǀidualŵeŶte, eŵ difeƌeŶtes uŶiǀeƌsidades, a fazeƌeŵ iŶǀestigaçĆo ;…Ϳ. Agoƌa, falta ƌealŵeŶte a 

ĐƌiaçĆo de uŵa liŶha foƌte.͟ [DU3]. 

29.3.3 Papel das Escolas na integração das TIG 

A análise das entrevistas justifica que à pergunta quem são os agentes responsáveis pela 

iŶtegƌação eduĐativa das TIG seja iŶtƌoduzida a Đategoƌia ͞EsĐolas͟. 
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Desde logo, porque o apetrechamento informático das escolas passa, por decisões concretas 

tomadas pelas direções escolares. Assim sendo, estas entidades intervêm na criação de condições 

propícias à integração educativa das TIG, num trabalho que, segundo os docentes entrevistados, passa 

por garantir aos docentes e discentes o acesso a material informático e à rede de banda larga (n= 13) 

(Figura 58): 

͞As esĐolas deǀiaŵ teƌ espaços adeƋuados Đoŵ softǁaƌe, haƌdǁaƌe, todos esses eƋuipaŵeŶtos e 

iŶfƌaestƌutuƌas͟ [DU4]; 

 

͞Teŵ de haǀeƌ ĐoŶdiçƁes e iŶstalações nas escolas. Mas, eu também penso que as instalações também 

surgem quando há pressão, quando se sente necessidade de que elas existam, ou seja, ou penso que as 

esĐolas taŵďĠŵ tġŵ Ƌue teƌ ŶeĐessidade.͟ [DU6]. 

 

Os estabelecimentos escolares, ao assumirem a inovação pedagógica e tecnológica como 

princípio orientador da sua intervenção educativa, desde o Projeto Educativo de Escola20 até às 

próprias planificações disciplinares, contribuem para assegurar a integração curricular das TIG (n=3). 

Neste contexto, ͞uŵ pƌojeto esĐolaƌ Đlaƌo e ĐoeƌeŶte͟ [DU6] forçaria à existência de instrumentos de 

verificação que monitorizassem a implementação de práticas inovadoras e o recurso à tecnologia, 

facto que, no caso específico da Geografia, poderia ser aferido através do uso das TIG: 

teŵ Ƌue haǀeƌ ;…Ϳ uŵ pƌojeto esĐolaƌ eŵ Ƌue os aluŶos efetiǀaŵeŶte tġŵ de iŵpleŵeŶtaƌ.;…Ϳ Pode seƌ 

qualquer coisa tão simples que é: a escola vai ser avaliada e, quando for avaliada, a escola vai ser 

aǀaliada soďƌe a foƌŵa Đoŵo eŵ Geogƌafia se utilizou ou ŶĆo teĐŶologias de iŶfoƌŵaçĆo.͟ 

 

A recetividade do corpo docente ao uso de tecnologia educativa, em particular, dos membros 

das direções escolares, é apontada como um importante fator de motivação, pelo que se integrar 

numa Escola onde a inovação pedagógica seja estimulada e valorizada é tida, pelos entrevistados, 

como propícia à integração educativa das TIG (n=28): 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
20 ͞DoĐuŵeŶto Ƌue ĐoŶsagƌa a oƌieŶtação eduĐativa do agƌupaŵeŶto de esĐolas ou esĐolas Ŷão agƌupadas, elaborado e 
aprovado pelos seus órgãos de administração e gestão para um horizonte de três anos, no qual se explicitam os princípios, os 
valores, as metas e as estratégias segundo os quais o agrupamento de escolas ou escola não agrupada se propõe cumprir a 
fuŶção eduĐativa͟ ;alíŶea aͿ, do Ŷ.ºϭ, do aƌtigo 9.º, do DeĐƌeto-Lei n.º 137/2012, de 2 de julho). 
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͟Eu aĐho Ƌue eles pƌefeƌeŵ Ƌue se utilize, e ŶuŶĐa puseƌaŵ ŶeŶhuŵ oďstĄĐulo. AŶtes pelo ĐoŶtƌĄƌio. 

Seŵpƌe Ƌue eu peço alguŵa Đoisa, eles teŶtaŵ seŵpƌe ƌesolǀeƌ a situaçĆo. ;…Ϳ Queƌ o Departamento, 

Ƌueƌ a DiƌeçĆo, aĐolheŵ de ďƌaços aďeƌtos a utilizaçĆo destas feƌƌaŵeŶtas͟ [Prof1]; 

 

͞ƋuaŶdo Đoŵeçaƌaŵ a Đhegaƌ os Đoŵputadoƌes, ;…Ϳ a DiƌeçĆo ;…Ϳ dizia assiŵ: ͞Nſs teŵos os 

computadores, vamos pôr é os meninos a utilizá-los. E, depois, logo se vê. Eles vão aprender a estimar as 

Đoisas͟. ;…Ϳ Uŵa DiƌeçĆo assiŵ!" [Prof2]; 

 

͞Queŵ passou pela aƋuela DiƌeçĆo da esĐola Ŷestes aŶos taŵďĠŵ eƌaŵ pessoas Đoŵ uŵa ǀisĆo 

estratégica da importância das tecnologias nas escolas e na sala de aula. E, portanto, tudo o que era 

inovação e tudo o que era projeto, os colegas eram chamados para se juntarem, para se organizarem e 

apresentarem projetos, para que aquelas verbas viessem, ou aquelas tecnologias vissem e nós as 

pudéssemos aproveitar. ;…Ϳ 

haver uma confiança muito grande por parte dos órgãos da Direção em quem queria realmente 

trabalhar. ;…Ϳ A pessoa teƌ dispoŶiďilidade paƌa Đhegaƌ ali e pediƌ isto, e o outƌo e dizeƌeŵ-nos que sim. 

E abrirem-Ŷos as poƌtas. Isso Ġ fuŶdaŵeŶtal. PƌoŶto. Motiǀa ƋualƋueƌ pessoa. ;…Ϳ 

depois taŵďĠŵ haǀeƌ uŵ gƌupo, uŵa pessoa soziŶha ŶĆo ĐoŶsegue. ;…Ϳ  E, se houver numa escola duas 

ou tƌġs pessoas Ƌue tƌaďalheŵ eŵ eƋuipa e Ƌue ĐoŶsigaŵ ;…Ϳ teƌ ďoŶs ƌesultados, isso sĆo os poŶtos-

chave para o sucesso de qualquer projeto." [Prof3]. 

 

As vivências dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados, não deixam margem para 

dúvidas que a falta de recetividade da escola à integração educativa das TIG, seja por parte da direção, 

seja por parte dos pares, torna-se um fator dissuasor do trabalho com TIG (n=8): 

Figura 58 -Escolas enquanto agente educativo com responsabilidades na integração das TIG: como e 
entraves 
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"por parte da Direção da escola, talvez por desconhecimento das grandes potencialidades, não houve 

gƌaŶdes aďeƌtuƌas a fazeƌ ŵuita Đoisa. E houǀe alguŶs eŶtƌaǀes. ;…Ϳ Tive muita dificuldade em conseguir 

manter este projeto, e em conseguir motivar as pessoas para isto. E isto foi morrendo aos pouĐos. ;…Ϳ Ŷo 

últiŵo aŶo Ƌue estiǀe lĄ, jĄ ŶĆo tƌaďalhei Ŷesta Ąƌea ;…Ϳ 

para implementarmos um projeto numa escola, precisamos do apoio da escola, do departamento, da 

diƌeçĆo, de outƌos Đolegas.... ;…Ϳ posso dizer que não foi fácil convencer, entre aspas, a escola da 

importância que estas atividades podem ter para os alunos e até para a escola." [Prof5]. 

 

Do discurso dos docentes entrevistados, fica patente que, a par da confiança depositada no 

trabalho do professor, e até do reconhecimento da importância desse trabalho por parte da 

comunidade educativa, é valorizada a inclusão numa equipa de trabalho dinâmico ao nível da escola: 

"Eu falo eŵ Ŷſs poƌƋue depois eu ĐoŶsegui eŶǀolǀeƌ uŵa Đolega do gƌupo ;…Ϳ sendo duas é mais fácil 

conciliar ideias e trabalharmos em conjunto ;…Ϳ. Isso foi uŵa ǀaŶtageŵ.͟ [Prof3]; 

 

͞Tenho, por exemplo, uma colega de Educação Visual que (…) também conseguiu umas ferramentas em 

que eles criam, no computador, foƌŵas, pƌojetos ;…Ϳ. Às ǀezes falĄŵos ;…Ϳ 

as ŵiŶhas Đolegas de Ϯº CiĐlo Ƌue taŵďĠŵ jĄ utilizaŵ. E, de ǀez eŵ ƋuaŶdo, taŵďĠŵ paƌtilhĄŵos. ;…Ϳ E, 

portanto, há aqui um trabalho mais colaborativo. Mas, depois, trabalho também em conjunto com 

colegas de outras esĐolas. ;…Ϳ Nſs estaŵos a tƌaďalhaƌ e estaŵos seŵpƌe de ŵail aďeƌto, Ƌue Ġ paƌa 

ƋuaŶdo hĄ uŵa dúǀida Ŷuŵ sítio ƋualƋueƌ: ͞Olha, eŶtĆo, ͚tou Đoŵ uŵa dúǀida. O Ƌue Ġ Ƌue fazeŵos 

aƋui? ;…Ϳ͟ E paƌtilhĄŵos ŵuita iŶfoƌŵaçĆo pelo ďate-papo do Gmail." [Prof4]; 

 

͞A dada altuƌa ĐoŶsegui uŵ peƋueŶo ŶúĐleo de pƌofessoƌes Ƌue, de faĐto, agaƌƌaƌaŵ Ŷisto Đoŵigo, e 

desenvolvemos lá na escola, o projeto que durou alguns anos, e que foi interessante. E, num desses 

anos, consegui ter, inclusivamente, professores de imensas áreas a trabalhar nisto. [Prof5]. 

 

Porque se constata que o clima de confiança entre os recursos humanos também é construído 

em função do tempo de permanência na escola, constata-se ainda que a estabilidade do corpo 

docente, não sendo um impeditivo, é um fator propício à implementação de projetos inovadores, nos 

quais se insere a lecionação com TIG: 

͞Talǀez poƌƋue esteja hĄ ŵuitos aŶos Ŷa esĐola, e jĄ saďeŵ uŵ ďoĐadiŶho Đoŵo Ġ Ƌue fuŶĐioŶo. 

PoƌtaŶto, ŶĆo teŶho ƋualƋueƌ tipo de ƌesistġŶĐia.͟ [Prof2]; 

 

͞hĄ ϭϬ aŶos Ƌue estaǀa Ŷa esĐola. ;…Ϳ E, ;…Ϳ 10 anos já nos permite mostrar algum trabalho e ter 

alguŵa ĐoŶfiaŶça. ;…Ϳ JĄ Ġ uŵa estaďilidade, Ƌue Ŷos peƌŵite Ƌue as pessoas depositeŵ eŵ Ŷſs 

alguma confiança. Quando a gente chega lá e diz: "Olha, preciso deste programa, para ser instalado 

Ŷos poƌtĄteis e tal e ŶĆo sei ƋuaŶtos͟ e Ƌue Ŷos digaŵ Ƌue siŵ͟ [Prof3];  
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͞O faĐto de se aŶdaƌ de esĐola eŵ esĐola taŵďĠŵ ŶĆo é impeditivo de se desenvolver, mas, o facto de 

haǀeƌ uŵ Đoƌpo doĐeŶte ŵais estĄǀel ajuda.͟ [Prof4]; 

 

͞se Ƌuiseƌŵos iŵpleŵeŶtaƌ ŵesŵo uŵ pƌojeto iŶteƌdisĐipliŶaƌ, Ƌue eŶǀolǀa outƌos pƌofessoƌes, Ƌue 

envolvam atividades de escola, como por exemplo um GIS Day ou um GeoCaching, ou se quisermos 

propor à escola investir em equipamentos como GPS, nem sempre conseguimos, numa nova escola e 

apeŶas Ŷuŵ aŶo letiǀo, leǀaƌ a Đaďo esses pƌojetos. ;…Ϳ É fĄĐil peƌdeƌ a ŵotiǀaçĆo paƌa se Đoŵeçaƌ 

tudo de Ŷoǀo Ŷuŵa Ŷoǀa esĐola.͟ [Prof5]. 

 

Sendo a Escola ͞uŵ uŶiǀeƌso ŵuito ĐoŶseƌǀadoƌ ;…Ϳ ƋualƋueƌ ŵudaŶça Ŷo uŶiǀeƌso esĐolaƌ é um 

pƌoĐesso ƌelatiǀaŵeŶte doloƌoso, Ƌue, eǀeŶtualŵeŶte, se pode efetiǀaƌ, ŵas Ƌue deŵoƌa o seu teŵpo͟ [DU2]. 

Gera-se, assim, um diferencial incómodo entre o ritmo de desenvolvimento tecnológico e as 

mudanças em sociedade e a capacidade da Escola, e neste caso específico da disciplina de Geografia, 

se ajustar a novos contextos (n=13). Deste modo, o sucesso da integração educativa das TIG está 

também dependente do esforço que a Escola, enquanto instituição, e cada estabelecimento de 

ensino, em particular, está disposto a despender para superar ͞estes delaǇs, Ƌue sĆo Ŷatuƌais͟ [DU2], 

esforço esse tido como fundamental quando, já faz parte do quotidiano do público-alvo o 

manuseamento de tecnologia, em geral, e das TIG em particular: 

"a escola pública portuguesa, tem tido dificuldades em acompanhar a velocidade a que ocorrem os 

novos desafios digitais." [DU5]; 

 

͞hĄ uŵa iŶĠƌĐia do eŶsiŶo, e Ŷeste Đaso, do eŶsiŶo da Geogƌafia, Ƌue ŶĆo teŵ aĐoŵpaŶhado, ŶĆo sſ eŵ 

relação ao GPS, como em relação a outros instrumentos, que não tem acompanhado a evolução social. 

;…Ϳ 

o normal (...) era a escola antecipar e estimular a utilização pelos cidadãos de instrumentos úteis. 

PoƌtaŶto, estaƌ Ŷa ǀaŶguaƌda. ;…Ϳ Quer dizer, não faz grande sentido, que uma disciplina que nos ensina 

a viver no território, com o território, esteja alheia aos instrumentos que nos ajudam a ler esse território, 

seja o Google Earth, seja o GPS.͞ [DU6]; 

 

͞aĐho Ƌue ŵais iŵpoƌtaŶte ;…Ϳ Ġ a ǀiǀġŶĐia dos aluŶos. E os aluŶos estĆo Đada ǀez ŵais apetƌeĐhados 

paƌa tƌaďalhaƌ ƌapidaŵeŶte Đoŵ este tipo de feƌƌaŵeŶtas e Đoŵeçaŵ a usaƌ. ;…Ϳ 

Os serviços de geoloclização são o que eles usam mais. Saber onde é que andam os amigos, saber onde 

Ġ Ƌue Ġ a disĐoteĐa, saďeƌ ;…Ϳ Ƌual Ġ a ŵelhoƌ pƌaia paƌa o suƌf…;…Ϳ Eles jĄ utilizaŵ.͟ [Prof1]; 

 

"quando meto uma ferramenta nova eu começo e explicar tudo. E, quando eu dou por mim, eles já nem 

tĆo a ouǀiƌ a ŵiŶha eǆpliĐaçĆo e: ͞EŶtĆo, diga lĄ o Ƌue Ġ pƌeĐiso fazeƌ?͟. ;…Ϳ AƋuilo Ġ iŶtuitiǀo. Eles jĄ 
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sabem que existem (...) botões. Não vale a pena estar a explicar o funcionamento porque eles próprios 

ŶĆo tġŵ ŵedo de desĐoďƌiƌ.͟ [Prof2]; 

 

"os alunos normalmente já têm conhecimentos básicos incipientes." [Prof4]; 

 

"mesmo os miúdos mais novinhos já têm alguma facilidade em mexer." [Prof5]. 

 

Sendo os alunos parte integrante da escola, e porque as motivações dos professores também 

são condicionadas pelo empenho colocado pelos alunos na concretização das atividades propostas, os 

docentes entrevistados reportam-se à falta de interesse dos alunos nas atividades letivas, mesmo 

quando estas contemplam recursos tecnológicos (n=3), como condicionante à integração educativa 

das TIG: 

͞hĄ aluŶos Ƌue adeƌeŵ a isto e tƌaďalhaŵ eŵ Đasa e fazeŵ alguŵa Đoisa, outƌos ŶĆo fazeŵ. ;…Ϳ 

também teŵ a ǀeƌ Đoŵ a atitude deles. Coŵ iŶteƌesses ďastaŶte dispaƌes Ƌue eles tġŵ. Ou seja, ;…Ϳ uŶs 

tġŵ ŵuito iŶteƌesse eŵ estaƌ ali, outƌos ŶĆo tġŵ ŶeŶhuŵ iŶteƌesse eŵ estaƌ ali.͟ [Prof1]; 

 

͞tiŶha lĄ uŵa disĐipliŶa paƌa a tuƌŵa deles (no Moodle), numa turma de 20, eu consegui, no máximo, 

Ƌue ϭϬ se iŶsĐƌeǀesseŵ. ;…Ϳ e eƌaŵ ŵiúdos de uŵ estƌato socioeconómico bastante elevado͟. [Prof3]. 

29.3.4 Papel das Editoras e autores de manuais escolares e livros didáticos na 

integração das TIG 

As editoras de manuais escolares, enquanto agentes educativos, podem contribuir para 

estimular a penetração de práticas educativas baseadas em TIG no ensino de Geografia. Segundo os 

docentes entrevistados, a disponibilização de recursos educativos baseados em TIG através das 

editoras escolares (n=17) é referenciada como estratégia de (in)formação e de estímulo para 

professores adotarem as TIG as suas práticas escolares (n=3) . Neste capítulo, não é esquecido o 

contributo proveniente dos livros didáticos de apoio à docência com TIG. Ainda assim, os 

entrevistados consideram incipiente a política de disponibilização de recursos educativos baseados em 

TIG por parte das editoras de manuais escolares, havendo também espaço de atuação ao nível da 

formação de professores (Figura 59):  

͞os autoƌes dos ŵaŶuais e os supoƌtes digitais dos ŵaŶuais podeŵ seƌ ŵuito iŵpoƌtaŶtes eŵ aguçaƌ a 

vontade (dos professores em lecionar com TIG). As próprias editoras escolares podem ter sinergias no 

sentido de haver mais formação e utilização destas tecnologias. ͞ [DU2]; 
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͞há aqui um espaço e uma responsabilidade também das editoras, de construir recursos para entrar 

nisto. Eu lembro-me que houve um manual, há dois anos ou três anos, ;…Ϳ Ƌue jĄ ǀiŶha Đoŵ uŵa 

separata sobre isto.͟ [DU3]; 

 

͞Já dei formação em Google através de editoras. Elas estão cada vez mais alertas para isso. Só que 

ainda falta um pequeno salto para… EŶfiŵ, ;…Ϳ em termos de utilização do Google Earth, acho que não 

estamos muito longe. [Prof1]; 

 

"agoƌa ǀeŵ ai a editoƌa a tƌazeƌ ;…Ϳ alguŵas iŶstƌuçƁes soďƌe Google Eaƌth. E, ;…Ϳ também apareceu 

um livro, O Google Earth na sala de aula21, que também é bastante interessante" [Prof4]. 

 

O contributo das editoras de manuais escolares para integração educativa das TIG é limitado 

pelo facto de, segundo os entrevistados, a abordagem desta temática ser relativamente recente na 

maioria dos manuais escolares e ainda pelo facto de os autores privilegiarem uma perspetiva teórica 

das TIG, centrando-se, sobretudo, na explicitação das vantagens e das aplicações destas ferramentas. 

Assim, o reforço da componente de exercícios práticos com TIG nos projetos educativos das editoras 

escolares é visto, pelos entrevistados, como coadjuvante à integração destas ferramentas no ensino: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

͞há manuais escolares que só explicam o que é os SIG. ;…Ϳ Quando não é só isso. (...) Expliquem o que é 

e depois proponham algumas atividades práticas em que os alunos têm que utilizar determinadas 

                                                           
21 Antunes, L. C. (2013). Google Earth na sala de aula: Areal Editores. 

Figura 59 – Editoras escolares enquanto agente educativo com responsabilidades na integração das 
TIG: como, advertências e entraves 
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plataformas de tecnologias de informação geográfica. Portanto, tem que ser as atividades do próprio 

manual escolar a solicitar ao professor e a solicitar ao aluno utilizar." [DU3]; 

 

͞Coŵo hĄ CadeƌŶos de Atiǀidades, Ƌue jĄ tġŵ a sugestĆo de atiǀidades, lĄ teƌia as atiǀidades eŵ supoƌte 

digital, mas dentro desta lógica, da utilização das tecnologias de informação geográfica, de uma forma 

mais leve. Teriam de ser muito bem desenhadas, que era para motivar, para seduzir os professores já 

iŶstalados͞ [DU4]; 

 

͞QuaŶdo Ŷſs ĐoŶsultaŵos alguŶs ;…Ϳ elementos que aparecem de apoio a manuais escolares, etc, temos 

a consciência de que é o mesmo discurso, ainda que noutro suporte." [DU6]; 

 

͞Ġ ŵuito ŵelhoƌ e ŵuito ŵais fĄĐil paƌa uŵ pƌofessoƌ dizeƌ: ͞Façaŵ o eǆeƌĐíĐio ϳ, ou o eǆeƌĐíĐio ϭ do 

ǀosso CadeƌŶo de Atiǀidades͟. E o CadeƌŶo de Atiǀidades, o eǆeƌĐíĐio ϭ seƌ, eǆataŵeŶte, a utilizaçĆo, poƌ 

exemplo, das TIG, em casa, através do Google Earth. E ter lá descrito os passos. Poupa imenso. É 

fundamental. [Prof1]; 

 

͞Agora, com as Metas, acho já todos (os manuais escolares) apresentam isso (os SIG). Mas, os 

aŶteƌioƌes a estes, ;…Ϳ Ŷeŵ seƋueƌ toĐaǀaŵ Ŷo assuŶto." [Prof3].  

 

Para além da disponibilização de material didático, orientado para a exploração das TIG, os 

entrevistados consideram que a área de intervenção das editoras de manuais escolares pode ser 

alargada, à semelhança de algum do trabalho feito a nível internacional22, à criação de plataformas 

virtuais, que permitam a visualização, manipulação e a representação de informação geográfica, ou 

seja, a disponibilização de um WebSIG educativo (n=2). O acesso a plataformas TIG, na sequência da 

adoção de um projeto educativo de uma editora, constitui também oportunidade de superação de 

alguns dos entraves ao uso das TIG no ensino, nomeadamente o facto de muitas destas ferramentas 

não estarem disponíveis em português, nem terem sido concebidas de raiz como recurso educativo: 

 

͞Đƌiaƌ pƌodutos on-line, sob a responsabilidade dessas editoras, que são (...) pequenos sistemas de 

informação geográfica, adaptados ao escalão etário dos alunos, ao currículo, e à língua mãe dos alunos. 

;...Ϳ uŵa editoƌa Ƌue faz isto Ġ a WesteƌŵaŶŶ. ;…Ϳ Porque muitos dos programas que estão acessíveis na 

Weď ou sĆo eŵ líŶgua iŶglesa, o Ƌue paƌa os aluŶos ŶĆo Ġ fĄĐil ;…Ϳ ăs ǀezes eles ŶĆo foƌaŵ ĐoŶĐeďidos 

de ďase paƌa aluŶos.͟ [DU3]. 

 

                                                           
22 A título exemplificativo, vide: http://www.diercke.com/index.xtp, acedido em: 12/04/2015. 
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Ainda assim, porque se constata que em Portugal as editoras de manuais escolares se 

encontrarem ͞uŵ ďoĐadiŶho aƋuĠŵ͟ [DU3] em relação às boas práticas a nível internacional, e pelo 

facto de, além de agentes educativos, as editoras escolares serem agentes económicos, que ͞vivem da 

adesão que os pƌofessoƌes tġŵ ăs suas pƌoduçƁes͞ [DU6], os entrevistados mostram-se renitentes quanto 

ao potencial papel das editoras escolares na integração educativa das TIG: 

͞as editoƌas ŶĆo sĆo iŶstituiçƁes de ďeŶefiĐġŶĐia púďliĐa e de ďeŶefiĐġŶĐia do eŶsiŶo, e, portanto, as 

editoras nunca farão nada que incomode os professores. Ou seja, eu se fosse editor, eu não proporia aos 

professores que utilizassem os recursos da minha editora, atividades que eu tivesse a sensibilidade que 

eles não se sentissem familiarizados. E, portanto, as editoras têm um grande poder de divulgação de 

inovações. Agora, nós temos que compreender que as editoras não podem ser agentes de mudança, no 

sentido de desafiarem os professores a construir recursos com os quais eles não se sintam 

familiaƌizados.͟ [DU6]. 

29.3.5 Papel das Instituições de ensino superior na integração das TIG 

Segundo os docentes entrevistados, o contributo para a integração educativa das TIG 

proveniente das instituições de ensino superior ligadas ao ensino da Geografia, numa primeira 

instância, decorre da capacitação dos futuros professores na operacionalização destas ferramentas, 

enquanto tecnologia educativa, durante a formação inicial (n=8) (Figura 60). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Porque ainda são diagnosticadas dificuldades em operacionalizar as TIG em contexto 

educativo por parte dos professores formandos, os entrevistados defendem que a capacitação em 

lecionar com TIG deve incidir ao nível das metodologias de ensino com TIG, para que de entre o leque 

Figura 60 – Papel das instituições de ensino superior em Geografia enquanto agente educativo com 
responsabilidades na integração das TIG 
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de estratégias de ensino-aprendizagem que os professores formandos e dos professores recém-

profissionalizados estão aptos a implementar, conste o recurso às TIG: 

͞a experiência que eu tenho como orientador de estágio, alguns deles sabem perfeitamente usar as 

feƌƌaŵeŶtas ;…Ϳ. E, depois ;…Ϳ fazeŵ uŵ guiĆo ;…Ϳ ŵuito ƌígido. Ou eŶtĆo fazeŵ tipo a peƌguŶta: 

͞Olheŵ, Đaƌƌegueŵ Ŷo ďotĆo X Đoŵ o iŶdiĐadoƌ Y. E depois: ͞Qual Ġ o ǀaloƌ?͟ ;…Ϳ NĆo saďeŵ depois 

fazer uma exploração pedagógica, em termos da didática específica, das TIG.͞ [Prof2]. 

 

Assiŵ seŶdo, as ateŶções ƌeĐaeŵ soďƌe os ͞ĐuƌƌiĐula das uŶiǀeƌsidades͟ [DU4], pelo que é 

importante ͞estaƌ ateŶtos ăƋuilo Ƌue estĄ a seƌ feitos Ŷos Mestƌados eŵ EŶsiŶo Ŷeste doŵíŶio͟ [DU6] e, dado 

que ͞Ŷas FaĐuldades ;…Ϳ Há uma visão técnica das TIG, mas depois não há a sua aplicação em termos 

pedagſgiĐos͟ [Prof2], se se aferir que há lacunas nesta componente, ͞teŵos Ƌue peŶsaƌ eŵ ƌefoƌçaƌ a 

componente da formação inicial e temos que perceber na formação inicial quais são as mais-valias da utilização 

das TIG͟ [DU5]. 

 

Os entrevistados reconhecem que o contributo dos centros de estudos superiores em ensino 

de Geografia se materializa ainda através do apoio, juntamente com outras entidades parceiras, à 

dinamização de repositórios educativos digitais vocacionados para suportar experiências de ensino-

aprendizagem com TIG, como, por exemplo, o GEORED, e de projetos escolares, como o Nós 

Propomos! (n=9): 

"Este ano por exemplo, teve aqui um grande sucesso um projeto do IGOT, da Universidade de Lisboa, de 

Geogƌafia, Ƌue Ġ o pƌojeto Nſs Pƌopoŵos!, paƌa o SeĐuŶdĄƌio. ;…Ϳ 

De faĐto, aƋui a ŵiŶha Đolega ;…Ϳ adeƌiu, e foi faŶtĄstiĐo. Os aluŶos Ŷa ƌua. Depois o tƌataŵeŶto 

informático que deram à questão. O uso do Google Earth para a localização e depois para inserirem a 

informação que tinham obtido. Acabaram depois por serem ouvidos pela Câmara Municipal e até por 

serem ouvidos pela equipa do Planeamento, dadas as sugestões que estiveram a dar. Isto permitiu que 

os alunos se apercebessem que, afinal de contas, a Geografia não é uma coisa que está ali isolada. A 

Geografia está em todo o lado." [Prof4]. 

 

Refira-se que o contributo da formação inicial de professores de Geografia na integração 

educativa das TIG, tópico em discussão na entrevista efetuada aos docentes do MEHG, será uma 

questão retomada posteriormente. 
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29.3.6 Papel da Associação de Professores de Geografia na integração das TIG 

Os docentes entrevistados reportam-se à AprofGeo como agente educativo com múltiplas 

responsabilidades na integração educativa das TIG: 

 

͞A AssoĐiaçĆo de Pƌofessoƌes de Geogƌafia pode teƌ uŵ papel eŵ diversos domínios, e tem tido, 

Ŷa ŵiŶha peƌspetiǀa, alguŵ. O pƌiŵeiƌo poŶto Ġ foƌŵaçĆo de pƌofessoƌes ;…Ϳ. SeguŶdo poŶto, oƌgaŶiza 

ĐolſƋuios ;…Ϳ. PoƌtaŶto, hĄ taŵďĠŵ uŵa ƌespoŶsaďilidade de, ƋuaŶdo se oƌgaŶiza estes ĐolſƋuios, de 

chamar a atenção para estas temáticas e dizer isto é importante. Ou seja, os temas que se colocam nos 

colóquios, as pessoas que se convidam para ir falar, o tipo de comunicações, é importante. Terceiro 

vértice, a Associação faz uma publicação periódica, a APOGEO. Portanto, se mais artigos sobre esta 

teŵĄtiĐa Đoŵeçaƌeŵ a eŶtƌaƌ Ŷo ąŵďito da APOGEO podeƌĄ taŵďĠŵ… Ou seja, podeƌĄ seƌ todo este 

contributo que a Associação pode ter. E além disso, depois pode ter o contributo de fazer pareceres para 

o MiŶistĠƌio da EduĐaçĆo.͟ [DU3]; 

 

"A Associação de Professores de Geografia, eu penso que tem sensibilidade para o facto de as 

tecnologias serem muito relevantes. E isso percebe-se porque a Associação participou do GEORED, e, 

portanto, é uma das entidades envolvidas com o Ministério da Educação e com o próprio IGOT na 

criação de um site para recursos educativos, por um lado. Por outro lado, a Associação também 

dinamizou muitas ações pelo país, ou contribuiu para ações pelo país sobre a utilização de tecnologias. 

Eu penso que a Associação depois podia ser mais efetiva. Ou seja, para ser franco, sei lá, nos Encontros 

de Professores de Geografia não há um espaço dedicado à utilização das tecnologias de informação, por 

exemplo. Ou, por exemplo, poderia haver um concurso a nível nacional. Portanto, eu penso que há aqui, 

por um lado sensibilidade, mas eu acho que a Associação poderia, tal como todos nós poderíamos, com 

certeza, ser mais efetiva, ou mais persistente pelo menos, no desenvolvimento das tecnologias de 

informação em Geografia. Eu diria que há uma sensibilidade geral, isso é indiscutível. Há algumas ações, 

e, portanto, nesse sentido temos que ser justos. Agora, por exemplo, Encontros de Professores de 

Geografia? Não se vê que haja uma aposta neste domínio." [DU6]; 

 

͞A AssoĐiaçĆo de Pƌofessoƌes de Geografia faz várias formações com o apoio da GeoPoint, que era na 

altuƌa a eŶtidade eŵ Poƌtugal Ƌue daǀa alguŵa foƌŵaçĆo eŵ SIGs ;…Ϳ. E, foi, ƌealŵeŶte, Ŷessa 

foƌŵaçĆo Ƌue eu peƌĐeďi… [Prof3]; 

 

͞taŵďĠŵ o Ƌue ajudou paƌa isto, Ġ Ƌue eu sou sſĐia da Associação de Professores de Geografia. E a 

Associação de Professores de Geografia também são muito modernos nestas coisas e também 

iŶĐeŶtiǀaŵ ŵuito a apƌeŶdizageŵ poƌ ĐoŵpetġŶĐias. ;…Ϳ 
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É prática corrente na Associação de Professores de Geografia, que até teŵ uŵa platafoƌŵa, Ƌue Ġ ;…Ϳ o 

GEORED. OŶde teŵ ƌeĐuƌsos. E Ŷeste ŵoŵeŶto atĠ jĄ teŵ ;…Ϳ uŵ ďoŵ ĐoŶjuŶto de ƌeĐuƌsos, Ƌue 

Đoŵeçaƌaŵ Đoŵ peƋueŶas foƌŵaçƁes. ;…Ϳ e depois foƌaŵ iŶĐeŶtiǀaŶdo as pessoas a iƌeŵ ĐoŶstƌuiŶdo 

ƌeĐuƌsos e a ĐoloĐaƌ Ŷo GEORED.͟ [Prof4]. 

 

Apesar de percecionarem como indiscutível e meritório as iniciativas encetadas pela AprofGeo 

em prol da integração educativa das TIG, consideram que ainda há margem de progressão, num 

trabalho que, à semelhança do que já tem sido feito, pode ser desenvolvido em parceria com 

entidades públicas e privadas. Assim sendo, o papel desempenhado pela AprofGeo enquanto agente 

educativo dinamizador da integração educativa das TIG, não se esgota na atividade formativa, pelo 

que os docentes entrevistados apontam que o trabalho desta associação profissional em prol da 

integração educativa das TIG deverá passar por (Figura 61): 

i) um trabalho persistente na (in)formação dos professores através da formação contínua de 

professores de Geografia no uso educativo das TIG, da manutenção de um eixo temático relativo às 

TIG no ensino, tanto nos encontros científico-pedagógicos, como nas publicações a cargo AprofGeo, 

nomeadamente a APOGEO (n=2); 

ii) apoiar a dinamização de repositórios virtuais de recursos educativos baseados em TIG 

(n=4); 

iii) pugnar pela integração curricular das TIG, alertando os construtores do currículo acerca da 

importância do uso educativo das TIG através dos seus pareceres/recomendações (n=1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

29.3.7 Papel dos Centros de formação contínua na integração das TIG 

Através do seu discurso, os docentes entrevistados evidenciam que o papel dos centros de 

formação contínua de professores na integração educativa das TIG passa pela disponibilização de 

ofertas formativas focadas na capacitação em lecionar Geografia com TIG (n=18) (Figura 62). 

Figura 61 - AprofGeo enquanto agente educativo com responsabilidades na integração das TIG 
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Ao nível da formação contínua, é clarificado pelos entrevistados, que os intervenientes diretos 

neste processo são os centros de formação das escolas e as associações profissionais, pelo que, no 

caso específico da Geografia, o trabalho da AprofGeo é considerado estratégico: 

͞temos que trabalhar ao nível da formação contínua. E ai é nas escolas, e é com os centros de formação 

das escolas e com as respetivas Associações Profissionais. Portanto, nas formações que são propostas, 

teƌ eŵ ĐoŶsideƌaçĆo essas Ąƌeas͟ [DU5]. 

 

Relativamente à formação, os entrevistados consideram que esta se deve centrar nas 

metodologias de ensino com tecnologia, em particular, com tecnologia móvel, na exploração das 

ferramentas TIG propriamente ditas e na produção de experiências de aprendizagem com TIG, no 

sentido de demonstrar como e onde estas deverão ser aplicadas ao ensino: 

͞açƁes de foƌŵaçĆo Ƌue ŵostƌeŵ, Ŷa ƌealidade, Đoŵo Ġ Ƌue se podeŵ iŵpleŵeŶtaƌ eǆpeƌiġŶĐias de 

apƌeŶdizageŵ͟ [DU2]; 

 

͞uma formação contínua para todos os professores, de trabalho Đoŵ TIG. ;…Ϳ Paƌa Ƌue todos ;…Ϳ 

possam perceber, de facto, as mais-valias e as possam utilizar e possam, sobretudo, refletir sobre a sua 

utilização, sobre as vantagens da sua utilização.͟ [DU5]; 

 

͞aĐho Ƌue Ġ iŵpoƌtaŶte ŵostƌaƌ a iŵpoƌtąŶĐia pedagſgiĐa destas teĐŶologias, ŶĆo sſ eŶsiŶaƌ Đoŵo Ġ 

Ƌue fuŶĐioŶaŵ, ŵas ŵostƌaƌ a iŵpoƌtąŶĐia pedagſgiĐa ͞ [Prof2]. 

 

Reportando-se ao atual modelo de formação contínua de docentes, os docentes entrevistados 

mostram-se renitentes quanto ao seu efetivo contributo para a integração educativa das TIG, pois 

consideram-no, em certa medida, inócuo (n=5). As dificuldades de os docentes replicarem nas suas 

práticas, de forma consistente e continuada, o trabalho desenvolvido nas ações de formação sobre 

TIG não se apresenta de fácil resolução e implica alterações na política de desenvolvimento 

profissional dos docentes: 

Figura 62 - Centros de formação enquanto agente educativo com responsabilidades na integração das TIG: como e 
advertências 
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͞Não se muda comportamentos de utilização de ferramentas, só pegando nelas uma vez.͟ [Prof1]; 

 

͞muitas vezes nós fazemos as ações porque precisamos do crédito e não porque estamos 

verdadeiramente interessados no tema da ação. Até pode ser interessante e tal, mas, a maioria parte 

das vezes, e contra mim falo, porque também já me aconteceu precisar do crédito e vou fazer a ação 

que estiver disponível. ;…Ϳ E, muitas vezes, são coisas que não torno a pegar nelas. ;…Ϳ Quer dizer, eu 

acho que sſ se fosse ŵesŵo oďƌigatſƌio ;…Ϳ as pessoas utilizarem as TIG no ensino, é faria com que as 

pessoas mexessem.͟ [Pƌof5]. 

29.3.8 Papel das Entidades Parceiras na integração das TIG 

Do discurso dos docentes entrevistados, constata-se que a celebração de parcerias entre os 

diferentes agentes educativos e as mais diversas entidades, públicas ou privadas, gestoras de 

informação geográfica e/ou dinamizadoras da ciência e da inovação tecnológica, propicia o uso 

educativo das TIG, por intervirem positivamente: a) na capacitação de docentes, desde a formação 

inicial e passando pela formação contínua em lecionar com TIG (n=8), b) no acesso a hardware e a 

software (n=22), e c) na criação de recursos educativos digitais (n=13) (Figura 63). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como exemplos de boas práticas, a que se deveria dar continuidade, os docentes 

entrevistados reportam-se ao estabelecimento de parcerias entre o ME/instituições de ensino 

superior/AProfGeo e as empresas especializadas em SIG/autarquias/Instituto Geográfico 

Figura 63 - Papel das entidades parceiras na integração educativa das TIG 
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Português/Associação Portuguesa de Geógrafos/Ciência Viva, e que se materializaram na dinamização 

de projetos como o, já mencionado, GEORED, o SNIG Educação, o ConTIG, essencialmente 

vocacionados para a disponibilização de recursos educativos digitais baseados em TIG, o GEOLAB, 

estruturado essencialmente no sentido de apoiar o acesso a equipamentos e, do também já referido, 

Nós Propomos!, onde a integração das TIG nas experiências de aprendizagem visa o desenvolvimento 

da cidadania espacial: 

Está um pouco morto (o GEORED), por agora. ;…Ϳ AlguŶs (guiões), descarrego-os e adapto-os ;…Ϳ 

apoiarem-se iniciativas como o GEORED, o SNIG Educação, que disponibilizam materiais já preparados. 

Isso Ġ fuŶdaŵeŶtal. ͟ [Prof5]. 

29.3.8.1 Empresas especializadas em informação geográfica 

Seja através da colaboração na formação contínua de professores, seja através do apoio a 

projetos escolares, ou da disponibilização de programas e de aplicações de uso livre, de recursos 

dirigidos à comunidade, nomeadamente educativa, ou ainda da integração de eixos temáticos em 

educação nos seus encontros, as empresas especializadas em informação geográfica, sendo a ESRI a 

mais recorrentemente enunciada, são apontadas pelos docentes entrevistados como entidades 

coadjuvantes da integração educativa das TIG: 

͞a ŵaioƌ paƌte destas feƌƌaŵeŶtas tġŵ apliĐatiǀos paƌa dispositiǀos ŵſǀeis͟ [DU2]; 

 

͞um dos alunos que estava lá a estagiar ;…Ϳ decidiu que queria fazer uma palestra sobre esta temática. 

Contou-se também com a ajuda do Doutor Rui Santos, da ESRI Portugal ;…Ϳ 

muitas das escolas que eram núcleos de estágio em X, no ano passado, também entraram no projeto 

͞Nſs Pƌopoŵos!͟ da UŶiǀeƌsidade de Lisďoa. ;…Ϳ houǀe esta foƌŵaçĆo do poŶto de ǀista da ESRI, soďƌe 

como é que estas novas tecnologias podem ser realmente utilizadas nos estudos de caso que eles 

estavam a fazer de problemas da cidade de X para resolver. [DU3]; 

 

͞no projeto Nós Pƌopoŵos! ;…Ϳ hĄ uŵa eŵpƌesa de software geográfico, que está envolvida no projeto, 

Ƌue estĄ dispoŶíǀel paƌa Đolaďoƌaƌ ;…Ϳ estou a falar de um projeto que um dos promotores é uma 

empresa de sistemas de informação geogƌĄfiĐa͟ [DU6]; 

 

͞fui a um ou dois colóquios da ESRI, cá em Portugal͟ [Pƌofϭ]; 

 

͞(fiz) várias formações com o apoio da GeoPoint, que era na altura a entidade em Portugal que dava 

alguma formação em SIGs ;…Ϳ 
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o representante da ESRI veio à escola dar uma pequenina formação. ;…Ϳ 

A pƌſpƌia ESRI teŵ iŵeŶsos, de dados a Ŷíǀel ŵuŶdial, giƌíssiŵos.͟ [Prof3]; 

 

͞Tive a sorte de conseguir, um ano, ir à Convenção da ESRI, eŵ SĆo Diego, Ŷa CalifſƌŶia. ;…Ϳ Aos 

congressos da ESRI, cá em Portugal, houve uma meia dúzia de anos em que eu, todos aos anos, levava 

trabalhos, e alunos e apresentavam. ;…Ϳ 

teŵos ;…Ϳ o ArcGIS online ;…Ϳ 

(No ConTIG) nós tínhamos um WebSIG, com tecnologia da ESRI, porque eles eram também parceiros do 

projeto͟ [Prof5].  

29.3.8.2 Entidades gestoras de informação geográfica 

Por serem identificados pelos docentes entrevistados como fontes de acesso a informação 

geográfica e a plataformas TIG, os geoportais23, das mais diversas entidades gestoras de informação 

geográfica, públicas ou privadas, nacionais ou estrangeiras, afirmam-se também como promotores do 

uso educativo das TIG. Através destes sites é facultado ao cidadão comum o acesso a dados 

geográficos. Frequentemente, para além da visualização de informação espacial, os geoportais 

permitem a representação cartográfica de informação geográfica, uma vez que, muitos têm 

associados WebSIGs. Dentro desta categoria revelam-se particularmente ajustados à integração das 

TIG no ensino os geoportais que contemplam uma área educativa, onde disponibilizam recursos 

educativos às escolas e/ou apoio técnico na exploração didática das ferramentas. 

Entre os geoportais referenciados pelos docentes entrevistados, encontram-se: o ͞Google 

Earth͟ [Pƌofϰ], ͞os WebSIG das Câmaras͟ [Pƌofϭ], ͞o Gapminder24, o Statplane͟t25 [Prof2], ͞a própria página da 

NASA, do Factbook26 ;…Ϳ O INE ;…Ϳ. O ;…Ϳ SNIG [Prof3], o ͞IŶstituto GeogƌĄfiĐo ;…Ϳ o SNIRH [Prof5]. 

A partir da análise do discurso dos docentes entrevistados, os órgãos do poder local emergem 

como entidades colaboradoras na integração educativa das TIG, um facto compatível com a tendência 

municipalização da educação. São referenciados exemplos de parcerias entre as autarquias e os 

estabelecimentos escolares que passaram pela infraestruturação tecnológica das escolas, facultando o 

acesso a computadores, em geral, e a equipamentos TIG, em particular, destinados à dinamização de 

atividades extracurriculares, e pela cedência de informação geográfica à escala local: 

                                                           
23 ͞Todo o sítio ou aplicação Web que permita ao utilizador aceder e utilizar informação geográfica on-line para satisfação 
das suas necessidades como cidadão, seja no âmbito pƌofissioŶal, ĐíviĐo ou lúdiĐo͟ (Consultado em 
http://geoportais.com/enquadramento/, acedido em: 21/04/2016). 
24 http://www.gapminder.org/, acedido em: 21/04/2016. 
25 http://www.statsilk.com/software/statplanet, acedido em: 21/04/2016. 
26 http://www.kmlfactbook.org/, acedido em: 21/04/2016. 
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"era um clube de um projeto da Câmara Municipal de X, que era a utilização de GPS." [Prof2];  

 

"a Câmara, aqui de X, concorreu a um projeto, com Espanha, que foram cedidos muitos computadores à 

escola. Era o projeto SKOOOLL." [Prof3]; 

 

"tive, por exemplo, imensa colaboração, por exemplo, na altura por parte da Câmara de X, que era a 

escola onde eu estava, pertencia ao concelho de X, e, portanto, a Câmara forneceu-me imensos dados 

em formato shapefile, que me permitiram fazer trabalhos sobre a própria vila" [Prof4]. 

29.3.8.3 Entidades promotoras da ciência e da inovação tecnológica 

Por intervirem diretamente no apoio financeiro de projetos escolares, entidades, públicas e 

privadas, promotoras da ciência e da inovação tecnológica são referenciadas como agentes 

impulsionadores do uso educativo das TIG pelos docentes entrevistados. Neste domínio, para além do 

trabalho da Agência Nacional para a Cultura Científica e Tecnológica, a entidade mais frequentemente 

enunciada, é reportado o apoio da Fundação Ilídio Pinho27: 

͞jĄ tiǀe atĠ uŵa sala pƌiǀilegiada Đoŵ ŵoŶtes de Đoŵputadoƌes Ƌue eƌa um clube, apoiado pelo Ciência 

Viǀa, aiŶda.͟ [Prof2]; 

 

͞uŵ Đaƌtaz Ƌue jĄ foi pƌeŵiado e Ƌue o teŵa Ġ ďaseado Ŷos SIG. O teŵa do Đaƌtaz Ġ ;…Ϳ os SIG e a 

pƌeǀeŶçĆo de iŶĐġŶdios, assiŵ Ġ Ƌue eƌa, taŵďĠŵ gaŶhou o pƌĠŵio do Ilídio PiŶho ;…Ϳ 

Não ganhou o final, ŵas gaŶhou os ϱϬϬ euƌos paƌa o deseŶǀolǀiŵeŶto do pƌojeto͟ [Prof3]. 

29.3.9 Papel dos organismos internacionais promotores da educação geográfica na 

integração das TIG 

O facto de os organismos internacionais, com responsabilidades ao nível da educação 

geográfica relevarem a aplicabilidade educativa das TIG nas diretrizes emanadas dos seus encontros 

científico-pedagógicos contribui para a criação de um clima de concordância quanto à aceitação 

destas ferramentas no ensino de Geografia. Os docentes entrevistados exemplificam ainda que o 

                                                           
27 ͞A FuŶdação Ilídio Pinho pretende aplicar a valorização dos seus ativos na sua perenidade e em ações que contribuam para 
o desenvolvimento da Ciência, da Economia, da inovação tecnológica, da difusão da Cultura Portuguesa e para o reforço da 
solidariedade entre os povos, de ŵodo a Ƌue todos se iŶtegƌeŵ Ŷos ŵodelos de gloďalização Đoŵ Ƌue são ĐoŶfƌoŶtados͟ 
(Disponível em: http://www.fundacaoip.pt/pt/fundacao/introducao/, acedido em: 05/05/2016). 

http://www.fundacaoip.pt/pt/fundacao/introducao/
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contributo de projetos internacionais, como o projeto Digital Eath, pode passar por pressionar a 

integração curricular das TIG junto dos construtores do currículo (n=4) e por promover o acesso a 

recursos educativos digitais baseados na exploração das TIG (n=1) (Figura 64): 

 

 

 

 

 

 

 

 

͞as ƌeĐoŵeŶdaçƁes ;…Ϳ ŶaĐioŶais ;…Ϳ ǀĆo ďusĐaƌ uŵ ďoĐadiŶho as ďases ăs iŶteƌŶaĐioŶais ;…Ϳ 

No projeto Digital Earth, chegou-se a construir uma espécie de uma brochura, que era sobre como 

estas questões devem entrar nos currículos e as oƌdeŶs ;…Ϳ eƌaŵ: ͞Poƌ faǀoƌ, façaŵ Đhegaƌ isto aos 

ƌespoŶsĄǀeis dos MiŶistĠƌios da EduĐaçĆo dos ǀossos países paƌa Ƌue isto eŶtƌe Ŷos ĐuƌƌíĐulos͟.͟ 

[DU3]. 

 

Em jeito de síntese, a integração educativa das TIG no ensino de Geografia, tendo como 

finalidade maior a formação de cidadãos geograficamente competentes no século XXI (Figura 65), 

pressupõe a intervenção conjunta dos mais diversos agentes educativos e entidades parceiras no 

sentido de, em conjunto, promoverem: 

i) a construção de um currículo que valorize o uso das TIG ao serviço da educação para a 

cidadania espacial (territorial), 

ii) a capacitação dos docentes na operacionalização das TIG em contexto educativo, 

iii) o acesso a recursos educativos e a tecnologia, que estimulem a aprendizagem através do 

manuseamento das TIG, 

iv) e a inovação pedagógica nas escolas através da exploração das TIG. 

 

Figura 64 - Papel de organismos internacionais na integração educativa das TIG 
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Figura 65 - Intervenientes, estratégias e finalidades da integração educativa das TIG 
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Figura 67 - Descoberta das TIG por parte dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados 

30 DA DESCOBERTA DAS TIG À REALIZAÇÃO DE INVESTIGAÇÃO EM ENSINO COM TIG 

A compreensão de como é que os docentes de Geografia dos EBS entrevistados se 

consciencializaram da aplicabilidade educativa das TIG (n=30; 47,6%) e quais os motivos que 

conduziram à tomada da decisão de enveredar, nos seus estudos académicos, por esta problemática, 

bem como quais as repercussões da investigação levada a cabo em termos de práticas escolares 

(n=33; 52,4%), passou pela análise de 63 unidades de registo (Figura 66). 

 

 

 

 

 

 
 
A partir da análise do discurso dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados verifica-se 

que, apesar de o primeiro contacto com as TIG até poder ocorrer em contexto informal (n=5), a 

frequência de formação neste domínio é assumida como fundamental para o desenvolvimento de 

competências de manuseamento das ferramentas necessárias à sua integração educativa (n=25) 

(Figura 67). 

 
 
 

 

 

 

 

 

  

Figura 66 - Da descoberta das TIG à realização de investigação em lecionar com TIG 
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Salvaguardando a situação de um dos docentes entrevistados, cujo primeiro contacto com as 

TIG ocorre ainda durante a licenciatura (n=2), a formação contínua tende a ser o espaço de 

descoberta das TIG e de consciencialização da aplicabilidade educativa destas ferramentas (n=8). 

Ainda assim, por todo o suporte científico-pedagógico desenvolvido com a frequência de formação 

superior acrescida (n=15), constata-se que este é um dos fatores determinantes à integração 

educativa das TIG, aspeto que corrobora a insuficiência da formação contínua a este nível: 

͞ quando comecei a fazer o mestrado, até estava muito ligado ă ƋuestĆo da seguƌaŶça ;…Ϳ 

(Antes de iniciar dissertação, o uso educativo do Google Earth era feito) ͞de uŵa ŵaŶeiƌa ŵuito 

esporádica, muito pouco definida, muito pouco estruturada. ;…Ϳ  

O Google Earth foi quase uma etapa quase final disto tudo (do mestrado).͟ [Prof1]; 

 

͞aĐaďei a ŵiŶha liĐeŶĐiatuƌa eŵ ϵϬ e, poƌtaŶto, eu jĄ Ŷa altuƌa tiŶha Đoŵputadoƌ e utilizava software 

que conseguia representar graficamente fenómenos de uma forma automática no mapa. Para 

responder a sua questão: quando é que começou? Começou na própria licenciatura, quando eu entrei, já 

eŵ ϴϲ.͟ [Prof2];  

 

͞AĐaďei o Đuƌso eŵ ϵϭ/ϵϮ ;…Ϳ. Mas, eŶtƌe os ĐiŶĐo e os dez aŶos (após a conclusão da licenciatura), 

começámos a perceber que já estamos a começar a ficar desfasados dos espſlios do ĐoŶheĐiŵeŶto ;…Ϳ. 

E foi isso Ƌue aĐoŶteĐeu. ;…Ϳ em 2001/2002 soube que o curƌíĐulo dos Đuƌsos de Geogƌafia ;…Ϳ tiŶha 

cadeiras de SIG. E inscrevi-ŵe Ŷa FaĐuldade de Letƌas, ;…Ϳ Đoŵo aluŶa eǆteƌŶa. PoƌtaŶto, Ŷuŵ aŶo fiz 

uŵa Đadeiƌa Ƌue eƌa… ;…Ϳ NĆo sei se eƌa SIG ϭ, e depois Ŷo aŶo seguiŶte fiz SIG Ϯ. ;…Ϳ 

A Associação de Professores de Geogƌafia faz ǀĄƌias foƌŵaçƁes Đoŵ o apoio da GeoPoiŶt ;…Ϳ. E, foi, 

ƌealŵeŶte, Ŷessa foƌŵaçĆo Ƌue eu peƌĐeďi… Na altuƌa, ŶĆo saďia Ƌue o ISEGI, o IŶstituto Supeƌioƌ de 

Estatística e Gestão de Informação, tinha a modalidade de mestrado on-line. ;…Ϳ E, pensei que era 

realmente uma oportunidade. Inscrevi-ŵe e fƌeƋueŶtei. ;…Ϳ Depois, a geŶte deďate-se com o tema que 

ǀai deseŶǀolǀeƌ Ŷo ŵestƌado. ;…Ϳ A ŵiŶha ŵatĠƌia-prima eram os alunos. Portanto, tinha que escolher 

qualquer vertente que eu pudesse desenvolveƌ o teŵa do Mestƌado, ŵas apliĐado aos aluŶos.͟ [Prof3]; 

 

͞isto chegou-me via internet. As pesquisas na internet, a consulta de blogs, da partilha de informação 

com colegas de outras escolas, que me chegou a informação do Google Earth. E, depois, comecei, assim, 

em experimentação com os alunos, e comecei a ver que eles estavam recetivos e que gostavam da 

ferramenta ;…Ϳ 

o teŵa do Mestƌado iƌ paƌa as TIG, foi eǆataŵeŶte, duƌaŶte o Đuƌso. ;…Ϳ 

quando eu pedi à Professora X X, se ela queira ser a minha orientadora da tese, ela puxou-me sempre 

paƌa o lado das TIC. ;…Ϳ poƌƋue eƌa uŵa iŶoǀaçĆo, poƌƋue as ĐoŵpetġŶĐias geogƌĄfiĐas Đoŵ apoio das 

TIC ainda não estava muito desenvolvido. Tinha notado que eu tinha alguma facilidade em trabalhar 

com as tecnologias e, foi poƌ isso… ;…Ϳ 
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no início, eu comecei por me apetecer fazer o portefólio digital. ;…Ϳ 

tinha aprendido muito pouco numa formação da Associação de Professores de Geografia.͟ [Prof4]; 

 

͞Eu não tive SIG na formação inicial. Eu acabei a licenciatura em Geografia em 1990 e, nessa altura, na 

Faculdade de Letras, nós não tínhamos ainda nada de Sistemas de Informação Geográfica. E, a 

deteƌŵiŶada altuƌa ĐoŵeĐei a seŶtiƌ Đuƌiosidade eŵ ĐoŶheĐeƌ a feƌƌaŵeŶta. ;…Ϳ E, eu fiz uŵa pƌiŵeiƌa 

ação de formação na área da utilização dos SIG, nomeadamente do ArcGIS. ;…Ϳ Gostei muito da 

formação que fiz. Já não me lembro se foi uma formação de 25 ou de 50 horas, mas é muito pouco. (...) 

E, então, tendo em conta que tinha gostado imenso da formação que fiz e que tinha curiosidade eu 

própria trabalhar mais, depois foi ver o que é que havia. (..) E ai abriu o ;…Ϳ Mestƌado eŵ CiġŶĐias e 

Sistemas de Informação Geográfica, no ISEGI, e eu inscrevi-me. ;…Ϳ E, à medida que o Mestrado foi 

avançando, eu fui-me apercebendo que, de facto, isto é uma ferramenta, ou são várias ferramentas, 

com potencialidades enormes. E, depois poder aplicar isto ao ensino... Ai, então, tínhamos à nossa frente 

uma capacidade, uma grande possibilidade de fazer muitas coisas. E isso seduzia-me bastante. ;…Ϳ 

penso que as primeiras experiências (educativas com TIG) de todas foi durante o Mestrado, 

precisamente. ;…Ϳ 

(na parte curricular do mestrado) nós tivemos, de facto, aulas específicas do programa com que 

estávamos a trabalhar. Estávamos a trabalhar com o ArcGIS. ;…Ϳ Aquilo que eu me apercebi foi que teve 

que haver aqui assim uma parte de autodidata também gƌaŶde. ;…Ϳ eu andei aqui a desbravar muito 

terreno sozinha, também.͟ [Prof5]. 

 

Do discurso dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados fica, ainda, patente que a opção 

de o estudo empírico da investigação abranger as TIG nem sempre está pré-determinada pelo 

docente, podendo corresponder a um processo de maturação à medida que decorre a formação 

superior e que a investigação vai sendo estruturada. 

A obtenção de resultados confirmatórios de que as suas práticas educativas, quer em termos 

de metodologias de ensino, quer em termos de recurso às tecnologias, efetivamente contribuem para 

a promoção do sucesso educativo (n=3), o contributo para a divulgação da inovação educativa 

representada por lecionar com TIG (n=3), conciliar o gosto pessoal pelas tecnologias com a prática 

profissional e com os conteúdos programáticos da disciplina de Geografia (n=3), acompanhar a 

realidade dos alunos (n=2), manter-se ativo (n=2) e projetar-se profissionalmente (n=2), constam 

entre as razões justificativas da realização das dissertações de mestrado e de doutoramento (Figura 

68).   
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O objetivo da realização de investigação educativa mais frequentemente identificado no 

discurso dos docentes entrevistados é a necessidade de se manter atualizado (n=5). Observa-se assim 

que na decisão de realizar uma investigação em educação há uma componente de satisfação pessoal e 

brio profissional: 

͞Porque também estava com necessidade de fazer mais qualquer coisa, do que ͛tar apenas num 

trabalho normal de apeŶas daƌ aulas. ;…Ϳ 

não me interessava só afunilar em termos de Geografia. Interessava-me abrir. E, depois também tem a 

ver um bocado com a experiência pedagógica e ser professor, etc. E, como tinha o gosto por multimédia, 

interessava-me abrir em relação ao multimédia e conseguir, então, ir pegar na Geografia e colocar no 

multimédia.͟ [Prof1]; 

 

͞um dia passou-ŵe assiŵ uŵa Đoisa Ŷa Đaďeça e ďasiĐaŵeŶte foi: ͞Eu tou a tƌaďalhaƌ Ŷisto hĄ ŵuitos 

anos. E, porque não candidatar-ŵe?͟ Depois apƌeseŶtei uŵa proposta e foi aceite. (…) Ou seja, foi quase 

um divertimento. Tentar validar aquilo que eu, há tanto tempo, aplicava e achava que podia mudar 

alguŵa Đoisa e talǀez ;…Ϳ pudesse ŵostƌaƌ aos outƌos, Ƌue afiŶal, se Đalhaƌ, as feƌƌaŵeŶtas eƌaŵ 

importantes e podiam ajudar. 

nós temos que ser um bocadinho outsiders para fugir um bocadinho do centralismo do professor na sala 

de aula. E, portanto, temos que mudar isto algum dia. Por isso, é que foi a motivação. Que as coisas 

podem ser diferentes. Que o professor pode ter um papel diferente. E, então, talvez numa tese ;…Ϳ  

pudesse ter alguma visibilidade.͟ [Prof2]; 

 

͞tive um aluno, que se interessou muito por aquilo, e durante um verão, o que é que ele fez? Passou os 

ŵapas todos Ƌue ;…Ϳ Ƌue ele aŶdou a piŶtaƌ duƌaŶte o aŶo, paƌa o Đoŵputadoƌ. ;…Ϳ E isso taŵďĠŵ 

susĐitou… Disse assiŵ: ͞RealŵeŶte, se uŵ ŵiúdo ĐoŶsegue fazeƌ…͟. ;…Ϳ E foi poƌ ai. ͞RealŵeŶte, se hĄ 

possiďilidade de eles fazeƌeŵ os ŵapas Ŷo Đoŵputadoƌ, poƌƋue Ġ Ƌue ŶĆo o ǀaŵos fazeƌ?͟ Foi uŵ 

bocadinho nessa ǀia.͟ [Prof3]; 

 

Figura 68 - Objetivos da realização de investigação em educação 
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͞Entretanto, o projeto (o PROSEPE28) acaba. O outro projeto da Ciência Viva acaba. Eu senti um vazio. 

;…Ϳ  Vou sſ ali daƌ uŶs assuŶtos aos aluŶos e depois fazeƌ uŶs testes? ;…Ϳ 

Porque dentro das ferramentas que eu tinha disponível na escola, eu só tinha o Google Earth. E também 

era mais aquela que se aplicava à Geografia. A localização do espaço, os mapas. E, nós podíamos juntar 

as unidades pƌogƌaŵĄtiĐas ;…Ϳ utilizando aquela ferramenta.͟ [Prof4]; 

 

͞Inscrevi-me, inicialmente, com o objetivo de aprender mais para mim, não é? E, depois ver se aquilo 

dava para a escola, se não dava. Quer dizer, calculo que sim, porque já começava a haver alguns 

computadores nas escolas, os miúdos normalmente são atraídos por estas tecnologias. Numa altura em 

que havia pouco, isto era uma novidade e, portanto, era uma coisa que atraía bastante os miúdos. E foi 

poƌ isso Ƌue eu fui fazeƌ o Mestƌado. ;…Ϳ 

achei que era uma coisa que podia ter potencialidade, inclusivamente no próprio desenrolar do meu 

percurso coŵo pƌofessoƌa͟ [Prof5]. 

 

Em termos de repercussões, os docentes de Geografia dos EBS entrevistados reconhecem que 

a realização de investigação em educação, para além de os capacitar na manipulação das TIG (n=5), 

contribuiu para os tornar mais despertos ou até plenamente convictos da importância da 

implementação de metodologias ativas e dos benefícios do recurso às tecnologias no processo de 

ensino-aprendizagem (n=8) (Figura 69): 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

                                                           
28 ͞FuŶdado em 1993/94, o PROSEPE assume-se Đoŵo uŵ ͞pƌojeto pedagógiĐo de gƌaŶde alĐaŶĐe e Đoŵ ďaixo Đusto, Đoŵ 
impactes positivos na formação dos cidadãos, que assim ficavam mais consciencializados e sensibilizados para os problemas 
dos espaços florestais e, em particular, para a prevenção de incêndios.  

Entretanto, vicissitudes várias, levaram a uma substancial redução e a grandes atrasos no apoio financeiro (que foi 
nulo em alguns anos), o que fez reduzir substancialmente as atividades desenvolvidas e o número de Clubes da Floresta que 
as dinamizam. Apesar desses contratempos, muitos Professores não esmoreceram, pelo que, no ano letivo de 2012/13, o 
PROSEPE Đeleďƌou ϮϬ aŶos de existġŶĐia a ͞PƌeveŶiƌ os IŶĐġŶdios Floƌestais pela EduĐação͟, teŶdo assiŵ adƋuiƌido o ͞titulo͟ 
ŶaĐioŶal do ŵaioƌ e ŵais loŶgo pƌojeto de eduĐação floƌestal e de seŶsiďilização da população esĐolaƌ͟ ;DispoŶível eŵ 
http://www.uc.pt/fluc/nicif/PROSEPE, acedido em: 07/07/2016). 

Figura 69 - Repercussões da realização de investigação em educação 
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͞a questão do mestrado alertou-ŵe ŵais paƌa a ƋuestĆo Đolaďoƌatiǀa do eŶsiŶo. ;…Ϳ ͚tou ŵais seŶsíǀel, 

a esse aspeto, seŵ dúǀida. ;…Ϳ podeƌíaŵos teƌ uŵ eŶsiŶo ŵais Đolaďoƌatiǀo, ŵais ǀoltado para o 

pƌojeto. ;…Ϳ eŵ teƌŵos de Đolaďoƌatiǀos, de os aluŶos tƌaďalharem e serem eles a descobrir por eles, a 

iŶǀestigaƌ, etĐ͟ [Prof1]; 

 

͞brincando de uma forma séria, veio tornar-me mais teimoso e com mais convicções. Porque, uma coisa 

é eu ter a suspeita de que aquilo podia funcionar. Compreende que, quando alguém tenta mudar muita 

Đoisa… Eu estiǀe dois aŶos seŵ fazeƌ testes Ŷuŵa tuƌŵa. ApeŶas fazia tƌaďalhos de aǀaliaçĆo, ŵas eles, 

ĐoŶsĐieŶteŵeŶte, ŶĆo tiŶhaŵ testes. ;…Ϳ É Đlaƌo Ƌue isto aďaŶa ŵuito. Coŵ os Đolegas e tudo. ;…Ϳ Em 

todo o caso, o que ganhei foi aumentar a convicção de que é possível mudar. Ter garantias de que, cada 

vez mais, em Geografia ;…Ϳ as tecnologias são um fator muito importante para ajudar muitos processos 

de apƌeŶdizageŵ.͟ [Prof2]; 

 

͞Dá-Ŷos assiŵ uŶs pilaƌes foƌtes. ;…Ϳ Peƌŵite teƌ assiŵ uŵa ŵaƌgem um bocadinho mais avantajada em 

relação ao resto, porque depois há conceitos que a gente domina, há análises que a gente sabe fazer. 

;…Ϳ Agoƌa, Ġ Đeƌto, todos os tƌaďalhos pƌĄtiĐos foƌaŵ feitos Ŷa liŶha do ŵestƌado e todas as aŶĄlises Ƌue 

na altura foram feitas me permitiram ter um background bastante elevado.͟ [Prof3]; 

 

͞Veio se repercutir mais ou menos por aquilo que eu já fazia. Mas, incentivou-me ainda mais a 

deseŶǀolǀeƌ ĐoŵpetġŶĐias. ;…Ϳ Dai Ƌue eu aĐho Ƌue, Ŷeste ŵoŵeŶto, ;…Ϳ houve um retrocesso no ensino 

da Geogƌafia. ;…Ϳ 

neste trabalho, isso desenvolveu muito mais e, portanto, depois tinha mais à-vontade porque além de eu 

já ter essa ideia, tinha a certeza, porque eu já tinha estudado sobre o assunto. ;…Ϳ 

E, depois desta formação, ainda fiquei com uma ideia mais profunda sobre isso. Nós devíamos os 

ensinar a pensar, a refletir, para se tornarem cidadãos interventivos e saberem procurarem os assuntos 

ƋuaŶdo eles lhes fazeŵ falta. ;…Ϳ E, portanto, estas aprendizagens significativas, em que eles constroem 

o seu próprio conhecimento, faz com que eles procurem, porque já são eles que querem aprender.͟ 

[Prof4]; 

 

͞soďƌetudo Ŷos pƌiŵeiƌos teŵpos, siŵ. ;…Ϳ  Eu mudei bastante. E continuo a acreditar que é possível e 

que é vantajoso.͟ [Prof5]. 

  



 

 
- 255 - 

31 AS TIG NAS PRÁTICAS ESCOLARES DOS PROFESSORES DE GEOGRAFIA: QUAIS, ONDE E COMO SÃO USADAS 

Com base na análise da informação reportada pelos docentes de Geografia dos EBS 

entrevistados, procurou-se conhecer quais: 

i) as TIG mobilizadas para lecionar Geografia com TIG (n=73; 35,8%),  

ii) os conteúdos programáticos lecionados com recurso às TIG e as finalidades do uso 

educativo das TIG (n=60; 29,4%) e  

iii) as estratégias de ensino-aprendizagem adotadas na lecionação com TIG (n=71; 34,8%) 

(Figura 70). 

 

 

 

 

 

 

31.1 TIG MOBILIZADAS NA LECIONAÇÃO DE GEOGRAFIA 

A partir das TIG mobilizadas pelos docentes entrevistados, constata-se que, atualmente, as 

ferramentas por estes usadas na lecionação de Geografia se resumem aos WebSIG (n=25), com 

particular destaque para o globo virtual da Google (n=13), associados à exploração, em geral, de 

geoportais, e ao GPS (n=6) (Figura 71): 

͞utilizo taŵďĠŵ ;…Ϳ os WebSIG das Cąŵaƌas.͟ [Prof1];  

 

͞jĄ fizeŵos ;..Ϳ Ŷuŵ Đluďe ;…Ϳ Ƌue eƌa a utilizaçĆo de GPS. AiŶda ŶĆo haǀia smartphones com GPS. E 

eƌa o fazeƌ uŵa ǀisita de estudo e iƌ ŵaƌĐaŶdo poŶtos. ;…Ϳ 

o Gapminder, o Statplanet, Ƌue sĆo ŵapas Ƌue ǀĆo ďusĐaƌ dados ao BaŶĐo MuŶdial ou a outƌos. ;…Ϳ O 

kml Factbook, ;…Ϳ Ġ aƋuele Ƌue dĄ paƌa iƌ ao BaŶĐo MuŶdial e fazeƌ ;…Ϳ kŵz͟ [Prof2];  

Figura 70 - AS TIG nas práticas escolares 
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͞hĄ pĄgiŶas de Web que nos permitem já fazer uma série de coisas boas também. Por exemplo, a 

própria página da NASA, do Factbook, também a gente pode escolher as variáveis e ver a sua 

distribuição a nível mundial. ;…Ϳ 

Neste ŵoŵeŶto, teŵos ϯ GPS Ŷa esĐola ;…Ϳ 

O INE tem já possiďilidade de Đaƌtogƌafia ŵuito ďoa. O pƌſpƌio SNIG ;…Ϳ taŵďĠŵ Ġ eǆĐeleŶte. ;…Ϳ A 

própria ESRI tem imensos, de dados a nível mundial, giríssimos. ;…Ϳ 

faz agora um ano, estávamos (..) para submeter um projeto, que era um poster ;…Ϳ  Ai o que 

utilizámos foi o GPS e o Google Earth, porque depois os valores do GPS foram importados para o 

Google Earth͟ [Prof3];  

 

͞UsĄǀaŵos ;…) o Google (Earth), a bússola, o GPS. Portanto, além do GPS normal, utilizávamos 

também o GPS do telemóvel.͟ [Prof4]; 

 

͞Utilizo ŵuito o site do INE e os ŵapas do INE, ;…Ϳ os ŵapas do IŶstituto GeogƌĄfiĐo. Utilizo ;…Ϳ o 

SNIRH, para os recursos hídricos. Utilizo o Google Earth em diversas situações ;…Ϳ 

temos aqueles, o ArcGIS online͟ [Prof5]. 

 

No que concerne ao uso educativo dos SIG, categoria exclusivamente dominada pelo software 

da ESRI (n=7), pelo facto de os docentes dos EBS entrevistados se reportarem ao seu uso no ensino no 

pretérito, constata-se que estes programas não estão a ser utilizados nas experiências de 

aprendizagem destes docentes: 

͞ĐoŶtiŶuaŵos a teƌ os poƌtĄteis, eu ĐoŶtiŶuo a utilizaƌ os poƌtĄteis ;…Ϳ  

ŵas, siŶĐeƌaŵeŶte, ;…Ϳ ŶĆo utilizei ŵais Đoŵ o ArcVoyager, porque o ArcVoyager já não está lá 

instalado.͟ [Prof3]; 

 

Figura 71 - Recursos usados para lecionar Geografia com TIG 
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͞estou há três anos numa outra escola e, então, aí nunca mais, nunca mais mexi em nada. ;…Ϳ 

usava o ArcExplorer, gratuito, e usava o ArcView, que foi a edição anterior ao ArcGIS. Tinha depois o 

ArcMap e essas coisas todas. Eram essas as ferramentas que eu usava mais. Portanto, era o ArcGIS, 

quer na versão ArcMap, quer na versão anterior que era ArcView. E, quando estava nalgum sítio que 

não tinha essas licenças, era o ArcExplorer.͟ [Prof5]. 

 

Sendo a disponibilidade de equipamentos tecnológicos um pré-requisito da utilização das TIG, 

constata-se, a partir do discurso dos professores de Geografia entrevistados, que diferentes 

estratégias são usadas para garantir o acesso a equipamentos, nomeadamente, a computadores e à 

internet. A par do recurso à requisição da sala de informática ou dos computadores portáteis da 

escola (n=6), verifica-se que a colmatação das limitações de acesso a tecnologia em contexto escolar é 

feita por via do recurso aos equipamentos pessoais dos alunos (n=5) e dos professores (n=4): 

͞às vezes, aproveitava algumas salas de informática. ;…Ϳ 

Obviamente tenho que contar com isso (com os equipamentos dos alunos).͟ [Prof2];  

 

͞fui-me atribuída uma turma, já o ano passado e este ano, no liceu antigo da cidade, que tem 

pƌojetoƌes, ŵas ŶĆo teŵ Đoŵputadoƌ Ŷa sala de aula, ŶĆo teŵ Ŷet, ŶĆo teŵ poƌtĄteis. ;…Ϳ Eu teŶho Ƌue 

levar o meu computador, tenho que levar o cabo para ligar ao projetor e tenho que levar a minha pen da 

internet. Acabei por fazer uma assinatura mensal para ter net naquela turma. Porque se não, o que é 

que é hoje uma aula de Geografia hoje sem net, diga? ;…Ϳ Uŵ desastƌe!͟ [Prof3]; 

 

͞Na escola, tinha o privilégio de quase ninguém estar a trabalhar com as TIC. E, portanto, eu tinha 

sempre uma sala à minha disposição. A sala com os computadores onde instalei o Google e era possível 

trabalhar com essa ferramenta. ;…Ϳ PoƌtaŶto, alĠŵ do GPS Ŷoƌŵal, utilizĄǀaŵos taŵďĠŵ o GPS do 

telemóvel. Esse só funciona com internet. E, portanto, tinha que ser a professora a fornecer a internet, 

porque os alunos não tinham capacidade económica para pôr os telemóveis deles com internet. Então, 

eu tinha duas placas e eles ligavam-se à minha iŶteƌŶet. ;…Ϳ 

Depois, ainda alguns alunos traziam o seu próprio computador, mais atualizado, o que também 

facilitava. 

A esĐola ŶĆo teŵ GPS. AtĠ poƌƋue eu teŶho e depois atĠ os teleŵſǀeis taŵďĠŵ… eles ǀĆo ďusĐaƌ uŵa 

apliĐaçĆo e iŶstalaŵ Ŷo teleŵſǀel.͟ [Prof4]. 

 

Ainda em relação ao acesso a material informático e a software, do discurso dos 

entrevistados, constata-te que, para além das iniciativas de informatização da escola encetadas pela 

tutela, de que é exemplo o Plano Tecnológico da Educação29, frequentemente, este acesso era 

                                                           
29 Com vista a estimular a modernização tecnológica das escolas portuguesas implantou-se o Plano Tecnológico da Educação 
(PTE), apresentado na Resolução do Conselho de Ministros n.º 137/2007, no âmbito do qual foram dinamizados diversos 
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garantido pelos próprios professores, na sequência da candidatura a projetos patrocinados por 

entidades promotoras da ciência e da inovação tecnológica nas escolas, entre as quais se destaca o 

GEOLAB, apoiado pela Ciência Viva – Agência Nacional para a Cultura Científica e Tecnológica: 

͞já tive até uma sala privilegiada com montes de computadores que era um clube, apoiado pelo Ciência 

Viǀa ;…Ϳ. Tinha dez computadores lá metidos. ;…Ϳ Na altura, eu, no fundo, criei esse projeto para 

conseguir ter computadores na sala de aula. ;…Ϳ Depois com o Plano Tecnológico, as coisas melhoraram. 

E, em todo o caso, não podemos estar a contar com as salas de informática ;…Ϳ Teŵos Ƌue pƌoŵoǀeƌ 

aquilo que temos. E a minha escola é normalíssima." [Prof2];  

 

͞Lembro-me perfeitamente que já estava quase em férias e tive que andar a fazer projetos. Foi-nos 

pedido que apresentássemos um projeto, que se fosse aceite pelo CRIE30 ;…Ϳ teríamos hipótese ter um 

computadoƌ poƌtĄtil. ;…Ϳ 

Na altura havia o projeto a Ciência Viva, para promover a ciência, e ainda recebemos uma verba ;…Ϳ. 

PoƌtaŶto, suďŵeteŵos dois pƌojetos ;…Ϳ ĐaŶdidataŵo-nos a um projeto de uma estação meteorológica 

automática, também recebemos a verba. E, depois, submetemos outra candidatura para um laboratório 

de SIG, na escola, e também recebemos o dinheiro. ;…Ϳ E ƌeĐeďeŵos uŵa ǀeƌďa de dois ŵil e tal euƌos, 

que deu para comprar o programa, a licença. Portanto, nós temos a licença do ArcView K12. Temos, 

ŵas desde ϮϬϬϳ, pƌatiĐaŵeŶte ŶuŶĐa foi utilizada. ;…Ϳ 

Nós temos ali uma verbazita na escola, noutro projeto que ganhámos. E, eu agora estou a preparar um 

relatório para ver se é possível financiar ;…Ϳ (a) compra de tablets.͟ [Prof3]; 

 

͞desde que veio o projeto das TIC, desenvolvemos sempre todos os projetos e conseguimos sempre ter 

bastante material informático.͟ [Prof4]; 

 

͞nós tínhamos o projeto que tinha vindo do GEOLAB e depois um segundo projeto que nós conseguimos 

financiamento do Ciência Viva. Chegáŵos a Đoŵpƌaƌ uŶs ͞PADsziŶhos͟, oŶde se iŶstalaǀaŵ lĄ o 

AƌĐPad… ;…Ϳ Mas, lá lá está, o ArcPad era praticamente igual ao ArcGIS.͟ [Prof5]. 

                                                                                                                                                                                       
projetos e iniciativas estruturadas em três eixos de atuação: Tecnologia, Conteúdos e Formação (ME, 2008). Na generalidade, 
estes projetos foram operacionalizados pela Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas/Plano Tecnológico da Educação 
(ERTE/PTE). 
30 «Equipa de Missão Computadores, Redes e Internet na Escola», instituída pelo Despacho nº 16793/2005 e inserida na 
orgânica da Direcção-Geral de Inovação e de Desenvolvimento Curricular, do Ministério da Educação, teve como missão, de 
acordo com o ponto 2 do referido despacho, a conceção, desenvolvimento, concretização e avaliação de iniciativas 
mobilizadoras e integradoras no domínio do uso dos computadores, redes e internet nas escolas e nos processos de ensino-
aprendizagem. As áreas de intervenção passaram pelo desenvolvimento do currículo de TIC nos ensinos básico e secundário, 
formação de professores; dinamização do uso dos computadores, de redes e da Internet nas escolas e apetrechamento e 
manutenção de equipamentos de TIC nas escolas. Foram extintas pelo Despacho n.º 18871/2008 na sequência da criação das 
ERTE/PTE. 

http://www.crie.min-edu.pt/
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31.2 CONTEÚDOS PROGRAMÁTICOS LECIONADOS COM TIG E FINALIDADES DO RECURSO ÀS TIG 

Quando analisadas as unidades didáticas/conteúdos programáticos identificados pelos 

docentes entrevistados como sendo lecionados com recurso às TIG, os aspetos relacionados com o 

meio natural destacam-se por serem os mais frequentemente enunciados (n=8), seguindo-se as 

temáticas relativas ao estudo e representações da Terra (n=5) e à população (n=5) (Figura 72). Desde 

já se refere que o facto de os docentes de Geografia entrevistados se encontrarem a lecionar 

maioritariamente ao nível do 3º ciclo do EB pode condicionar os dados obtidos. Ainda assim, e por 

questões que já foram abordadas anteriormente, nomeadamente a avaliação externa a que a 

disciplina de Geografia está sujeita no ES, os docentes entrevistados referem-se explicitamente ao uso 

das TIG como sendo ͞mais eficiente no Básico͟ [Prof2]. Em relação ao ES, os entrevistados reportam-se 

ao Estudo de Caso, como ͞uma excelente oportunidade para se incluir o Google Eaƌth͟ [Prof1]. 

No que concerne aos objetivos do uso das TIG no ensino de Geografia, a matriz de códigos 

mostra que a produção de cartografia (n=6) e a georreferenciação (n=5) são as finalidades mais 

frequentemente enunciadas pelos entrevistados, seguindo-se os estudos de caráter local (n=4) e a 

determinação da localização de lugares à superfície terrestre (n=4). O cálculo de distâncias (n=2), a 

análise de dados espaciais (n=2), nomeadamente de padrões de distribuição, e o levantamento de 

informação geográfica (n=1) são também objetivos que presidem o uso educativo das TIG 

referenciados pelos docentes entrevistados:  

͞dou ǀĄƌios aspetos Ƌue sĆo poŶtuados Ŷo tƌaďalho, e, uŵa delas Ġ a ƋuestĆo da ;…Ϳ Đaƌtogƌafia com o 

Google Earth. ;…Ϳ 

em vez de dar exemplos de Coimbra ou do Porto, etc, que para eles é muito mais afastado e a 

compreensão é muito mais difícil, facilmente consigo dar daƋui ;…Ϳ 

(os alunos) mostraram uma coisa que eram as zonas mais poluídas e eles fizeram as manchinhas em 

duas zonas do concelho de Almada, no Google Earth. ;…Ϳ Mostƌaƌ fluǆos de Đoŵďoio e, salǀo eƌƌo, de 

barco. [Prof1]; 

 

͞depois eles ĐoŶstƌuíaŵ uŵ ŵapa de aulas, a Ƌue atƌiďuíam o nome de Mapa de Aulas Digital. Tinham 

que colocar lá as imagens dos mapas. E, depois, aí, tinham outras questões de interpretação dos mapas 

eŵ si ;…Ϳ Eŵ ƋualƋueƌ uŵ ŵoŵeŶto suƌge uŵa dúǀida, atĠ paƌa ŵiŵ, uŵa Đidade ƋualƋueƌ, Ƌue 

aparece num texto qualquer, e vamos localizar. E abre-se e projeta-se. Eles veem e depois calculam a 

distąŶĐia.͟ [Prof3];  
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Figura 72 - Conteúdos programáticos lecionados com TIG e objetivos do recurso às TIG 
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͞PoƌtaŶto, eles têm que tirar as coordenadas ;…Ϳ jĄ estĆo haďituados a aŶdaƌ de ŵĄƋuiŶa fotogƌĄfiĐa, 

de ŵĄƋuiŶa de filŵaƌ, de GPS Ŷa ŵĆo. Desde seŵpƌe.͟ [Prof4]. 

31.3 ESTRATÉGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM ADOTADAS NA LECIONAÇÃO COM TIG 

Em termos de estratégias/metodologias adotadas pelos docentes de Geografia dos EBS 

entrevistados, há a clara consciência de que a integração educativa das TIG deve contemplar o 

contacto direto dos alunos com as ferramentas, através de uma manipulação, devidamente, 

orientada/mediada pelo professor, pelo que devem ser privilegiadas metodologias de ensino ativas 

(Figura 73).  

O recurso ao método investigativo31 (n=12), à realização de trabalho colaborativo, entre pares 

ou em grupo (n=6), ou ao trabalho por projeto interdisciplinar (n=6) surgem como metodologias 

adotadas pelos docentes de Geografia dos EBS entrevistados na lecionação com TIG e a sua 

concretização tanto pode ser feita em contexto de sala de aula, como através da realização de 

trabalho de campo ou de visitas de estudo ou em projetos de complemento do currículo: 

͞ŶĆo Ġ taŶto ;…Ϳ paƌa ŵostƌaƌ pƌodutos feitos poƌ ŵiŵ, ŵas taŵďĠŵ a teŶtatiǀa de fazer com que os 

alunos produzam produtos através do Google Earth.͟ [Prof1]; 

 

͞o aĐesso ;…Ϳ a teleŵſǀeis e tablets, poƌ paƌte dos aluŶos, peƌŵite Ƌue Ŷſs ;…Ϳ possaŵos fazeƌ a tal 

aŵďiĐioŶada eduĐaçĆo iŶdiǀidual, Ƌuase. ;…Ϳ Mesŵo Đoŵ a paƌte lúdiĐa, ou não tendo a parte lúdica, 

ŵais diƌigido ou ŵeŶos diƌigido, a iŵpoƌtąŶĐia de eles estaƌeŵ autſŶoŵos Ġ ŵuita. ;…Ϳ 

                                                           
31 Refere-se que, de acordo com as orientações curriculares da disciplina de Geografia do 3º ciclo do EB, documento 
precedente às Metas Curriculares, o ͞ŵĠtodo de estudo pƌivilegiado da geogƌafia ĐoŶsiste Ŷa oďseƌvação, ƌeĐolha e 
tratamento da informação para levantar e testar hipóteses, elaborar conclusões e apresentar os resultados obtidos. Este 
método investigativo é central para a educação geográfica e através dele desenvolvem-se competências utilizadas no 
trabalho colaborativo, na discussão de ideias e de informação variada, bem como na apresentação oral, visual e escrita dos 
resultados das investigações. Trabalhar dentro e fora da sala de aula, integrando saberes e utilizando o método investigativo 
peƌŵite ĐoŶtƌiďuiƌ paƌa uŵa ĐidadaŶia paƌtiĐipativa e ĐoŶsĐieŶte͟ (Câmara et al., 2002, p. 6). Este mesmo documento indica 
que, de entre as experiências de aprendizagem, devem ser proporcionadas aos alunos, com alguma regularidade: a visita de 
estudo, o estudo de caso, o trabalho de grupo e o trabalho de campo, sendo, no caso destas últimas duas estratégias, 
recomendada a sua realização de, pelo menos, uma vez em cada ano de escolaridade básica. 
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quando temos um computador, em que convém que os alunos sigam um guião, o mais importante é dar 

uma ideia, um objetivo, ou seja, a que é que eles têm que chegar. E, depois, eles próprios vão ter que 

utilizaƌ… Claƌo Ƌue Đoŵ oƌieŶtaçĆo. ;…Ϳ 

Por exemplo, o Gapminder mostro-lhes primeiro o mapa. ;…Ϳ Deixo-os durante um tempo soltos a 

procurar indicadores e eles a registarem os indicadores que procuram. Claro que chegam a conclusões 

diferentes uns dos outros, mas chegaŵos a uŵ ĐoŶseŶso. ;…Ϳ 

Eu posso utilizar uma TIG na sala de aula, mas eu custa-me um bocadinho ͚tar eu ali, ou um aluno, no 

computador do professor a tentar explorar uma coisa.͟ [Prof2]; 

 

͞tinham uma parte teórica, em que tinham que aprender alguns conceitos, e depois, a parte prática, de 

elaďoƌaçĆo dos ŵapas  ;…Ϳ Os tƌaďalhos faziaŵ seŵpƌe a paƌes. ;…Ϳ 

Eles trabalhavam um bocadinho ao ritmo deles ;…Ϳ 

já fiz fichas orientadas, para eles. Eu requisitava os portáteis. ;…Ϳ.͟ [Prof3];  

 

͞é fundamental que eles tenham um guião, bem construído e orientado, para eles saberem exatamente 

o que Ġ Ƌue se pƌeteŶde. ;…Ϳ É-lhes dada flexibilidade, é-lhes dada autonomia dentro daqueles objetivos. 

;…Ϳ 

Nós fazemos uma visita aqui na localidade. ;…Ϳ. Depois trabalhamos aquilo com a teoria, o que está no 

livro, e eles com as fotografias podem depois trabalhar aquilo e chegam às conclusões muito mais 

ƌapidaŵeŶte. ;…Ϳ 

tiŶha uŵ Đluďe Ƌue eƌa os ͞Aŵigos da Geogƌafia͟, poƌƋue sſ as aulas taŵďĠŵ ŶĆo eƌa possíǀel. [Prof4]; 

 

͞chegávamos a levar isso (o PDA com o ArcPAd) para as saídas de campo. Fazíamos os percursos, 

marcávamos os pontos. Depois, transpúnhamos esses dados para o computador e trabalhávamos sobre 

eles. Isso sim. Fizemos muito. [Prof5]. 

 

Figura 73 - Estratégias de ensino adotadas para lecionar com TIG 
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Tal como já referido anteriormente, o uso do tempo verbal no passado por parte de alguns 

dos docentes de Geografia dos EBS entrevistados não deixa margem para dúvidas que a integração 

das TIG nas experiências de aprendizagem dinamizadas pelos alunos remonta a um período em que 

estes docentes se sentiam motivados para submeterem projetos escolares, estruturados nas horas de 

trabalho autónomo, a diferentes entidades, através dos quais conseguiam assegurar o acesso a 

equipamentos e a programas informáticos. Por seu turno, o currículo, para além de assentar no 

princípio da gestão flexível, contemplava áreas disciplinares não curriculares, nomeadamente a Área 

de Projeto, voltada para a realização de projetos interdisciplinares, facto que, dada a transversalidade 

das TIG, motivava o uso destas ferramentas. Para estes docentes entrevistados, a segunda década do 

século XXI representa o fim da implementação de experiências de aprendizagem com TIG (n=12): 

͞posso dizeƌ Ƌue, ŵais ou ŵeŶos atĠ ϮϬϭϭ, aiŶda tƌaďalhei ŵuito ďeŵ Đoŵ os aluŶos͟ [Prof3]; 

 

͞comecei a fazer algumas coisas, numa área não disciplinar ;…Ϳ que era Áƌea de Pƌojeto. ;…Ϳ 

comecei-ŵe a apeƌĐeďeƌ Ƌue ;…Ϳ eu podia faĐilŵeŶte falaƌ Đoŵ outƌos pƌofessoƌes e fazeƌ tƌaďalhos 

interdisciplinares. Estou-me a lembrar de um trabalho que fiz com os colegas da línguas e fizemos 

mapas dos países onde se fala português, inglês, francês e espanhol, por exemplo. ;…Ϳ 

E, a Área de Projeto permitia-nos estar mais à-vontade com eles, despender algum tempo a fazer 

projetos, que eram interessantes, sem estar propriamente a roubar as aulas à disciplina.͟ [Prof5]. 

 

Ainda que cientes das limitações pedagógicas, a derradeira tentativa de envolver os alunos 

ativamente na manipulação das TIG por partes destes docentes de Geografia passa pela opção de 

solicitar a realização de atividades com TIG fora do espaço de sala de aula (n=5): 

͞o Ƌue Ġ Ƌue eu tƌaďalho? PeƋueŶas fiĐhas Ƌue eu faço de oƌieŶtaçĆo e eǆploƌaçĆo de alguŶs sites. ;…Ϳ 

Mas, agora, como eu tenho pouco tempo, preparo essas fichas de orientação. Vão ao site aqui, 

escolham a variável tal e fazem em casa e trazem o resultado. O que eu não acho que seja o ideal. ;…Ϳ 

Mas, vejo-me a isto, não é? Porque a parte mais gira é eles estarem na aula a fazer isto, não eles 

estarem em casa, não é? ;…Ϳ  

por causa da falta de tempo, sou sincera, a maior parte das vezes deixo as coisas todas no Moodle e 

depois peço paƌa fazeƌeŵ eŵ Đasa. ;…Ϳ 

fiĐa Đoŵo tƌaďalho paƌa seƌ aǀaliado. Mas, ŶĆo Ġ a ŵesŵa Đoisa Ƌue fazeƌ Ŷa sala de aula͟ [Prof3]; 

 

͞Às ǀezes, o Ƌue ĐoŶsigo fazeƌ Ġ iƌ ƌepesĐaƌ uŵas fiĐhas aŶtigas, ƌeŵodelĄ-las, mandar para trabalho de 

Đasa. ;…Ϳ 

Consigo fazer alguma estratégia mais de os pôr a eles a trabalhar, acaba por ter que ser uma ficha que 

eles fazem em casa.͟ [Prof5]. 
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Apesar de ser inegável a integração das TIG no ensino de Geografia entre os docentes de 

Geografia entrevistados, a verdade é que todos reconhecem que o uso das TIG nas suas práticas 

escolares surge associado ͞fuŶdaŵeŶtalŵeŶte͟ [Prof1] à exposição de conteúdos programáticos e à 

produção de material educativo, pelo que o manuseamento das TIG, frequentemente, acaba por ficar 

retido nas mãos do professor (n=10): 

͞se eu Ƌuiseƌ ǀeƌ a eǆpaŶsĆo da Đidade de Alŵada, ;…Ϳ ou eŵ ƋualƋueƌ outƌa Đoisa de ƌedes de 

distribuição, etc, costumo utilizar o Google Earth. Porque facilmente utilizo polígonos, formas no Google 

Earth, eŵ Ƌue as pessoas peƌĐeďeŵ peƌfeitaŵeŶte: ͞Oƌa, agoƌa estĄ-se a distribuir para aqui. Porque é 

que se está a distribuir para aqui? Porque está a aumentar a população neste sentido? Vejam a ação da 

ǀia de ĐoŵuŶiĐaçĆo.͟ [Prof1];  

 

͞ďasiĐaŵeŶte, eu utilizo Ŷa pƌoduçĆo de ŵatĠƌias, apƌeseŶtaçĆo de ĐoŶteúdos Ġ ǀulgaƌíssiŵo ;…Ϳ 

O que eu utilizo mais é nas aulas, em termos de apresentação na parte letiva, na pesquisa de 

informação, e na pƌoduçĆo de ŵateƌiais taŵďĠŵ.͟ [Prof2]; 

 

͞Ŷa ŵaioƌ paƌte das ǀezes, Ġ ƌealmente no computador que está na nossa secretária e eu, às vezes, 

posso lĄ Đhaŵaƌ uŵ aluŶo͟ [Prof3]; 

 

͞mostrar coisas, mostrar os portais das Câmaras, mostrar o Google Earth, mostrar o Sistema Nacional, o 

SNIRH, o da Geologia, isso eu continuo a usar. Mas, numa perspetiva de: eu projeto, mostro, e pronto. 

;…Ϳ Đoŵo eu jĄ tiǀe ;…Ϳ dispoŶiďilidade de teƌ uŵa sala de iŶfoƌŵĄtiĐa Đoŵ o pƌogƌaŵa iŶstalado e pƀƌ 

os todos alunos, ou dois alunos, ou três a três, a trabalhar em contexto de sala de aula, infelizmente, há 

muito tempo que não o faço. Tornei-me uma utilizadora em sala de aula de muito mais de mostrar as 

coisas e muito menos de pôr os alunos a trabalharem. E eu acho que ai eles perdem muito. ;…Ϳ 

Na preparação de aulas, sim. (...) por exemplo, para preparar os materiais, sim. Quer sejam os materiais 

para as visitas de estudo, quer sejam os materiais que apresento nas aulas, quer sejam os testes, as 

fichas. Isso continuo a usar.͟ [Prof5]. 

 

31.4 O PERFIL DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA UTILIZADOR DAS TIG  

Não se tendo definido como objetivo da investigação a definição de um perfil do professor de 

Geografia dos EBS utilizador das TIG em contexto escolar, a verdade é que a análise do discurso dos 
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docentes de entrevistados evidencia alguns traços comuns que permitem retratar estes docentes 

(Figura 74). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Assim sendo, o perfil de professor que leciona Geografia com TIG carateriza-se por ser 

dominado pelas categorias:  

- pró-ativo (n=33; 26%), 

- capacitado no uso das TIG (n=20; 15,7%), sendo o autodidatismo fundamental no processo 

de desenvolvimento de competências técnicas de manuseamento das TIG e de aproveitamento das 

potencialidades educativas das TIG, 

- mediador ativo do processo de ensino-aprendizagem (n=11; 8,7%), pelo que atribui ao aluno 

um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem e se remete às funções de mediador do processo 

de ensino-aprendizagem,  

- convicto da importância da integração educativa das TIG (n=9; 7,1%), 

- certo de que a adaptação do ensino e da escola a uma sociedade onde as tecnologias estão 

cada vez mais presentes, apesar de difícil, será um facto (n=8; 6,3%), 

- e adepto do uso educativo das tecnologias de informação e comunicação, em geral (n=7; 

5,5%). 

As práticas escolares implementadas pelos docentes de Geografia dos EBS entrevistados, 

sugerem que se trata de docentes capazes de efetuar a transposição didática das TIG para o processo 

de ensino-aprendizagem, de forma ponderada e criativa. A par da valorização do método 

investigativo, do trabalho colaborativo e dos projetos interdisciplinares, tal como já se evidenciou 

através das estratégias/metodologias adotadas para lecionar com TIG, os docentes de Geografia 

Figura 74 - Perfil do professor de Geografia utilizador das TIG 
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entrevistados, valorizam a dimensão instrumental da disciplina de Geografia (n=8; 6,3%)32 e a 

avaliação formativa (n=4; 3,1%). 

Sendo a postura de pró-atividade, denominador comum a todos os professores de Geografia 

entrevistados, a caraterística mais recorrentemente identificada na conversação, verifica-se que se 

está na presença de docentes comprometidos com o seu desenvolvimento profissional, pelo que 

empenho, persistência e abertura para continuar a aprender pautam a sua forma de estar: 

͞ăs ǀezes, as poƌtas estĆo aďeƌtas. Às ǀezes, tĆo ŵeio aďeƌtas e Ŷſs ĐoŶtiŶuaŵos a teiŵaƌ eŵ aďƌi-las. 

;…Ϳ 

Depois haver esse bichinho, que também nos move, e, pronto, agora não consigo, mas vou continuar a 

tentar." [Prof3]; 

 

"Há muitos programas que estão a surgir agora, programas para telemóvel, tablets, que eu não domino. 

[Risos] Este ano eu comecei a pensar nisso. Comecei a pensar que talvez agora, nestas férias, eu 

tentasse começar a olhar paƌa alguŶs destes pƌogƌaŵas…" [Prof5].  

 

No entanto, por diferentes razões, por norma, extrínsecas aos docentes e maioritariamente 

relacionadas com evolução recente das políticas educativas, estes docentes debatem-se com a falta 

de sinergias que reforcem a sua motivação intrínseca em trabalhar com as TIG, pelo que um 

sentimento de desapontamento está patente no discurso de todos os docentes de Geografia dos EBS 

entrevistados, justificando a integração da categoria ͞deĐeĐioŶados͟ ;Ŷ=Ϯϳ; 21,3%), cuja superação é 

feita à custa da resiliência destes docentes:  

͞enfim, é uma pequena desilusão que estou a ter em relação ao ensino, porque nós estávamos a 

avançar por um lado muito engraçado e, agora, noto que o que interessa Ġ a ƋuestĆo do ƌaŶkiŶg.;…Ϳ 

O mestrado alertou-me mais, sensibilizou-me mais para esse campo (ensino colaborativo), mas a 

realidade, eventualmente, está-me a afastar ;…Ϳ dessa Ąƌea Ŷo eŶsiŶo. ;…Ϳ 

E senti mesmo o retrocesso disto. Antigamente falava-se mais em projetos nas escolas e, agora, fala-se 

muito menos." [Prof1]; 

 

"nós regredimos imenso em termos de abertura, em termos de sistema educativo. E, portanto, é muito 

ĐoŵpliĐado.;…Ϳ 

O que eu sinto é que as coisas tão muito tecnocráticas." [Prof2]; 

 

͞É a minha maior frustração. É que passados estes aŶos ;…Ϳ regredi, regredi, regredi. Mas, não sou só 

eu. ;…Ϳ. Porque outra colega que na altura tinha feito o mesmo mestrado e tinha trabalhado com os 

                                                           
32 A dimensão instrumental refere-se ͞ăs ĐoŵpetġŶĐias ƌelaĐioŶadas Đoŵ a oďseƌvação diƌeta, com a utilização, a elaboração 
e a interpretação de mapas, com a interpretação de fotografias e com a representação gráfica e cartográfica de dados 
estatísticos, visando sempre integrar as diferentes características dos lugares num contexto espacial, de modo a desenvolver 
o pƌoĐesso de ĐoŶheĐiŵeŶto do MuŶdo͟ (Câmara et al., 2002, p. 5). 
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alunos e há meses eu telefonei-lhe e ela disse: ͞Ah, eu estou mesmo a desistir dos SIG. Se não desisti 

ŵesŵo jĄ.͟ Eu peŶsei: ͞PƌoŶto, eŶtĆo Ġ isto.͟" [Prof3]; 

 

͞aĐho Ƌue houǀe uŵ ƌetƌoĐesso Ŷo eŶsiŶo da Geogƌafia. Nos passĄŵos de uŵ eŶsiŶo das ĐoŵpetġŶĐias 

para um ensino expositivo e de transmissão apenas de conheciŵeŶtos͟ [Prof4]; 

 

"aĐhei Ƌue os Sisteŵas de IŶfoƌŵaçĆo GeogƌĄfiĐa podiaŵ teƌ sido ŵais usados ;…Ϳ podeƌia teƌ sido, de 

facto, uma mais-ǀalia, ŵuito ŵais do Ƌue aƋuilo Ƌue eu peŶso Ƌue foi. ;…Ϳ 

Tenho alturas em que me sinto um bocado cansada para lutar contra, às vezes, as adversidades, que às 

vezes vêm da escola, outras vezes vêm da falta de tecnologia, outras vezes vêm da falta de tempo." 

[Prof5]. 

32 AS TIG NA FORMAÇÃO INICIAL DE DOCENTES DE GEOGRAFIA  

Perscrutar se, na opinião dos docentes do MEHG entrevistados, "aprender a lecionar com TIG" 

é um fator de dinamização de práticas educativas inovadoras ao nível da formação inicial de 

professores de Geografia (n=12; 4,9%) constitui o primeiro tópico em análise na secção ͞As TIG Ŷa 

formação inicial de doĐeŶtes de Geogƌafia͟ (Figura 75). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Em função das informações relativas à presença das TIG na estrutura curricular e das 

iniciativas implementadas no sentido de promover a capacitação dos futuros professores de Geografia 

no uso educativo das TIG, analisa-se a presença das TIG no MEHG (n=42; 17,3%). Prossegue-se com a 

identificação dos usos das TIG por parte dos professores formandos, bem como do nível de 

Figura 75 - As TIG na formação inicial de docentes de Geografia 



 - 268 -  

competência e do seu grau de sensibilidade em relação à aplicabilidade educativa das TIG (n=46; 

18,9%). A identificação dos entraves à capacitação no uso das TIG ao nível da formação inicial (n= 73; 

30%) dá lugar ao levantamento de como deverá ser efetuada a capacitação para lecionar Geografia 

com TIG (n=53; 21,8%). A análise da entrevista termina com a visão dos docentes do MEHG 

entrevistados sobre o, então, novo Mestrado em Ensino de Geografia no 3.º Ciclo do Ensino Básico e 

no Ensino Secundário (MEG)33, o qual se afigura entre os docentes entrevistados como uma 

oportunidade de integração das TIG na formação inicial de docentes (n=17; 7%). 

32.1 APRENDER A LECIONAR COM TIG: FATOR DE DINAMIZAÇÃO DE PRÁTICAS EDUCATIVAS 

INOVADORAS AO NÍVEL DA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA 

Sendo ͞uŵ dos peƌíodos eŵ Ƌue Ġ ;…Ϳ desejĄǀel eŵ Ƌue haja iŶoǀaçĆo͟ [DU1] nas práticas 

educativas, os docentes do MEHG entrevistados consideram que "é importante͟ [DUϯ] ͞aprender a 

lecionar com as tecnologias de informação geográfica, (pelo que) deve ser efetivado na formação inicial ;…Ϳ paƌa 

que os futuros professores percebam as (suas) mais-valias, percebam como é que podem explorar (estas 

ferramentas) com alunos diferentes, em contextos diferentes͟ [DU5]. Sendo ainda um período marcante, 

ainda que não determinante, no percurso dos futuros professores, relevar a lecionação de Geografia 

com TIG na formação inicial favorece a integração destas ferramentas nas práticas escolares dos 

professores formandos: 

͞A ŵiŶha eǆpeƌiġŶĐia ;…Ϳ diz Ƌue se eu, num ano, aposto muito num determinado tipo de estratégia, 

eles tendem a reproduzir no ano a seguir, no estágio.͟ [DUϲ]. 

 

Contudo, e de acordo com o discurso dos docentes entrevistados em relação ao contributo 

representado por lecionar com TIG na dinamização de práticas educativas inovadoras, antevê-se que o 

cumprimento deste objetivo na formação inicial é uma meta ainda não atingida em pleno: 

͞Queƌíaŵos Ƌue fosse assiŵ.͟ [DU2]; 

 

͞É inovadora, com muita pena minha. Já não devia ser inovadora nesta altura͟ [DUϰ]. 

                                                           
33 Na altura em que decorreram as entrevistas (fevereiro a abril de 2015), na sequência das alterações à habilitação 
profissional para a docência na educação pré-escolar e no EBS introduzidas pelo Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio, 
estavam em fase de aprovação, pela Agência de Avaliação e Acreditação do Ensino Superior (A3ES), os planos de estudo do 
MEG das diferentes instituições. 
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Figura 76 - As TIG no MEHG: presença na estrutura curricular e iniciativas dinamizadas com vista à capacitação em 
lecionar Geografia com TIG 

32.2 AS TIG NO MEHG 

Efetivamente, as informações obtidas em relação à presença das TIG na estrutura curricular, 

consolidam a ideia de que aprender a lecionar com TIG não se evidencia como um objetivo que tivesse 

presidido à construção do currículo do MEHG nas diferentes instituições universitárias onde decorreu 

a entrevista (n=11) (Figura 76). Um ͞ŶĆo͟ [DUϭ e DU6] claro e conciso é acompanhado por notas 

atenuantes:  

͞Não acontece. Ou acontece num grau muito menor do que seria interessante ou desejável que lá 

estivesse." [DU2]; 

 

͞ŶĆo estĄ lĄ de uŵa foƌŵa eǆplíĐita, ;…Ϳ na estrutura curricular não está lá claramente, mas 

abordavam-se essas ƋuestƁes͟ [DU3]; 

 

;a ĐoŶĐeção deste MestƌadoͿ ͞foi assim uma sequência da estrutura, da formação que existia antes. 

Costuraram os dois. Enfim, foi uŵa ĐoŶtiŶuidade.͟ [DU4]; 

 

͞a estrutura curricular do Mestrado não previu, de facto, o uso das TIG na sala de aula, mas (tem sido) 

feito na Didática da Geografia.͟ [DUϱ]. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nas instituições de ensino superior onde funcionou uma unidade curricular de Tecnologia 

Educativa, os docentes entrevistados salvaguardam que, ainda assim, era oferecida aos futuros 

professores a hipótese de adquirirem os fundamentos científico-pedagógicos da utilização genérica de 

tecnologias no ensino (n=12). Contudo, face às especificidades das TIG, por não ser ministrada por 

docentes com formação base em Geografia, dado que a sua lecionação era, por norma, assegurada 

por docentes das ciências da educação, pelo seu caráter optativo ou ainda pelo seu caráter 

transversal, por constar da oferta formativa dos mais diversos mestrados em ensino, é tido como 

Retrocesso 
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elementar o contributo desta unidade curricular quando está em causa a capacitação dos futuros 

professores de Geografia na lecionação com TIG: 

͞hĄ uŵa Đadeiƌa de opçĆo, Ƌue sĆo as TeĐŶologias EduĐatiǀas, oŶde estas práticas são contempladas 

;…Ϳ 

Não sei especificamente se falarão alguma coisa em informação geográfica, mas tem uma banda larga 

imensa de tecnologias. Também não as pode abordar todas. São muitas. E também tem que ver com o 

perfil dos alunos que tem, que é muito amplo, muito vocacionado para as línguas e literaturas, etc. ;…Ϳ 

Mas, obviamente, hĄ aƋui uŵa iŶtƌoduçĆo ao Ƌue ;…Ϳ Ġ teĐŶologia eŵ sala de aula, Ƌue Ġ Đoŵuŵ a 

todos os tipos de tecnologia, com aplicabilidade educacional.͟ [DU2]; 

 

͞eŵďoƌa eles tenham uma cadeira de tecnologia educativa, que era obrigatória, mas que não abordava 

estas ƋuestƁes, Ƌue eƌa leĐioŶada poƌ pessoas de teĐŶologias da eduĐaçĆo.͟ [DU3]. 

 

Mesmo nas instituições onde não funcionava nenhuma unidade curricular ligada às 

tecnologias educativas, os docentes entrevistados dão conta que foram encetados esforços no sentido 

de implementar o uso, por parte dos professores formandos, de tecnologias de informação no 

processo de ensino-aprendizagem : 

͞Ŷesse Mestƌado (MEHG) não estava conteŵplada ƋualƋueƌ foƌŵaçĆo eŵ TIC, TIG, Ŷada. ;…Ϳ CoŵeĐei a 

iŶtƌoduziƌ alguŵas feƌƌaŵeŶtas, alguŵas apliĐaçƁes, a deseŶǀolǀeƌ… Os tƌaďalhos eƌaŵ feitos Ŷa aula e, 

então, os estudantes tinham de desenvolver recursos multimédia, utilizando tecnologias. Enfim, fiz ali 

um esforcinho tímido, mas muito tímido, mas muito compensador, porque depois ia assistir às aulas e 

ǀia Ƌue eles utilizaǀaŵ Ŷas suas aulas. ;…Ϳ EŶfiŵ, ŶĆo se deseŶǀolǀeu ŵuito essa Ąƌea.͟ [DU4]. 

 

Pior cenário é retratado nas instituições que viram suprimida do plano de estudos do MEHG a 

unidade curricular ligada à exploração educativa das tecnologias de informação e comunicação 

existente na anterior licenciatura em Geografia, ramo de formação educacional, facto sentido como 

um retrocesso ao nível da qualidade da formação inicial (n=2): 

"O Mestrado em Ensino de História e de Geografia, em termos curriculares, constitui uma regressão, um 

retrocesso, em relação àquilo que nós já fazíamos na formação inicial de professores no âmbito das 

tecnologias de informação. ;…Ϳ Os aluŶos Ƌue estaǀaŵ aŶtes tiǀeƌaŵ uŵa Đadeiƌa de TICE34 e os alunos 

do Mestrado em ensino de História e de Geografia não tiveram cadeira nenhuma sobre a utilização das 

tecnologias de informação. ;…Ϳ 

no âmbito das disciplinas de Didática foram utilizados recursos informáticos. Mas, eu digo que a 

formação deveria ter sido mais ousada do que aquilo que foi." [DU6]. 

 

                                                           
34͞Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação͟ [DUϲ]. 
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Assim sendo, no âmbito do MEHG, a formação dos futuros professores no uso de tecnologias 

educativas não foi muito além da capacitação no uso, genérico, das TIC, um facto tido como 

particularmente penalizador para a disciplina de Geografia: 

͞naturalmente, tendo as tecnologias de informação uma relevância tão grande na leitura do território, 

essa ausência afeta particularmente a Geografia.͟ [DU6]. 

 

Apesar de o currículo do MEHG não ter sido projetado de raiz com vista à capacitação dos 

futuros professores na lecionação de Geografia com TIG, a verdade é que esta questão não está de 

todo afastada das preocupações dos docentes universitários, havendo assim, a um primeiro nível, uma 

sensibilização teórica para esta temática. As iniciativas levadas a cabo no âmbito do MEHG no sentido 

de estimular o uso educativo das TIG passaram por convidar oradores especialistas (n=8) e pela 

integração da problemática do uso das TIG no ensino de Geografia nos conteúdos programáticos 

(n=5). 

͞o que eu costumo fazer, é trazer cá um colega que se está a doutorar (...) 

é uma pessoa que também já deu aulas (...). Por isso, tem capacidade de incorporar e de pensar como é 

que isto pode ser aplicado à sala de aula. (...) Também tem uma ideia clara de como é que a tecnologia 

funciona ou não funciona na sala de aula." [DU2];  

 

"eu tentava sempre passar-lhes que este é um tema, digamos, muito importante atualmente na 

iŶǀestigaçĆo eŵ eduĐaçĆo geogƌĄfiĐa. ;…Ϳ Depois haǀia outƌo poŶto do pƌogƌaŵa Ƌue falaǀa soďƌe as 

questões da cartogƌafia Ŷo eŶsiŶo. E, ;…Ϳ aí siŵ eu introduzia esta questão dos SIG, das Tecnologias de 

IŶfoƌŵaçĆo GeogƌĄfiĐa. ;…Ϳ E, Ŷesse seŶtido, eu tentava-lhes mostrar, nomeadamente os principais 

ĐoŶĐeitos ;…Ϳ. Seja de peŶsaŵeŶto espaĐial, seja de ĐidadaŶia espaĐial, seja de geo-media. ;…Ϳ Tentava-

lhes mostrar quais são os principais projetos que existem, seja a nível nacional, seja a nível internacional, 

para abordar estas questões. Estou a falar desde os internacionais, mas também, portanto, nacional, o 

CONTIG. ;…Ϳ 

tentava-lhes fazer perceber que esta é uma temática importante na investigação em ensino da 

Geografia, e quais eram os principais conceitos, os principais autores. Dava-lhes sempre um texto para 

eles lerem de Joseph Kersky" [DU3];  

 

"é prática convidar especialistas, exteriores ă FaĐuldade, paƌa paƌtilhaƌ aƋuilo Ƌue eles fazeŵ. E, ;…Ϳ, Ŷo 

aŶo letiǀo tƌaŶsato, ;…Ϳ foi ĐoŶǀidado uŵ pƌofessoƌ ;…Ϳ paƌa ǀiƌ, justamente, falar aos alunos do 

Mestƌado eŵ EŶsiŶo da Histſƌia e da Geogƌafia. ;…Ϳ  

Demonstram, portanto, as mais-valias do Google Earth, dos Wikimapas, ;…Ϳ o KMLfactbook.org, ;…Ϳ os 

Maps for free, Bing maps, mapas dinâmicos em tempo real, etc. Portanto, eles vão buscar todas essas 

ferramentas e vão trabalhar com elas em termos práticos." [DU5];  
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Figura 77 - Professores formandos e TIG: usos escolares, competência e sensibilidade 

"na cadeira de X X, de certa forma, tentei limpar a minha má consciência. Pedi a um colega da área dos 

Sisteŵas de IŶfoƌŵaçĆo GeogƌĄfiĐa Ƌue desse uŵa peƋueŶa sessĆo. ;…Ϳ 

E, de facto, o que ele fez foi ir ao GEORED" [DU6]. 

 

Apesar de ser evidente a implementação de algumas estratégias por parte do corpo docente 

do MEHG, por se remeterem basicamente à consciencialização dos futuros professores de Geografia 

em relação à importância educativa das TIG, dado não ter sido referenciado o treino de competências 

em lecionar com TIG, verifica-se que as ͞EstƌatĠgias, ;…Ϳ foƌaŵ de ƌeŵeŶdo, ŶĆo ;...Ϳ estƌutuƌais.͟ [DU6]. 

32.3 PROFESSORES FORMANDOS E TIG 

O uso educativo das TIG revela-se uma questão que merece a atenção dos alunos do MEHG, 

pelo que, de uma forma geral, se mostram interessados e sensibilizados em relação à importância da 

integração destas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem (n=9) (Figura 77). Inclusivamente, 

existem evidências de em que esta problemática merece a reflexão dos professores formandos nos 

seus Relatórios da Prática de Ensino Supervisionada (n=6). No entanto, a visão dominante entre os 

docentes entrevistados, não carateriza o grosso dos futuros professores como utilizador das TIG 

enquanto recurso educativo (n=9), nem como particularmente competente na lecionação de 

Geografia com TIG (n=11): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

"SeŶsiďilidade? PeŶso Ƌue siŵ. CoŵpetġŶĐia? ;…Ϳ Eu peŶso Ƌue isso, Ŷeŵ seŵpƌe. Mostƌaŵ alguŵas 

laĐuŶas. ;…Ϳ Portanto, eu penso que os alunos estão muito sensibilizados e acham que é um meio para, 

de facto, dar a aula mais interessante, atrair os alunos, etc. Mas, depois, se calhar, falta-lhes alguma 

lacuna em termos de preparação para o uso de modo fácil. [DU1];  



 

 
- 273 - 

 

͞Algo despeƌta. Mas, depois esďaƌƌa pela incapacidade técnica ;…Ϳ 

Todos eles, por exemplo, relativamente ao Google Earth, têm alguma margem de capacidade de 

utilização, mas é uma utilização perfeitamente recreativa e perfeitamente básica em muitos casos. 

Portanto, não conseguem passar para outro tipo de utilizações mais complexas e que, portanto, exigem 

teŵpo e eǆigeŵ iŶǀestiŵeŶto.͟ [DU2];  

 

"quando se fala destas questões com os alunos eles mostram muito interesse, mas, automaticamente, 

eles dizem: "Eu não tenho conhecimento técnico para isso". ;…Ϳ. Quer dizer Google Earth talvez, mas 

mais do que o Google Earth, para eles é muito complicado. ;…Ϳ Mesmo aqueles que vêm de Geografia, 

eles sabem algumas coisas, eles aprenderam SIG, digamos, na licenciatura em Geografia. Mas, eles não 

se sentem, muitas ǀezes, Đapazes de as utilizaƌ eŵ ĐoŶteǆto de sala de aula. ;…Ϳ 

No ano passado, tive um aluno que se aventurou a trabalhar estas questões no estágio, através do 

relatório de estágio e fez o relatório de estĄgio soďƌe esta teŵĄtiĐa ;…Ϳ 

E, nenhum põe em dúvida que isto é muito importante para o ensino da Geogƌafia. ;…Ϳ 

Muitos deles atĠ dizeŵ: ͞Ah, isto Ġ giƌo. Isto Ġ iŶteƌessaŶte, atĠ paƌa utilizaƌ atĠ Ŷo eŶsiŶo da Histſƌia͟.͟ 

[DU3];  

 

͞Vamos tendo alguns (Relatórios da Prática de Ensino Supervisionada) que explorem o tema das TIG), 

mas muito poucos" [DU4]; 

 

" a nível do discurso ninguém diz que não. Ao nível das práticas, eu não acho que a sensibilização seja 

assiŵ tĆo eǀideŶte. ;…Ϳ A imagem que eu tenho é, de uma forma geral, têm alguma competência. Mas é 

uma competência de ir aos sites, utilizar o PowerPoint. Não é nada de utilizar os sistemas de informação 

geográfica. ;…Ϳ 

se os meus alunos não propõem aos seus alunos o desenvolvimento de tecnologias de informação 

geográfica, enfim, para além de consultar, ir ao site ver, é porque, com certeza, também não estão à 

vontade nisso. Portanto, é uma área lacunar." [DU6]. 

 

Tendo por base o conhecimento dos docentes entrevistados sobre as práticas dos professores 

formandos em contexto de iniciação à prática profissional, é possível inferir acerca da integração 

educativa das TIG no estágio profissional dos alunos do MEHG. Assim, fundamentando a sua opinião 

com base na orientação/análise dos Relatórios da Prática de Ensino Supervisionada e nas aulas 

observadas, os docentes entrevistados identificam a existência de espaço para o uso das TIG nas 

práticas escolares dos professores formandos: 

Eventualmente, conseguem fazer uma experienciazinha ou outra, como disse. Era a viagem do Cook, 

que eu vi num vídeo no Google Maps. [DU2]; 
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͞tiǀe uŵ aluŶo Ƌue se aǀeŶtuƌou a tƌaďalhaƌ estas ƋuestƁes Ŷo estĄgio ;…Ϳ. ele usou apeŶas o Google 

Eaƌth. ;…Ϳ  

um dos alunos que estava lá a estagiar fez um relatório de estágio, precisamente, sobre esta questão, e, 

portanto, decidiu que queria fazer uma palestra (para alunos do ES) sobre esta temática. [DU3]; 

 

͞peƌĐeďo Ƌue, eŵ Geogƌafia, eles fazeŵ utilizaçĆo, de facto, das TIG. Eu percebo porque vejo (nos 

Relatórios da Prática de Ensino Supervisionada) os materiais, vejo as descrições que eles fazem nas 

aulas. ;…Ϳ 

não só em Geografia, curiosamente, mas sobretudo em Geografia, efetivamente eles utilizam as TIG. 

Isso é indiscutível. ;…Ϳ 

há até situações interessantes de alunos de História que não utilizavam, que nunca tinha utilizado os 

SIG, e que vão utilizar em Geografia e ficam, passo a expressão, e passo a expressão, porque é uma 

expressão dos próprios orientadores, deslumbrados com a ferramentas, com a utilização, com a mais-

valia da ferramentas." [DU5]; 

 

͞Uŵ ou outƌo aluŶo, ǀĄƌios aluŶos dizeŵ: ͞Olha, faz este eǆeƌĐíĐio, ǀai aƋuele site pƌoĐuƌaƌ a 

iŶfoƌŵaçĆo͟. Isso siŵ, Ŷo seŶtido de iƌeŵ ao site pƌoĐuƌaƌeŵ informação.͟ [DU6]. 

 

Ainda assim, a imagem retratada, à exceção de um dos docentes entrevistados, transparece 

que o uso das TIG em contexto escolar surge como uma questão pouco relevante nas práticas dos 

professores formandos do MEHG, quer porque não foram relatadas experiências de aprendizagem 

desenvolvidas com recurso às TIG que vão além da consulta de geoportais, enquanto fonte de acesso 

a informação geográfica, quer porque esta não é uma questão problematizada nos Relatórios de 

estágio. De uma forma geral, o retrato apresentado pelos docentes entrevistados dos professores 

formandos não os posiciona como desenvolvedores de práticas educativas inovadoras com TIG: 

"Não me lembro de nenhum trabalho que seja diretamente dirigido à aplicação dos TIG. ;…Ϳ Aos alunos 

interessa o relatório. O relatório? Querem é em dois meses fazer aquilo rapidamente, porque, 

entretanto, tiveram o estágio e o estágio absorveu-os totalmente. E, portanto, não estão para 

desenvolver muito também. E se não estão à vontade, então fogem um pouco a isso." [DU1]; 

 

͞AiŶda agoƌa tiǀe opoƌtuŶidade de aƌguiƌ uŵa tese eŵ Ƌue os ŵapas eƌaŵ apeŶas poŶtos 

georreferenciados no Google Maps. Eu disse: ͞Isto ŶĆo Ġ Ŷada. Eu ŶĆo ǀisualizo Ŷada aƋui.͟ ;…Ϳ 

Eu nunca vi uma aula que tivesse uma componente nem de sistemas de informação geográfica, nem de 

geotecnologias, nem de outras tecnologias que fosse. ;…Ϳ 
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De uŵa ŵaŶeiƌa geƌal, os Ŷossos foƌŵaŶdos sĆo ďastaŶte ĐoŶseƌǀadoƌes ;…Ϳ. PoƌtaŶto, ŶĆo 

experimentam muito. Não temos formandos muito criativos ou muito ousados em termos de 

estratégias." [DU2]; 

 

"eu ter visto aluŶos a dizeƌ assiŵ: ͞Agoƌa, ǀai ao Google Eaƌth pƌoĐuƌaƌ uŵa iŶfoƌŵaçĆo. Vai ŵediƌ uŵa 

distąŶĐia ao Google Eaƌth͟. Eu ŶĆo tiǀe aluŶos a fazeƌ isso." [DU6].  

 

Do discurso dos docentes entrevistados, para além da visão de que a integração educativa das 

TIG é residual entre os professores formandos, ficam ainda patente as seguintes ideias: 

i) apesar de os formandos com formação inicial acrescida em Geografia demonstrarem maior 

apetência pelo uso educativo das TIG, os formandos com percurso major em História também 

reconhecem aplicabilidade educativa e usam estas tecnologias no processo de ensino-aprendizagem; 

ii) os WebSIG, em particular o globo virtual da Google, e os geoportais afirmam-se como as 

ferramentas TIG exploradas em contexto escolar pelos professores formandos; 

iii) quando os conhecimentos técnicos da expressão cartográfica são lacunares, o uso fácil de 

algumas ferramentas dá aso à falta de rigor científico das produções criadas com TIG. 

32.4 ENTRAVES À CAPACITAÇÃO EM LECIONAR GEOGRAFIA COM TIG NA FORMAÇÃO INICIAL DE 

PROFESSORES E À INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG NAS PRÁTICAS ESCOLARES DOS PROFESSORES 

FORMANDOS 

O tema entraves à lecionação de Geografia com TIG ao nível da formação inicial destaca-se 

por ser o tópico de conversão dominante na categorização da secção ͞As TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de 

doĐeŶtes de Geogƌafia͟ (Figura 75). Questões organizacionais dos mestrados em ensino e, em 

particular, do MEHG (n=42), bem como das instituições de ensino onde este decorre (n=8), o próprio 

corpo docente do MEHG (n=13), o desinvestimento no ensino superior decorrente do contexto de 

austeridade financeira (n=5) e a dificuldade de os professores formandos implementarem práticas 

educativas inovadoras (n=4) justificam, de acordo com os docentes entrevistados, as ineficiências da 

formação inicial de futuros professores de Geografia em matéria de capacitação em lecionar com TIG 

(Figura 78). 

Ao nível dos aspetos organizacionais destaca-se, desde logo, que a estrutura curricular do ciclo 

de estudos conducente ao grau de mestre em ensino, neste caso específico, de História e de 
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Figura 78 - Entraves à capacitação em lecionar Geografia com TIG na formação inicial 

Geografia,35 está condicionada à partida pelas componentes de formação, e pela respetiva distribuição 

de créditos, legalmente previstas no quadro de habilitação profissional para a docência na educação 

pré-escolar e nos EBS. Note-se que, no MEHG, nascido pós-Bolonha, as unidades curriculares ligadas à 

didática específica e à formação na área da docência correspondem a 25% e a 5% da formação, 

respetivamente. Tratando-se de uma formação dual, a especialização na variante em ensino implica, 

necessariamente, a partilha destas componentes formativas pelas duas áreas do saber envolvidas: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

͞Nſs tƌaďalhaŵos Đoŵ uŵa estƌutuƌa ĐuƌƌiĐulaƌ Ƌue Ŷſs Ġ iŵposta. Ou seja ;…Ϳ deiǆa pouĐa ŵaƌgeŵ de 

manobra à introdução de formação noutras áreas que não aquelas que são contempladas pelo 

MiŶistĠƌio da EduĐaçĆo, Ƌue sĆo ŵuito espeĐífiĐas.͟ [DU2] 

 

Os moldes em que está estruturada a iniciação à prática profissional36, nomeadamente a 

prática de ensino supervisionada, realizada nas escolas básicas e secundárias cooperantes, revelam-se 

                                                           
35Tal como já foi referido, o regime jurídico de habilitação profissional para a docência na educação pré-escolar e nos EBS 
onde se insere o MEHG está legalmente enquadrado pelo Decreto-Lei n.º 43/2007, de 22 de fevereiro. 
36De acordo com o ponto 8 do artigo 16.º do Decreto-Lei 43/2007, de 12 de fevereiro, o peso mínimo da iniciação à prática 
profissional, incluindo a prática de ensino supervisionada, no ciclo de estudos conducente à atribuição do grau de mestre em 
ensino de História e de Geografia é de 40%, de um total de 120 créditos, o que corresponde a um número mínimo de 48 
créditos. Da consulta da estrutura curricular e dos planos de estudo das instituições cuja oferta formativa contemplava o 
MEHG, observou-se que o número de créditos atribuído a esta componente de formação oscilou entre os 40 créditos, na 
Universidade Lusófona de Humanidades e Tecnologias (Despacho n.º 16123/2009, de 14 de julho) e os 50 créditos, nas 
Universidades do Minho (Resolução do Senado Universitário-21/2007, de 26 de março), Nova de Lisboa (Despacho n.º 
10827/2012, de 9 de agosto) e Lusíada de Lisboa (Despacho n.º 23951/2009, de 30 de outubro). Nas Universidades do Porto 
(Despacho n.º 2429/2012, de 17 de fevereiro), de Coimbra (Despacho n.º 10660 /2008, de 10 de abril), de Lisboa (Despacho 
n.º 5384 /2012, de 19 de abril), Portucalense Infante D. Henrique (Anúncio n.º 264/2013, de 29 de julho) e dos Açores 
(Despacho n.º 12561/2013, de 2 de outubro), o número de créditos da iniciação à prática profissional correspondida ao 
número mínimo exigido por lei, isto é, 48 créditos. De acordo com os mesmos documentos, as unidades curriculares relativas 
à iniciação à prática profissional funcionaram no segundo ano do curso de mestrado, à exceção da Universidade de Lisboa, 
onde esta componente se distribuía ao longo dos quatro semestres do ciclo de estudos, e da Universidade Lusófona de 
Humanidades e Tecnologias, onde esta componente se iniciava no segundo semestre do primeiro ano do ciclo de estudos. 
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limitativos à integração das TIG. Desde logo, porque o número de horas de prática educativa é tido 

como manifestamente insuficiente à consolidação do trabalho pedagógico dos professores formandos 

(n=7), facto que se agrava pelo caráter bidisciplinar do mestrado em questão. Passa também pelo 

facto de o professor formando não ser o titular da turma onde desenvolve as suas práticas de ensino 

(n=4), uma responsabilidade atribuída ao professor cooperante, pelo que a autonomia dos formandos 

está, em última instância, subjugada às modalidades de trabalho pedagógico planificado pelo 

professor cooperante: 

"Os nossos orientandos não são responsáveis pelas turmas, são assistentes, observadores e, às vezes, 

atores nas turmas dos orientadores. (...)." [DU2];  

 

͞muito do problema de aplicar estas novas tecnologias no âmbito da formação inicial de professores, 

quando eles estão a fazer o estágio, prende-se Đoŵ a falta de teŵpo ;…Ϳ 

eles têm um tema de relatório, que têm de aplicar em duas, três aulas. E tudo ali é muito cronometrado. 

;…Ϳ PoƌtaŶto, eles estĆo a leĐioŶaƌ Ŷas tuƌŵas dos oƌieŶtadoƌes ;…Ϳ. E, poƌtaŶto, eles estĆo depeŶdeŶtes, 

muitas vezes, da própria planificação, das própƌias opiŶiƁes dos oƌieŶtadoƌes ;…Ϳ. E, portanto, corta 

muito o espaço de experimentação." [DU3].  

 
A resistência dos professores formandos à integração educativa das TIG é ainda justificada 

pelo facto de as suas aulas estarem permanentemente sob avaliação (n=3). Perante a pressão da 

avaliação do desempenho, acabam por privilegiar estratégias de ensino-aprendizagem tidas como 

mais seguras, até porque, como já foi referido, os professores formandos não são particularmente 

inovadores em termos de estratégias de ensino-aprendizagem: 

͞Todas as aulas sĆo aǀaliadas. Todas as aulas tġŵ o oƌieŶtadoƌ lĄ. ;…Ϳ Eles tġŵ ŵuito ŵedo de iƌ paƌa 

uma aula utilizar aquela tecnologia e correr mal. E, se correr mal, aquela aula está a ser avaliada e, 

autoŵatiĐaŵeŶte, a Ŷota do estĄgio… ;…Ϳ 

Portanto, eles optam, muitas vezes, por coisas seguras, por coisas que eles vão planear e sabem que vão 

dar a aula e que a aula vai correr bem e que vão ter uma boa avaliação da aula.͟ [DU3]. 

 

Dentro dos condicionalismos à lecionação de Geografia com TIG inerentes ao contexto de 

iniciação à prática profissional, a diversidade de atores, nem todos sensibilizados para a importância 

do uso educativo destas ferramentas, e de contextos, nem todos com condições de implementação de 

um ensino suportado por estas tecnologias, é o entrave mais frequentemente enunciado pelos 

docentes entrevistados (n=12): 

"depende também um bocadinho do perfil do orientador e da sensibilidade do orientador para esse tipo 

de práticas. Alguns orientadores estão vocacionados. Há outros que não estão tão vocacionados.;…Ϳ 
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Mas, ai a Universidade, a Faculdade pode sensibilizar. Mas, depois não tem ;…Ϳ capacidade de intervir 

diretamente, e dizer: ͞Façaŵ isto. NĆo façaŵ aƋuilo.͟ [DU2];  

 

"a formação inicial de professores engloba universidade sim, mas também engloba escolas. São 

diferentes de escola para escola, realmente." [DU3].  

 

A todos os entraves de caráter organizacional já apresentados, os docentes entrevistados 

somam o rompimento da tradição da autonomia da formação inicial de professores de Geografia 

(n=14). A diversidade de percursos académicos que acabam por se concentrar no MEHG, a 

necessidade de repartir toda a formação inicial por duas áreas científicas, cuja interdisciplinaridade 

parece ser mais assumida sob o ponto de vista teórico do que em termos de conteúdos curriculares, e 

o facto de, ao nível de algumas instituições, o perfil dominante de aluno deste mestrado apresentar 

História como área de formação major, são razões apontadas, pelos docentes entrevistados, como 

motivadoras da chegada de professores formandos a um contexto de estágio profissional com uma 

formação diferencial, havendo mesmo a necessidade de investimento na consolidação de 

conhecimentos da área científica minor durante o estágio em curso. Assim, a bidisciplinaridade do 

MEHG é assumida por todos os docentes entrevistados como um aspeto dissuasor da inovação 

educativa, em particular quando são exigidos conhecimentos mais específicos, como é o caso das TIG: 

"por vezes, estas questões de inovação, em termos de estratégias pedagógicas, são postas um 

bocadinho de lado, porque os alunos sentem tantas dificuldades em termos de preparação científica 

para poderem pensar uma aula e comunicar bem os conteúdos, que têm pouco tempo depois para 

inovarem em termos de estratégias. ;…Ϳ 

Quando pedimos aos alunos temas que possam ser tratados (nos Relatórios da Prática de Ensino) de 

forma integrada pela História e pela Geografia, muitas vezes, é preciso fazer uma ginástica imensa para 

se encontrar um ponto de contato qualquer, ;…Ϳ nem porque os alunos tenham a mesma turma em 

História e Geografia. Os conteúdos programáticos são tão distintos, que essa coordenação e a 

implementação de estratégias comuns e de experiências de aprendizagem verdadeiramente 

interdisciplinares, nunca é possível de efetivar." [DU2]; 

 

͞hĄ aluŶos Ƌue ǀġŵ de liĐeŶĐiatuƌas eŵ Geogƌafia, Ƌue tiǀeƌaŵ Đadeiƌas Ŷa área dos SIG, alguns até já 

fizeram mestrado em SIG. Agora, também temos alunos que vieram de uma licenciatura em História, 

que sabem muito pouco de SIG ou outras tecnologias.͟ [DU3]; 

 

"É verdade que a esmagadora maioria eram alunos de História. Portanto, há dois anos não tinha um 

úŶiĐo aluŶo de Geogƌafia. ;…Ϳ 
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é um mestrado exigente, na medida em que são alunos de Geografia, mas ;…Ϳ têm que dar aulas de 

História. São alunos de História que têm que fazer Geografia. E, portanto, há aqui uma exigência 

acrescida desse ponto de vista." [DU6]. 

 

À semelhança dos resultados observados ao nível dos EBS, também a insuficiente capacitação 

dos docentes do MEHG na operacionalização de tecnologias educativas, nomeadamente das TIG 

(n=9), é enunciada, pelos docentes entrevistados, como facto que terá motivado a sua reduzida 

expressão, quer nos planos de estudos, quer nos próprios conteúdos curriculares do MEHG, pelo que 

é tida como um entrave à afirmação das TIG, enquanto tecnologia educativa explorada na formação 

inicial dos futuros professores de Geografia: 

͞quem têm sido os orientadores desses alunos? Do seminário e depois dos relatórios? ;…Ϳ Pessoas que 

não estão dentro deste, do uso fácil das TIG. E, portanto, também não chamam muito a atenção aos 

aluŶos.͞ [DU1];  

 

"Constrangimento número um: falta de formação da minha parte." [DU4];  

 

͞eu ŶĆo podeƌia pediƌ-lhes paƌa fazeƌeŵ: ͞Tġŵ Ƌue pƀƌ os aluŶos a ĐoŶstƌuiƌ uŵ ŵapa ;…Ϳ͟. NĆo podia 

pôr isso, porque eu acho que eles não tiveram formação e eu também não lhes dei essa formação.͟ 

[DU6].  

 

Às lacunas em termos de capacitação no uso das TIG por parte dos professores formadores, 

acrescem as suas dificuldades em modificarem práticas educativas e em renovarem os conteúdos 

(n=4), pelo que a resistência à introdução de novas problemáticas nos conteúdos curriculares é 

apresentada pelos docentes entrevistados como um entrave a ensinar a lecionar Geografia com TIG 

ao nível da formação inicial de professores: 

͞Muito tƌadiĐioŶalistas. As DidĄtiĐas ĐoŶtiŶuaŵ… As que temos agora no Mestrado em História e 

Geogƌafia, tudo ŵuito tƌadiĐioŶal. Eu ǀou ǀeƌ a ďiďliogƌafia e os teŵas sĆo… AƋuilo jĄ ǀeŵ desde o ŵeu 

teŵpo.͟ [DU4]. 

 

Na sequência da institucionalização dos cursos de formação de professores de acordo com o 

Processo de Bolonha, regulamentada pelo já referido Decreto-Lei nº 43/2007, de 22 de Fevereiro, a 

formação inicial de docentes de Geografia, para além de deixar de ser monodisciplinar, deixou de 

estar centrada nos institutos/departamentos de Geografia, passando a ser partilha com a História e 

com as Ciências da Educação, havendo mesmo instituições em que os institutos/departamentos 

ligados à Educação são os titulares do mestrado (exemplo o Instituto de Educação da Universidade do 

Minho ou Departamento de Ciências da Educação da Universidade dos Açores). Neste contexto de 
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transferência de centros de decisão, às dificuldades de articulação intraunidades orgânicas (n=4), 

aditam-se as dificuldades de articulação interunidades orgânicas (n=4). Segundo os docentes 

entrevistados, o facto de nem sempre se ter conseguido uma articulação salutar entre todas as 

entidades envolvidas no funcionamento do MEHG, acabou por condicionar a linha orientadora dos 

planos de estudo, que, para além de, por imposição legal, ter passado a estar muito centrada em 

questões educacionais gerais e dividida entre dois saberes, também por falta de sensibilidade das 

entidades parceiras, nem sempre permitiu atender às especificidades didáticas da Geografia: 

͞Os Mestrados em Ensino apareceram, digamos que, de uma forma muito centralizada e com um 

grande peso do IŶstituto de EduĐaçĆo ;…Ϳ. 

penso que há falta de sensibilidade, respondendo à sua questão. ;…Ϳ 

quando nós tínhamos ;…Ϳ o curso de Geografia, variante de Ensino, nós erámos as pessoas que 

determinávamos o mestrado. ;…Ϳ De uma forma geral, este processo foi pouco articulado͟ [DU6]. 

 

Mas, mesmo dentro das unidades orgânicas ligadas à Geografia são detetadas ineficiências 

que acabam por condicionar a inovação em educação geográfica, na formação inicial. Os docentes 

entrevistados reportam-se às dificuldades de articulação entre o primeiro e o segundo ciclo de 

estudos em ensino de História e de Geografia e às diferenças de perspetiva entre coordenadores do 

mestrado em ensino e direções das unidades orgânicas, como razões justificativas da dificuldade em 

implementar uma formação inicial promotora de aprender a lecionar com TIG: 

͞eles apƌeŶdeƌaŵ SIG, digamos, na licenciatura em Geografia. Mas, eles não se sentem, muitas vezes, 

capazes de as utilizar em contexto de sala de aula.͟ [DU3];  

 

͞PoƌƋue depois as iŶiĐiatiǀas Đoletiǀas do Mestƌado tġŵ de passaƌ pela DiƌeçĆo, etĐ, e ǀai haǀeŶdo ali 

ƌesistġŶĐias.͟ [DU4];  

 

͞peŶso, hoŶestaŵeŶte, Ƌue a foƌŵaçĆo Ƌue eles tġŵ Ŷo pƌiŵeiƌo ĐiĐlo, Ƌue Ġ oďƌigatſƌia paƌa todos, 

neste caso, é muito ŵassifiĐada.;…Ϳ 

dá-ŵe a iŵpƌessĆo Ƌue deǀe aŶdaƌ ŵuito poƌ ƋuestƁes de ąŵďito geƌal.͟ [DU6].  

 

Também a falta de financiamento ao ensino superior é apontada pelos docentes entrevistados 

como fator limitativo à valorização das tecnologias educativas, neste caso das TIG, na formação inicial 

de docentes (n=5). A não renovação do corpo docente e lacunas na infraestruturação tecnológica das 

instituições, ainda que consideradas questões menores, são referenciadas como entraves a ensinar a 

lecionar Geografia com TIG aos futuros professores: 

͞Temos duas salas de computadores. Neste caso, com computadores bastante ultrapassados em termos 

tecnológicos. A vantagem aqui é a acessibilidade wireless. Que também não existe em todas as salas. 
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Também temos que contemplar a arquitetura do edifício, que torna às vezes, o acesso ao wireless um 

bocadinho mais complicado. Mas, isso é resolúvel. ;…Ϳ 

Temos um quadro interativo para Faculdade toda͟ [DU2];  

 

͞o facto de se tornar obrigatório na formação de professores a utilização de tecnologias, isso obrigaria a 

um esforço de equipamento e a um esforço de recursos humanos brutal, numa altura de austeridade.͟ 

[DU6]. 

 

Do discurso dos docentes entrevistados emerge ainda como nota explicativa em relação aos 

baixos níveis de integração educativa das TIG nas práticas dos professores formandos a dificuldade em 

efetivar o princípio do isomorfismo da formação de professores37, dada a tendência de resistência à 

mudança de práticas escolares por parte dos formandos (n=4), cujo perfil conservador limita a 

inovação educativa, nomeadamente com TIG: 

͞hĄ futuƌos pƌofessoƌes Ƌue ǀĆo paƌa o Mestƌado ǀia EŶsiŶo Đoŵ ideias pƌĠ-concebidas e eles levam na 

sua cabeça um modelo de professor que é o modelo de professor que tiveram ao longo da sua 

escolaridade. 

Mostrámos (na formação inicial) imensas hipóteses e, depois, quando vamos observar aulas, esses 

pƌofessoƌes ;…Ϳ Ŷas suas aulas ƌepƌoduzeŵ, ŶĆo aƋuilo Ƌue foi dito Đoŵo ŵais iŶteƌatiǀo, ŵais 

adequado aos novos alunos que temos, mas àquilo em que eles próprios se refugiam, porque se sentem 

ĐoŶfoƌtĄǀeis͟ [DU5]; 

 

͞ŶĆo teŶho dúǀidas Ƌue os ŵeus aluŶos eŶsiŶaŵ, ŶĆo Ġ pƌopƌiaŵeŶte poƌ aƋuilo Ƌue eu lhes digo, ;…Ϳ 

eles ensinam por aquilo que aprenderam enquanto alunos. Ou seja, ;…Ϳ eles tentam reproduzir o melhor 

da esĐola Ƌue tiǀeƌaŵ. ;…Ϳ 

as práticas escolares que estes alunos tiveram não implicavam a utilização de tecnologias de 

informação. E, portanto, eles não incorporam frequentemente.͟ [DU6]. 

 

 

                                                           
37Reporta-se à congruência entre a formação recebida pelo professor e o tipo de educação por ele desenvolvida, pelo que 
͞eŵ ŵatĠƌia de foƌŵação de pƌofessoƌes, o pƌiŶĐipal ĐoŶteúdo Ġ o ŵĠtodo atƌavĠs do Ƌual o ĐoŶteúdo Ġ tƌaŶsŵitido aos 
futuƌos ou atuais pƌofessoƌes͟ (Pérez 1992c, p. 12,citado por García, 2013, p. 29). 
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32.5 CAPACITAÇÃO EM LECIONAR GEOGRAFIA COM TIG NA FORMAÇÃO INICIAL  

O ĐuŵpƌiŵeŶto do oďjetivo ͞ĐapaĐitaƌ os futuƌos pƌofessoƌes de Geogƌafia Ŷa leĐioŶação Đoŵ 

TIG͟ duƌaŶte a foƌŵação iŶiĐial de doĐeŶtes, pode seƌ efetivado atƌavĠs do ƌeĐuƌso a difeƌeŶtes 

estratégias, de acordo com os docentes entrevistados. O envolvimento ativo de todos os 

intervenientes na formação inicial de professores de Geografia na dinamização deste objetivo é 

referenciado como condição de partida para o cumprimento deste objetivo: 

͞todos os iŶteƌloĐutoƌes Ŷesta Đadeia Ƌue Ġ a foƌŵaçĆo iŶiĐial de pƌofessores, estamos a falar desde os 

professores das universidades, os orientadores nas escolas, as próprias direções das escolas ;…Ϳ, e depois 

os estagiários, tem que ser feito um esforço para que todas estas pessoas estejam com abertura para 

aplicar isto em sala de aula.͟ [DU3].  

 

A construção de um currículo onde a lecionação de Geografia com TIG seja assumida como 

competência a ser adquirida ao longo da formação inicial dos futuros professores (n=32), formadores 

comprometidos com a construção de um perfil de docente, que, através da integração educativa das 

TIG, responda aos desafios da educação geográfica no século XXI (n=13), uma articulação coerente 

entre os ciclos de estudo (n=3), o reforço da componente da iniciação à prática profissional, 

nomeadamente da prática de ensino (n=3), e a promoção de projetos que promovam a produção de 

recursos educativos baseados em TIG por parte dos professores formandos (n=1) foram as estratégias 

elencadas pelos docentes entrevistados com vista à capacitação em lecionar Geografia com TIG no 

âmbito da formação inicial de docentes (Figura 79). 

 

 

 

 

 

 

 

  
Figura 79 - Estratégias conducentes à capacitação em lecionar Geografia com TIG no âmbito da formação inicial de 

professores 
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Figura 80 – Integração das TIG no currículo da formação inicial de professores de Geografia 

32.5.1 Lecionar Geografia com TIG, conteúdo curricular do MEG 

No sentido de assegurar que a formação inicial de professores de Geografia contempla a 

operacionalização do processo de ensino-aprendizagem com recurso às TIG, todos os docentes 

entrevistados advogam a presença desta problemática no currículo do MEG. De forma concreta, trata-

se de garantir que os futuros professores de Geografia findem a sua formação inicial capacitados em 

lecionar Geografia com TIG do ponto de vista científico, técnico, pedagógico e didático, ou seja, aptos 

a integrarem estas ferramentas nas suas práticas escolares: 

͞Ġ pƌeĐiso Ƌue esta foƌŵaçĆo ;…Ϳ teŶha eŵ ateŶçĆo, poƌ uŵ lado, o poŶto de ǀista tĠĐŶiĐo, ou seja, 

preparar aqueles alunos relativamente bem do ponto de vista técnico, mas também do ponto de vista 

pedagſgiĐo. ;…Ϳ AiŶda Ŷoutƌa iŶstąŶĐia, eŶtƌaƌ Ŷa estƌutura curricular, na formação que se dá ao nível 

das Đadeiƌas da foƌŵaçĆo iŶiĐial͟ [DU3]. 

 

Perspetivas complementares são apresentadas pelos docentes entrevistados como 

modalidades de integração curricular do uso educativo das TIG nos planos de estudo do MEG: 

problemática abordada numa unidade curricular de tecnologia educativa, integrada na componente 

de formação da didática específica (n=19), e competência a ser evidenciada na prática profissional 

(n=7) (Figura 80).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A modalidade mais frequentemente retomada no discurso dos entrevistados sugere que a 

capacitação em lecionar Geografia com TIG deve ser assumida como um conteúdo a integrar as 

unidades curriculares ligadas à didática específica. Assim, uma unidade curricular de tecnologias 

educativas no ensino de Geografia, devidamente articulada com as restantes unidades curriculares da 

didática específica e mesmo da formação na área da docência, abre o espaço necessário ao 

desenvolvimento de competências de uso educativo das TIG. A iniciação à prática profissional afirma-

se como espaço de treino ativo da integração no processo de ensino-aprendizagem das TIG: 
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͞É pƌeĐisaŵeŶte Ŷessas ;…Ϳ uŶidades ĐuƌƌiĐulaƌes, do pƌiŵeiƌo aŶo ;…Ϳ do mestrado ;…Ϳ oŶde eles podeŵ 

adquirir também esse complemento, dirigido já mesmo para o eŶsiŶo. ;…Ϳ A didĄtiĐa pode ;…Ϳ eŶsiŶaƌ ou 

pelo menos chamar a atenção e, e motivá-los para ;…Ϳ utilizaƌeŵ ŵuito isso.͟ [DU1];  

 

͞E deve ser uma preocupação entre os docentes de Didática Específica. Porque ai, obviamente, há 

espaço para mostrar estas ferramentas, que podem utilizar, que papel podem ter na construção da aula 

;…Ϳ de Geogƌafia, ;…Ϳ Ƌueƌ Đoŵo ƌeĐuƌso, Ƌueƌ Đoŵo estƌatĠgia. Estas e outƌas. E, poƌtanto, cabe ai aos 

professores da Didática, na construção dos seus programas, incorporarem também estes aspetos ;…Ϳ o 

aprofundamento tem que ser dado na prática e acompanhado pelos orientadores no ano de estágio (...) 

Pode é o supervisor ;…Ϳ assumir que valoƌiza isso Ŷa oďseƌǀaçĆo das suas aulas. ;…Ϳ o supeƌǀisoƌ pode, 

por exemplo, ao nível do seu seminário de acompanhamento de Estágio, ter módulos específicos e dizer 

͞Eu Ƌueƌo ǀeƌ eǆpeƌiġŶĐias espeĐífiĐas Ŷesta Ąƌea͟. ;…Ϳ obviamente, depois se vai refletir no Relatório e 

Ŷa pƌĄtiĐa pedagſgiĐa͟ [DU2]; 

 

(avaliar) ͞se o pƌofessoƌ estagiĄƌio utiliza estas feƌƌaŵeŶtas ƋuaŶdo adeƋuadas e de foƌŵa adeƋuada ao 

ĐuƌƌíĐulo, aos aluŶos. ;…Ϳ Ou seja, se aƋuele pƌofessoƌ Ġ Đapaz de ŵoďilizaƌ difeƌeŶtes ƌeĐuƌsos 

pedagógicos Ƌue teŵ ao seu dispoƌ paƌa eŶsiŶaƌ.͟ [DU3]; 

 

͞que dentro dessas unidades curriculares se explorasse, em concreto, a utilização das redes sociais, do 

ArcGIS, de WebSIG, da produção de vídeos educacionais, de n coisas. ;…Ϳ suďliŶho as unidades 

ĐuƌƌiĐulaƌes eŶtƌaŵ Ŷas DidĄtiĐas pƌopositadaŵeŶte, poƌƋue as DidĄtiĐas tġŵ a ǀeƌ ;…Ϳ Đoŵ a foƌŵa 

Đoŵo eŶsiŶaŵos. As TIG ŶĆo sĆo uŵ ŵilagƌe paƌa eŶsiŶaƌ Geogƌafia, sĆo uŵ ǀeíĐulo.͟ [DU4]; 

 

͞uŵa ;…Ϳ unidade curricular denominada mesmo Tecnologias no Ensino da Geografia. E o objetivo é 

ƌefoƌçaƌ a ĐoŵpoŶeŶte dos SIG Ŷo eŶsiŶo da Geogƌafia.͟ [DU5]; 

 

͞deve ser criada uma unidade curricular de tecnologias de informação geográfica, porque eu acho que 

há um conjunto de competências muito específicas e relevantes, por um lado. Mas, penso que esta 

unidade curricular não deve ser vista como mais um mundo à parte. E que deve ser articulado com as 

unidades curriculares que têm mais diretamente a ver com as práticas ;…Ϳ 

uma unidade curricular ou uma parte de uma unidade curricular, em que eles treinassem, precisamente, 

a construção de instrumentos de trabalho com os alunos no âmbito das tecnologias.͟ [DU6]. 
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Figura 81 - Formadores promotores do uso educativa das TIG 

32.5.2 Formadores promotores do uso educativo das TIG 

Capacitar os futuros professores de Geografia na integração educativa das TIG requer que os 

próprios professores formadores (docentes universitários e professores cooperantes) incentivem o 

uso destas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem (Figura 81). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Num contexto em que é dada ao aluno liberdade de construção do seu percurso formativo no 

ensino superior, os docentes entrevistados consideram como adequada uma orientação tutorial que, 

antecipando as tendências de evolução da sociedade e da educação, contribua para a formação de 

docentes aptos a responderem aos desafios da educação, facto que, no caso específico do ciclo de 

estudos em ensino de Geografia, passa por alertar o tutorando acerca da necessidade se capacitar na 

operacionalização das TIG, de forma a que esteja apto a usar estas ferramentas nas suas práticas 

escolares (n=6): 

͞Haǀeƌ aĐoŶselhaŵeŶto tutoƌial paƌa aƋueles Ƌue ŵe dizeŵ: ͞Eu Ƌueƌo seƌ pƌofessoƌ de Geogƌafia͟. 

Dizeƌ: ͞EŶtĆo, Ŷo teu paĐote de opçƁes, deǀes fazeƌ opçĆo Ŷisto, Ŷisto e ŶaƋuilo͟. [DUϮ]. 

 

Para que o uso das TIG enquanto recurso educativo seja contemplado na formação inicial é 

tido como necessário um corpo docente do MEG, formadores universitários e orientadores 

cooperantes, capacitado e recetivo ao uso destas ferramentas em contexto educativo: 

͞preparar quem é orientador de escola também para ter abertura para estas temáticas. Aí, podia-se dar 

um salto, ou seja, os nossos estagiários chegam às escolas, querem aplicar algo, mas nas escolas já vão 

eŶĐoŶtƌaƌ oƌieŶtadoƌes ;…Ϳ, Đoŵ aďeƌtuƌa paƌa estas teŵĄtiĐas. ;…Ϳ 

seria muito importante em todas as escolas, mas sobretudo nestas que são núcleos de estágio, preparar 

realmente os professores bem neste domínio ;…Ϳ 

preparar ou sensibilizar os professores destes mestrados, nomeadamente os professores que estão mais 

ligados seja às didáticas da geografia, seja ao próprio acompanhamento de supervisão dos estágios, 

paƌa estas ƋuestƁes… ͟ [DU3]. 
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32.5.3 Outras estratégias 

Os docentes entrevistados elencam ainda um conjunto de outras intervenções que podem ser 

feitas, no âmbito da formação inicial, com o objetivo de promover a capacitação dos futuros 

professores na lecionação de Geografia com TIG, um trabalho, cuja implementação não se deve cingir 

ao ciclo em ensino de Geografia (Figura 79). A capacitação na operacionalização das TIG deve ser 

iniciada logo no primeiro ciclo de estudos em Geografia e continuada no mestrado em ensino, 

pressupondo assim uma articulação coerente entre os ciclos de estudos (n=3): 

͞AĐho Ƌue teŵ Ƌue haǀeƌ uŵa foƌŵaçĆo ŵais sſlida. ;…Ϳ Queƌ ao Ŷíǀel do pƌiŵeiƌo ĐiĐlo, Đoŵo 

dissemos, com continuidade ao nível do segundo ciclo, que se possam estimular os jovens a ter projetos 

pedagſgiĐos ao Ŷíǀel destas teĐŶologias. ;…Ϳ Mas, Đoŵo disse taŵďĠŵ, aĐho Ƌue paƌa isso aĐoŶteĐeƌ 

tem que haver uma formação que venha de trás. Para que eles não tenham que aprender a trabalhar 

com as tecnologias no ano de Estágio. Portanto, acho que tem que ser uma formação continuada, que 

ĐulŵiŶe depois: ͞Eu sei a teĐŶologia, ĐoŶheço, sei Đoŵo Ġ Ƌue tƌaďalho Đoŵ aƋuilo, o Ƌue Ġ Ƌue posso 

fazer com aquilo. E eu, agoƌa, ǀou tƌaŶspoƌ isto paƌa a ƌealidade pedagſgiĐa͟. E eŶtĆo ͞O Ƌue posso 

fazer com este conhecimento que tenho? Com os alunos que tenho? E com os conteúdos que tenho que 

lecionar?͟ [DU2]. 

 

O reforço da componente da prática profissional (n=3), ou, de forma mais objetiva, o 

acréscimo das horas de trabalho letivo dos professores formandos, é também referenciado como 

importante quando se pretende promover o uso das TIG em contexto de formação inicial: 

͞ƋuaŶdo eles ǀĆo paƌa a sala de aula ƌealŵeŶte eles teƌeŵ uŵ ďoĐadiŶho ŵais de teŵpo paƌa eles 

poderem aplicar isto. É fundamental o tempo, sobretudo nesta temática͟ [DU3]. 

 

Por fim, a criação de um projeto vocacionado para o desenvolvimento de experiências de 

aprendizagem ou de recursos educativos em torno das TIG (n=1) é apresentado como exemplo de 

uma iniciativa que poderia ser dinamizada pelas instituições de ensino superior onde decorre o MEG, 

com o objetivo de estimular, ao nível da formação inicial, o desenvolvimento de competências em 

ensinar Geografia com TIG: 

͞haǀeƌ uŵ pƌojeto, poƌ eǆeŵplo, Ƌue aďƌaŶgesse os foƌŵaŶdos daƋui, do Poƌto,;…Ϳ em que depois eles 

paƌtilhasseŵ as eǆpeƌiġŶĐias Ƌue tiŶhaŵ. ;…Ϳ 

que os alunos soubessem, por exemplo, que no final do ano iam apresentar um recurso que 

ĐoŶstƌuíƌaŵ.͟ [DU6]. 
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32.6 MEG, UMA OPORTUNIDADE DE CAPACITAÇÃO EM LECIONAR GEOGRAFIA COM TIG 

Sob o impulso do retorno à formação inicial monodisciplinar, trazida pelo Decreto-Lei n.º 

79/2014, de 14 de maio, com a consequente concentração das componentes de formação nas áreas 

da didática, da docência38 e da prática profissional apenas em Geografia, os docentes entrevistados 

mostram-se confiantes quanto ao desígnio da formação inicial capacitar os futuros professores de 

Geografia na operacionalização educativa das TIG e responsabilizam o, na altura das entrevistas ainda 

embrionário, MEG pela sua concretização (n=17) (Figura 75): 

isso tem que ser desenvolvido de facto e, especialmente, quando for só a Geogƌafia. ;…Ϳ 

No Ŷoǀo ŵodelo ŵoŶodisĐipliŶaƌ.͟ [DU1]; 

 

͞As direções do Ministério são o reforço da área de formação inicial, ou seja, ensino de História e 

ensino da Geografia.͟ [DU2]; 

 

͞no novo mestrado em ensino de Geografia, os alunos vão vir com licenciatura em Geografia de base. 

;…Ϳ Vamos ter pelo menos boas condições para estes mestrados poderem fazer um excelente trabalho 

neste domínio das tecnologias de informação geográfica.͟ [DU3]; 

 

͞Eŵ pƌiŵeiƌo lugaƌ, teŵ de Đoƌƌeƌ ďeŵ a ĐoŶĐƌetizaçĆo daƋuilo Ƌue deseŶhaŵos paƌa o futuƌo 

Mestƌado.͟ [DU4]; 

 

͞Ŷeste ŵoŵeŶto teŵos uŵa ǀaŶtageŵ. Coŵ ;…Ϳ as alteƌaçƁes iŶtƌoduzidas poƌ este últiŵo deĐƌeto, o 

79/2014, à formação inicial de professores, que dividiu novamente a formação de professores de 

Geogƌafia e a foƌŵaçĆo de pƌofessoƌes de Histſƌia.͟ [DU5]; 

 

͞o pƌotagoŶisŵo da Geogƌafia, do Đoƌpo doĐeŶte de Geogƌafia Ġ ŵaioƌ, poƌƋue Ġ uŵ Mestƌado eŵ 

EŶsiŶo da Geogƌafia. ;…Ϳ E, poƌtanto, eu acho que é menos desculpável não introduzir tecnologias de 

iŶfoƌŵaçĆo Ŷa eduĐaçĆo. ;…Ϳ 

vai haver um salto na formação inicial dos professores de Geografia no sentido de uma valorização das 

tecnologias de informação geográfica. Portanto, isto é um bom sinal.͟ [DU6]. 

 

                                                           
38 Em relação à formação na área da docência, para além de deixar de ser repartida com a História, facto que per si já se 
traduz num reforço da Geografia na estrutura curricular, efetivamente a alínea a) do artigo 15.º do Decreto-Lei n.º 79/2014, 
de 14 de maio, determina como sendo, no mínimo, 18 o número de créditos desta componente de formação, quando, no 
enquadramento anterior, esta era apenas de 6 créditos (ponto 8 do artigo 16.º do Decreto-Lei n.º 43/2007 de 22 de 
fevereiro). 
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33 NOTAS FINAIS 

O retrato pictórico das entrevistas realizadas aos docentes universitários do MEHG (DU1 a 

DU6) e aos professores de Geografia dos EBS (Prof1 a Prof5) evidencia que as questões relacionadas 

com as estratégias a adotar pela Escola e, em particular, pela educação geográfica, com vista à 

integração educativa das TIG são a temática dominante de conversação entre os entrevistados, 

sobretudo ao nível dos docentes do MEHG (Figura 82 - Como?). Consolidar a presença das TIG no 

currículo escolar, capacitar os docentes no manuseamento das TIG, disponibilizar recursos 

tecnológicos e educativos que permitam utilizar estas ferramentas e pautar a ação educativa ao nível 

dos estabelecimentos escolares pela inovação emergem do discurso dos docentes entrevistados como 

áreas chave de atuação com vista à promoção do uso educativo das TIG.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Figura 82 - Retrato pictórico das entrevistas realizadas aos docentes universitários do MEHG (DU1 a 
DU6) e aos professores de Geografia do EBS (Prof1 a Prof5) 
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Apesar de o processo de integração das TIG estar em curso na sociedade, esta é uma 

realidade longe do contexto escolar e esbarra com os mais diversos condicionalismos, de tal forma 

que as limitações associadas ao uso das TIG, na sociedade e na Escola ocupam uma parte muito 

significativa do discurso dos entrevistados (Desvantagens e Entraves). Entre os entraves à integração 

das TIG em contexto escolar mais recorrentemente retomados no discurso dos entrevistados contam-

se as ineficiências da organização e gestão dos EBS e da política de infraestruturação tecnológica das 

escolas.  

Entre as categorias dominantes da conversação consta ainda a referência às potencialidades 

das TIG, na sociedade e no ensino (Vantagens). Em matéria educativa, as principais vantagens 

decorrentes da integração das TIG prendem-se com o auxílio ao cumprimento dos desígnios da 

educação geográfica e a motivação dos discentes para o processo de ensino-aprendizagem. 

Entre os docentes de Geografia dos EBS entrevistados, a explanação das práticas escolares 

baseadas em TIG assume-se como um tema amplamente discutido. Neste domínio, destaca-se a 

transversalidade das TIG, vistas como ferramentas com aplicabilidade educativa aos mais diversos 

conteúdos programáticos da disciplina de Geografia, e a diversidade de fins e de metodologias que 

assistem à sua utilização. O uso do GPS, a exploração de geoportais e de WebSIGs, nomeadamente o 

globo virtual da Google, destacam-se como as ferramentas TIG mais utilizadas pelos professores de 

Geografia entrevistados, aspetos corroborados, à exceção do GPS, pelos docentes do MEHG quando 

se reportam às práticas escolares dos professores formandos.  

Num contexto escolar adverso, a pro-atividade dos docentes dos EBS emerge como antídoto 

às dificuldades de uso das TIG no ensino de Geografia. Contudo, as estratégias adotadas para manter a 

presença das TIG passam por, na maioria das vezes, restringir a sua exploração enquanto recurso 

didático manipulado pelo docente e, não raras vezes, com o equipamento informático do próprio 

docente e dos alunos. 

Os docentes entrevistados apontam os próprios professores e o ME como agentes com 

responsabilidade na promoção educativa das TIG. Apesar de estes serem os mais frequentemente 

enunciados, a verdade é que esta tarefa implica o envolvimento dos mais diversos agentes educativos 

e entidades parceiras promotoras da informação geográfica e da inovação educativa. 

Das informações relativas à presença das TIG no MEHG e nas práticas dos professores 

formandos, tópicos de conversão exclusivos dos docentes universitários, consolida-se a imagem de 

que a capacitação em lecionar Geografia com TIG se debateu com diversos constrangimentos, pelo 

que não foi uma área prioritária de intervenção do MEGH, na generalidade das instituições de ensino. 

Por sua vez, o recém-criado MEG é perspetivado como uma oportunidade de a formação inicial de 

docentes de Geografia assumir a lecionação com TIG como uma das competências a serem adquiridas 

pelos futuros professores de Geografia. 
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CAPÍTULO V - CONCLUSÕES 
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34 CONCLUSÕES 

A análise dos resultados alcançados com a aplicação do iŶƋuéƌito poƌ ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo 

eŶsiŶo de Geogƌafia͟, direcionado aos docentes de Geografia e aos professores formandos de 

Geografia, e com a realização das eŶtƌevistas ͞As TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de pƌofessoƌes de Geogƌafia͟ 

e ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, efetuadas aos doĐeŶtes do MEHG e aos doĐeŶtes de Geogƌafia dos 

EBS, respetivamente, permite identificar e discutir um conjunto de conclusões relativas ao papel e aos 

usos das TIG no ensino de Geografia e às conceções que os inquiridos revelam relativamente a estas 

ferramentas na qualidade de tecnologias educativas. 

Relembra-se que as conclusões da investigação levada a cabo assentam na opinião formulada 

por 473 participantes: 415 docentes de Geografia dos EBS (410 inquiridos por questionário e 5 por 

entrevista), por 6 docentes e por 52 professores formandos de diferentes instituições de ensino 

superior público que ministraram o MEHG, inquiridos por entrevista e por questionário, 

respetivamente. 

De uma forma geral, as conclusões indicam que: 

i) as TIG são perspetivadas pelos participantes como um recurso educativo potenciador da 

aprendizagem, que permite responder aos desafios da educação, nomeadamente de uma educação 

geográfica comprometida com o desenvolvimento da cidadania espacial no século XXI - o que está em 

concordância com os resultados das investigações produzidas a nível internacional, de acordo com o 

reportado no primeiro capítulo da dissertação; 

ii) apesar de serem diagnosticados reduzidos níveis de conhecimento em TIG, há evidências de 

que estas ferramentas são usadas nas práticas educativas dos docentes de Geografia, ainda que a 

tipologia de uso dominante não se coadune com os preceitos metodológicos tidos como mais 

ajustados à integração educativa das TIG, dado não se basearem em metodologias de ensino ativas; 

iii) a formação em TIG assume-se como uma variável importante quando se equaciona o uso 

escolar das TIG. Além de condicionar positivamente a autoperceção de conhecimentos em TIG, 

promove uma maior consciencialização em relação à relevância destas ferramentas no ensino, em 

particular de Geografia; 

iv) apesar de a integração educativa das TIG no ensino de Geografia em Portugal se confrontar 

com diversas barreiras, de proporções, por vezes, quase intransponíveis, pode ser estimulada com o 

compromisso ativo dos mais diversos agentes (in)diretamente ligados à educação geográfica, 

docentes incluídos, na capacitação dos (futuros) professores e na disponibilização de ferramentas e de 
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material didático que permitam criar contextos educativos propícios à lecionação de Geografia com 

TIG. 

CONCLUSÃO 1: ENQUANTO RECURSO EDUCATIVO, AS TIG PROMOVEM A APRENDIZAGEM 

E AJUSTAM-SE ÀS ABORDAGENS CONSTRUTIVISTAS DO PROCESSO DE ENSINO-

APRENDIZAGEM 

A) AS TIG, POR SUSCITAREM A MOTIVAÇÃO E PRENDEREM A ATENÇÃO DOS ALUNOS, SÃO FERRAMENTAS 

POTENCIALIZADORAS DAS APRENDIZAGENS 

Os resultados obtidos com a investigação indicam que, de acordo com os participantes, as TIG 

constituem uma mais-valia na motivação dos alunos pelos conteúdos escolares, contribuindo para a 

eficácia das suas aprendizagens e, por extensão, para o seu sucesso educativo. As TIG aproximam os 

ambientes de aprendizagem da realidade dos alunos, enquanto nativos digitais, pelo que são um 

recurso educativo promotor da captação da atenção dos alunos. Estas são conclusões indiciadas pelos 

resultados do inquérito por questionário, nomeadamente pelos dados obtidos na terceira secção, 

Adequação das TIG ao Ensino, e amplamente validadas com a triangulação dos dados recolhidos por 

entrevista, em particular na argumentação em prol da integração educativa das TIG (Secção As TIG no 

ensino de Geografia – PORQUÊ?) apresentada pelos docentes entrevistados. 

Na verdade, os ensinamentos pedagógico-didáticos dos processos de aprendizagem indicam 

que a motivação e a atenção são condições elementares da aprendizagem, também em Geografia 

(Souto González, 1998). Inclusivamente, Garanderie (1991, pp. 29-31) advoga que a correta atitude 

mental de atenção implica, por parte do aluno, a conservação do objeto apreendido sob a forma de 

imagens mentais, aspeto que se torna mais fácil de alcançar quando o docente associa às imagens 

auditivas emitidas no seu discurso, imagens visuais que reforcem visualmente a comunicação. Assim, 

atendendo a que o uso educativo das TIG enriquece visual e interativamente a abordagem aos 

conteúdos escolares, comparativamente aos recursos tradicionais, como o globo terrestre ou os 

mapas murais, conclui-se que, efetivamente, estas ferramentas, ao ajudarem os alunos a mobilizarem 

a informação sob a forma de imagens mentais, contribuem para a memorização e compreensão da 
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informação. Sublinhe-se, entretanto, que, entre ensinar e aprender, as relações estabelecidas não são 

lineares (Cachinho & Reis, 2007) e que há uma evidente carência nos processos de investigação 

didática neste domínio (Claudino, 2011a). 

B) O USO EDUCATIVO DAS TIG AJUSTA-SE À IMPLEMENTAÇÃO DE METODOLOGIAS DE ENSINO ATIVAS  

De uma forma geral, os inquiridos consideram que a estruturação do processo de ensino-

aprendizagem com mobilização das TIG apela à implementação de um modelo pedagógico-didático 

em que o aluno detém um papel ativo na construção do conhecimento. Ainda assim, a partir das 

informações recolhidas por entrevista, nomeadamente quando se analisa o papel do professor 

enquanto agente educativo com responsabilidades na integração educativa das TIG (As TIG no ensino 

de Geografia – COMO?), torna-se claro que a efetivação deste modelo implica que os docentes 

estejam predispostos a implementarem estratégias de ensino-aprendizagem que contemplem 

͞espaços͟ para que os alunos, ativamente, através da pesquisa, seleção, tratamento e análise da 

informação, construam o seu conhecimento de forma autónoma. 

Deste modo, colocar os alunos perante situações-problema, cuja solução passe pela 

manipulação direta das TIG num trabalho investigativo, que culmine numa tomada de decisões 

fundamentada, afigura-se como uma das mais relevantes estratégias de integração educativa das TIG. 

Assim, os ambientes de aprendizagem onde as TIG estão presentes coadunam-se com as conceções 

da aprendizagem em que se baseiam as abordagens construtivistas1, reconhecíveis em sugestões 

metodológicas do Programa de Geografia A do Ensino Secundário (Alves et al., 2001)2 e, sobretudo, 

nas antigas Orientações Curriculares de Geografia do 3.º Ciclo3, e não restringido pelas orientações 

                                                           

1
 Em Geografia, Souto González surge como um expoente das correntes construtivistas, como decorre da sua obra de 

referência (Claudino, 1998; Souto González, 1998). 
2 ͞Assiŵ, ƌesuŵiƌ uŵa ĐoŵuŶiĐação, deseŶvolver um esquema, elaborar um organograma, dar um título a uma imagem, 
construir um gráfico, organizar uma tabela de dados, elaborar um mapa, constituem situações conceptualmente 
estruturantes, facilitadoras de aprendizagens significativas.  
Reconhece-se também que o papel do professor é cada vez mais complexo e que lhe são exigidas múltiplas competências 
paƌa daƌ ƌespostas adeƋuadas aos pƌoĐessos de iŶteƌaĐção deseŶvolvidos Ŷa sala de aula ͞(Alves et al., 2001, p. 13). 
3
 ͞Uma pedagogia activa, centrada na interacção professor-aluno e orientada para o desenvolvimento de competências 

implica, considerar com atenção e rigor, os efeitos reguladores da avaliação, a qual deverá ser coerente com o modelo de 
aprendizagem construtivista proposto, valorizando a sua componente formativa. 
Neste modelo pedagógico, o professor é um organizador de situações de aprendizagem contextualizadas, adaptadas à idade, 
ao nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos, aos seus interesses, ao seu ritmo de aprendizagem e às competências que 
se pƌeteŶdeŵ deseŶvolveƌ. A ƌesolução de ͞situações-pƌoďleŵa͟ ;Astolfi, ϭ99ϮͿ e o deseŶvolviŵeŶto de pƌojeĐtos é uŵ 
trabalho simultaneamente cognitivo e social. É preciso, portanto, que o aluno se implique nas tarefas a desenvolver, o que 
passa poƌ uŵa ƌelação pedagógiĐa Đoopeƌativa e pela Đolaďoƌação eŶtƌe paƌes͟ (Câmara et al., 2002, p. 10 e 11). 
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teórico-metodológicas das Metas Curriculares de Geografia do EB, implementadas desde 2013 (Nunes 

et al., 2013/2014b)4. 

Conclui-se que, se por um lado as TIG são perspetivadas como um recurso educativo com 

potencialidades para estimular a renovação das práticas educativas e para dinamizar o ato educativo, 

por outro lado, a sua integração educativa apresenta-se como um desafio para os professores, face à 

necessidade de converter os métodos tradicionais de ensino-aprendizagem, em prol da mediação da 

comunicação e da informação. Em termos de funções, constata-se que se reserva sempre para o 

professor o papel de organizador do ensino-aprendizagem, um processo enriquecido com o leque de 

possibilidades que o uso das TIG encerra em matéria de diversificação de estratégias de ensino-

aprendizagem e de recursos educativos. Neste contexto, os resultados da investigação indicam que a 

função do docente enquanto agente educativo não é desvalorizada, nem se encontra ameaçada pelo 

uso das TIG. Isto porque, sem deslumbramento tecnológico, é assumido pelos inquiridos que as TIG 

são apenas mais um recurso educativo ao dispor do professor para ajudar os estudantes a 

construírem ativamente o seu conhecimento. 

CONCLUSÃO 2: O USO EDUCATIVO DAS TIG CAPACITA OS ALUNOS PARA O EXERCÍCIO DA 

CIDADANIA ESPACIAL NO SÉCULO XXI 

Integrar os alunos em ambientes de aprendizagem inovadores é um dos muitos desafios que 

se colocam à Escola. Segundo os inquiridos, a sua consecução passa por acompanhar a evolução 

científica e tecnológica dos diferentes ramos do saber, aspeto que, no caso concreto da disciplina de 

Geografia, pressupõe a integração educativa das TIG. Os participantes entrevistados reiteram que este 

é um objetivo particularmente difícil de alcançar, dado o acelerado ritmo de desenvolvimento 

científico e tecnológico. Ainda assim, sublinham que a Escola tem que se esforçar para assegurar a 

qualificação dos alunos, futuros cidadãos, para a vivência num mundo altamente tecnológico e digital, 

como o da Sociedade da Informação e do Conhecimento. 

A crescente acessibilidade e sociabilidade das TIG, bem como o facto de estas ferramentas se 

encontrarem em expansão, sendo seguro um aumento da sua relevância no quotidiano dos cidadãos, 

                                                           
4 ͞SuďliŶha-se a autonomia que assiste às escolas e aos professores para escolherem as metodologias e os recursos que se 
afigurem mais vantajosos à concretização dessas Metas. ;…Ϳ Assim, os professores, no âmbito da sua autonomia, devem 
selecionar aquelas que se afigurem mais adequadas à aquisição, por parte dos alunos, dos conhecimentos essenciais e ao 
desenvolvimento das capacidades previstas. Nesta tarefa, deverão, como é óbvio, ter em consideração as características da 
escola, da turma e de cada aluno͟ (Nunes et al., 2013/2014b, pp. 2,3). 
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são factos que, apesar de suscitarem inquietações entre os participantes entrevistados, são tidos 

como benéficos, inclusivamente sob o ponto de vista geográfico, na medida em que o cidadão comum 

passa a recorrer a estas ferramentas para solucionar questões do seu dia-a-dia. O facto de, entre os 

alunos, haver quem já chegue à Escola com alguma destreza no manuseamento das TIG, revela que 

aqueles, não só contactam, como, efetivamente, utilizam estas ferramentas. Neste sentido, os 

inquiridos consideram necessário que o uso das TIG integre as rotinas escolares, não apenas como 

estratégia de aproximação às vivências dos alunos, ou não se estivesse na presença de nativos digitais, 

mas, acima de tudo, como estratégia de infoinclusão dos futuros cidadãos na Digital Earth (DE), na sua 

aceção literal. Vale a pena recordar as palavras de Kneale (2003, p. 40), já há mais de um decénio, 

escrevendo sobre a educação geogƌĄfiĐa: ͞The web promises to be the most time-wasting but fun 

element of a degree, while giving the comforting feeling of being busy on the computer all day͟. 

Assim sendo, e atendendo às especificidades das TIG, constata-se que, segundo os inquiridos, 

a sua integração no processo de ensino-aprendizagem, para além de constituir uma estratégia de 

alfabetização informática e digital e de desenvolvimento de competências tecnológicas, capacita os 

alunos para a vivência na Era Digital, dotando-os de competências tidas como necessárias ao exercício 

da cidadania. Conclui-se, então, que cabe à Escola assegurar, através da mobilização de saberes 

científicos e ferramentas tecnológicas, a inclusão dos alunos num mundo virtual, construído à 

semelhança do mundo real, cuja exploração ajuda a compreender a realidade e a solucionar os 

desafios que se colocam à gestão dos recursos, naturais e humanos, do planeta. Neste contexto, em 

que as questões geográficas são preponderantes, ou não se centrasse a Geografia nas inter-relações 

entre a natureza e a sociedade, o pensamento espacial crítico, cuja promoção beneficia com o uso 

educativo das TIG (Kim & Bednarz, 2013), assume-se como uma dimensão necessária ao exercício da 

cidadania no século XXI - abrindo portas à educação para a cidadania espacial, desafio a que a Escola 

deve responder de forma a assegurar a satisfação das ͞necessidades resultaŶtes da ƌealidade soĐial͟, 

tal como preconizado pela Lei de Bases do Sistema Educativo (ponto 4 do Artigo n.º 2 da, Lei n.º 

46/1986, de 14 de outubro). Esta nova realidade educativa está, inclusivamente, a suscitar o debate 

na educação geográfica sobre as questões éticas desta nova cidadania (Lambert & Morgan, 2010). 

As conclusões anteriormente apresentadas assentam nos resultados obtidos com a análise 

dos dados recolhidos nos grupos III (Adequação das TIG ao Ensino) e IV (Aplicabilidade das TIG ao 

ensino de GeografiaͿ do ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ e ĐoŵpleŵeŶtadas Đom a 

informação recolhida junto dos docentes universitários do MEHG (categoria: As TIG na Sociedade) e 

dos professores de Geografia do EBS entrevistados (categoria: As TIG no ensino de Geografia – 

PORQUÊ?). 
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CONCLUSÃO 3: AS TIG, APESAR DE SEREM FERRAMENTAS TRANSVERSAIS A DIFERENTES 

ÁREAS DO SABER, POR CONCORREREM PARA A FORMAÇÃO DE CIDADÃOS 

GEOGRAFICAMENTE COMPETENTES, DEVEM SER INTEGRADAS NO CURRÍCULO DA 

DISCIPLINA DE GEOGRAFIA 

Por poderem ser usadas por diferentes áreas disciplinares e com diferentes perspetivas de 

abordagem, as TIG são apresentadas pelos inquiridos como um recurso educativo propício à 

realização de estudos interdisciplinares, através dos quais os alunos podem compreender melhor a 

complexidade do mundo real. Ainda assim, em termos disciplinares, os participantes entrevistados, 

quer docentes dos EBS quer docentes do Ensino Superior, consideram como particularmente 

pertinente o uso destas ferramentas ao serviço do cumprimento dos objetivos da educação 

geográfica. 

No domínio específico da educação geográfica, que pretende ajudar os alunos a, sabendo 

pensar o território, compreender melhor o mundo para atuar nele com mais eficácia (Mérenne-

Schoumaker, 1999), constata-se que, de acordo com os resultados da análise dos dados da seção 

Aplicabilidade das TIG ao ensino de Geografia, do inquérito por questionário, e da categorização do 

tópico PORQUÊ? proceder à integração das TIG no ensino de Geografia, das entrevistas, as TIG são 

apresentadas pelos inquiridos como ferramentas particularmente ajustadas ao desenvolvimento da 

literacia geográfica. 

Desde logo, se se tiver em linha de conta os conceitos fundamentais da educação geográfica e 

estruturadores da didática da Geografia, tais como espaço/território, distribuição, localização, 

distância, escala, interação-causalidade/interdependência, mudança/permanência (Souto González, 

1998; Mérenne-Schoumaker, 1999; Lambert & Morgan, 2010), o uso educativo das TIG afigura-se 

como promotor da sua compreensão. Através de imagens visuais interativas, que trazem para dentro 

da sala de aula um mundo mais real, os inquiridos destacam que as TIG suportam a comunicação, 

ajudam a explicar conceitos abstratos, nomeadamente os cartográficos, contribuem para o 

estabelecimento de relações de causalidade e de interdependência entre fenómenos geográficos, e, 

tal como já referido, focam a atenção do aluno, tornando mais tangível o processo de ensino e mais 

assimilável a aprendizagem dos alunos. 

Os resultados da investigação, produzidos, quer a partir do questionário (secção: 

Aplicabilidade das TIG à disciplina de Geografia, Grupo IV), quer a partir da entrevista (secção: As TIG 

no ensino de Geografia – PORQUÊ?), demonstram que o contributo das TIG para a formação dos 

alunos reside ainda no facto de o seu uso educativo ser propício à aplicação de métodos e de técnicas 
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de trabalho geográfico e ao desenvolvimento de competências geográficas. Na verdade, por serem 

tecnologias que permitem a recolha, o tratamento, a análise e a comunicação de informação, as TIG 

revestem-se de especial importância na implementação de uma investigação geográfica, de acordo 

com os inquiridos. Segundo estes, ao contribuírem para aumentar o conhecimento e a compreensão 

do espaço geográfico, as TIG concorrem para que o aluno seja capaz de formular e testar hipóteses 

explicativas do funcionamento do mundo real. Conclui-se, deste modo, que, para além de promover a 

participação ativa dos discentes na produção de informação e na construção de conhecimentos 

geográficos, o ensino de Geografia, auxiliado pelas TIG, estimula a capacidade de os alunos 

problematizarem a realidade, ajudando-os a desenvolverem um pensamento espacial de ordem 

superior. 

Para além das possibilidades trazidas pelas TIG em matéria de experiências de aprendizagem e 

de recursos educativos, os participantes entrevistados salientam ainda que, enquanto fontes de 

informação geográfica, as TIG permitem aceder a uma grande quantidade de dados, desde a escala 

local à escala global, beneficiando de um processo de atualização contínua. Salvaguardam, ainda, que 

estas ferramentas proporcionam inclusivamente um acesso, praticamente em tempo real, a dados e a 

fenómenos geográficos. 

Entre os factos que concorrem para a afirmação das mais-valias educativas destas ferramentas 

no ensino de Geografia é sublinhado, também pelos participantes, a abertura de uma janela virtual 

para o território, pelo que, às tradicionais visitas de estudo/saídas de campo, acresce a possibilidade 

de realização de viagens virtuais, dada a flexibilização de barreiras geográficas e temporais trazidas 

pelas TIG. A estes aspetos, os docentes entrevistados adicionam um acréscimo de produtividade e, 

sobretudo, de precisão quando o levantamento de informação geográfica é realizado com o auxílio 

das TIG, aspeto que consolida as mais-valias destas ferramentas em aguçar o espírito científico dos 

alunos. 

Deste modo, verifica-se que os inquiridos perspetivam que o perfil do cidadão 

geograficamente competente no século XXI tem de contemplar um uso crítico das TIG, razão pela qual 

a educação geográfica tem de proceder à integração destas ferramentas nos seus desenhos 

curriculares. Assim sendo, uma presença inequívoca das TIG nos documentos de referência no ensino 

de Geografia é vista como pertinente e tida como necessária pelos docentes entrevistados, por 

vincular aos mais diversos agentes educativos a responsabilidade de equacionar a integração 

educativa destas tecnologias. 

Em suma, e atendendo às vantagens de utilização das TIG no processo de ensino-

aprendizagem de Geografia, da análise dos dados recolhidos durante a investigação as TIG emergem 

como ferramentas adequadas ao desenvolvimento do conhecimento geográfico, tanto na sua 

dimensão conceptual, como na sua dimensão instrumental, sendo, como tal, ferramentas necessárias 
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à formação de cidadãos geograficamente competentes, o objetivo maior da educação geográfica 

(Cachinho & Reis, 2007). 

CONCLUSÃO 4: TANTO OS PROFESSORES COMO OS FUTUROS PROFESSORES DE 

GEOGRAFIA POSSUEM REDUZIDOS CONHECIMENTOS EM TIG 

Os resultados da autoavaliação de conhecimentos em TIG efetuada pelos docentes de 

Geografia dos EBS e pelos professores formandos de Geografia do MEHG, posiciona-os como sendo, 

maioritariamente, possuidores de reduzidos conhecimentos em TIG (Grupo II - Formação em TIG, do 

ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟Ϳ. Ainda assim, e apesar de as diferenças não se 

evidenciarem como estatisticamente significativas, constata-se que, do confronto entre o nível de 

conhecimento em TIG manifestado pelos dois grupos de docentes em estudo, a autoavaliação 

realizada pelos professores posiciona-os como tendo menores conhecimentos em TIG, 

comparativamente aos professores formandos, subconjunto no qual os resultados remetem para o 

facto de a maioria dos inquiridos se autoavaliar como sendo possuidora de moderados níveis de 

conhecimento em TIG. 

As conclusões apresentadas em relação às diferenças entre a autoavaliação de conhecimentos 

em TIG efetuada por professores e professores formandos de Geografia replicam-se quando 

consideradas cada uma das ferramentas TIG per se (SIG, WebSIG/Web mapping e sistemas de deteção 

remota), exceto no GPS, em que a autoavaliação realizada pelos professores de carreira os posiciona 

como sendo mais conhecedores desta tecnologia do que os professores em formação. Esta exceção 

também é válida no que se reporta aos resultados da autoavaliação de conhecimentos em geoportais, 

domínio no qual a autoavaliação dos inquiridos os posiciona como tendo conhecimentos moderados. 

Os SIG destacam-se por serem as ferramentas TIG na qual os inquiridos consideram deter 

níveis de conhecimentos mais baixos, isto apesar de estes softwares constarem entre as ferramentas 

mais exploradas em contexto formativo. Na perspetiva dos professores, o GPS afigura-se-lhes como 

sendo a TIG em que possuem maior destreza. Note-se que se trata da tecnologia em que, para este 

grupo de inquiridos, se regista, não só uma menor percentagem de inquiridos com um nível de 

ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Muito ƌeduzido͟, como também uma maior percentagem de inquiridos com um nível 

de ĐoŶheĐiŵeŶto ͞Boŵ͟ e ͞Muito ďoŵ͟. Já entre os professores de Geografia em formação inicial, os 

WebSIG/WebMapping revelam-se como sendo a TIG em que se julgam mais capacitados. De referir 
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que, para além de a larga maioria dos inquiridos se avaliarem como tendo um conhecimento igual ou 

superioƌ a ͞Médio͟, o Ŷúŵeƌo de pƌofessoƌes foƌŵaŶdos Đoŵ uŵ Ŷível de ĐoŶheĐiŵeŶtos ͞Muito 

ƌeduzido͟ eŵ WebSIG/WebMapping é, particularmente, baixo. 

Considera-se que a facilidade de acesso e de uso do GPS, por surgir acoplado a dispositivos de 

uso comum, e dos serviços de WebSIG/Web Mapping, concorre para que nestas tecnologias se 

concentrem os mais elevados níveis de conhecimento. Paralelamente, a perceção de um baixo nível 

de proficiência em SIG entre os inquiridos não deve ficar alheia à consciencialização da complexidade 

inerente à integração educativa de tecnologias de análise espacial da informação mais robustas, como 

os softwares SIG. 

Atendendo à proximidade dos resultados entre os dois grupos de docentes e ao facto de 

efetivamente não haver diferenças estatisticamente significativas entre professores de Geografia e 

professores formandos ao nível da autopercepção de conhecimentos em TIG, conclui-se que a 

formação inicial de professores de Geografia levada a cabo no MEHG não se assume como um fator 

de diferenciação na constituição de um corpo docente de Geografia particularmente capacitado em 

TIG. Na verdade, a maioria dos professores formandos inquiridos não concorda que as unidades 

curriculares do MEHG fomentem o uso educativo das TIG. Este facto sugere que a integração das TIG 

na formação inicial dos futuros professores, apesar de percecionada como importante, para além de 

não ser um aspeto consolidado no MEHG, parece estar a ser feita essencialmente através da 

exploração deste objetivo sob um ponto de vista teórico e reflexivo. Os resultados ao nível da 

avaliação da proficiência em TIG identificam diferenças estatisticamente significativas entre os 

professores formandos licenciados com o major em História e os professores formandos licenciados 

com major em Geografia, o que indica que o MEHG não permite atenuar as diferenças de formação 

base ao nível do contacto com estas ferramentas5. Salvaguardando uma exceção, acrescenta-se que as 

informações recolhidas junto dos docentes universitários entrevistados (Secção As TIG na formação 

inicial de docentes de Geografia), corrobora a visão de que os professores formados ao abrigo do, 

entretanto extinto, MEHG não são particularmente competentes em TIG. 

                                                           
5 Relembra-se que o valor médio da autoperceção de conhecimentos em SIG entre os professores formandos com formação 
major em Geografia é de 3,00 (n=25), valor que desce para 1,40 (n=25) entre os professores formandos com percurso inicial 
em História. 
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CONCLUSÃO 5: FREQUÊNCIA DE FORMAÇÃO (ACRESCIDA) – FATOR PROMOTOR DO 

CONHECIMENTO, DA VALORIZAÇÃO EDUCATIVA E DO USO ESCOLAR DAS TIG 

A) FORMAÇÃO: FATOR AUMENTATIVO DO CONHECIMENTO EM TIG 

Da análise dos dados recolhidos na primeira e na segunda secção do ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo 

eŶsiŶo de Geogƌafia͟, e no tópico Descoberta das TIG da entrevista realizada aos docentes de 

Geografia dos EBS, emerge como fator de diferenciação do nível de conhecimento em TIG o contacto 

com estas ferramentas em contexto de formação, seja inicial, contínua ou acrescida.  

A sustentação desta evidência, estatisticamente significativa de acordo com os resultados do 

questionário, reside no facto de o conjunto dos inquiridos com melhores resultados em termos de 

capacitação em TIG ser constituído, maioritariamente, por inquiridos cujo percurso académico inicial 

em Geografia representa uma área maior do saber, no caso dos professores formandos, tal como já se 

referiu. No caso dos professores de Geografia dos EBS, os melhores resultados de capacitação em TIG 

surgem entre os inquiridos possuidores do grau de Mestre (pré-Bolonha e de Bolonha) e entre os 

inquiridos que, ao longo do seu percurso profissional, frequentaram formação em TIG, havendo 

também diferenças com significado estatístico a sustentar estes resultados. Também a existência de 

associação positiva entre o nível de conhecimentos em SIG e em WebSIG e a frequência de formação 

em TIG permite validar a hipótese de que o nível de conhecimentos nestas duas ferramentas é 

condicionado positivamente pela frequência de formação em TIG por parte dos docentes. 

Os resultados das entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS, mais concretamente da 

codificação do tópico Descoberta das TIG, evidenciam, ainda, que a formação superior acrescida é 

determinante na consolidação do conhecimento técnico destas ferramentas. 
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B) FORMAÇÃO: FATOR DE VALORIZAÇÃO DA ADEQUAÇÃO DAS TIG AO ENSINO E DA SUA APLICABILIDADE 

À GEOGRAFIA 

Dadas as diferenças estatisticamente significativas registadas entre os professores com 

doutoramento e os professores licenciados pré-Bolonha iŶƋuiƌidos atƌavés do ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo 

eŶsiŶo de Geogƌafia͟ (Grupo I – Caraterização do respondente), conclui-se que a frequência de 

formação superior acrescida se revela diferenciadora, pela positiva, quando está em causa a 

ponderação da adequação das TIG, enquanto recurso educativo, aos objetivos do ensino (Grupo III – 

Adequação das TIG ao Ensino). Estes reportam-se, de uma forma geral, à constatação de que as TIG 

são ferramentas, que, para além de potencializadoras das aprendizagens da atual geração de alunos, 

ajustam-se à implementação de metodologias de ensino ativas, tal como abordado no ponto 2 das 

conclusões. 

Também a frequência de formação superior acrescida está associada a uma maior valorização 

do potencial das TIG ao nível dos métodos e técnicas de trabalho da Geografia, bem como em termos 

de desenvolvimento de competências geográficas (Grupo IV – Aplicabilidade das TIG à disciplina de 

Geografia), dado que os valores médios registados entre os inquiridos que realizaram Mestrado pré-

Bolonha e Doutoramento são significativamente mais elevados do ponto de vista estatístico em 

relação aos restantes docentes. Entre os professores que efetuaram formação em TIG, 

comparativamente aos inquiridos que não efetuaram formação neste domínio, é mais valorizada a 

aplicabilidade destas ferramentas ao ensino de Geografia, sendo também estas diferenças 

estatisticamente significativas. 

Sublinha-se que os resultados das entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS, 

nomeadamente da categorização do tópico Descoberta das TIG, também corroboram que a 

frequência de formação superior acrescida contribui para reforçar as conceções construtivistas da 

aprendizagem e para consciencializar acerca das mais-valias didáticas da integração educativa das TIG 

no ensino, em particular, de Geografia. 

C) FORMAÇÃO: FATOR AUMENTATIVO DO USO ESCOLAR DAS TIG 

A análise estatística dos resultados do grupo V dos questionários aplicados aos professores de 

Geografia dos EBS (Usos escolares das TIG) revela que os docentes que mais frequentemente usam as 
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TIG em contexto escolar são os que afirmam ter frequentado formação em TIG. Uma vez que há 

significado estatístico nas diferenças encontradas em relação à frequência de uso escolar das TIG 

comparativamente aos docentes que não frequentaram formação em TIG, conclui-se que também o 

uso escolar das TIG é positivamente condicionado pela frequência de formação neste domínio. 

Os resultados das entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS (tópico: Descoberta das TIG) 

esclarecem que, se a formação contínua se assume como o espaço de descoberta educativa das TIG, é 

em contexto de formação superior acrescida que se exercita a transposição didática destas 

ferramentas para o processo de ensino-aprendizagem, a um nível que permite ao docente avançar 

para a sua integração educativa. 

CONCLUSÃO 6: USOS DAS TIG NO ENSINO DE GEOGRAFIA: MODERADA(?) FREQUÊNCIA 

DE UTILIZAÇÃO, PREDOMÍNIO DE UM USO CONSERVADOR, TRANSVERSALIDADE DE 

CONTEÚDOS ABORDADOS COM TIG E GEOSPATIAL WEB COMO PORTA DE ACESSO ÀS TIG 

A) FREQUÊNCIA DE USO ESCOLAR DAS TIG: RELAÇÕES COM O USO DESTAS FERRAMENTAS EM 

DIFERENTES CONTEXTOS EDUCATIVOS E COM O NÍVEL DE CONHECIMENTO EM TIG 

Os resultados relativos aos usos escolares das TIG indicam que estas ferramentas estão 

moderadamente presentes nas atividades educativas da maioria dos docentes de Geografia 

inquiridos, de acordo com os resultados do grupo V (Usos escolares das TIG) do inquérito por 

questionário aplicado aos docentes dos EBS e aos professores formandos do MEHG. No entanto, da 

confrontação deste resultado com os dados da análise de conteúdo das entrevistas, detetam-se 

divergências de informação. 

No caso específico dos professores formandos de Geografia, apesar de os resultados do 

questionário indicarem uma moderada frequência de uso escolar das TIG no ensino de Geografia, 

estes dados não são corroborados pelas informações recolhidas com as entrevistas aos docentes do 

MEHG, nomeadamente do tópico Professores formandos e TIG, na medida em que, à exceção de uma 

das instituições, os entrevistados, tendo por base os Relatórios da Prática de Ensino e as aulas 

assistidas, consideram que o uso das TIG em contexto escolar por parte dos professores formandos é 
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reduzido e não vai além da consulta de geoportais, para pesquisa de informação geográfica, ou do uso 

do globo virtual da Google, para ilustração de fenómenos geográficos. Estas divergências estão ainda 

patentes no facto de, entre os docentes de Geografia dos EBS entrevistados, ser evidente que o uso 

educativo das TIG não é tão rotineiro quanto desejável (tópico: As TIG nas práticas escolares dos 

professores de Geografia) Tendo em conta que estes entrevistados são particularmente competentes 

no uso educativo destas ferramentas, afastando-se, por isso, do perfil médio do professor de 

Geografia, conclui-se que existem algumas dissonâncias entre os resultados obtidos com o 

questionário e com as entrevistas.  

Face aos indícios de que a frequência de utilização educativa das TIG deverá ser menor do que 

a inferida com os questionários, coloca-se a hipótese de haver um enviesamento dos resultados da 

autoavaliação da frequência de utilização educativa das TIG decorrente da sobrestimação do uso 

destas ferramentas por parte dos participantes. 

Por não haver um padrão consistente entre as avaliações de proficiência em TIG e o uso 

escolar das TIG, verifica-se que não são lineares as relações entre a autoperceção de conhecimento 

em TIG e a frequência de uso escolar destas ferramentas. Assim, evidencia-se que a frequência de uso 

escolar das TIG não é determinada pela autoperceção de conhecimentos em TIG. Refere-se que já os 

resultados dos estudos conduzidos por Liu & Zhu (2008, p. 13) apontaram que entre os 323 docentes 

de Geografia inquiridos ͞two-thirds of them were aware of GIS or learned its use, but only ten percent 

actually adopted GIS in their teaching.͟ Ainda assim, e de uma maneira geral, valores de conhecimento 

em TIG mais baixos tendem a ser acompanhados por menores frequências de uso escolar das TIG. 

Ainda com base nos resultados do grupo V dos questionários (Usos escolares das TIG), 

também não se encontra uma relação linear entre a frequência de uso das TIG e a frequência ao nível 

da aplicação em diversos contextos educativos, ainda que os inquiridos que assinalaram maior 

frequência no uso das TIG sejam aqueles que mais frequentemente as usam em diferentes contextos 

educativos. 

B) PREDOMÍNIO DE UM USO EDUCATIVO TRADICIONAL DAS TIG 

A ͞apƌeseŶtação/exposição de ĐoŶteúdos͟ e a ͞pƌodução de ŵateƌiais didĄtiĐos͟ são os 

contextos educativos em que as TIG são mais frequentemente usadas, de acordo com os dados do 

grupo V dos questionários aplicados aos professores e professores formandos de Geografia. Noutros 

contextos, como em trabalho de campo, em visitas de estudo ou em atividades de complemento do 
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currículo, verifica-se um decréscimo da frequência média de uso das TIG. Estes resultados estão 

alinhados com obtidos no tópico As TIG nas práticas escolares dos professores de Geografia das 

entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS, onde também se conclui que, perante as dificuldades 

atuais que se colocam à implementação de estratégias de aprendizagem baseadas em TIG, a maioria 

dos entrevistados assume que o uso destas ferramentas no processo de ensino-aprendizagem é feito, 

sobretudo, numa perspetiva de recurso educativo de suporte à exposição de conteúdos 

programáticos. 

Deste modo, conclui-se que, entre os inquiridos, as TIG são mais frequentemente usadas pelos 

docentes para lecionar Geografia com TIG do que manipuladas pelos alunos para aprender com TIG. 

Ou seja, o uso educativo das TIG é mais frequentemente feito com o objetivo de suportar a exposição 

de conteúdos por parte do docente, e menos frequentemente feito de acordo com os preceitos 

pedagógicos tidos como adequados à integração educativa das TIG, segundo os quais devem ser 

privilegiadas metodologias de ensino nas quais os alunos constroem ativamente o seu conhecimento à 

medida que investigam com TIG.  

Fica, assim, evidente que nem sempre a introdução das TIG no processo de ensino-

aprendizagem é uma garantia de inovação ou de renovação profunda das práticas escolares dos 

docentes, nem indicador de implementação de metodologias de ensino construtivistas. Na verdade, e 

apesar de considerada vantajosa a sua utilização enquanto recurso didático de suporte à exposição 

magistral, os entrevistados assumem que este é um uso redutor, tendo em conta as potencialidades 

educativas associadas a estas ferramentas. 

C)  TRANSVERSALIDADE DAS TIG RELATIVAMENTE AOS CONTEÚDOS PROGRAMÁTICOS DE GEOGRAFIA  

Os resultados obtidos com a questão relativa às unidades temáticas dinamizadas com TIG 

sugerem que as TIG são usadas de forma transversal pelos inquiridos nos mais diversos conteúdos 

programáticos das disciplinas de Geografia, do Ensino Básico (EB), e de Geografia A, do Ensino 

Secundário (ES). Ainda assim, por serem mais frequentemente referenciadas, tanto nos questionários 

como nas entrevistas, verifica-se que os docentes de Geografia inquiridos encontram nas TIG um 

suporte educativo particularmente ajustado à exploração dos ĐoŶteúdos ƌelativos ăs uŶidades ͞A 

Terra: estudos e representações͟ e ͞Meio Ŷatuƌal͟, Ŷo EB. No ES, ͞A posição de Poƌtugal Ŷa Euƌopa e 

Ŷo ŵuŶdo͟ e o ͞Cliŵa e ƌeĐuƌsos hídƌiĐos͟ surgem como as unidades temáticas mais frequentemente 

identificadas, pelos professores respondentes ao questionário, como lecionadas com TIG. Neste nível 
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de eŶsiŶo, os doĐeŶtes eŶtƌevistados suďliŶhaŵ o ͞Estudo de Đaso͟ Đoŵo espaço opoƌtuŶo ă 

integração educativa das TIG. 

Os dados recolhidos junto dos docentes de Geografia entrevistados (Entraves à integração 

curricular das TIG) permitem ainda avançar com a ideia de que, comparativamente ao ES, o EB, 

mesmo tendo uma carga letiva menor, confere mais margem de manobra à integração destas 

ferramentas no processo de ensino-aprendizagem, pelo facto de, neste momento, a disciplina não 

estar sujeita a avaliação externa neste nível de ensino. 

Outro aspeto que emerge da análise das entrevistas efetuadas aos professores de Geografia 

prende-se com o facto de as TIG serem maioritariamente aplicadas na realização de atividades 

relacionadas com o estudo e com a representação do território, quer se trate de questões 

cartográficas ou de fenómenos geográficos, de índole natural ou humana. 

D) GEOSPATIAL WEB: PORTA DE ACESSO DA ESCOLA ÀS TIG 

Os dados obtidos com as respostas à questão aberta do grupo V (Usos escolares das TIG) do 

questionário preenchido pelos professores de Geografia e com as entrevistas, feitas tanto aos 

docentes de Geografia dos EBS, como aos docentes do MEHG, evidenciam que as ferramentas TIG 

mais frequentemente usadas na sala de aula de Geografia são os WebSIG/Web Mapping, 

nomeadamente o Google Earth, ferramenta que também lidera as TIG mais exploradas em contexto 

formativo. Os dados das entrevistas aos docentes de Geografia dos EBS (tópico: TIG usadas no ensino 

de Geografia) mostram, ainda, que as plataformas SIG disponibilizadas on-line pelas autarquias, os 

WebSIG municipais, constam também entre as ferramentas mais mobilizadas para lecionar Geografia 

com TIG. De acordo com os docentes do MEHG entrevistados (tópico: Professores formandos e TIG), o 

globo virtual da Google e os geoportais são as TIG mais presentes nas práticas escolares dos 

professores formandos do MEHG. 

Assim sendo, e sem esquecer que, efetivamente, é nos serviços de WebSIG/Web Mapping e 

em geoportais que se concentram os melhores níveis de conhecimento, de acordo com a 

autoavaliação apresentada no grupo II (Formação em TIG) dos questionários, confirma-se a expetativa 

inicial de que a Geospatial Web se assume como a porta de acesso da Escola às TIG. Desta forma, e tal 

como já constatado por Kerski (2013, p. 14) a Geospatial Web ͞reduĐed the Ŷuŵďer of ďarriers to 

educators seeking to implement spatial thinking methods and tools. No longer did they have to install 

software or fund, set up, and maintain a dedicated computer laboratory for this purpose. Now, the 
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educator and student can analyze diverse phenomena – from population distribution to biomes to 

prevailing wind currents with an ordinary web browser͟.  

CONCLUSÃO 7: DINAMIZAÇÃO DE PRÁTICAS EDUCATIVAS COM TIG, UM OBJETIVO POR 

ATINGIR NA FORMAÇÃO INICIAL DE DOCENTES DE GEOGRAFIA  

A) ESTRATÉGIAS PROMOTORAS DA CAPACITAÇÃO DOS PROFESSORES FORMANDOS EM LECIONAR 

GEOGRAFIA COM TIG 

Apesar de, sob o ponto de vista teórico, aprender a lecionar Geografia com TIG ser 

perspetivado como um fator de dinamização das práticas educativas, que se pretendem inovadoras, 

as informações recolhidas junto dos docentes do MEHG, nomeadamente do tópico As TIG na 

estrutura curricular do MEHG, evidenciam que este é um objetivo por atingir na formação inicial de 

professores de Geografia. Este facto coloca o nosso país ao nível dos resultados obtidos por Bednarz & 

Audet (1999), na viragem para o século XXI, em que as autoras constataram ser muito reduzido o 

número de instituições de formação de professores que capacitam os futuros docentes para lecionar 

com TIG. 

A fundamentação desta conclusão decorre do facto de aprender a lecionar Geografia com TIG 

não ter sido um aspeto equacionado aquando da estruturação curricular dos MEHG nas instituições de 

ensino superior público, de acordo com os docentes do Ensino Superior entrevistados. No regime 

jurídico da formação inicial de professores, de 2007, que regulou este curso de Mestrado, as 

tecnologias de informação não surgem como uma componente de formação. Assim se compreende o 

facto de haver inclusivamente instituições em que a oferta de unidades curriculares ao dispor dos 

mestrandos não contempla formação no domínio das tecnologias educativas. Mesmo nas instituições 

onde funcionava uma unidade curricular deste domínio, face às especificidades das TIG, é tido pelos 

entrevistados como elementar o seu contributo na capacitação dos professores formandos de 

Geografia em lecionar com TIG. Conclui-se, assim, que há uma significativa distância entre o discurso 

dos docentes universitários acerca da importância das TIG enquanto recurso educativo e a efetiva 

capacitação dos mestrandos em ensino de Geografia com TIG. Note-se que discrepâncias entre a ação 
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formativa e a prática ao nível da formação inicial de docentes de Geografia foram já reportadas por 

Cachinho & Reis (2007, p. 194), que consideram que a Geografia que se ensina nos cursos de 

foƌŵação iŶiĐial de pƌofessoƌes é ͞demasiado factual y despojada de un discurso territorial educativo 

explícito, ha aportado muy poco para demostrar su valor formativo y relevancia social͟6. 

De referir que o facto de um pouco por todas as instituições se terem encetado estratégias de 

sensibilização dos mestrandos para a importância educativa das TIG, reforça a conclusão de que esta, 

apesar de ser tida como importante, não foi uma área de formação consolidada nos MEHG, pelo que 

subsistem lacunas neste domínio ao nível da formação inicial de docentes. Assim, não é inusitado que, 

no geral, os professores formandos, em contexto de estágio profissional, não só não sejam 

utilizadores assíduos das TIG com fins educativos, como não demonstrem competências pedagógicas 

e didáticas no seu uso. Esta situação remete para os custos do experimentalismo na formação inicial 

de professores, que neste caso concreto contribuem para que a geração de professores com 

habilitação profissional para lecionar Geografia saída das universidades entre 2009 e 2015 chegue às 

escolas com limitadas competências na operacionalização educativa das TIG. Aspeto ainda mais grave 

se considerada a discrepância no nível de conhecimento em TIG em função do major frequentado 

(Geografia ou História). 

A categorização do tópico Estratégias de ĐapaĐitação para ͞leĐioŶar Geografia Đoŵ TIG͟ 

evidencia a forma como os docentes do MEHG entrevistados equacionam esta problemática.  

Assumir a lecionação de Geografia com TIG como uma meta a ser construída desde o primeiro 

ciclo de estudos superiores, e para a qual todos os intervenientes ao nível da formação inicial de 

docentes devem contribuir, é tido como basilar pelos entrevistados, quando se pretende equacionar a 

integração das TIG nas práticas educativas dos futuros professores de Geografia. Paralelamente, para 

que lecionar Geografia com TIG seja uma competência dos professores formandos, é tida como 

necessária pelos docentes entrevistados a integração desta problemática no Mestrado em Ensino de 

Geografia (MEG), um requisito cuja consecução pode ser alcançada com construção de um currículo 

que contemple nos seus critérios de evidência o uso das TIG no processo de ensino-aprendizagem. A 

criação de uma unidade curricular, devidamente articulada com as restantes unidades curriculares do 

domínio da didática da Geografia, que explore as TIG enquanto tecnologia educativa e a criação de 

condições para que, na prática profissional, os formandos possam aplicar estas ferramentas em 

contexto de sala de aula, destacam-se entre as estratégias apresentadas pelos docentes entrevistados 

como adequadas à capacitação dos mestrandos na operacionalização educativa das TIG. 

                                                           
6 Estes autores afiƌŵaŵ iŶĐlusivaŵeŶte Ƌue: ͞las universidades portuguesas nunca hayan invertido verdaderamente en la 
formación de los profesores. Se involucraron en ésta porque la enseñanza era el mercado de trabajo tradicional de los 
geógrafos͟ (Cachinho & Reis, 2007, p. 199). 
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CONCLUSÃO 8: FATORES CONDICIONANTES À INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG 

Porque se antevia a existência de discrepâncias entre a relevância atribuída às TIG, sob o 

ponto de vista formal, e as práticas educativas, definiu-se como objetivo da investigação compreender 

as razões que dificultam a operacionalização das TIG no processo de ensino-aprendizagem de 

Geografia, pelo que se solicitou o parecer de todos os participantes no estudo em relação aos fatores 

condicionantes à integração educativa destas ferramentas. 

Os dados recolhidos a partir da última secção do inquérito por questionário (Fatores 

condicionantes à inclusão das TIG enquanto recursos educativo) e da categorização do tópico Entraves 

à integração das TIG das entrevistas indicam que fatores de ordem diversa se assumem como 

limitativos à integração educativa das TIG. Assim, a resistência à mudança de práticas, lacunas na 

formação dos docentes, dificuldades de acesso às TIG e a recursos educativos vocacionados para a sua 

exploração, limitações organizacionais do ensino, em particular de Geografia, emergem como fatores 

dissuasores da presença destas ferramentas no ensino de Geografia. Deste modo, constata-se que, de 

uma forma geral, o cenário retratado pelos participantes neste estudo replica as insuficiências 

diagnosticadas em matéria de integração educativa das TIG em países como, por exemplo, os EUA 

(Kerski, 2003; Bednarz & Schee, 2006; Doering et al., 2014; Hong, 2014), Finlândia (Johansson, 2003) 

Japão (Bevainis, 2008), Singapura (Liu & Zhu, 2008). 

Dificuldades à parte, a verdade é que Portugal é posicionado no conjunto dos países onde está 

em curso a adoção escolar das TIG, nos quais ͞GIS is recognized as an important educational tool by 

the majority of teachers and public institutions and has begun to be adopted in schools largely with 

ready-to-use materials. The countries in this category are growing very rapidly in number especially in 

Europe and Asia͟ (Kerski et al., 2013, p. 235). Desta forma, mesmo num cenário nem sempre 

amigável, os participantes reportam a existência de oportunidades favoráveis à integração das TIG no 

ensino de Geografia. Os docentes entrevistados apelam, inclusivamente, ao comprometimento dos 

mais diversos agentes educativos na adoção de medidas que lhes conceda a possibilidade de 

responder a este desafio, de acordo com a categorização dos tópicos QUEM? e COMO?, relativos à 

integração educativa das TIG. 
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A) FATORES ENDÓGENOS: DOCENTES 

A par dos reduzidos níveis de conhecimento em TIG dos professores, e até do 

desconhecimento das potencialidades educativas destas ferramentas, a dificuldade em acompanhar o 

ritmo de evolução científica e tecnológica e a natural resistência à mudança de práticas educativas, 

decorrente da acomodação dos docentes à medida que interiorizam e automatizam os seus 

comportamentos, como consequência da sua própria experiência profissional (Garcia (1987) apud 

Alberto, 2001), dificultam a adoção de novas metodologias de ensino e a implementação de novas 

experiências de aprendizagem. A estas dificuldades não ficam alheios os próprios docentes 

universitários, na qualidade de formadores dos futuros professores, os quais assumem também estes 

fatores como limitativos à integração educativa das TIG. A este propósito, atente-se nas conclusões da 

avaliação da forma como as instituições portuguesas de ensino superior com formação em Geografia 

se reajustaram ao Processo de Bolonha, na sequência do qual se estruturou o MEHG:  

͞É uŵ faĐto Ƌue todas as iŶstituições pƌoĐedeƌaŵ, seŵ exĐepção, ă ƌeoƌgaŶização dos seus planos 

curriculares, mas as unidades de formação, salvo raras excepções, continuam a estruturar-se em torno 

de uma listagem de conteúdos, objectivos e bibliografia de base. As competências a desenvolver em 

cada unidade curricular ou estão ausentes ou confundem-se com os meros objectivos do conhecimento 

substantivo. Esta conclusão é claramente validada pelas metodologias de ensino e o sistema de 

avaliação quando explicitados. As primeiras estão longe de colocar o estudante no centro do processo 

de ensino-aprendizagem, privilegiarem o construtivismo e a descoberta. O trabalho de projecto, os 

debates, a resolução de problemas, a elaboração de portefólios são uma excepção. Quanto à avaliação, 

exceptuando nos seminários de investigação, tende a realizar-se invariavelmente mediante testes e 

trabalhos práticos, a forma clássica de validação dos conhecimentos do modelo da racionalidade 

téĐŶiĐa͟ (Gil & Cachinho, 2011, p. 29). 

 

O individualismo como marca da cultura docente assume-se também como condicionante à 

integração educativa das TIG. Uma reduzida dinâmica de trabalho em grupo dentro dos membros do 

grupo disciplinar ou da escola não é tida pelos docentes entrevistados como motivadora da inovação 

educativa que representa a lecionação com TIG. Por oposição, constata-se que o estabelecimento de 

práticas colaborativas entre docentes é assumida pelos entrevistados como vetor de disseminação do 

uso educativo das TIG. 

A minar a integração educativa das TIG encontra-se ainda o sentimento de desmotivação dos 

docentes perante todo um contexto educativo altamente dissuasor da inovação educativa, de que a 

escassez de equipamento informático, o elevado número de alunos por turma, e a usurpação da 

componente de trabalho autónomo são apenas alguns dos exemplo mais comummente reportados 
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pelos participantes no presente estudo. Este é um dado preocupante quando se saďe Ƌue ͞being able 

to use technology effectively depends on individual faĐtors, suĐh as ;…Ϳ motivatioŶ to develop oŶe’s 

abilities͟ (Doering et al., 2014, p. 234). 

Ainda assim, outra conclusão passível de extrapolar da análise dos resultados obtidos, e que é 

reiterada por todos os participantes na investigação, prende-se com a recetividade e a sensibilidade 

dos (futuros) professores de Geografia em relação à problemática do ensino de Geografia com TIG, os 

quais, para além de relevarem a importância das TIG enquanto recurso educativo, indicam sentir 

necessidade de integrar as TIG nas suas práticas escolares. Desta foƌŵa, e ateŶdeŶdo a Ƌue ͞teaĐhers’ 

perceived relevancy of the technology for teaching Geography is, therefore, likely to be a significant 

faĐtor iŶ the diffusioŶ of the teĐhŶology iŶ sĐhool Đlassrooŵs͟ (Bowman, 2015, p. 2), são necessárias 

intervenções que estimulem a motivação intrínseca dos docentes em matéria de integração das TIG 

nas suas práticas escolares. 

Segundo os participantes, os estímulos externos à integração educativa das TIG podem advir 

da vinculação destas ferramentas ao currículo de Geografia, da criação de condições materiais que 

tornem exequível a lecionação com TIG, e da aposta na capacitação dos docentes no uso educativo 

das TIG. Esta aposta pode ser feita tanto ao nível da formação inicial, como através de uma política de 

desenvolvimento profissional de docentes comprometida com a operacionalização de tecnologia 

educativa que, sendo recompensadora, incentive os docentes a se manterem ativos, disponíveis para 

a aprendizagem permanente e para o desempenho de novos papéis e comprometidos com projetos 

de investigação e de inovação educativa, neste caso específico, envolvendo o uso escolar das TIG. 

B) FORMAÇÃO DE DOCENTES EM TIG 

Perante a necessidade de aprender a lecionar com TIG, evidenciada quer pelos docentes de 

Geografia, quer pelos professores formandos do MEHG, e face à constatação da existência de lacunas 

ao nível da capacitação nas diversas ferramentas TIG, fator que retarda a sua penetração em contexto 

educativo, a oferta de formação que articule o saber geográfico e a utilização pedagógico-didática das 

TIG, exige um corpo de formadores capacitado em ensinar a lecionar com TIG, é fundamental para a 

formação de professores capacitados. 

De acordo com os docentes entrevistados, ensinar a lecionar Geografia com TIG requer 

professores que, além de formados nas especificidades pedagógicas, didáticas e científicas da sua área 

de especialização, sejam conhecedores dos principais conceitos teóricos subjacentes ao 
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funcionamento destas ferramentas e das metodologias de ensino com tecnologia, de modo a torná-

los aptos na produção de materiais didáticos e na implementação de experiências de aprendizagem 

com TIG. Assim, pelo facto de os entrevistados relevarem o saber científico, técnico, pedagógico e 

didático como necessário à capacitação dos professores no uso educativo das TIG, conclui-se que o 

TPACK7, enquanto referencial teórico de desenvolvimento de competências em lecionar com 

tecnologia educativa especificamente adaptada à área disciplinar do professor, deve presidir à 

estruturação dos modelos de formação de docentes em ensino de Geografia com TIG, quer no âmbito 

da formação contínua de docentes, quer ao nível da formação inicial. Neste domínio, considera-se que 

utilizar as TIG para aprender Geografia deve, inclusivamente, integrar as competências do perfil do 

professor de Geografia, e estas devem estar sistematizadas, de forma objetiva, num referencial que 

sirva de base à formação de docentes desta área disciplinar. São as próprias indicações do Ministério 

da Educação em matéria de formação inicial e de formação profissional contínua que apelam à 

ambição deste objetivo: 

͞O Ministério da Educação e Ciência pode, no âmbito da estratégia de formação dos seus recursos 

humanos, celebrar contratos-programa ou contratos de formação com as entidades formadoras com 

vista à superação de necessidades de formação, à promoção da inovação educacional ou ao 

desenvolvimento de programas nacionais de formação.͟ 

Artigo 31.º do Decreto-Lei n.º 22/2014 de 11 de fevereiro, Regime Jurídico da formação contínua de professores 

 

͞Reconhecendo o valor e o impacto da docência na qualidade da educação, sublinha -se que a 

preparação de educadores e professores deve ser feita da forma mais rigorosa e que melhor valorize a 

função docente. Acresce que a necessária renovação dos quadros das escolas e a procura de novos 

docentes, que nos próximos anos começará progressivamente a fazer-se sentir, obrigam a preparar 

desde já da melhor forma as novas gerações de educadores e professores.͟ 

Decreto-Lei n.º 79/2014 de 14 de maio, Regime Jurídico da formação inicial para a docência na educação pré-escolar e nos EBS 

 

Assim, e tendo em conta que o uso educativo das TIG é uma temática que não consta da 

formação base da maioria dos (futuros) docentes do grupo disciplinar de Geografia, considera-se que 

é necessária a criação de condições que permitam a materialização do discurso dos normativos, 

impelindo os centros de formação, inicial e contínua, de professores a encetar medidas concretas 

conducentes à capacitação de um corpo docente de Geografia apto a responder aos desafios da 

educação geográfica do século XXI, cuja consecução envolve, entre outros aspetos, a 

operacionalização educativa as TIG. 

                                                           
7 Tecnological Pedagogical Content Knowledge (Mishra & Koehler, 2006), aspeto aflorado no ponto 9 do capítulo I da 

dissertação. 
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Se no caso da formação inicial, os docentes entrevistados posicionam o novo MEG como uma 

oportunidade à capacitação de uma geração de professores apta a integrar as TIG no ensino de 

Geografia, no caso da formação contínua, as possibilidades trazidas pelo ensino à distância 

representam uma oportunidade à superação de muitas das limitações reportadas pelos participantes 

neste domínio (exemplo: escassez de ações de formação e oferta formativa centralizada nos centros 

urbanos de maior dimensão). 

Por possibilitar uma reflexão profunda e um melhor conhecimento das questões específicas 

do uso das TIG no processo de ensino-aprendizagem, a produção de investigação científica nesta área 

é também apresentada pelos docentes entrevistados como fator coadjuvante à formação de docentes 

capacitados na integração das TIG no ensino de Geografia. Constata-se que a consecução desta meta 

pressupõe, à partida, a existência de núcleos de investigação com grupos de investigadores dedicados 

a esta problemática dentro das linhas de investigação em didática da Geografia. 

C) ACESSO A FERRAMENTAS E A RECURSOS EDUCATIVOS BASEADOS EM TIG  

A acessibilidade a ferramentas TIG e a recursos educativos baseados em TIG também se 

afirma como fator condicionante à integração educativa das TIG. Os participantes no estudo indicam 

que as escolas portuguesas pecam pela escassez de equipamentos informáticos que permitam um uso 

expedito das TIG. As falhas residem no insuficiente número de computadores e na sua reduzida 

capacidade de processamento de dados, sendo estes aspetos extensíveis à cobertura e à largura da 

banda de acesso à internet. A estas dificuldades técnicas acrescem dificuldades burocráticas de acesso 

aos recursos informáticos decorrentes das questões organizacionais inerentes ao funcionamento de 

cada estabelecimento escolar e carência de recursos humanos afetos à gestão dos equipamentos 

tecnológicos e ao apoio técnico na área das novas tecnologias. 

No domínio do acesso a tecnologias, os participantes no estudo apontam que as boas novas 

não se avizinham como decorrentes, do mais que justificado, investimento financeiro por parte da 

tutela no apetrechamento tecnológico das escolas, mas sim da massificação do uso de computadores 

portáteis e de smartphones e do acesso móvel à internet. De acordo com os professores de Geografia 

dos EBS entrevistados, verifica-se que, a par dos computadores da sala de informática, o acesso a 

meios que possibilitem o uso das TIG é feito pela utilização dos equipamentos pessoais dos 

professores, nomeadamente dos seus portáteis e das suas placas de internet, e dos alunos, em 

particular dos seus smartphones. Apesar de se saber que a corrida pela infraestruturação das escolas 
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nunca está ganha, que os computadores deram lugar aos portáteis, que portáteis dão lugar aos tablets 

e aos smartphones (Medzini et al., 2015) e que o apelo ao bring your own device se está a afirmar 

como uma estratégia de promoção da aprendizagem, nomeadamente da mobile learning (Chang et 

al., 2012; Medzini et al., 2015), questiona-se se a superação das barreiras tecnológicas do uso das TIG 

na sala de aula é um ónus que deve ser assumido pelos docentes e pelos encarregados de educação, e 

sublinha-se as relutâncias manifestadas por alguns dos entrevistados em fazer uso dos equipamentos 

móveis de comunicação dos alunos como meio de acesso às TIG. 

Relativamente às ferramentas TIG propriamente ditas, os participantes no estudo indicam que 

as oportunidades à sua integração educativa decorrem da acessibilidade crescente a informação 

geográfica fiável, em geoportais, da multiplicação de ferramentas de análise de dados geográficos, 

cujas funcionalidades as colocam no patamar de WebSIG, acedidas em interfaces intuitivas e, 

frequentemente, sem custos para o utilizador, e da proliferação de aplicações orientadas para 

determinação da localização e da acessibilidade espacial. 

Consolida-se, pois, a conclusão de que a Geospatial Web se afirma como uma oportunidade 

em termos de acesso às TIG e a recursos educativos baseados na exploração destas ferramentas. Tal é 

corroborado pelo facto de os participantes no estudo considerarem como adequadas à integração 

educativa das TIG a expansão de geoportais e a criação de plataformas virtuais de divulgação de 

recursos educativos digitais. Ainda assim, a disponibilização de um kit de ferramentas TIG para o 

ensino de Geografia, devidamente certificado pelo ME, e que basicamente se poderia concretizar na 

construção de um WebSIG educativo, com acesso também via app, afigura-se entre os entrevistados 

como uma estratégia eficaz de superação das limitações de acesso a tecnologias e a recursos 

educativos. 

Atendendo a que o tempo exigido à produção de material didático vocacionado para a 

exploração das TIG é tido pelos participantes no estudo como um dos grandes entraves à integração 

educativa das mesmas, torna-se necessário apostar na disponibilização de recursos educativos 

baseados em TIG, quer em formato digital, quer em suporte de papel. Neste domínio, os manuais 

escolares, através da inclusão de atividades cuja resolução envolva o recurso às TIG, e os repositórios 

de recursos educativos digitais, são apresentados pelos participantes no estudo como um importante 

estímulo à integração educativa das TIG. A argumentação em prol dos manuais escolares como fator 

de motivação à lecionação com TIG ganha peso se se tiver em linha de conta que estes constituem um 

dos principais instrumentos a que os professores recorrem para operacionalizar o currículo, 

influenciando grandemente as práticas educativas (Alonso, 1998) e constam entre os materiais mais 

usados na planificação das aulas e na preparação de material didático pelos professores, em particular 

de Geografia (Alberto, 2001; Hoz, 2006; Bevainis, 2008). 
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D) ORGANIZAÇÃO DO ENSINO DE GEOGRAFIA  

Apesar de as sugestões metodológicas veiculadas nas orientações programáticas da disciplina 

de Geografia nos EBS não serem contrárias aos princípios construtivistas das aprendizagens e de, 

efetivamente, nos documentos de referência do ensino desta área disciplinar, tanto ao nível do EB 

como ao nível do ES, se apelar, e bem, segundo aos entrevistados, ao uso das TIG8, a verdade é que as 

orientações curriculares de Geografia, em sentido lato, não são perspetivadas como um elemento 

verdadeiramente promotor da integração educativa das TIG. Constata-se que a forma vaga e 

abrangente com que são apresentadas as possibilidades educativas das TIG e o caráter facultativo de 

uso acaba por fazer com que o recurso às TIG seja um reduto dos docentes mais inovadores e com 

maior sensibilidade para o uso de tecnologia educativa, em particular das tecnologias de tratamento 

automático de informação geográfica. De acordo com os entrevistados, as repercussões da não 

vinculação do uso das TIG no ensino de Geografia por parte das orientações curriculares alastram-se 

aos manuais escolares, fazendo com que esta seja uma temática pouco explorada e que os exercícios 

com TIG surjam, frequentemente, associados a propostas de trabalho extraescolar. 

Orientar o ensino de Geografia pelo cumprimento de objetivos, um facto amplamente 

retomado com as Metas Curriculares, evidencia-se como mais uma das limitações à integração 

educativa das TIG associadas às orientações curriculares da disciplina de Geografia, de acordo com a 

maioria dos docentes de Geografia entrevistados. Efetivamente, tidas Đoŵo uŵ ͞ƌetoƌŶo a uŵa 

ĐoŶĐeção ďehavioƌista fuŶdada Ŷa pedagogia poƌ oďjetivos ;…Ϳ as ŵetas sigŶifiĐaŵ uŵa ƌeesĐƌita do 

programa da disciplina e uma profunda reconfiguração das orientações curriculares em vigor desde 

2002, motivo pelo qual os professores se confrontam, atualmente, com a necessidade de 

operacionalizar um currículo regulado formalmente por instrumentos que se fundam em filosofias 

antagónicas (Alexandre et al., 2014, p. 9). 

Aos aspetos já elencados, os participantes na investigação somam a carga horária semanal da 

disciplina de Geografia, em particular no EB, a extensão dos conteúdos programáticos e o peso da 

                                                           
8 Tal como evidenciado nas citações que se seguem, extraídas dos documentos orientadores do ensino de Geografia, do EB e 
do ES, respetivamente:  
͞De salieŶtaƌ a ŵais-valia, em termos de aprendizagem, que podem ter as Tecnologias de Informação Geográfica (TIG), as 
Ƌuais ;…Ϳ peƌŵiteŵ o aĐesso, visualização e ŵaŶipulação de iŶfoƌŵação espaĐial. Estƌatégias ďaseadas Ŷa utilização de 
imagens de satélites garantem o acesso a mapas atualizados, em diferentes escalas, possibilitando a realização de trabalhos 
de mapeamento, cálculo de distâncias, manuseamento de mapas para tratamento de conteúdos específicos. Constituindo 
uma ferramenta de uso cada vez mais generalizado, cabe ao professor, não apenas estimular o seu uso, mas também 
oƌieŶtaƌ os aluŶos eŵ tƌaďalhos de pesƋuisas, ideŶtifiĐaŶdo aƋuelas Ƌue ŵais se adeƋuaŵ aos oďjetivos pƌeteŶdidos͟ (Nunes 
et al., 2013/2014b, p. 4). 
- ͞o eŶsiŶo da Geogƌafia pode ďeŶefiĐiaƌ laƌgaŵeŶte das Ŷovas teĐŶologias eŵ Đausa: Ŷo aĐesso ă iŶfoƌŵação, ƌeĐoƌƌeŶdo, 
poƌ exeŵplo, a ďases de dados e a sisteŵas de iŶfoƌŵação geogƌĄfiĐa; Ŷo seu tƌataŵeŶto ;…Ϳ; Ŷa sua ĐoŵuŶiĐação ;..); no 
seu aƌŵazeŶaŵeŶto͟ (Alves et al., 2001, p. 15). 
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avaliação sumativa, um aspeto sentido, pelos docentes entrevistados, de forma mais gravosa no ES, 

pois neste nível de ensino, à avaliação sumativa interna, acresce a avaliação sumativa externa. Apesar 

de a avaliação dos alunos ser contínua, os docentes entrevistados referem que os ditos testes de 

avaliação continuam a ter um peso preponderante nos resultados da avaliação final dos alunos.  

Conclui-se, assim, que a importância atribuída à avaliação sumativa força os docentes a se 

centrarem mais nos produtos das aprendizagens dos alunos do que nos processos em torno dos quais 

se desenrola o ensino e a aprendizagem. Desta forma, transparece a ideia de que, em termos práticos, 

o currículo da Geografia escolar é norteado por conceções tecnocráticas, orientado para a aquisição 

de conhecimentos previamente definidos, perpetuando-se a sacralização dos conteúdos (Cachinho & 

Reis, 2007), e cuja eficácia deve ser validada por via dos resultados de exames externos. Note-se que 

já Kerski et al. (2013) constataram que um curriculum baseado na memorização condiciona 

negativamente um ensino com SIG.  

Os docentes entrevistados esclarecem que a pressão decorrente da necessidade de cumprir 

os conteúdos programáticos acaba por empurrar os docentes para a implementação de técnicas 

magistrais de ensino, nas quais o professor se encarrega da produção, gestão e regulação do processo 

de ensino-aprendizagem (Mérenne-Schoumaker, 1999), por terem a vantagem de passar o máximo de 

conhecimentos no mínimo de tempo. Neste contexto educativo, implementar estratégias de ensino-

aprendizagem com TIG é considerado pelos participantes quase que um luxo, ao qual os professores 

não se podem dar, pelo que, na prática, é difícil aos docentes a atribuição às TIG de um papel que vá 

além de um recurso didático de suporte à exposição de conteúdos. 

Face ao exposto, não é inusitado que entre os participantes no estudo se defenda, sem anular 

a possibilidade de o professor, num contexto de gestão flexível do currículo, ser autónomo, a inclusão 

da obrigatoriedade de uso educativo das TIG nos currículos da Geografia escolar, os quais devem ser 

acompanhados por orientações metodológicas onde se apresentem indicações claras quanto à forma 

de aplicação das TIG no ensino de Geografia.  

A audácia das medidas educativas requeridas pelos participantes com vista à criação de 

condições adequadas à integração educativa das TIG implicaria profundas alterações no ensino e 

extravasam o domínio específico da Geografia, uma vez que, por apelarem à valorização da disciplina 

de Geografia no conjunto do currículo escolar, à redução do número de alunos por turma, ao 

reconhecimento, através da concessão de crédito horário, do trabalho desenvolvido pelos docentes 

em torno de projetos de investigação e inovação educativa, só seriam atingidas com mudanças mais 

amplas no modelo de organização e de gestão do sistema educativo. Por serem pouco compatíveis 

com o contexto de austeridade económica em que se encontra o país, são reduzidas as expectativas 

dos participantes no estudo quanto à implementação de medidas que criem um contexto educativo 

propício a uma efetiva integração educativa das TIG. 
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35 EM SÍNTESE: REQUISITOS À INTEGRAÇÃO EDUCATIVA DAS TIG 

A integração educativa das TIG é um dos muitos desafios que se colocam à educação 

geográfica, que, apesar de esbarrar em múltiplos fatores dissuasores, os quais fazem deste um 

objetivo particularmente difícil de concretizar, também beneficia de diversas oportunidades, tal como 

demonstra a análise SWOT9 apresentada na Figura 83. 

Cabe aos mais diversos atores da educação geográfica, apoiando-se nos pontos fortes e 

reforçando as oportunidades que se apresentam à integração das TIG no ensino de Geografia, 

contribuírem para atenuar as adversidades detetadas ao nível do contexto educativo e as ameaças 

provenientes do meio externo à Escola, através da dinamização de medidas que, de forma estratégica, 

contribuam para que a integração das TIG no ensino de Geografia seja um desafio superado. 

Assim sendo, a integração educativa das TIG revela-se uma tarefa cuja consecução passa por 

uma intervenção coletiva consertada e norteada por uma defesa ativa do uso escolar destas 

ferramentas, envolvendo os mais diversos agentes da comunidade educativa (exemplo: docentes, 

editoras de manuais escolares), de organismos públicos e privados de gestão de informação 

geográfica e da própria sociedade civil (exemplo: associações profissionais), desde a escala local 

(exemplo: escolas, autarquias), até à escala nacional (exemplo: Ministério da Educação) e 

internacional (exemplo: organismos educativos supranacionais). Os atores com responsabilidades na 

integração educativa das TIG devem comprometer-se, inegavelmente, com: 

   

                                                           
9 A análise SWOT, sigla formada pelas iniciais em inglês de pontos fortes (Strengths), pontos fracos (Weaknesses), 
oportunidades (Opportunities) e ameaças (Threats), desenvolvida a partir de ϭ95Ϭ, ͞é uŵa feƌƌaŵeŶta instrumental na 
formulação de planeamento estratégico que permite, pela comparação contextual e transacional, entre o meio interno da 
organização (pontos fortes e pontos fracos) e o meio envolvente (oportunidades e ameaças) aferir as possibilidades de 
resposta e os ƌeĐuƌsos, assiŵ Đoŵo ideŶtifiĐaƌ laĐuŶas e desajustaŵeŶtos. ;…Ϳ 
Tem como objectivos reduzir as áreas de incerteza, aumentar as probabilidades de sucesso e permitir um planeamento 
estratégico, destacando os factores dominantes e determinantes, internos e externos da organização, que podem influenciar 
o seu desempenho e produzir alterações estratégicas relevantes, identificando-os com o seu contexto específico e impondo 
um conhecimento profundo da realidade ͞ (Serra, 2014, pp. 3,4). 
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Figura 83 - Análise SWOT aplicada à integração das TIG no ensino de Geografia 
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i) a capacitação dos docentes em lecionar Geografia com TIG,  

ii) o apetrechamento da sala de aula de Geografia com ferramentas que possibilitem o uso 

das TIG por parte dos alunos,  

iii) a inclusão das TIG no currículo de Geografia,  

iv) a produção de recursos educativos cuja resolução implique o recurso às TIG e  

v) o uso das TIG como fator de inovação educativa das escolas. 

 

Dentro de cada um dos cinco domínios de intervenção prioritária, a ação dos agentes com 

responsabilidade na integração educativa das TIG deve ter em conta que: 

I. a formação de docentes em matéria de integração educativa das TIG deve contemplar o 

desenvolvimento de competências científicas, técnicas, pedagógicas e didáticas que 

capacitam o docente na mediação do processo de ensino-aprendizagem com recurso às TIG; 

II. a infraestruturação tecnológica deve contemplar o acesso à internet, a software, a hardware e 

a dados geográficos, de forma a permitir aceder à Geospatial Web, a ferramentas (exemplo: 

WebSIGs educativos, GPS) e a informação, com o objetivo de facultar aos alunos a 

possibilidade de aprender investigando com TIG. Deve também ser fomentado o recurso aos 

equipamentos móveis de comunicação como veículo de acesso às TIG; 

III. a educação para a cidadania espacial deve ser o mote sob o qual se procede à integração 

curricular das TIG; 

IV. o uso educativo das TIG ao serviço do conhecimento, da compreensão e da intervenção 

refletida no território deve ser promovido por imposição curricular; 

V. o currículo de Geografia, não detendo exclusividade, é um espaço natural para a integração 

das TIG em contexto escolar; 

VI. a disponibilização de recursos educativos, em suporte de papel, sobretudo via manuais 

escolares, e em suporte digital, de que os repositórios virtuais são um exemplo, é um 

importante fator coadjuvante do uso das TIG no processo de ensino-aprendizagem, ajudando 

os docentes a lecionar e os alunos a aprender com TIG.  

VII. projetos escolares (exemplo: concursos), que incentivem e aliciem professores e alunos a 

recorrer às TIG, contribuem para o uso escolar destas ferramentas; 

VIII. Projetos Educativos de Escola comprometidos com a inovação tecnológica e pedagógica, por 

corroborarem formalmente a relevância educativa das tecnologias, afiguram-se como 

favoráveis à integração destas ferramentas em meio escolar. Há que referir que o 

cumprimento deste objetivo beneficiaria da existência de equipas de docentes vocacionadas 

para a dinamização de projetos de inovação educativa em meio escolar. 
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36 LIMITAÇÕES DO ESTUDO E ORIENTAÇÕES PARA INVESTIGAÇÕES FUTURAS 

O facto de o processo de recolha dos dados ter decorrido num período de significativas 

mudanças ao nível dos documentos curriculares de referência do ensino de Geografia, na sequência 

da suspensão do documento Currículo Nacional do Ensino Básico — Competências Essenciais do EB10 

e da homologação das Metas Curriculares de Geografia no EB, apesar de ser uma questão externa à 

investigação, suscitou algumas questões. Note-se que apesar de, efetivamente, os ͞programas͟ das 

disciplinas, revistos em 2001, permanecerem em vigor11, a verdade é que foram ͞aparentemente 

esvaziados dos conceitos que fundamentam a sua estrutura͟ (Alexandre et al., 2014, p. 5) na 

sequência da queda daquele documento, na medida em que as indicações ministeriais referem, 

claramente, Ƌue ͞os programas existentes e os seus auxiliares constituem documentos orientadores 

do ensino, mas as referências que neles se encontram a conceitos do documento Currículo Nacional 

do Ensino Básico — Competências Essenciais deixam de ser inteƌpƌetados ă luz do Ƌue Ŷele é exposto͟ 

(alínea c) do Despacho n.º 17169, de 23 de dezembro de 2011). Este facto fez com que as Orientações 

Curriculares de Geografia no 3.º ciclo (Câmara et al., 2002) tivessem sido o documento de referência 

usado na fase de construção do inquérito por questionário. Contudo, foram sentidas dúvidas em 

relação até onde as orientações e sugestões metodológicas apresentadas neste documento deveriam 

ser tidas em linha de conta na construção das secções do questionário relativas à adequação das TIG 

ao ensino e à sua aplicabilidade à Geografia. As dúvidas sentidas envolveram, ainda, a forma como 

seria acolhido pelos respondentes o pedido de preenchimento de um questionário cuja linguagem 

estava mais próxima das noções veiculadas nas Orientações do que nas recém-apresentadas, 

discutidas e homologadas Metas Curriculares. 

Ainda durante a investigação em curso, a reposição do caráter monodisciplinar da formação 

inicial para a docência em ensino de Geografia, na sequência da publicação do Decreto-Lei n.º 79, de 

14 de maio 2014, acabou por se refletir nos dados recolhidos, sendo esta mais uma condicionante 

externa, que apesar de não se afigurar como uma limitação, efetivamente contribui para que parte do 

estudo em curso fique associado a um contexto temporalmente muito circunscrito, no caso dos 

professores formandos. 

                                                           
10 Despacho n.º 17169/, de 23 de dezembro de 2011, Suspensão do documento Currículo Nacional do Ensino Básico — 
Competências Essenciais. 
11 ͞As Metas Curriculares de Geografia para o 3.º Ciclo do Ensino Básico identificam a aprendizagem essencial a realizar pelos 

alunos nos 7.º, 8.º e 9.º anos de escolaridade. Tendo por base os conteúdos das Orientações Curriculares de Geografia - 3.º 

Ciclo (2002) em vigor, as Metas devem ser objeto primordial de ensino, constituindo um referencial para professores e 

encarregados de educação͟ (Nunes et al., 2013/2014a, p. 2). 
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 A maior limitação da investigação efetuada prende-se com o facto de se ter optado pela 

obtenção de uma amostragem não aleatória para selecionar os participantes nos inquéritos por 

ƋuestioŶĄƌio ͞As TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟, destiŶado aos pƌofessoƌes de Geogƌafia dos EBS e ͞As 

TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de doĐeŶtes͟, apliĐado aos pƌofessoƌes foƌŵaŶdos do MEHG, faĐto Ƌue, poƌ 

não assegurar a representatividade dos respondentes, não permite a generalização dos resultados à 

população. Ainda assim, considera-se que, tendo-se contado com a participação de 410 docentes de 

Geografia dos EBS e 52 professores formados (82,5% dos alunos inscritos no MEHG no ano letivo de 

2013/2014), as conclusões extraídas do inquérito fornecem importantes pistas quanto às conceções 

dos docentes em relação às TIG e aos seus usos no ensino de Geografia em Portugal.  

Não se pode deixar de lembrar ainda que o facto de a consistência interna das subescalas 

͞ferramentas͟ TIG usadas em contexto escolar e ͞contextos educativos͟ em que os docentes 

recorrem às TIG é apenas aceitável, pelo que se deve ter especial cuidado na extrapolação de 

conclusões a partir da análise estatística. Neste sentido, seria importante que trabalhos futuros se 

centrassem numa análise estatística confirmatória dos resultados exploratórios obtidos com o 

tratamento dos dados dos inquéritos. 

As discrepâncias de resultados obtidos entre os dados recolhidos por questionário e por 

entrevista em relação à frequência de utilização das TIG em contexto educativo, dado que os 

primeiros indicam que a frequência de uso escolar das TIG é moderada e os segundos dão como 

reduzida a utilização educativa das TIG, mostram a importância de recorrer a metodologias mistas de 

investigação, que permitam a triangulação de informações e a confrontação de dados quantitativos e 

qualitativos, e justificam a necessidade de ser retomada para análise a questão da frequência de uso 

das TIG no ensino de Geografia no nosso país. 

Em termos de estudos futuros, a análise das relações entre a formação (inicial ou contínua) de 

docentes e a integração das TIG é estratégica, por permitir apurar as estratégias mais adequadas à 

capacitação na operacionalização educativa das TIG. Apesar de se ter verificado a existência de uma 

relação entre a frequência de formação em TIG e um maior nível de conhecimento/valorização/uso 

destas ferramentas, pelo que se pode afirmar que a formação realizada pelos docentes de Geografia 

inquiridos tem contribuído para o conhecimento tecnológico das TIG, para o desenvolvimento da 

autoeficácia em TIG e para a integração das TIG no ensino, seriam bem-vindos estudos que se 

dedicassem ao estudo das relações entre a frequência de formação em TIG e o desenvolvimento do 

T(IG)PACK dos professores. 

Considera-se, também, como prioritária a implementação de estudos conducentes ao 

desenvolvimento de um currículo de Geografia suportado com TIG, que permitam identificar, de 

forma objetiva e cientificamente comprovada, onde e como devem ser integradas as TIG nos 

conteúdos programáticos de Geografia nos EBS. 
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Finda-se assim este trabalho, dedicado à compreensão das conceções dos docentes e ao 

diagnóstico do papel e dos usos das TIG no ensino de Geografia, com a certeza de que os vários 

desafios que se colocam à integração educativa destas ferramentas justificam o aprofundamento do 

conhecimento científico desta problemática. Iniciando-se como um desafio pessoal, ao se assumir, 

durante uma ação de formação frequentada em 2007, que o medo de não se conseguir acompanhar o 

ritmo de evolução da tecnologia era o maior receio sentido em relação aos desafios da gestão da 

profissão docente, este projeto ganhou força no âmbito de uma atividade com um grupo de alunos do 

7.º ano, onde a utilização do GPS motivou-os para a exploração de questões que valorizaram a procura 

de soluções baseadas nas potencialidades da ferramenta, aliadas aos conhecimentos abordados na 

disciplina de Geografia. Ao longo deste trabalho ficou clara a ideia de que esta é uma perceção 

partilhada por vários docentes, e que este é um tópico importante no âmbito do ensino-

aprendizagem. Neste sentido, encerra-se este trabalho com a esperança de contribuir para manter 

aceso o debate em torno da importância do recurso às TIG no ensino de Geografia, contribuindo para 

uma real avaliação do seu potencial e valor educativo. Aliás, este deve ser um objetivo claro da 

educação geográfica no século XXI, mantendo vivo o espírito que permitiu afirmar a Geografia no 

sistema de ensino, sob o signo da modernidade educativa, ao estar diretamente associada ao 

quadrivium dos saberes mais práticos (Claudino, 2001). Modernidade esta cimentada no século XIX, 

período em que a disciplina soube acompanhar os anseios e expetativas da sociedade. Com este 

propósito, retoma-se Claudino (2011b) para apelaƌ a uŵ ͞ƌegƌesso ao futuƌo͟- preconizando-se que, 

na era digital, a modernidade educativa do projeto da educação geográfica tem de envolver as TIG 

enquanto ferramentas ao serviço da educação para a cidadania espacial e da formação de cidadãos 

geograficamente competentes. 
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Anexo II - Questionário "As TIG no ensino de Geografia" dirigido aos professores de Geografia dos EBS 
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c
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ra
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p
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c
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ra
çã

o
  p

ro
fe

ss
o

r 
 –

a
lu

n
o

.   *
M

a
rc

a
r  a

p
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p
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p
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p
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p
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c
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c
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p
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p
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c
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c
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c
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p
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p
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p
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p
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p
o
rt

a
n
te

Im
p
o
rt

a
n
te

M
u
it
o

Im
p
o
rt

a
n
te

2
8
.  

e
)  a

d
o
çã

o
  d
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in
h
a
.

N
a
d
a

Im
p
o
rt

a
n
te

P
o
u
c
o

Im
p
o
rt

a
n
te

N
e
m

  p
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p
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p
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c
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  d
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c
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e
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c
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p
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o
r  l

in
h
a
.

D
is

c
o
rd

o

C
o
m

p
le

ta
m

e
n
te

D
is

c
o
rd

o
N

e
m

  c
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c
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p
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  d
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p
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p
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p
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  d
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p
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p
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p
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o
r  l

in
h
a
.

D
is

c
o
rd

o

C
o
m

p
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Anexo III - Guião da eŶtƌevista ͞AS TIG Ŷa foƌŵação iŶiĐial de doĐeŶtes de Geogƌafia͟ a ƌealizaƌ aos 
docentes universitários do MEHG 

 

Secção Questões orientadoras Tópicos em discussão 

Legitimar a 
entrevista 

 
 

Motivar o 
entrevistado 

1 - Agradecer por ter aceitado em ser entrevistado 
2 - Dar a conhecer as finalidades da pesquisa em curso 
3 - Sublinhar a importância do contributo do entrevistado para a melhor 
compreensão do fenómeno em estudo 
4 - Assegurar o caráter confidencial das informações fornecidas 
5 - Pedir autorização para a gravação da entrevista e para tirar notas 

- O conceito de TIG: 
Enquadramento e 
exemplificação 

Nota introdutória: 
O desenvolvimento tecnológico recente tem sido marcado pela simplificação do uso das tecnologias que tendem a correr em 
plataformas amigas do utilizador graças ao desenvolvimento de interfaces intuitivas que reduzem os conhecimentos técnicos 
necessários à sua utilização. O acesso à informação geográfica e a tecnologias trabalham com esta informação acabou por se 
tornar acessível ao grande público, sobretudo através da internet (geospatial web) ou de aplicações instaladas em smartphones. 

I - As TIG na 
sociedade, em 

geral, e no 
ensino, em 
particular 

1 - A proliferação de novas tecnologias que permitem ao cidadão comum lidar 
com informação geográfica é um facto que lhe desperte a atenção?  

Interrogações suscitadas pelo facto de ser cada vez mais comum ver 

pessoas, sem formação específica, utilizar informação geográfica 

Vantagens da redução dos requisitos técnicos para lidar com a 

informação geográfica e que tem levado a uma socialização das TIG 

 
2 - Num momento em que se projeta o desenvolvimento de uma Digital Earth, 
largamente baseada em informação georreferenciada, como se deverá 
posicionar a escola de modo a preparar os alunos para responder aos desafios 
deste mundo virtual? 

Contribuição para a integração os alunos num mundo cada vez mais 
tecnológico 
Uso informado da tecnologia e exploração consciente da informação 
Dotar de ferramentas para um exercício cidadania  
Desenvolvimento de atitudes e competências necessárias a uma 
apreciação crítica da informação  
Escola mais atrativa e atual 

 
3 - Considera adequada a transposição das TIG para a escola e o seu uso no 
processo de ensino-aprendizagem enquanto tecnologia educativa?  

Aplicabilidade educativa das TIG 

Posição face à disseminação 
das TIG na sociedade da 
informação  
 
 
 
 
 
 
Resposta do sistema de 
ensino ao projeto Digital 

Earth 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
TIG – tecnologia educativa 
 

Comentário de transição: 
Não sendo de uso exclusivo na ciência geográfica, a verdade é que as TIG se têm assumido como incontornáveis ferramentas 
auxiliares do processo de investigação geográfica (obtenção, tratamento, representação de informação) e da produção de 
conhecimento geográfico, pelo que a Geografia escolar deverá ter em conta estas ferramentas. 

II - As TIG e o 
ensino da 
Geografia 

4 - O discurso dos organismos internacionais responsáveis pelas linhas 
orientadoras da educação geográfica tem vindo a sublinhar a importância das 
TIG. Mesmo em Portugal, os documentos orientadores do ensino da Geografia, 
nomeadamente as Metas Curriculares, apontam, de forma facultativa, o uso das 
TIG. Como perspetiva a presença das geotecnologias nas diretrizes da Educação 
Geográfica e do ensino da Geografia? 
 

Papel das entidades (inter)nacionais reguladoras da educação geográfica  
 
5 - Em que medida a presença das TIG são vantajosas para o processo de ensino-
aprendizagem da Geografia? 

Fator de motivação 
Desenvolvimento da literacia geográfica, do pensamento 
espacial/raciocínio geográfico 
Organização do processo de ensino-aprendizagem prevendo a 
experimentação de técnicas, instrumentos e formas de trabalho 
específicas da Geografia 
Metodologias de ensino centradas no aluno 

Educação Geográfica, 
ensino da Geografia e TIG 
 
 
 
 
 
 
 
Vantagens das TIG no 
ensino da Geografia  
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Diversificação de estratégias e os recursos educativos 
Papel do professor que leciona com TIG 

 
6 - O perfil de um cidadão geograficamente competente da geração dos nativos 

digitais deverá contemplar o manuseamento das TIG como ferramentas ao 
serviço do exercício de uma cidadania ativa? 

 
 
 
Cidadão geograficamente 
competente – cidadania 
ativa e TIG 

Comentário de transição: 
As metodologias de ensino implementadas pelos professores assentam, em certa medida, no modo como lhes foi ensinado a 
ensinar. Neste contexto a formação inicial de professores tem de assumir um caráter inovador, particularmente evidenciado nas 
práticas educativas dinamizadas pelos formandos durante o estágio. 

III - As TIG na 
formação 
inicial de 

docentes de 
Geografia 

 
 

7 - CoŶsideƌa Ƌue ͞ApƌeŶdeƌ a leĐioŶaƌ Đoŵ TIG͟ pode seƌ assuŵido Đoŵo uŵ 
elemento de dinamização de práticas educativas inovadoras ao nível da 
formação inicial dos professores de Geografia? 
 
 
8 - A estrutura curricular do Mestrado em Ensino de História e de Geografia foi 
concebida de modo a ministrar uma formação potenciadora do uso das TIG na 
sala de aula de Geografia no 3º ciclo e no ensino secundário? 

Formação na Área da Docência/Didática Específica: cruzamento do saber 
tecnológico específico da disciplina com o saber pedagógico e didático 
da Geografia 

 
9 - Quais os constrangimentos com que se debate a implementação de uma 
formação inicial de docentes de geografia que contemple a exploração 
educativa das TIG? 
 
10 - Conhece alguns exemplos que possa apresentar de estratégias/eventos 
implementados no âmbito do mestrado em ensino de História e de Geografia 
com vista à qualificação dos futuros professores no manuseamento das TIG 
enquanto recurso didático? 

CoŶgƌesso, foƌŵação ;…Ϳ 

11 - Da sua experiência, parece-lhe que a exploração educativa das TIG é um 
aspeto para o qual os alunos do Mestrado em Ensino de História e de Geografia 
revelam sensibilidade e demonstram competência? 

Aulas assistidas 
Relatórios da PES 

 
12 - O que poderá ser feito ao nível da formação inicial para que a 
operacionalização das TIG em contexto educativo seja uma evidência na prática 
letiva dos futuros professores de Geografia? 

Currículo 
Formadores, … 

 
13 - Até que ponto a chegada às escolas de jovens professores que recorrem às 
TIG nas suas experiências de aprendizagem poderá ter um efeito difusor junto 
dos seus pares? 
 
14 - Que mudanças deverão ocorrer para que as TIG sejam uma realidade na 
Geografia escolar em Portugal? 

Currículo da disciplina 
Formação inicial/Formação contínua 
Agentes educativos 
;…Ϳ 

 
15 - Há mais algum aspeto que queria acrescentar? 

Aprender a lecionar com 
TIG: práticas educativas 
inovadoras na formação dos 
futuros professores de 
Geografia  
 
Importância do uso 
educativo das TIG no 
Mestrado em Ensino 
 
 
 
Condicionantes TIG na 
formação inicial  
 
 
Indícios de uma política de 
valorização educativa das 
TIG no Mestrado 
 
 
 
Grau de sensibilidade e 
competência dos alunos 
quanto ao tema ensinar 
com TIG 
 
 
Estratégias para fomentar a 
operacionalização das TIG 
em contexto educativo 
 
 
 
- Difusão do uso da TIG no 
ensino a partir da formação 
inicial 
 
- Mudanças necessárias 
integração educativa das 
TIG 

 Perfil do entrevistado  
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Anexo IV - Guião da eŶtƌevista ͞AS TIG Ŷo eŶsiŶo de Geogƌafia͟ diƌigida aos pƌofessoƌes dos EBS Đoŵ 
dissertações em TIG 

 

Seção Questões orientadoras Tópicos em discussão 

Legitimar a 
entrevista 

 
 

Motivar o 
entrevistado 

1 - Agradecer por ter aceitado em ser entrevistado 
2 - Dar a conhecer as finalidades da pesquisa em curso 
3 - Sublinhar a importância do contributo do entrevistado para a 
melhor compreensão do fenómeno em estudo 
4 - Assegurar o caráter confidencial das informações fornecidas 
5 - Pedir autorização para a gravação da entrevista e para tirar 
notas 

- O conceito de TIG: 
Enquadramento e 
exemplificação 

Conjunto de questões orientadas para compreender a necessidade investigar a problemática do ensino da Geografia 
com recurso a tecnologias de análise do território e as repercussões de uma formação acrescida no desempenho 
profissional. 

I - As TIG 
enquanto 

temática de 
investigação 
em ensino de 

Geografia 

1 - O que é que o fez perceber que  (especificar a(s) 
ferramenta(s) explorada(s), tinha(m) aplicabilidade educativa, e 
que a sua integração no ensino da Geografia poderia ser uma 
mais-valia? 

- Interesse nas TIG enquanto 
recurso educativo 

2 - O uso educativo das TIG/da ferramenta X já fazia parte do seu 
trabalho enquanto professor de Geografia antes de iniciar os 
trabalhos de mestrado/doutoramento? 

- Professor utilizador das TIG 
antes dos trabalhos de 
investigação 

3 - A deĐisão de ͞voltaƌ a estudaƌ͟ Ġ toŵada eŵ Ƌue ŵoŵeŶto 
do seu percurso profissional? 
 

- Situação profissional 
aquando da inscrição no 
curso de 
Mestrado/Doutoramento  

4 - Quais as razões que conduziram à realização de um trabalho 
de investigação em ensino da Geografia, no qual as TIG, 
nomeadamente o X, assume um papel central? 

 Motivações de ordem pessoal/profissional 

 Percurso académico 

 Papel do oƌieŶtadoƌ da Tese… 

- Motivações subjacentes à 
investigação realizada. 
 

5 - Como é que aprendeu a trabalhar com X (especificar a 
ferramenta explorada pelo professor)? E como começou a usá-la 
no ensino da Geografia?  

 Autodidata  

 Formação contínua 

 Foƌŵação pƌofissioŶal… 

- Aquisição de 
conhecimentos técnicos e 
transposição dos para a 
prática educativa 

6 - As expetativas que tinha em relação às mais-valias de um 
ensino da Geografia com recurso às TIG concretizaram-se? 
 

- Expetativas quanto ao uso 
das TIG no ensino da 
Geografia 

7 -Em que medida é que a investigação realizada se repercutiu 
na forma como perspetiva o ensino da Geografia e nas suas 
práticas educativas? 

- Formação acrescida em 
ensino da Geografia/visão da 
disciplina e práticas 

8 - Continua a ser um utilizador das TIG em contexto escolar? - Professor utilizador das TIG 
após os trabalhos de 
investigação 

Conjunto de questões orientadas para aferir o papel das TIG na educação geográfica e a aplicabilidade educativa ao 
ensino da Geografia. 

II - Lecionar 
Geografia 
com TIG 

 

9 - Como é que perspetiva a referência às TIG nas Metas 
Curriculares da disciplina de Geografia, onde é sugerido, de 
forma facultativa, o uso das TIG em alguns descritores?  

- Metas Curriculares e TIG 

10 - Em que medida lecionar Geografia com TIG estimula o 
desenvolvimento da cidadania e, de uma forma particular, 
contribui para a formação de cidadãos geograficamente 
competentes? 

- Cidadania/Cidadão 
geograficamente competente 
e TIG 

11 - Espaço, região, território, localização, escala, distribuição, 
paisagem, são alguns dos conceitos estruturantes da disciplina 
de Geografia. Em que medida as TIG são ferramentas ajustadas à 
aquisição destes conceitos, ao desenvolvimento do raciocínio 
geográfico e do pensamento espacial por parte dos alunos? 

- Conceitos 
geográficos/raciocínio 
geográfico/pensamento 
espacial e TIG 
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12 - A aquisição de uma literacia geográfica no século XXI 
(sociedade da informação/do conhecimentos/ Digital Earth) 
pode fazer-se sem a exploração das TIG enquanto instrumentos 
de análise do território? 

- Literacia geográfica no 
século XXI e TIG 
 
 

Conjunto de questões orientadas para conhecer o modo como as TIG são integradas nas práticas escolares. 

III - As TIG 
nas práticas 

escolares dos 
professores 

13 - Em que tipo de atividades escolares (curriculares e 
extracurriculares) é mais comum recorrer às TIG (pedir para 
especificar as ferramentas usadas)? 

 Produção de materiais 

 Apresentação de conteúdos 

 Pesquisa de informação 

 Visitas de estudo 

 Saídas de campo 

 Cluďes, pƌojetos… 

- Atividades promovidas com 
TIG 

14 - Quando usa as TIG no processo de ensino-aprendizagem 
que tipo de estratégias/métodos de ensino desenvolve com os 
alunos? 

- Metodologias de ensino 
com TIG 

15 - Em que unidades temáticas/conteúdos programáticos 
costuma recorrer às TIG? 

- Conteúdos lecionados com 
TIG 

16 - Quais os pré-requisitos necessários ao uso das TIG na aula 
de Geografia? 

- Pré-requisitos ao uso das 
TIG na sala de aula 

17 - Como reagem os alunos às TIG na aula de Geografia? - Reação dos alunos às TIG 

18 - Em que medida a formação de alunos que tenham usado as 
TIG nas aulas de Geografia podem diferir de alunos que tenham 
usufruído apenas dos métodos de ensino tradicionais na sua 
formação (manual escolar, mapas murais...)? 

- Uso das TIG e formação dos 
alunos 

19 - Como é que é acolhido pelos restantes colegas do grupo 
disciplinar, do departamento curricular e até da Escola, em 
particular a Direção da E/AE, um ensino da Geografia auxiliado 
por TIG? 

- Aceitação de um ensino 
com TIG pelos pares 

20 - Que mudanças deverão ocorrer para que lecionar Geografia 
com TIG sejam uma realidade na Escola portuguesa? 
Infraestruturação 
Modelo de Formação Contínua 
Manuais Escolares 
OƌieŶtações ĐuƌƌiĐulaƌes ;…Ϳ 

- Mudanças necessárias para 
a integração das TIG no 
ensino da Geografia  

21 - Há mais algum aspeto que queria acrescentar? 

 - Perfil do entrevistado  
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Anexo V - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da esĐala ͞Autoperceção de conhecimentos em TIG” 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,805 ,804 4 

Anexo VI - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da esĐala ͞Autoperceção de ĐoŶheĐiŵeŶtos eŵ TIG͟ 

Consistência interna da escala Auto-perceção de conhecimentos em TIG (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

II_1SIG 7,87 7,977 ,549 ,788 

II_1WebSIG 7,32 7,048 ,651 ,741 

II_1GPS 7,23 6,933 ,645 ,744 

II_1Remota 7,58 7,051 ,639 ,747 

Anexo VII - Avaliação da consistência interna da escala ͞adeƋuação das TIG ao EŶsiŶo͟ 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,916 ,918 11 
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Anexo VIII - Avaliação da consistência interna dos itens da escala ͞adeƋuação das TIG ao EŶsiŶo͟ 

Consistência interna da escala Adequação das TIG ao Ensino (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

III_1a 40,79 22,568 ,604 ,913 

III_1b 40,96 22,448 ,641 ,910 

III_1c 40,72 22,732 ,699 ,907 

III_1d 40,77 22,627 ,742 ,906 

III_1e 40,68 23,055 ,670 ,909 

III_1f 40,71 22,560 ,637 ,911 

III_2a 40,78 22,754 ,746 ,906 

III_2b 40,73 22,624 ,737 ,906 

III_2c 40,83 22,242 ,689 ,908 

III_2d 40,84 22,628 ,626 ,911 

III_2e 40,91 22,398 ,670 ,909 

Anexo IX - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da suďesĐala adeƋuação das TIG aos ͞objetivos do Ensino͟ 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,876 ,877 5 
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Anexo X - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da suďesĐala adeƋuação das TIG aos ͞objetivos do 
Ensino͟ 

Consistência interna da escala dos itens da subescala adequação das TIG aos 
͞objetivos do Ensino͟ (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

III_2a 16,18 4,864 ,661 ,860 

III_2b 16,13 4,650 ,724 ,846 

III_2c 16,23 4,307 ,735 ,842 

III_2d 16,24 4,388 ,704 ,850 

III_2e 16,31 4,376 ,715 ,847 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,901 ,902 10 

Anexo XI - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao eŶsiŶo da Geogƌafia͟ 
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Anexo XIII - Avaliação da consistência interna da subesĐala apliĐaďilidade das TIG aos ͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas 
de tƌaďalho͟ da Geogƌafia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Consistência interna da escala Aplicabilidade das TIG ao Ensino da Geografia (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

IV_1a 38,28 17,552 ,644 ,892 

IV_1b 38,25 17,038 ,635 ,892 

IV_1c 38,34 16,770 ,648 ,891 

IV_1d 38,14 17,146 ,694 ,889 

IV_1e 38,17 16,985 ,649 ,891 

IV_2a 38,06 16,942 ,706 ,888 

IV_2b 38,28 16,694 ,614 ,894 

IV_2c 38,29 17,185 ,603 ,894 

IV_2e 38,31 16,837 ,679 ,889 

IV_2f 38,37 16,632 ,672 ,890 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

0,857 0,860 5 

Anexo XII - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da esĐala ͞apliĐaďilidade das TIG ao eŶsiŶo da 
Geogƌafia͟ 
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Anexo XIV - Avaliação da consistência interna dos itens da subesĐala apliĐaďilidade das TIG aos ͞ŵĠtodos e 
tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ da Geogƌafia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Anexo XV - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da suďesĐala apliĐaďilidade das TIG ao ͞deseŶvolviŵeŶto de 

ĐoŵpetġŶĐias geogƌáfiĐas͟ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Consistência interna da escala ApliĐaďilidade das TIG aos ͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de 
tƌaďalho͟ da Geogƌafia ;Ŷ=ϰϲϮͿ 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

IV_1a 17,10 4,118 ,665 ,831 

IV_1b 17,06 3,770 ,690 ,823 

IV_1c 17,15 3,725 ,658 ,833 

IV_1d 16,95 3,889 ,732 ,814 

IV_1e 16,99 3,889 ,634 ,838 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

0,854 0,855 5 

Consistência interna dos itens da subescala aplicabilidade das TIG ao desenvolvimento 
de competências geográficas (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

IV_2a 16,75 4,469 ,702 ,816 

IV_2b 16,97 4,225 ,638 ,833 

IV_2c 16,97 4,500 ,627 ,833 

IV_2e 16,99 4,351 ,698 ,815 

IV_2f 17,05 4,266 ,677 ,821 

Anexo XVI - Avaliação da consistência interna dos itens da subescala aplicabilidade das TIG ao 
͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias geogƌáfiĐas͟ 
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Anexo XVII - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ 

 

 

 

 

 

Anexo XVIII - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo XIX - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da suďesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto esĐolaƌ 

 

 

 

 

 

 

 

  

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,839 ,840 8 

Consistência interna da escala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟ ;Ŷ=ϰϲϮͿ 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

V_1SIG 20,19 23,190 ,378 ,843 

V_1WebSIG 18,97 21,871 ,546 ,823 

V_1GPS 19,81 22,340 ,461 ,833 

V_1Remota 19,05 22,152 ,440 ,837 

V_2a 18,95 20,364 ,713 ,801 

V_2b 18,80 20,685 ,741 ,799 

V_2c 19,11 20,231 ,697 ,802 

V_2d 19,16 21,255 ,609 ,814 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,623 ,625 4 
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Anexo XX - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da suďesĐala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas eŵ ĐoŶtexto 
escolar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo XXI - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa da suďesĐala ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG são 
usadas 

 

 

 

 

 

 

Anexo XXII - Avaliação da ĐoŶsistġŶĐia iŶteƌŶa dos iteŶs da suďesĐala ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG 
são usadas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Consistência interna da subescala ͞feƌƌaŵeŶtas͟ TIG usadas em contexto escolar (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

V_1SIG 8,20 4,663 ,359 ,584 

V_1WebSIG 6,98 4,451 ,432 ,533 

V_1GPS 7,82 4,156 ,486 ,491 

V_1Remota 7,06 4,457 ,343 ,600 

Alpha de 

Cronbach 
Alpha de Cronbach baseado 
em itens estandardizados 

N. de itens 

,872 ,873 4 

Consistência interna da subescala ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟ eŵ Ƌue as TIG são usadas 

 (n=462) 

 

Média da Escala 
(se o item for 

apagado) 

Variância da 
Escala (se o item 

for apagado) 

Correlação Item-
Total (Corrigido) 

Alpha de 

Cronbach (se o 
item for 

apagado) 

V_2a 8,94 5,940 ,753 ,825 

V_2b 8,80 6,202 ,768 ,821 

V_2c 9,11 5,847 ,737 ,832 

V_2d 9,16 6,381 ,651 ,865 
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Anexo XXIII - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas em relação ao grupo profissional. 
Teste t de Student. 

 

 

 
Professores  

(n=410) 

Professores formandos 

(n=52) 
t p 

 Média DP Média DP   

Autoperceção de conhecimento 

em TIG 
2,47 0,88 2,71 0,76 -1,819 0,070 

Adequação das TIG ao Ensino 4,08 0,48 4.09 0,39 -0,188 0,851 

TIG – recurso educativo 4,09 0,51 4,13 0,40 -0,483 0,629 

TIG – objetivos do Ensino 4,05 0,52 4,04 0,52 0,179 0,858 

Aplicabilidade das TIG ao Ensino da 

Geografia 
4,26 0,46 4,18 0,39 1,161 0,246 

Métodos e técnicas de trabalho 4,26 (0,49) 4,28 0,45 -0,284 0,776 

Desenvolvimento de competências 4, 26 0,52 4,08 0,44 2,340 0,020 

Usos escolares das TIG 2,76 0,66 2,70 0,66 0,601 0,548 

Ferramentas  2,51 0,66 2,41 0,65 1,114 0,266 

Contextos Educativos 3,00 0,80 3,00 0,83 0,066 0,947 

Total das escalas 3,62 0,40 3,61 0,34 0,090 0,928 

 

  



- 371 - 

 

Anexo XXIV - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas quanto ao género. Teste t de Student 

 

 Professores (n=410) Professores formandos (n=52) 
 N M (DP) t p N M (DP) t p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

      
  

Feminino 271 2,33 (0,84) -4,592 0,000 31 2,61 (0,70) -1,079 0,286 
Masculino 139 2,75 (0,89)   21 2,85 (0,85)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

      
  

Feminino 271 4,09 (0,49) 0,706 0,481 31 4,11 (0,41) 0,325 0,747 
Masculino 139 4,05 (0,47)   21 4,07 (0,37)   

Recurso educativo         
Feminino 271 4,11 (0,51) 0,511 0,609 31 4,16 (0,40) 0,532 0,597 
Masculino 139 4,08 (0,50)   21 4,10 (0,41)   

Objetivos do Ensino         
Feminino 271 4,07 (0,54) 0,834 0,405 31 4,05 (0,57) 0,048 0,962 
Masculino 139 4,03 (0,50)   21 4,04 (0,44)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

      
  

Feminino 271 4,28 (0,46) 1,477 0,140 31 4,21 (0,37) 0,570 0,571 
Masculino 139 4,21 (0,47)   21 4,14 (0,43)   

Métodos e técnicas 
de trabalho 

        

Feminino 271 4,28 (0,48) 1,027 0,305 31 4,32 (0,43) 0,814 0,420 
Masculino 139 4,23 (0,51)   21 4,22 (0,48)   

Desenvolvimento de 
competências 

        

Feminino 271 4,29 (0,52) 1,667 0,096 31 4,09 (0,42) 0,188 0,852 
Masculino 139 4,20 (0,52)   21 4,07 (0,48)   
Usos escolares das TIG         

Feminino 271 2,72 (0,68) -1,565 0,118 31 2,69 (0,67) -0,218 0,828 
Masculino 139 2,83 (0,62)   21 2,73 (0,65)   

Ferramentas          
Feminino 271 2,47 (0,67) -2,078 0,038 31 2,36 (0,65) -0,606* 0, 547* 
Masculino 139 2,61 (0,63)   21 2,48 (0,68)   

Contextos Educativos         
Feminino 271 2,98 (0,82) -0,853 0,394 31 3,01 (0,80) 0,135 * 0,893 * 
Masculino 139 3,05 (0,76)   21 2,98 (0,88)   

Total das escalas         
Feminino 271 3,60 (0,41) -1,017 0,310 31 3,61 (0,36) -0,066 0,948 
Masculino 139 3,65 (0,39)   21 3,62 (0,32)   

*Por não se observar nos professores formandos o cumprimento do critério de normalidade nas subescalas 

͞feƌƌaŵeŶtas͟ e ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟, de acordo com os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e 

Shapiro-Wilk, recorreu-se à alternativa não-paramétrica, teste Mann-Whitney, para comparar as medianas dos 

dois subgrupos (feminino, masculino). Os resultados indicam a ausência de diferenças estatisticamente 

significativas: 

͞feƌƌaŵeŶtas͟: ŵedF=Ϯ,ϱϬ, ŵedM=Ϯ,ϱϬ; U= ϯϮϰ,5; p=0,985; 

 ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟: ŵedF=ϯ,00, medM=3,00; U=318,5; p=0,895. 
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Anexo XXV - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas quanto às classes etárias. ANOVAs de 
um fator 

 

 Professores e Professores formandos (n=462) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

< 30 anos 42 2,68 (0,77) 1,429 0,234 
30 a 39 anos 93 2,59 (0,92)   
40 a 49 anos 149 2,49 (0,84)   
>= a 50 anos 178 2,42 (0,88)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

< 30 anos 42 4,13 (0,42) 0,576 0,631 
30 a 39 anos 93 4,10 (0,46)   
40 a 49 anos 149 4,09 (0,52)   
>= a 50 anos 178 4,04 (0,45)   

Recurso educativo     
< 30 anos 42 4,16 (0,44) 1,085 0,355 
30 a 39 anos 93 4,13 (0,49)   
40 a 49 anos 149 4,12 (0,53)   
>= a 50 anos 178 4,05 (0,49)   

Objetivos do Ensino     
< 30 anos 42 4,09 (0,54) 0,110 0,954 
30 a 39 anos 93 4,06 (0,51)   
40 a 49 anos 149 4,06 (0,57)   
>= a 50 anos 178 4,04 (0,49)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

< 30 anos 42 4,16 (0,40) 1,834 0,140 
30 a 39 anos 93 4,34 (0,42)   
40 a 49 anos 149 4,23 (0,49)   
>= a 50 anos 178 4,24 (0,45)   

Métodos e técnicas 
de trabalho     

< 30 anos 42 4,26 (0,42) 1,418 0,237 
30 a 39 anos 93 4,35 (0,48)   
40 a 49 anos 149 4,25 (0,52)   
>= a 50 anos 178 4,23 (0,47)   

Desenvolvimento de 
competências     

< 30 anos 42 4,07 (0,47) 2,689 0,046 
30 a 39 anos 93 4,32 (0,46)   
40 a 49 anos 149 4,21 (0,56)   
>= a 50 anos 178 4,25 (0,50)   

Usos escolares das TIG     
< 30 anos 42 2,74 (0,63) 0,592 0,620 
30 a 39 anos 93 2,75 (0,71)   
40 a 49 anos 149 2,70 (0,62)   
>= a 50 anos 178 2,80 (0,66)   

Ferramentas      
< 30 anos 42 2,47 (0,66) 0,761 0,517 
30 a 39 anos 93 2,51 (0,68)   

40 a 49 anos 149 2,45 (0,64)   
>= a 50 anos 178 2,56 (0,67)   

Contextos Educativos     
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< 30 anos 42 3,02 (0,81) 0,320 0,811 
30 a 39 anos 93 2,99 (0,88)   
40 a 49 anos 149 2,96 (0,76)   
>= a 50 anos 178 3,04 (0,81)   

Total das escalas     
< 30 anos 42 3,63 (0,36) 0,495 0,686 
30 a 39 anos 93 3,66 (0,41)   
40 a 49 anos 149 3,60 (0,40)   
>= a 50 anos 178 3,61 (0,39)   
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Anexo XXVI - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente ao grau académico. 
ANOVAs de um fator 

 

 Professores (n=407*) 
 N* M (DP) F P 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

Lic. Pré Bolonha 306 2,39 (0,83) 3,438 0,009 
M. Pré Bolonha 59 2,69 (1,00)   
M. de Bolonha 9 3,03 (1,29   
Doutoramento 26 2,66 (0,87)   
Outro 7 2,93 (1,04))   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

Lic. Pré Bolonha 306 4,05 (0,45) 3,897 0,004 
M. Pré Bolonha 59 4,13 (0,50)   
M. de Bolonha 9 4,25 (072)   
Doutoramento 26 4,29 (0,52)   
Outro 7 3,58 (0,77)   

Recurso educativo     
Lic. Pré Bolonha 306 4,07 (0,47) 3,461 0,009 
M. Pré Bolonha 59 4,17 (0,51)   
M. de Bolonha 9 4,22 (0,85)   
Doutoramento 26 4,29 (0,55)   
Outro 7 3,57 (0,82)   

Objetivos do Ensino     
Lic. Pré Bolonha 306 4,03 (0,50) 3,476 0,008 
M. Pré Bolonha 59 4,08 (0,54)   
M. de Bolonha 9 4,29 (0,64)   
Doutoramento 26 4,30 (0,54)   
Outro 7 3,60 (0,82)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

Lic. Pré Bolonha 306 4,23 (0,44) 4,300 0,002 
M. Pré Bolonha 59 4,36 (0,41)   
M. de Bolonha 9 4,32 (0,87)   
Doutoramento 26 4,42 (0,48)   
Outro 7 3,73 (0,75)   

Métodos e técnicas 
de trabalho     

Lic. Pré Bolonha 306 4,24 (0,45) 2,994 0,019 
M. Pré Bolonha 59 4,36 (0,43)   
M. de Bolonha 9 4,18 (1,11)   
Doutoramento 26 4,41 (0,51)   
Outro 7 3,80 (0,84)   

Desenvolvimento de 
competências     

Lic. Pré Bolonha 306 4,22 (0,50) 4,632 0,001 
M. Pré Bolonha 59 4,37 (0,46)   
M. de Bolonha 9 4,47 (0,65)   
Doutoramento 26 4,44 (0,54)   
Outro 7 3,66 (0,76)   

Usos escolares das TIG     
Lic. Pré Bolonha 306 2,72 (0,66) 1,726 0,143 
M. Pré Bolonha 59 2,90 (0,57)   
M. de Bolonha 9 3,08 (0,77)   
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Doutoramento 26 2,72 (0,69)   
Outro 7 2,95 (0,76)   

Ferramentas      
Lic. Pré Bolonha 306 2,46 (0,66) 2,669 0,032 
M. Pré Bolonha 59 2,68 (0,59)   
M. de Bolonha 9 2,94 (0,78)   
Doutoramento 26 2,54 (0,66)   
Outro 7 2,79 (0,65)   

Contextos Educativos     
Lic. Pré Bolonha 306 2,98 (0,82) 0,771 0,544 
M. Pré Bolonha 59 3,13 (0,72)   
M. de Bolonha 9 3,22 (0,80)   
Doutoramento 26 2,89 (0,85)   
Outro 7 3,11 (0,90)   

Total das escalas     
Lic. Pré Bolonha 306 3,58 (0,38) 3,887 0,004 
M. Pré Bolonha 59 3,73 (0,37)   
M. de Bolonha 9 3,84 (0,62)   
Doutoramento 26 3,75 (0,43)   
Outro 7 3,39 (0,65)   

*3 Não respostas 
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Anexo XXVII - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à instituição de 
obtenção do curso. ANOVAs de um fator 

 Professores (n=410) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

FLUP 107 2,52 (0,93) 1,467 0,212 
FLUC 3 145 2,42 (0,84)   
FLUL 4 112 2,40 (0,86)   
FCSHUNL 5 39 2,74 (0,92)   
Outras 7 2,71 (0,83))   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

FLUP 107 4,10 (0,52) 1,069 0,371 
FLUC 145 4,07 (0,45)   
FLUL 112 4,07 (0,51)   
FCSHUNL 39 4,02 (0,43)   
Outras 7 4,42 (0,30)   

Recurso educativo     
FLUP 107 4,10 (0,52) 1,172 0,323 
FLUC 145 4,10 (0,51)   
FLUL 112 4,09 (0,52)   
FCSHUNL 39 4,03 (0,46)   
Outras 7 4,48 (0,39)   

Objetivos do Ensino     
FLUP 107 4,09 (0,52) 0,761 0,551 
FLUC 145 4,03 (0,46)   
FLUL 112 4, 06 (0,56)   
FCSHUNL 39 4,01 (0,45)   
Outras 7 4,34 (0,28)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

FLUP 107 4,30 (0,50) 0,511 0,727 
FLUC 145 4,24 (0,44)   
FLUL 112 4,27 (0,47)   
FCSHUNL 39 4,20 (0,40)   
Outras 7 4,21 (0,51)   

Métodos e técnicas 
de trabalho 

    

FLUP 107 4,31 (0,54) 0,564 0,689 
FLUC 145 4,25 (0,45)   
FLUL 112 4,24 (0,52)   
FCSHUNL 39 4,21 (0,40)   
Outras 7 4,34 (0,44)   

Desenvolvimento de 
competências 

    

FLUP 107 4,29 (0,55) 0,732 0,571 
FLUC 145 4,23 (0,51)   
FLUL 112 4,30 (0,51)   
FCSHUNL 39 4,18 (0,47)   
Outras 7 4,09 (0,61)   

Usos escolares das TIG     
FLUP 107 2,69 (0,68) 0,518 0,722 
FLUC 145 2,80 (0,62)   
FLUL 112 2,76 (0,67)   
FCSHUNL 39 2,81 (0,64)   
Outras 7 2,68 (0,87)   
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Ferramentas      
FLUP 107 2,49 (0,67) 0,514 0,725 
FLUC 145 2,57 (0,64)   
FLUL 112 2,46 (0,67)   
FCSHUNL 39 2,54 (0,65)   
Outras 7 2,61 (0,90)   

Contextos Educativos     
FLUP 107 2,89 (0,85) 0,967 0,425 
FLUC 145 3,03 (0,77)   
FLUL 112 3,06 (0,79)   
FCSHUNL 39 3,08 (0,77)   
Outras 7 2,75 (1,07)   

Total das escalas     
FLUP 107 3,63 (0,44) 0,160 0,959 
FLUC 145 3,61 (0,38)   
FLUL 112 3,61 (0,37)   
FCSHUNL 39 3,62 (0,44)   
Outras 7 3,73 (0,40)   
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Anexo XXVIII - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à modalidade de 
qualificação profissional para a docência. ANOVAs de um fator 

 

 Professores (n=410) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 2,51 (0,86) 0,755 0,471 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 2,40 (0,89)   

Outra 16 2,50 (1,07)   
Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,08 (0,50) 2,866 0,058 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,04 (0,46)   

Outra 16 4,35 (0,37)   
Recurso educativo     

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,11 (0,52) 2,901* 0,056* 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,05 (0,48)   

Outra 16 4,36 (0,44)   
Objetivos do Ensino     

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,05 (0,54) 2,227* 0,109* 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,04 (0,50)   

Outra 16 4,33 (0,40)   
Aplicabilidade das TIG ao 
Ensino da Geografia 

    

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,24 (0,48) 3,351* 0,036* 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,26 (0,44)   

Outra 16 4,54 (0,35)   
Métodos e técnicas de 
trabalho     

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,25 (0,50) 2,247* 0,107* 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,24 (0,46)   

Outra 16 4,51 (0,41)   
Desenvolvimento de 
competências 

    

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 4,22 (0,53) 3,849* 0,022* 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 4,28 (0,50)   

Outra 16 4,58 (0,35)   
Usos escolares das TIG     
Lic. Em Ensino/Ramo 
Formação Profissional 

253 2,76 (0,67) 0,089 0,915 

Profissionalização em 141 2,76 (0,65)   
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Serviço/Exercício 
Outra 16 2,83 (0,50)   

Ferramentas      
Lic. Em Ensino/Ramo 
Formação Profissional 

253 2,52 (0,67) 0,021 0,980 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 2,52 (0,66)   

Outra 16 2,48 (0,54)   
Contextos Educativos     

Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 3,00 (0,82) 0,366 0,693 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 3,00 (0,79)   

Outra 16 3,17 (0,68)   

Total das escalas     
Ramo Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino 

253 3,62 (0,41) 2,088 0,125 

Profissionalização em 
Serviço/Exercício 

141 3,60 (0,39)   

Outra 13 3,81 (0,30)   

*Por não se oďseƌvaƌ o ĐuŵpƌiŵeŶto do ĐƌitĠƌio de Ŷoƌŵalidade Ŷas suďesĐalas ͞ƌeĐuƌso eduĐativo͟ 
e͞objetivos do Ensino͟, ͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟ e ͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟, de aĐoƌdo 
com os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, recorreu-se à alternativa não-
paramétrica, teste Kruskal-Wallis, para comparar as medianas dos três subgrupos (Ramo de Formação 
Profissional/Lic. Em Ensino, Profissionalização em Serviço/Exercício e Outra).  

Os resultados indicam a: 

i) ausência de diferenças estatisticamente significativas nas subescalas:  

͞ƌeĐuƌso eduĐativo͟: ŵedRFP/LiĐEŶs=ϰ,ϬϬ, ŵedPƌofS/E=ϰ,ϬϬ, ŵedOutƌa=ϰ,ϭϳ; Kruskal-Wallis=4,569, p=0,102; 

͞objetivos do Ensino͟: ŵedRFP/LiĐEŶs=ϰ,ϬϬ, ŵedPƌofS/E=ϰ,ϬϬ, ŵedOutƌa=ϰ,ϭϬ; Kruskal-Wallis= 4,989, 
p=0,083.; 

͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟: ŵedRFP/LiĐEŶs=ϰ,ϮϬ, ŵedPƌofS/E=ϰ,ϮϬ, ŵedOutƌa=ϰ,ϱϬ; Kruskal-Wallis= 
4,540, p=0,103; 

 

ii) presença de diferenças estatisticamente significativas nas escalas/subescalas:  

͞apliĐaďilidade das TIG ao ensino da Geogƌafia͟: medRFP/LicEns =4,20, medProfS/E =4,20, mediana Outra 
=4,65; Kruskal-Wallis= 4 6,822, p=0,033; 

 ͞DeseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟ geográficas: medRFP/LicEns =4,20, medProfS/E =4,20, mediana Outra 
=4,60; Kruskal-Wallis= 7,336, p=0,026. 
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Anexo XXIX - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente ao ano de 
profissionalização. ANOVAs de um fator 

 

 Professores (n=385*) 
 N* M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

<=1989 88 2,45 (0,94) 1,430 0,240 
1990-1999 195 2,42 (0,84)   
>=2000 102 2,58 (0,89)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

  0,174 0,841 

<=1989 88 4,07 (0,47)   
1990-1999 195 4,07 (0,50)   
>=2000 102 4,10 (0,48)   

Recurso educativo     
<=1989 88 4,07 (0,51) 0,193 0,825 
1990-1999 195 4,09 (0,50)   
>=2000 102 4,12 (0,53)   

Objetivos do Ensino     
<=1989 88 4,06 (0,51) 0,172 0,842 
1990-1999 195 4,04 (0,56)   
>=2000 102 4,08 (0,48)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

<=1989 88 4,24 (0,45) 0,269 0,765 
1990-1999 195 4,35 (0,47)   
>=2000 102 4,28 (0,46)   
Métodos e técnicas 

de trabalho  
    

<=1989 88 4,25 (0,48) 0, 366 0,694 
1990-1999 195 4,25 (0,47)   
>=2000 102 4,29 (0,52)   
Desenvolvimento 

de competências 
    

<=1989 88 4,23 (0,50) 0,155 0,857 
1990-1999 195 4,26 (0,54)   
>=2000 102 4,27 (0,50)   

Usos escolares das TIG     
<=1989 88 2,89 (0,70) 3,032 0,049 
1990-1999 195 2,69 (0,65)   
>=2000 102 2,78 (0,63)   

Ferramentas      
<=1989 88 2,64 (0,71) 3,015 0,050 

1990-1999 195 2,44 (0,66)   
>=2000 102 2,54 (0,62)   

Contextos Educativos     
<=1989 88 3,14 (0,80) 2,019 0,134 
1990-1999 195 2,93 (0,82)   
>=2000 102 3,02 (0,78)   

Total das escalas     
<=1989 88 3,64 (0,41) 1,039 0,355 
1990-1999 195 3,59 (0,40)   
>=2000 102 3,65 (0,40)   

*25 Não respostas  
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Anexo XXX - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à situação profissional. 
ANOVAs de um fator 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Professores (n=410) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

QE 301 2,41 (0,88) 3,456 0,032 
QZP 40 2,47 (0,67)   
Contratado 69 2,72 (0,96)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

QE 301 4,07 (0,48) 0,185 0,831 
QZP 40 4,11 (0,46)   
Contratado 69 4,10 (0,51)   

Recurso educativo     
QE 301 4,09 (0,50) 0,167 0,846 
QZP 40 4,10 (0,52)   
Contratado 69 4,13 (0,56)   

Objetivos do Ensino     
QE 301 4,05 (0,53) 0,360 0,698 

QZP 40 4,12 (0,44)   
Contratado 69 4,06 (0,55)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

QE 301 4,25 (0,52) 0,229 0,795 
QZP 40 4,24 (0,49)   
Contratado 69 4,29 (0,49)   
Métodos e técnicas 

de trabalho   
    

QE 301 4,25 (0,46) 1,608 0,202 
QZP 40 4,17 (0,59)   
Contratado 69 4,34 (0,53)   
Desenvolvimento 

de competências  
    

QE 301 4,25 (0,22) 0,202 0,817 
QZP 40 4,31 (0,46)   
Contratado 69 4,24 (0,54)   

Usos escolares das TIG     
QE 301 2,75 (0,66) 1,063 0,346 
QZP 40 2,70 (0,66)   
Contratado 69 2,86 (0,64)   

Ferramentas      
QE 301 2,49 (0,76) 1,758 0,174 
QZP 40 2,47 (0,67)   
Contratado 69 2,65 (0,61)   

Contextos Educativos     
QE 301 3,00 (0,81) 0,423 0,655 
QZP 40 2,93 (0,81)   
Contratado 69 3,07 (0,79)   

Total das escalas     
QE 301 3,60 (0,39) 1,332 0,265 
QZP 40 3,60 (0,41)   
Contratado 69 3,70 (0,45)   
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Anexo XXXI - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à frequência de 
formação em TIG. Teste t de Student 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 Professores (n=410) 
 N M (DP) t p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

Não 273 2,32 (0,85) 5,251 0,000 
Sim 137 2,79 (0,86)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

Não 273 4,06 80, 47) 0,978 0,328 
Sim 137 4,11 (0,51)   

Recurso educativo     
Não 273 4,08 (0,50) 0,826 0,409 
Sim 137 4,13 (0, 52)   

Objetivos do Ensino     
Não 273 4,04 (0,51) 1,021 0,308 
Sim 137 4,09 (0,56)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

Não 273 4,22 (0,46) 2,202 0,028 
Sim 137 4,33 (0,45)   
Métodos e técnicas 

de trabalho 
    

Não 273 4,22 (0,50) 2,177 0,030 
Sim 137 4,33 (0,47)   
Desenvolvimento 

de competências 
    

Não 273 4,22 (0,52) 1,874 0,062 
Sim 137 4,32 (0,52)   

Usos escolares das TIG     
Não 273 2,70 (0,69) 2,644 0,008 
Sim 137 2,88 (0,57)   

Ferramentas      
Não 273 2,46 (0,68) 2,493 0,013 
Sim 137 2,63 (0,61)   

Contextos Educativos     
Não 273 2,94 (0, 84) 2,268 0,024 
Sim 137 3,13 (0,72)   

Total das escalas     
Não 273 3,57 (0,40) 3,617 0,000 
Sim 137 3,72 (0,38)   
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Anexo XXXII - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas em relação à área de licenciatura. 
ANOVAs de um fator 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Professores formandos (n=52) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

Geografia 25 2,92 (0,69) 4,157 0,022 
História  25 2,43 (0,76)   
Outra 2 3,50 (0,00)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

Geografia 25 4,09 (0,43) 0,236 0,791 
História  25 4,07 (0,37)   
Outra 2 4,27 (0,39)   

Recurso educativo     
Geografia 25 4,16 (0,42) 1,181 0,316 
História  25 4,07 (0,38)   
Outra 2 4,50 (0,24)   

Objetivos do Ensino     
Geografia 25 4,02 (0,59) 0,077* 0,926* 

História  25 4,07 (0,46)   
Outra 2 4,00 (0,57)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

Geografia 25 4,23 (0,43) 0,733 0,486 
História  25 4,12 (0,35)   
Outra 2 4,35 (0,49)   
Métodos e técnicas 

de trabalho   
    

Geografia 25 4,34 (0,45) 0,511 0,603 
História  25 4,22 (0,43)   
Outra 2 4,40 (0,85)   
Desenvolvimento 

de competências  
    

Geografia 25 4,13 (0,50) 0,650 0,527 
História  25 4,02 (0,39)   
Outra 2 4,30 (0,14)   

Usos escolares das TIG     
Geografia 25 2,76 (0,68) 0,759* 0,474* 
História  25 2,61 (0,64)   
Outra 2 3,13 (0,53)   

Ferramentas      
Geografia 25 2,48 (0,73) 1,387 0,260 
História  25 2,29 (0,57)   
Outra 2 3,00 (0,35)   

Contextos Educativos     
Geografia 25 3,04 (0,84) 0,202 0,818 
História  25 2,93 (0,85)   
Outra 2 3,25 (0,71)   

Total das escalas     
Geografia 25 3,67 (0,39) 1,940 0,155 
História  25 3,53 (0,26)   
Outra 2 3,92 (0,40)   
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*Poƌ Ŷão se oďseƌvaƌ o ĐuŵpƌiŵeŶto do ĐƌitĠƌio de Ŷoƌŵalidade Ŷa suďesĐala ͞objetivos do Ensino͟ e Ŷa 
esĐala ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, de aĐoƌdo Đoŵ os ƌesultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-

Wilk, recorreu-se à alternativa não-paramétrica, teste Kruskal-Wallis, para comparar as medianas dos três 
subgrupos (Geografia, História e Outra). 

Os resultados indicam a ausência de diferenças estatisticamente significativas:  

͞objetivos do Ensino͟: ŵedG=ϰ,ϬϬ, ŵedH=ϰ,ϬϬ, ŵedOutƌa=ϰ,ϬϬ; Kruskal-Wallis= 0,061, p=0,970;  

e ͞usos esĐolaƌes das TIG͟: ŵedG=Ϯ,ϴϴ, ŵedH=Ϯ,ϳϱ, ŵedOutƌa=ϯ,ϭϯ; Kruskal-Wallis=2,235, p=0,327. 
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Anexo XXXIII - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à instituição de 
obtenção da licenciatura. ANOVAs de um fator 

 Professores formandos (n=52) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

FLUP 15 2,53 (0,72) 0,438 0,820 
ICSUM 11 2,73 (0,96)   
FLUC 12 2,63 (0,79)   
FL IGOT UL 1** -   
FCSHUNL 7 2,96 (0,42)   
Outras 6 2,92 (0,88)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

FLUP 15 4,08 (0,42) 0,728* 0,606* 
ICSUM 11 4,07 (0,32)   
FLUC 12 4,08 (0,42)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,30 (0,53)   
Outras 6 3,89 (0,17)   

Recurso educativo     
FLUP 15 4,19 (0,29) 0,482 0,788 
ICSUM 11 4,05 (0,38)   
FLUC 12 4,11 (0,54)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,20 (0,52)   
Outras 6 4,00 (0,24)   

Objetivos do Ensino     
FLUP 15 3,96 (0,66) 0,932* 0,469* 
ICSUM 11 4,11 (0,36)   
FLUC 12 4,03 (0,41)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,31 (0,64)   
Outras 6 3,77 (0,37)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

FLUP 15 4,31 (0,42) 1,220 0,315 
ICSUM 11 4,06 (0,14)   
FLUC 12 4,13 (0,41)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,30 (0,53)   
Outras 6 3,97 (0,37)   
Métodos e técnicas 
de trabalho   

    

FLUP 15 4,36 (0,42) 0,834* 0,532* 
ICSUM 11 4,20 (0,20)   
FLUC 12 4,25 (0,44)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,49 (0,68)   
Outras 6 4,03 (0,59)   

Desenvolvimento de 
competências  

    

FLUP 15 4,27 (0,51) 1,385* 0,248 * 
ICSUM 11 3,93 (0,29)   
FLUC 12 4,02 (0,49)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 4,11 (0,46)   
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Outras 6 3,90 (0,24)   
Usos escolares das TIG     

FLUP 15 2,55 (0,62) 1,052* 0,399* 
ICSUM 11 2,86 (0,74)   
FLUC 12 2,75 (o,75)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 2,96 (0,48)   
Outras 6 2,31 (0,49)   

Ferramentas      
FLUP 15 2,20 (0,58) 1,348* 0,261* 
ICSUM 11 2,73 (0,84)   
FLUC 12 2,52 (0,67)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 2,50 (0,52)   
Outras 6 2,04 (0,40)   

Contextos Educativos     
FLUP 15 2,90 (0,82) 1,014* 0,420* 

ICSUM 11 3,00 (0,76)   
FLUC 12 2,98 (0,93)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 3,43 (0,67)   
Outras 6 2,58 (0,93)   

Total das escalas     
FLUP 15 3,59 (0,40) 1,054 0,398 
ICSUM 11 3,61 (0,18)   
FLUC 12 3,60 (0,41)   
FL IGOT UL 1 -   
FCSHUNL 7 3,81 (0,33)   
Outra 6 3,41 (0,27)   

*Por não se observar o cumprimento do critério de normalidade nas escalas/subescalas ͞adeƋuação das TIG ao 
EŶsiŶo͟, ͞objetivos do Ensino͟, ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, ͞feƌƌaŵeŶtas͟ e ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟, de aĐoƌdo 
com os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, recorreu-se à alternativa não-
paramétrica, teste Kruskal-Wallis, para comparar as medianas dos cinco subgrupos (FLUP, IEUM, FLUC, 
FCSHUNL e Outras). Os resultados indicam a ausência de diferenças estatisticamente significativas: 

͞adeƋuação das TIG ao EŶsiŶo͟: medFLUP=4,18, medIEUM=4,00, medFLUC=4,14, medFL IGOT IE=-, 
medFCSHUNL=4,18; medOutras=3,91 Kruskal-Wallis= 6,183, p=0,289; 

͞objetivos do Ensino͟: ŵedFLUP=ϰ,ϬϬ, ŵedIEUM=ϰ,ϬϬ, ŵedFLUC=ϰ,ϬϬ, ŵedFL IGOT IE=-, medFCSHUNL=4,40, 
medOutras=3,60; Kruskal-Wallis= 6,460, p=0,264; 

͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟: ŵedFLUP=ϰ,ϰϬ, ŵedIEUM=ϰ,ϮϬ, ŵedFLUC=ϰ,ϯϬ, ŵedFL IGOT IE=-, 
medFCSHUNL=5,00, medOutras=3,90; Kruskal-Wallis=4,257, p=0,513 

͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟: ŵedFLUP=ϰ,ϰϬ, ŵedIEUM=4,00, medFLUC=4,00, medFL IGOT IE=-, 
medFCSHUNL=4,20, medOutras=4,00; Kruskal-Wallis=7,051, p=0,217; 

͞usos esĐolaƌes das TIG͟: ŵedFLUP=Ϯ,ϳϱ, ŵedIEUM=Ϯ,ϴϴ, ŵedFLUC=Ϯ,ϲϵ, ŵedFL IGOT IE=-, 
medFCSHUNL=3,00, medOutras=2,38; Kruskal-Wallis=7,053, p=0,217; 

͞feƌƌaŵeŶtas͟: ŵedFLUP=Ϯ,Ϯϱ, ŵedIEUM=Ϯ,ϳϱ, ŵedFLUC=Ϯ,ϱϬ, ŵedFL IGOT IE=-, medFCSHUNL=2,50, 
medOutras=1,88; Kruskal-Wallis=9,157 p=0,103; 

e ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟: ŵedFLUP=ϯ,ϬϬ, ŵedIEUM=ϯ,ϬϬ, ŵedFLUC=ϯ,ϬϬ, ŵedFL IGOT IE=-, 
medFCSHUNL=3,75, medOutras=2,63; Kruskal-Wallis=5,949, p=0,311. 

 

** Por ter apenas um registo nesta instituição, não é possível determinar a média da escala. 
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Anexo XXXIV - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à instituição de 
frequência do MEHG. ANOVAs de um fator 

 

 Professores formandos (n=52) 
 N M (DP) F p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

FLUP 15 2,47 (0,77) 0.698 0,597 
IEUM 11 2,80 (0,89)   
FLUC 11 2,66 (0,82)   
FL IGOT IE UL 8 2,88 (0,76)   
FCSHUNL 7 2,96 (0,42)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

FLUP 15 4,08 (0,42) 0,302 0,875 
IEUM 11 4,94 (0,36)   
FLUC 11 4,12 (0,41)   
FL IGOT IE UL 8 4,02 (0,29)   
FCSHUNL 7 4,22 (0,53)   

Recurso educativo     
FLUP 15 4,19 (0,29) 0,654 0,627 
IEUM 11 3,98 (0,44)   
FLUC 11 4,18 (0,51)   
FL IGOT IE UL 8 4,06 (0,29)   
FCSHUNL 7 4,24 (0,49)   

Objetivos do Ensino     
FLUP 15 3,95 (0,66) 0,354 0,840 
IEUM 11 4,11 (0,36)   
FLUC 11 4,05 (0,42)   
FL IGOT IE UL 8 3,98 (0,41)   
FCSHUNL 7 4,20 (0,69)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

FLUP 15 4,29 (0,41) 0,725 0,580 
IEUM 11 4,03 (0,16)   
FLUC 11 4,16 (0,42)   
FL IGOT IE UL 8 4,19 (0,45)   
FCSHUNL 7 4,20 (0,51)   
Métodos e técnicas 
de trabalho  

    

FLUP 15 4,32 (0,38) 0,320* 0,863* 
IEUM 11 4,15 (0,22)   
FLUC 11 4,29 (0,43)   
FL IGOT IE UL 8 4,35 (0,74)   
FCSHUNL 7 4,31 (0,68)   
Desenvolvimento 
de competência  

    

FLUP 15 4,27 (0,51) 1,154* 0,343* 
IEUM 11 3,91 (0,29)   
FLUC 11 4,04 (0,50)   
FL IGOT IE UL 8 4,03 (0,35)   
FCSHUNL 7 4,09 (0,45)   

Usos escolares das TIG     
FLUP 15 2,53 (0,62) 0,678* 0,611* 
IEUM 11 2,74 (0,90)   
FLUC 11 2,90 (0,58)   
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FL IGOT IE UL 8 2,56 (0,63)   
FCSHUNL 7 2,86 (0, 42)   

Ferramentas      
FLUP 15 2,20 (0,58) 1,383* 0,254* 
IEUM 11 2,61 (0, 98)   
FLUC 11 2,66 (0, 49)   
FL IGOT IE UL 8 2,16 (0,50)   
FCSHUNL 7 2,43 (0,43)   

Contextos Educativos     
FLUP 15 2,87 (0,81) 0,436* 0,782* 
IEUM 11 2,86 (0,92)   
FLUC 11 3,14 (0,79)   
FL IGOT IE UL 8 2, 97 (0, 99)   
FCSHUNL 7 3,29 (0,70)   

Total das escalas     
FLUP 15 3,57 (0,40) 0,356 0,838 
IEUM 11 3,57 (0,28)   
FLUC 11 3,66 (0,36)   
FL IGOT IE UL 8 3,58 (0,38)   
FCSHUNL 7 3,73 (0,29)   

 

*Por não se observar o cumprimento do critério de normalidade nas escalas/subescalas ͞adeƋuação das TIG ao 
EŶsiŶo͟, ͞objetivos do Ensino͟, ͞usos esĐolaƌes das TIG͟, ͞feƌƌaŵeŶtas͟ e ͞ĐoŶtextos eduĐativos de aĐoƌdo 
com os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, recorreu-se à alternativa não-
paramétrica, teste Kruskal-Wallis, para comparar as medianas dos cinco subgrupos (FLUP, IEUM, FLUC, 
FCSHUNL e Outras). Os resultados indicam a ausência de diferenças estatisticamente significativas nas 
escalas/subescalas: 

͞adeƋuação das TIG ao EŶsiŶo͟: medFLUP=4,18, medIEUM=4,00, medFLUC=4,18, medFL IGOT IE=4,00, 
medFCSHUNL=4,18; Kruskal-Wallis= 1,772, p=0,778; 

͞objetivos do Ensino͟: ŵedFLUP=ϰ,ϬϬ, ŵedIEUM=ϰ,ϬϬ, ŵedFLUC=ϰ,ϬϬ, ŵedFL IGOT IE=ϰ,ϬϬ, 
medFCSHUNL=4,00; Kruskal-Wallis= 0,648, p=0,958; 

͞ŵĠtodos e tĠĐŶiĐas de tƌaďalho͟: ŵedFLUP=ϰ,ϰϬ, ŵedIEUM=ϰ,ϬϬ, ŵedFLUC=ϰ,ϰϬ, ŵedFL IGOT IE=4,40, 
medFCSHUNL=4,20; Kruskal-Wallis= 2,048, p=0,727 

͞deseŶvolviŵeŶto de ĐoŵpetġŶĐias͟: ŵedFLUP=ϰ,ϰϬ, ŵedIEUM=ϰ,ϬϬ, ŵedFLUC=ϰ,ϬϬ, ŵedFL IGOT IE=ϰ,ϬϬ, 
medFCSHUNL=4,20; Kruskal-Wallis= 4,590, p=0,332 

͞usos esĐolaƌes das TIG͟: ŵedFLUP=Ϯ,ϳϱ, ŵedIEUM=2,88, medFLUC=2,75, medFL IGOT IE=2,56, 
medFCSHUNL=2,88; Kruskal-Wallis=2,442, p=0,655; 

͞feƌƌaŵeŶtas͟: ŵedFLUP=Ϯ,Ϯϱ, ŵedIEUM=Ϯ,ϳϱ, ŵedFLUC=Ϯ,ϱϬ, ŵedFL IGOT IE=Ϯ,ϭϯ, ŵedFCSHUNL=Ϯ,ϱϬ; 
Kruskal-Wallis=8,683, p=0,070; 

e ͞ĐoŶtextos eduĐativos͟: ŵedFLUP=ϯ.ϬϬ, medIEUM=3,00, medFLUC=3,00, medFL IGOT IE=3,13, 
medFCSHUNL=3,50; Kruskal-Wallis=1,421, p=0,841. 

 

  



- 389 - 

 

Anexo XXXV - Comparação dos valores das medianas das escalas/subescalas em relação ao ano de 
conclusão da licenciatura. Kruskall Wallis 

 

 Professores formandos (n=48*)  
 

N** M (DP) Med  
Kruskall 
Wallis** 

p  

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    
 

<=1999 2 2,38 (0,18) 2,38 1,954 0,582 
2000-2004 3 2,83(1,15) 3,50   
2005-2009 9 2,94(0,67) 3,00   
>=2010 34 2,64 (0,74) 2,50   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    
 

<=1999 2 3,86 (0,32) 3,86 2,513 0,473 
2000-2004 3 4,15 (0,34) 4,00   
2005-2009 9 3,93 (0,36) 4,00   
>=2010 34 4,13 (0,40) 4,18   

Recurso educativo      
<=1999 2 3,75 (0,12) 3,75 5,048  0,168 
2000-2004 3 4,33 (0,33) 4,33   
2005-2009 9 3,96 (0,38) 4,00   
>=2010 34 4,17 (0,40) 4,00   

Objetivos do Ensino      

<=1999 2 4,00 (0,57) 4,00 1,975 0,578 

2000-2004 3 3,93 (0,42) 3,80   

2005-2009 9 3,89 (0,40) 4,00   
>=2010 34 4,07 (0,56) 4,00   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    
 

<=1999 2 4,25 (0,35) 4,25 1,232 0,745 
2000-2004 3 4,30 (0,36) 4,20   
2005-2009 9 4,28 (0,45) 4,50   
>=2010 34 4,14 (0, 41) 4,20   
Métodos e técnicas 
de trabalho  

     

<=1999 2 4,50 (0,71) 4,50 0,812 0,847 
2000-2004 3 4,40 (0,60) 4,40   
2005-2009 9 4,36 (0,55) 4,40   
>=2010 34 4,24 (0,44) 4,20   
Desenvolvimento 
de competências 

     

<=1999 2 4,08 (0,20) 4,00 1,030  
2000-2004 3 4,20 (0,20) 4,20 0,794  
2005-2009 9 4,20 (0,46) 4,00   
>=2010 34 4,04 (0,40) 4,00   

Usos escolares das TIG      
<=1999 2 2,38 (0,00) 2,38 1,692 0,639 
2000-2004 3 2,92 (0,52) 2,75   
2005-2009 9 2,69 (0,90) 2,75   
>=2010 34 2,72 (0,57) 2,88   

Ferramentas       
<=1999 2 2,00 (0,35) 2,00 3,234 0,357 
2000-2004 3 2,75 (0,50) 2,75   
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*4 Não Respostas 

**Por não se observar o cumprimento do critério de normalidade na generalidade das escalas e das 
subescalas, de acordo com os resultados dos testes de Kolmogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, aplicou-se o teste 
não paramétrico de Kruskal-Wallis, para comparação de medianas entre grupos. 

 

 

  

2005-2009 9 2, 33 (0,80) 2,50   
      
>=2010 34 2,41 (0,57) 2,50   

Contextos Educativos      
<=1999 2 2,75 (0,35) 2,75 0,631 0,889 
2000-2004 3 3,08 (0,58) 2,75   
2005-2009 9 3,06 (1,04) 3,25   
>=2010 34 3,02 (0,80) 3,13   

Total das escalas      
<=1999 2 3,44 (0,24) 3,44 0,977 0,807 
2000-2004 3 3,74 (0,43) 3,64   
2005-2009 9 3,62 (0,44) 3,67   
>=2010 34 3,61 (0,33) 3,61     
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Anexo XXXVI - Comparação dos valores médios das escalas/subescalas relativamente à abordagem das TIG 
no Relatório de Estágio. Teste t de Student 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

*Apesar de o número de efetivos da categoria SIM ser inferior a 30, os testes de normalidade Kolmogorov-

Smirnov e o Shapiro-Wilk apontam para uma distribuição normal (p-value superior a 0,05), facto que possibilita 
a realização do teste paramétrico para comparação de valores médios entre dois grupo, teste t de Student. 

 

 

 

 

 Professores formandos (n=52) 
 N M (DP) t* p 

Autoperceção de 
conhecimento em TIG 

    

Não 45 2,67 (0,78) -0,959 0,342 
Sim 7 3, 00 (0,65)   

Adequação das TIG ao 
Ensino 

    

Não 45 4,11 (0,34) 0,458 0,662 
Sim 7 3,99 (0,68)   

Recurso educativo     
Não 45 4,13 (0,38) -0,248 0,805 
Sim 7 4,17 (0,55)   

Objetivos do Ensino     
Não 45 4,08 (0,40) 0,826 0,439 
Sim 7 3,77 (0,99)   

Aplicabilidade das TIG 
ao Ensino da Geografia 

    

Não 45 4,18 (0,36) -0,024 0,981 
Sim 7 4,19 (0,61)   
Métodos e técnicas 
de trabalho  

    

Não 45 4,28 (0,44) -0,211 0,834 
Sim 7 4,31 (0,55)   
Desenvolvimento 
de competências 

    

Não 45 4,08 (0,39) 0,097 0,926 
Sim 7 4,06 (0,73)   

Usos escolares das TIG     
Não 45 2,67 (0,62) -0,829 0, 411 
Sim 7 2,89 (0,85)   

Ferramentas      
Não 45 2,31 (0,60) -1, 014 0,315 
Sim 7 2,64 (0,96)   

Contextos Educativos     
Não 45 2,97 (0,83) -0,503 0,617 
Sim 7 3, 14 (0,84)   

Total das escalas     
Não 45 3,61 (0,29) -0,214 0,837 
Sim 7 3,66 (0,63)   
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Anexo XXXVII - Correlação entre a Autoperceção de conhecimentos em TIG e a frequência de utilização das TIG 

  

 II_1SIG II_1WebSIG II_1GPS II_1Remota V_1SIG V_1WebSIG V_1GPS V_1Remota 
Spearman's rho II_1SIG Correlation Coefficient 1,000 ,497** ,427** ,402** ,542** ,276** ,265** ,087 

Sig. (2-tailed) . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,063 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

II_1WebSIG Correlation Coefficient ,497** 1,000 ,503** ,529** ,268** ,419** ,230** ,219** 

Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

II_1GPS Correlation Coefficient ,427** ,503** 1,000 ,579** ,312** ,303** ,507** ,262** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

II_1Remota Correlation Coefficient ,402** ,529** ,579** 1,000 ,292** ,334** ,342** ,398** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

V_1SIG Correlation Coefficient ,542** ,268** ,312** ,292** 1,000 ,213** ,487** ,090 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,054 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

V_1WebSIG Correlation Coefficient ,276** ,419** ,303** ,334** ,213** 1,000 ,289** ,389** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

V_1GPS Correlation Coefficient ,265** ,230** ,507** ,342** ,487** ,289** 1,000 ,251** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 

V_1Remota Correlation Coefficient ,087 ,219** ,262** ,398** ,090 ,389** ,251** 1,000 

Sig. (2-tailed) ,063 ,000 ,000 ,000 ,054 ,000 ,000 . 

N 462 462 462 462 462 462 462 462 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
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Anexo XXXVIII - Correlação entre a frequência de uso de ferramentas TIG e a frequência com que as TIG são utilizadas em diferentes contextos educativos 

  V_1SIG V_1WebSIG V_1GPS V_1Remota V_2a V_2b V_2c V_2d 

Spearman's rho V_1SIG Correlation Coefficient 1,000 ,213** ,487** ,090 ,217** ,226** ,304** ,281** 

Sig. (2-tailed) . ,000 ,000 ,054 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_1WebSIG Correlation Coefficient ,213** 1,000 ,289** ,389** ,466** ,448** ,443** ,412** 

Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_1GPS Correlation Coefficient ,487** ,289** 1,000 ,251** ,315** ,346** ,298** ,298** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_1Remota Correlation Coefficient ,090 ,389** ,251** 1,000 ,379** ,452** ,301** ,239** 

Sig. (2-tailed) ,054 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_2a Correlation Coefficient ,217** ,466** ,315** ,379** 1,000 ,783** ,607** ,526** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_2b Correlation Coefficient ,226** ,448** ,346** ,452** ,783** 1,000 ,621** ,533** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_2c Correlation Coefficient ,304** ,443** ,298** ,301** ,607** ,621** 1,000 ,655** 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . ,000 

N 462 462 462 462 462 462 462 461 

V_2d Correlation Coefficient ,281** ,412** ,298** ,239** ,526** ,533** ,655** 1,000 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 . 

N 461 461 461 461 461 461 461 461 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 


