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RESUMO 

 

As tecnologias digitais têm transformado o trabalho docente no Brasil, em que novas 

competências, saberes e papéis surgem diante de mudanças sociais e culturais que tem 

impactado a educação. Dessa forma, os atores envolvidos no processo de ensino e 

aprendizagem são desafiados a uma adaptação constante as inovações que ocorrem no ambiente 

e contexto educacional, como é o caso dos docentes que atuam no ensino superior, ao serem 

impulsionados a desenvolverem Competências Digitais para uma educação digital de 

qualidade, inclusiva e emancipatória. Com isso, esse trabalho científico possui a seguinte 

questão de pesquisa: Quais as dimensões das competências digitais necessárias aos (as) 

professores as) do ensino superior? Dessa forma, a pesquisa é de natureza qualitativa, com 

caráter exploratório, no qual adota-se a revisão sistemática de literatura e a entrevista 

semiestruturada como técnicas para coleta de dados.  Para análise de dados, o processo adotado 

foi a análise de conteúdo de Bardin (2016) com técnica de análise categorial. Os dados obtidos 

apontam para a necessidade de o docente integrar quatro dimensões em seu processo formativo, 

que são Socioemocional, Sociocultural, Tecnológica e Pedagógica. Além disso, as experiências 

vividas no semestre remoto aceleraram o processo de inserção das tecnologias digitais no 

ensino, em que os entrevistados pretendem manter o seu uso em outras modalidades de ensino. 

Os resultados colaboram para a formulação de estratégias e políticas no âmbito institucional 

para uma educação digital de qualidade. 

 

Palavras-chave: Competências Digitais. Trabalho Docente. Ensino Superior. TDICs.  

  



ABSTRACT 

 

How digital technologies transform teaching work in Brazil, where new skills, knowledge and 

functions are facing social and cultural changes that have an impact on education. In this way, 

the actors involved in the learning and learning process are challenged to adapt as an innovation 

that takes place in the environment and in the educational context, as is the case of teachers 

who stimulate higher education, by being encouraged to develop digital digital competences of 

quality, inclusive and emancipatory. With that, this scientific work has the following research 

question: what scientific skills to higher education teachers for teaching mediated by digital 

technologies? Thus, the is qualitative in nature, with an exploratory character, in which 

systematic literature review and semi-structured interviews are adopted as techniques for data 

collection. For data analysis, the process adopted was the content analysis of Bardin (2016) 

with categorical analysis technique. The data obtained point to the need to integrate teachers 

into four dimensions in their training process, which are Socioemotional, Sociocultural, 

Technological and Pedagogical. Furthermore, how experiences in remote time have accelerated 

the process of insertion in teaching, in which technologies intend in teaching, in which vivid 

technologies intend their use in other teaching modalities. The results contribute to the 

formulation of quality strategies and policies at the institutional level for digital education. 

Keywords: Digital Skills. Teaching work. University education. TDICs  
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1 INTRODUÇÃO 

 

 O trabalho do professor no ensino superior tem tomado contornos específicos em 

relação ao seu desenvolvimento profissional, pois sua atuação não é restrita ao ato de ministrar 

aulas, mas envolve diversas situações que requer competências e habilidades distintas (PAIVA; 

MELO, 2008). Dessa maneira, é importante que estes profissionais consigam reconhecer na 

sociedade atual as exigências necessárias para seu aperfeiçoamento, como pode ser 

exemplificado o avanço dos recursos digitais no ambiente educacional e no mercado de trabalho 

(TAGARRO et al., 2020). 

 A revolução tecnológica influenciou a forma de acessar, interagir, criar informações e 

conhecimento, assim como mudanças nas instituições de ensino, que assumem o papel de 

formar e tornar indivíduos competentes para esse novo cenário (RADA; VIDAL; CERVERA, 

2011). Com a inserção das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDICs) no 

processo de ensino-aprendizagem surgem novas demandas no trabalho docente (LOPES; 

FÜRKOTTER, 2016). 

 As TDICs no ensino, proporcionam um novo olhar sobre o modo de ensinar, em que os 

docentes devem buscar aprimorar sua didática em prol de um desempenho superior dos 

estudantes, que assumem um papel ativo nesse processo (ZUQUELLO; BALDO, 2019). A 

tecnologia no ensino não está resumida apenas no seu uso, mas envolve a capacidade de 

diversificar as atividades realizadas, ou seja, ir além das práticas tradicionais de ensino (KLEIN 

et al., 2020).  

 Pádua Júnior et al. (2014) apontam que as inovações que ocorreram na educação com 

uso da tecnologia e a implementação de projetos multidisciplinares, permitiu a autonomia do 

estudante, pois oferece o suporte necessário para ir além do conteúdo que é ministrado em sala 

de aula.  “[...] as novas formas de ensino e aprendizagem exigem posturas mais abertas, 

dialógicas e emancipatórias. É indispensável descentralizar os saberes diante de uma escola 

‘sem paredes’” (BERALDO; MACIEL, 2016, p. 214). O docente nessa perspectiva inovadora 

atua de forma colaborativa com os estudantes para atender aos objetivos educacionais. 

 Sendo assim, compreender o papel da tecnologia na educação, é ir além do seu valor 

instrumental, pois não se limita ao uso de TICs ou de um único tipo de tecnologia, é preciso 

saber direcionar seu uso em busca de uma aprendizagem inclusiva para os atores envolvidos 

(ADELL; CASTAÑEDA, 2012; CASTAÑEDA; SALINAS; ADELL, 2020). Não obstante, 

Sales, Moreira e Ragel (2019, p. 95) indicam que “em um ambiente educacional qualificado, as 

tecnologias podem contribuir para que os estudantes se tornem, por exemplo, comunicadores, 
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colaboradores, editores, produtores e, sobretudo, cidadãos informados e responsáveis”. Com 

isso, mudanças começaram a surgir em todos os níveis do ensino, em especial no nível superior.  

 Desde o final da década de 1990, vem ocorrendo o processo de interiorização do ensino 

no Brasil, influenciado pela Lei das Diretrizes e Bases da Educação promulgada em 1996 e do 

Plano Nacional de Educação, aprovado na Lei Nº 10.172 de 2001. Esse processo tem como 

objetivo expandir o acesso ao ensino em regiões afastadas dos grandes centros urbanos, 

favorecendo o surgimento de novas modalidades, como o Ensino a Distância (EAD). Esse 

fenômeno tem influenciado os docentes a desenvolverem novas competências em seu contexto 

de trabalho e social com o propósito de alcançar o desempenho superior em sua função. 

 Para alcançar o resultado de um profissional competente, na carreira docente no ensino 

superior, requer a capacidade do indivíduo em se reinventar constantemente as mudanças 

ocorridas (GROHMANN; RAMOS, 2012). Dessa forma, a necessidade de capacitação dos 

professores na utilização das ferramentas digitais nas atividades de ensino, influenciou o 

desenvolvimento de agendas de órgãos internacionais, como a Sociedade Internacional para 

Tecnologia em Educação – ISTE, Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência 

e a Cultura – UNESCO e a União Europeia. Estas agendas têm por finalidade orientar para a 

formação contínua dos professores, que resultam na capacidade de desenvolver as 

competências digitais geradoras de novas práticas pedagógicas (LOUREIRO; MEIRINHOS; 

OSÓRIO, 2020).  

 As Competências Digitais (CDs) permitem que os docentes tomem decisões acertadas 

para enfrentar os problemas em qualquer área dos ambientes de aprendizagem, seja pessoal, 

profissional ou social (RADA; VIDAL; CERVERA, 2011), além de inovar no modo de 

aprender e ensinar (IZAGUIRRE, 2019). Para Silva e Behar (2020), as competências digitais 

envolvem a mobilização de conhecimentos, habilidades e atitudes, voltados para o uso das 

TDICs.  

 Perin, Freitas e Coelho (2021) desenvolveram um modelo com base em uma revisão 

sistemática da literatura internacional sobre CDs, que compõem as seguintes dimensões: 

competências tecnológicas, comunicacionais, informacionais, pedagógicas, axiológicas e 

sociológicas. Estas por sua vez formam um modelo integrado, ainda pouco explorado em 

pesquisas no Brasil. Os autores esclarecem que por não existir um consenso sobre o termo 

utilizado, geralmente pesquisadores fazem uso de termos como, literacia digital, informação 

digital, competência em TICs, alfabetização em TICs, competência digital profissional e 

competência tecnológica didática. 
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 Autores como Silva e Behar (2020, p. 16) também identificam essa ocorrência, ao relatar 

que “o conceito de Competências Digitais comumente é ligado a diferentes termos e conceitos 

encontrados na literatura revisada; dentre eles estão: Alfabetização em Informática, 

Alfabetização em Informação, Alfabetização em Mídia, Alfabetização Digital, Fluência 

Digital”. Competências eletrônicas ou e-competências, em análise prévia também estão 

relacionados ao tema.  

Outro ponto que envolve a discursão das diferentes terminologias e conceitos desse 

campo de estudo, é relacionado as diferentes vertentes de estudo sobre a formação de 

competências, como por exemplo a norte-americana e francesa. No qual, esse estudo segue a 

orientação de vertente francesa, que indica que os indivíduos podem desenvolver as 

competências necessárias para determinada tarefa, com base em diferentes razões, com a 

reflexão de suas experiências em todas fases de sua vida, pela observação e analise do contexto 

inserido, lidar com situações diversas (DURAND, 2006; ZARIFIAN, 2008; BERGAMINI, 

2012). 

 Dessa forma, potencializada pelo ensino remoto emergencial, consequência das 

medidas de isolamento social estabelecidas pelas entidades de saúde durante a pandemia do 

COVID-19, os processos educacionais passarem a mediar o ensino por meios das tecnologias 

digitais de forma mais incisiva (OTA; TRINDADE, 2020). Esse cenário educacional, permitiu 

“experimentar outras metodologias e práticas que levem em conta o potencial das tecnologias 

digitais em rede e favoreçam a colaboração, a autonomia, a criatividade e a autoria de 

professores e estudantes” (SOUZA, 2020, p.117), assim novas experiências pode ter 

desencadeado o surgimento de novas competências para o ensino.  

 Entretanto, esse fenômeno também evidenciou e contribui para o agravamento da 

desigualdade social dos estudantes (PIRES, 2021; TELES; SILVA; GOMES, 2021), 

precarização de trabalho docente (PEREIRA; FERRAZ; FERRAZ, 2021), aumento da carga 

horária online involuntária de trabalho (SANTOS; SILVA; BELMONTE, 2021) e adoecimento 

mental dos docentes (BISPO; SANTOS; SILVA, 2022). Isso representa uma ressignificação do 

trabalho docente, em abertura a novos saberes e improvisação diante das dificuldades no ensino 

(OLIVEIRA; PEREIRA; DE FÁTIMA COSTA, 2021). 

 Desta forma, este trabalho pretende responder a seguinte pergunta de pesquisa: Quais 

as dimensões das competências digitais necessárias aos (as) professores (as) do ensino 

superior? 

 

1.1 Questões norteadoras: 
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1 Como os(as) professores(as) avaliam suas experiências na ministração de aulas com 

tecnologias digitais? 

2 Como os(as) professores(as) entendem os conceitos de ensino remoto, presencial, 

semipresencial e a distância? 

3 Quais práticas1 de ensino são tendências no ensino mediado pelas tecnologias digitais? 

4 Quais as dimensões das Competências Digitais de acordo com o relato dos (as) 

professores(as)? 

 

1.2 Justificativa 

 

A relevância deste trabalho é fundamentada com base na necessidade contínua de 

aprendizagem dos professores do ensino superior (ANTUNES; PLASZEWSKI, 2018; 

BLANCO; LACERDA, 2021). Além do que, a formação de professores, saberes e condições 

de trabalho docente no ensino superior necessitam de uma atenção especial por parte da 

comunidade científica, visto que o uso de TDICs tem transformado as práticas consideradas 

tradicionais (VARGAS; ZUCCARELLI; HONORATO, 2021). 

 O tema Competências Digitais é pouco explorado no Brasil e quando direcionado ao 

contexto do professor que atua no ensino superior, se torna mais restrito os trabalhos 

disponíveis, no qual demonstra pouco envolvimento da comunidade cientifica na exploração, 

contribuição e produção sobre o tema. Sendo assim, se faz necessário investigar as experiências 

desses profissionais para conhecer suas particularidades e relações com modelos desenvolvidos 

sobre o tema. Para Silva, Loureiro e Pischetola (2019, p. 72) “o estudo focado nas competências 

digitais contribui ao campo por trazer um panorama das necessidades formativas destes 

professores, por questionar o modelo de formação adotado maioritariamente no campo da TICs 

e educação”. 

 Os dados obtidos podem contribuir para a tomada de decisão dos professores, pois 

apresenta caminhos para o desenvolvimento profissional de forma individual e coletiva. Isso 

leva em consideração, que “os professores com um alto nível de competência em TICs estão 

preparados para criar conteúdo usando as TICs para desenvolver suas atividades profissionais 

e expandir o ambiente informacional do processo de aprendizagem” (PERIN; FREITAS; 

COELHO, 2021, p.10). Além que, as práticas realizadas no ensino, tem influência direta na 

formação dos estudantes, ou seja, é necessário desenvolver os estudantes para atuar na 

                                                           
1 Entende-se neste trabalho prática de ensino, as estratégias pedagógicas utilizadas pelos professores. 
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sociedade do conhecimento, que exige cada vez mais um perfil profissional dinâmico, 

interdisciplinar, tecnológico e adaptativo as diversas demandas que surgem em sua rotina 

profissional (ADELL; CASTAÑEDA, 2012).  

 Além disso, este trabalho contribui para a instituição investigada ao situar as 

potencialidades e fragilidades do ensino remoto e com isso, planejar e criar cenários que 

favoreçam o uso das Tecnologias Digitais (OTA; TRINDADE, 2020, p. 213). Este 

posicionamento é baseado em Mendonça et al. (2012) no qual esclarecem que a instituição tem 

o papel de promover o ambiente e contexto de trabalho favorável ao desenvolvimento de novas 

competências necessárias ao trabalho. Assim como, é importante “a gestão das partes 

interessadas, levando em consideração as necessidades dos diferentes atores envolvidos 

(professores, alunos e técnicos) nesse processo quando do uso (ou suporte) da infraestrutura 

tecnológica disponível” (CASSUNDÉ, MENDONÇA; BARBOSA, 2016, p. 09). 

 Com o ensino remoto emergencial, os professores tiveram que aprender ou adaptar 

práticas de ensino para atuar nesse contexto. Presume-se então que o conflito de experiências 

em relação ao ensino presencial e remoto, em certos casos também a distância, influencie os 

professores a trabalhar com um novo perfil de aprendizagem, com destaque ao protagonismo 

do estudante (COSTA CARVALHO, 2020). Dessa maneira, conhecer essa realidade é essencial 

para definir medidas que apoiem e favoreçam um ensino inclusivo, participativo e de qualidade.   

 Por fim, Miranda et al. (2021) indica que o ensino híbrido ou semipresencial seja 

tendência após o período emergencial e para isso é fundamental que as instituições de ensino 

reformulem o projeto político-pedagógico para integrar as tecnologias digitais, de forma que o 

estudante possa aprender em um novo ambiente, que agora contempla o presencial e o digital. 

Logo, as Competências Digitais identificadas neste trabalho devem serem integradas nas 

possíveis adaptações a serem realizadas. 
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2 REFERENCIAL TEÓRICO 

 Este capítulo apresenta o referencial teórico que fundamenta esta dissertação. Para isso, 

resgata-se a discussão sobre o trabalho docente, a fim de apresentar as especificidades no qual 

estão envolvidas as Competências Digitais, em seguida apresenta as competências profissionais 

docente, de modo a permitir uma melhor compreensão e introdução sobre o uso das TDICs no 

ensino. Por fim, são abordadas as Competências Digitais para a docência no ensino superior. 

2.1 Competências Docentes 

 O trabalho é algo inerente na vida de um indivíduo e na construção de uma sociedade. 

Além, que as suas transformações, contribuem para que estudiosos possam delinear a evolução 

e fatos históricos da humanidade, como no caso da revolução industrial, que teve início no 

século XVIII e impactou pela transição da mão de obra humana para o uso de máquinas no 

trabalho, que resultou em uma sociedade moderna influenciada e transformada por uma 

organização racional e científica (REED, 1988), com centralidade de discurso sobre a 

dominação de controle pelo capital e o sistema de poder nas organizações (JUSTEN, 

DELLAGNELLO, 2018), com isso deu-se início então a investigação de como essas mudanças 

influenciam o contexto econômico, político e social nas sociedades.   

 Para Albornoz (2008), o trabalho pode ser interpretado por diferentes formas, desde a 

menção de algo que provoque dor, fadiga ou aflição, como ao esforço aplicado à produção de 

utilidades (trabalhos científicos) ou artes (pinturas, peças teatrais). Dentre essas formas, 

destaca-se também a referência à profissão do ser humano, no qual exerce atividades próprias 

de sua função de forma remunerada ou não.  

 Contudo, o sentido atribuído ao trabalho pode ser diferente para cada indivíduo, mesmo 

este pertencendo à mesma categoria, ou seja, um docente pode atribuir valores às suas 

atividades diferente do seu colega de departamento.  Isso ocorre devido o sentido ser construído 

na subjetividade de cada um, decorrente de questões psicológicas, que tem influências sociais, 

culturais e ambientais (ALBORNOZ, 2008; GORZ, 2003; ROSSO, DEKAS e 

WRZESNIEWSKI, 2010; ANDRADE, TOLFO e DELLAGNELO, 2012).    

 Isso demonstra que o trabalho é único e possui suas especificidades, que por ocorrer em 

diferentes contextos, sofrendo influências externas e internas, deve ser observado e investigado 

de forma particular. Assim ocorre com o trabalho docente, que requer formação profissional, 

demanda por saberes, competências e habilidades próprias para o seu ofício (FARIAS et al., 

2018). “O desenvolvimento profissional dos professores enquadrando-o na procura da 

identidade profissional, na forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros. É 
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uma construção do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras” (MARCELO, 2009, 

p. 07).  O docente é a figura central na arte do ensino (GIL, 2020), profissão ligada diretamente 

ao ato do saber (MARCELO. 2009).  

 Nesse caso o docente assume responsabilidades de relacionamento, interação e 

envolvimento emocional, como ser presente na vida do estudante, que requer estar aberto, ser 

disponível, tratar bem, saber direcionar os itinerários de sua carreira, como ter a capacidade de 

perceber as relações com o todo inserindo a emoção e o afeto, isto é, ser um agente de 

transformação (BOLFER, 2008). Cabe em sua missão profissional “facilitar, mediar, induzir, 

motivar e fomentar o conhecimento” (SANTOS et al, 2020, p.146).  

 O avanço e desenvolvimento da tecnologia, após a segunda guerra mundial (1939-

1945), fortalece essa inter-relação entre ensino e mercado, isso devido ao aumento da 

produtividade e competitividade econômica entre os países desenvolvidos. Nesse contexto, o 

trabalho docente busca desenvolver profissionais altamente qualificados e competitivos que 

atendam às necessidades do mercado, nesse caso representado pelos estudantes do nível 

superior (GATTI, 2021).  

 No Brasil, essas transformações se fazem mais presentes, a partir da década de 1990, 

com a isenção de políticas neoliberais no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2003) 

filiado ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB). Esse momento é marcado pelos 

novos modelos organizacionais no ensino, influenciando a produtividade acadêmica, a inserção 

de novas tecnologias, o papel da ciência como responsável pela inovação, sob uma lógica 

pragmática e instrumental, procedente das regras e valores de mercado, como aponta Rodrigues 

et al. (2020).  

 Essas mudanças, foram estimuladas pela Lei das Diretrizes e Bases da Educação de 

1996 (BRASIL, 1996) que direciona o ensino a aproximar a formação e qualificação dos 

estudantes para o mundo do trabalho. No quadro a seguir, são levantados alguns pontos 

identificados na relação entre educação e trabalho, disposto na lei nº 9.394, de 20 de dezembro 

de 1996.  

 
Quadro 1- Relação entre educação e trabalho abordados nas Diretrizes e Bases da Educação no ano de 1996 

LEI Nº 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996 

Art. 1o A educação abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivência 

humana, no trabalho, nas instituições de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizações da 

sociedade civil e nas manifestações culturais. 

Art. 1º § 2o A educação escolar deverá vincular-se ao mundo do trabalho e a prática social. 
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Art. 2o A educação, dever da família e do Estado, inspirada nos princípios de liberdade e nos ideais de 

solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercício 

da cidadania e sua qualificação para o trabalho. 

Art. 3o O ensino será ministrado com base nos seguintes princípios: [...] XI – vinculação entre a educação 

escolar, o trabalho e as práticas sociais. 

Art. 35. II – a preparação básica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de 

modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condições de ocupação ou aperfeiçoamento 

posteriores. 

Art. 214. IV – formação para o trabalho 

Fonte: Com base em Brasil (1996) 

 

 Os trechos apresentados no quadro acima, reforçam a discussão da transformação da 

educação baseada nas necessidades do mercado no Brasil. A Lei de Nº 9.394/1996 ressalta que 

o papel e atribuição do ensino é fundamentado e centrado na relação docente-aluno, enquanto 

a educação que tem um escopo mais amplo, é uma relação entre o educando e seu meio social. 

 Com o incentivo dessa lei, durante esse período no Brasil houve um crescimento 

proporcional das instituições de ensino superior, em consequência de novas políticas 

governamentais (BRASIL, 1996). Esses dados que demonstram um amplo crescimento dessa 

natureza de instituição, começaram a serem obtidos em 1995, pelo Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e são publicados anualmente.  

 Vale salientar, que o ensino superior no Brasil, possui diversas vertentes, com 

características específicas, como apresentado na figura 1. Com isso, o contexto do trabalho 

docente possui sua particularidade, assim como o papel da instituição na sociedade, são 

atribuídos de forma específica ao seu campo de atuação. Como por exemplo, segundo a lei Nº 

4.881-A, de 6 de dezembro de 1965 no Art 2º especifica que:  

  
[...] entendem-se como atividades de magistério superior aquelas que 

pertinentes ao sistema indissociável do ensino e pesquisa, se exerçam nas 

universidades e estabelecimentos isolados em nível superior, para fins de 

transmissão e ampliação do saber”. Porém, esse conceito passou por diversas 

transformações. 

 
(Continua na próxima página) 
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Figura 1 – Características das instituições que atuam com a oferta de ensino superior no Brasil 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Com base em E-mec2, FIA3 e Mordini e Domingues (2005) 

Elaboração própria, 2021. 

 

 Sendo assim, a carreira docente possui diferentes caminhos a serem seguidos e 

investigados pela comunidade científica. Como por exemplo, a mais recente no âmbito federal 

que é o surgimento da carreira do Magistério da Educação Básica, Técnica e Tecnológica 

(EBTT), que foi criado com a aprovação da lei nº 11.784, de 22 de setembro de 2008, no qual 

como demonstrado na figura acima, tem um olhar específico na oferta da educação profissional 

e tecnológica, envolvendo a formação continuada do ensino médio ao superior.   

                                                           
2 O e-MEC é tramitação eletrônica dos processos de regulamentação das instituições de educação vinculados ao 

Ministério de Educação e Cultura (MEC) do Brasil. 
3 A faculdade FIA Administração é vinculada a Fundação Instituto de Administração, no qual deriva a sigla FIA.  
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 Além disso, as mudanças ocorridas no contexto educacional, vai além das estruturas e 

papéis de atuação das IES. Com o das TDICs no ensino, o docente é desafiado a permanecer 

em constante aprendizado, para que possa acompanhar ao ritmo das inovações, como também 

no manuseio de novos equipamentos, que são utilizados como ferramentas de trabalho.  

 O sistema educacional tradicional, em que o docente tem como recursos apenas os 

livros, o giz e o quadro negro, é exemplo prático do resultado dessa transformação, no qual 

acontece uma expansão nos recursos educacionais, como data show, mídias digitais, softwares, 

redes sociais, entre outros (CECÍLIO; SOUSA, 2012; SILVA, 2013). Para Brant e Luz (2012), 

essas novas implicações originam um novo perfil profissional, que requer novas competências 

e habilidades para atuação. As competências profissionais de modo geral, pode ser 

compreendida como a 

 
[...] a mobilização de forma particular pelo profissional na sua ação produtiva 

de um conjunto de saberes de naturezas diferenciadas (que formam as 

competências intelectual, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e 

políticas) de maneira a gerar resultados reconhecidos individual (pessoal), 

coletiva (profissional) e socialmente (comunitário) (PAIVA, 2007, p.45). 

 

 Paiva e Nicolai (2012, p. 03) contribuem ao aprimorar o modelo de competências 

profissionais de Cheethan e Chivers (1998;2000) o qual “enfatiza a competência profissional 

como uma ação, ou seja, como a mobilização de determinados saberes que efetivamente gera 

resultados que considerados valiosos para os atores envolvidos”.  No modelo segundo Cheethan 

e Chivers (1998;2000), são abordados quatro componentes (Cognitivos, Funcional, 

Comportamental e Ética), contudo Paiva (2007) defende que deve ser acrescentado a este 

modelo o componente político, devido à relação de poder que o sujeito exerce no seu ambiente 

de trabalho.  

 A profissão do docente universitário toma contorno particulares (PAIVA; MELO, 

2008), pois para alcançar o resultado de um profissional competente, requer a capacidade do 

indivíduo em se reinventar constantemente as mudanças ocorridas (GROHMANN; RAMOS, 

2012), exige a mobilização de conhecimento, habilidades, atitudes, saberes e valores de forma 

integrada e direcionada para as práticas de ensino, pesquisa e extensão (MASETTO, 2003). 

  Uma das obras relevantes sobre o tema, cuja investigação é orientada para compreender 

e mapear as novas competências do professor, tem forte contribuição do livro “As dez 

competências para ensinar” do autor e sociólogo Philippe Perrenoud. Nessa obra, Perrenoud 

(2000) destaca as competências emergentes que norteiam para formação básica e continuada 
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dos estudantes, no qual evidencia as práticas reflexivas e a formação como cidadão, incluído a 

competência em utilizar tecnologias no ensino. 

 Manzin, Moraes e Wissmann (2020) esclarecem que as competências para o ensino 

superior, são múltiplas e que devem ser atribuídas no planejamento curricular dos cursos. Como 

por exemplo, as competências de gestão que nas IES do setor público, por meio do Decreto Nº 

94.664 de 23 de julho de 1987, determina que a gestão dos centros universitários e suas unidades 

administrativas, sejam realizadas pelos docentes que estejam vinculadas a essas unidades, isto 

é, os cargos de reitor, vice-reitor, chefia, coordenador entre outros devem serem preenchidos 

por docentes da unidade. Nesse contexto, além de competências de gestão, são necessárias 

competências políticas, o que demonstra a multiplicidade de competências envolvidas no ofício 

do docente no ensino superior (ÉSTHER; MELO, 2007; MELO; LOPES; RIBEIRO, 2013). 

 Para Schneckenberg (2007) com base em Erpenbeck e Heyse (1999) existem quatro 

tipos de competências-chaves no trabalho docente para o ensino superior, que são: conteúdo 

específico, metodológico, social e pessoal. Na figura a seguir, é possível perceber como cada 

competência é caracterizada, no qual destaca as relações intrapessoal e interpessoal.  

  
Figura 2- Classificação das quatro competências-chave 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

 

Fonte: Com base em Schneckenberg (2007, págs. 82-83) 

Elaboração própria (2021). 
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 Estes componentes estão inter-relacionados, no qual o indivíduo está inserido em um 

processo contínuo de aprendizado, ou seja, o desenvolvimento enquanto profissional ocorre a 

todo instante, mesmo fora do contexto de trabalho, o que caracteriza a capacidade do indivíduo 

em ter autoconhecimento suficiente para orientar suas ações e alcançar resultados positivos em 

sua profissão (LEAL; MUYLDER; CASSUNDÉ, 2017). 

 Ainda, Paiva (2007) aponta como saberes próprios do trabalho docente no ensino 

superior os seguintes componentes: a) docência, que é o ato gerenciar o conteúdo em sala de 

aula, b) pesquisa, domínio do processo para construção do conhecimento científico, c) 

extensão, promoção de atividades que aproximem a instituição da comunidade, d) gestão, 

capacidade de direcionar os recursos humanos e materiais para atender os objetivos da 

organização, e) avaliativos, saber analisar o ambiente como todo e fazer uso das informações 

para estabelecer critérios, f) interpessoais, assumir  e desenvolver relações individuais e 

grupais, e por fim, g) tecnológicas, que consiste em ter o domínio das tecnologias de 

informação e comunicação (TIC).   

 Com base nessa orientação realizada por Paiva (2007), Mendonça et al (2012) propõem 

um modelo de competências profissionais do professor do ensino superior, no qual os autores 

justificam que “para melhor compreensão e gestão das competências do professor do ensino 

superior no Brasil, percebeu-se como fundamental a criação de um modelo que sirva como 

marco teórico orientador nas pesquisas e intervenções ligadas a formação continuada dos 

professores” (2012, p. 10). 

(Continua na próxima página) 
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Figura 3- Modelo de competências profissionais do professor do ensino superior desenvolvido por Mendonça et 

al (2012) 

 

Fonte: Mendonça et al (2012). 

 

 O modelo apresentado acima além do saberes específicos e os componentes que 

envolvem as competências profissionais, aborda os traços de personalidade e a motivação do 

docente, como algo próprio do indivíduo que tem forte influência em sua atuação, no qual os 

autores justificam que “um sujeito desmotivado por qualquer motivo (baixa remuneração, falta 

de reconhecimento pessoal ou profissional, cansaço, sobrecarga de atividades etc.) usualmente 

não realiza seu potencial nas suas ações, dificilmente sendo reconhecido como competente” 

(MENDONÇA et al, 2012, p. 12). Em cada saber disposto no modelo, requer a exploração sobre 

seu contexto de forma particular, sendo assim este trabalho investiga a relação dos saberes da 

docência ao uso das TDICs.  

 

2.2- Ensino mediado pelas Tecnologias Digitais 

 

 O uso exponencial das TDICs, consequência de uma sociedade que requer o uso e 

acesso simultâneo e cada vez mais rápido do conhecimento, assim como o aumento do 
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consumismo, provoca mudanças nas rotinas organizacionais, no mundo do trabalho e no 

cotidiano dos indivíduos, como também no âmbito educacional, como reflete Belloni (2002, p. 

118): 

 
[...] as inovações educacionais decorrentes da utilização dos mais avançados, 

recursos técnicos para a educação (o que inclui as Tecnologias de Informação 

e Comunicação, TIC, mas também as técnicas de planejamento inspiradas nas 

teorias de sistemas, por exemplo) constituem um fenômeno social que 

transcende o campo da educação propriamente dita, para situar-se no nível 

mais geral do papel da ciência e da técnica nas sociedades industriais 

modernas. 

 

 As Tecnologias digitais (TDs) “viabiliza o encontro com outros seres – humanos e 

não humanos – com os quais é possível comunicar, interagir, perguntar, responder, planejar... 

criar, juntos” (KENSKI; MEDEIROS; ORDÉAS, 2019, p. 14), em que geralmente são 

utilizados como recursos: os computadores, tablets, mídias, smartphones, quadros interativos, 

aplicativos e outros recursos digitais que permitem a interação, compartilhamento, edição de 

vídeos e imagens, troca de arquivos, entre outros (ANASTÁCIO, 2021). 

 Logo, “as principais competências do docente de ensino superior estão sintetizadas em 

competências técnicas e pedagógicas, aliadas aos requisitos pessoais para o fazer docente e   

possuir competência eletrônica para dominar as tecnologias de aprendizagem” (GIL; 

FONSECA, 2018, p. 121-122). Diante disso, surge novas oportunidades de oferta de ensino, 

em que a aprendizagem é caracterizada pela mediação de recursos tecnológicos, no qual o 

docente e o estudante possam manter a relação educacional, mesmo em espaços físicos 

diferentes, como é o caso do Ensino a Distância, compreendido como mecanismo para 

transmissão do conhecimento e democratização da formação profissional (BRAUER et al., 

2018). 

 No Brasil, por meio do decreto de 9.394/1996, o ensino a distância começa a ser 

discutido tendo em vista as políticas públicas, em que no artigo 80, trata sobre o incentivo do 

poder público para o desenvolvimento de programas de educação a distância em todas as 

modalidades de ensino, desde que estejam ligadas a instituições credenciadas a união (BRASIL, 

1996). Logo em 2004, com a portaria 4.059/2004 do MEC, é autorizado a oferta de disciplinas 

integrantes do currículo que utilizem modalidade semipresencial. Contudo, a EAD só é 

regulamentada em 19 de dezembro de 2005 com o decreto 5.622/2005. Com a regulamentação, 

o EAD passa a ser legalmente uma modalidade educacional. “Outro marco nas políticas 

públicas para o ensino superior a distância no país foi a criação, em 2006, da Universidade 

Aberta do Brasil (UAB), constituída por um sistema de universidades públicas para oferecer 

cursos na modalidade EAD” (MENDONÇA et al., 2020, p. 157). 
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 A UAB “trata-se de uma política agressiva de expansão quantitativa de vagas na rede 

pública de educação superior, pelos números que pretende alcançar e pelos mecanismos de 

adesão que adota” (SEGENREICH, 2009, p. 216). Nesse caso, os mecanismos utilizados 

contam a participação instituições de ensino federal, no qual foram criados polos educacionais, 

com atendimento presencial e suporte para o desenvolvimento de atividades pedagógicas, com 

supervisão e orientação de professores e tutores (MEC, 2018). Além disso, os objetivos do 

programa, buscam integrar e trabalhar temas contemporâneos, como também suprir lacunas no 

ensino brasileiro.  

 
Quadro 2- Objetivos do programa Universidades Abertas do Brasil (UAB) 

Objetivos  

Objetivo 01 Ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de educação superior, por meio da 

educação a distância. 

Objetivo 02 Oferecer formação inicial a professores em efetivo exercício na educação básica pública, 

porém ainda sem graduação, além de formação continuada aqueles já graduados. 

Objetivo 03 Ofertar cursos a dirigentes, gestores e outros profissionais da educação básica da rede pública.  

Outro objetivo do programa é reduzir as desigualdades na oferta de ensino superior e 

desenvolver um amplo sistema nacional de educação superior a distância. 

Objetivo 04 Formar professores e outros profissionais de educação nas áreas da diversidade. 

Objetivo 05 Disseminar e o desenvolver metodologias educacionais de inserção dos temas de áreas como 

educação de jovens e adultos, educação ambiental, educação patrimonial, educação para os 

direitos humanos, educação das relações étnico-raciais, de gênero e orientação sexual e temas 

da atualidade no cotidiano das práticas das redes de ensino pública e privada de educação 

básica no Brasil. 

Fonte: Com base no Ministério da Educação do Brasil (2018) 

Elaboração própria (2021). 

 

 Para Mendonça et al. (2019, p. 171) “em relação aos objetivos da UAB, considera-se 

que eles têm sido atendidos, mas em uma perspectiva expansionista e quantitativa, necessária, 

em um primeiro momento”. Com essas políticas, o EAD ganha mais espaço no ensino no Brasil. 

Em 2017 no Governo do Presidente Michel Temer, entra em vigor, o Decreto Nº 9.057, de 25 

de maio de 2017, em que no artigo primeiro do decreto caracteriza o EAD como: 

 
[...] modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos 

processos de ensino e aprendizagem ocorra com a utilização de meios e 

tecnologias de informação e comunicação, com pessoal qualificado, com 

políticas de acesso, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre 

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da 

educação que estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017).  
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 Para Silva (2013), com o crescimento do EAD e essas novas modalidades de trabalho, 

como o cargo de tutor, significa repensar a necessidade do desenvolvimento de novas 

competências, visto que o ambiente, estrutura, recursos, planejamento e a didática de ensino 

sofrem mudanças do sistema presencial.  

  
Tudo leva a crer que não se trata apenas de desenvolver novos dispositivos e 

inovações tecnológicas, mas de saber aprender a ressignificar e a integrar suas 

potencialidades a favor da educação, de forma significativa para a 

aprendizagem do estudante, nas dimensões dos seus significados sociais e 

horizontes culturais” (BRANCO; CONTE; HABOWSKI, 2020, p. 139). 

 

 Por fim, outro fenômeno que impulsionou o uso das TDICs no ensino superior, foi a 

Portaria 345 do MEC de 2020 que permitiu o ensino remoto emergencial, de caráter excepcional 

devido a pandemia do COVID-19. No primeiro artigo dessa portaria, declara que fica 

autorizado 

  
“[...] a substituição das disciplinas presenciais, em andamento, por aulas que 

utilizem meios e tecnologias de informação e comunicação, por instituição de 

educação superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 

2º do Decreto nº 9.235, de 15 de dezembro de 2017” (BRASIL, 2020). 

 

 Este modo de ensino, permitiu que as IES dessem continuidade as atividades de ensino, 

como possibilitou, segundo Nascimento e Silva (2021) a diminuição dos riscos de 

contaminação pela Covid-19, dispensa deslocamento para o campus, economizando tempo; 

maior flexibilidade e autonomia para organização do cronograma de estudos, o 

desenvolvimento de habilidades para utilizar diferentes e variadas ferramentas tecnológicas 

digitais e por fim, permite conciliar trabalho e estudo. 

 Diante do exposto, “um grande desafio para as instituições de ensino é, portanto, 

preparar professores, acostumados com os processos de ensino-aprendizagem de salas de aulas 

"tradicionais", para integrar as TICs nas suas práticas docentes” (RODRIGUES et al., 2018, p. 

2052), ou seja, o desenvolvimento de competências digitais dos docentes se torna algo relevante 

na educação brasileira (VALENTE et al, 2020). 

 

2.3 Competência digitais para a docência  

 

 A compreensão sobre o papel da tecnologia na educação, deve ir além do seu valor 

instrumental, ou seja, seu conceito é amplo e não se limita apenas ao uso de TDICs ou de um 

único tipo de tecnologia, é preciso saber direcionar em busca de tornar a aprendizagem atraente 

para os atores envolvidos (ADELL; CASTAÑEDA, 2012; CASTAÑEDA; SALINAS; 
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ADELL, 2020; FREITAS; ALMEIDA; FONTENELE, 2021). “Em um ambiente educacional 

qualificado, as tecnologias podem contribuir para que os estudantes se tornem, por exemplo, 

comunicadores, colaboradores, editores, produtores e, sobretudo, cidadãos informados e 

responsáveis (SALES; MOREIRA; RAGEL, 2019, p. 95). Para isso, compreender e 

desenvolver as Competências Digitais dos professores é fundamental para tornar o ambiente 

educacional qualificado (CASTAÑEDA; ESTEVE; ADELL, 2018) e melhorar as relações 

afetivas entre os atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (FLOWERS et al., 

2014; DOMITROVICH, DURLAK, STALEY E WEISSBERG, 2017). 

 Em um estudo realizado por Pérez e Otiz (2021) apresenta como resultado que entender 

o nível das competências digitais dos professores, contribuem em elaborar um plano de 

formação voltado as competências com baixo resultado obtido. Visto que, para Dervenis, 

Fitsilis e Iatrellis (2022), ocorre o processo de transição das CDs como competências 

secundarias no ensino para competências primarias, ou seja, as CDs passam a integrar as 

competências essenciais ao trabalho do professor. 

 Essa expansão e disponibilidade ao acesso as TDICs na educação, influenciou 

instituições internacionais a desenvolveram componentes essenciais em formato de agenda, 

com o intuito de fortalecer e orientar o uso adequado das competências digitais dos professores. 

Assim, Castañeda, Esteve e Adell (2018, p. 06) analisaram alguns modelos institucionais de 

ensino de competência digital (Quadro 3) com o objetivo de abordar criticamente características 

comuns a todos eles. 

 Como resultado, os autores percebem que as dimensões similares, incluem a 

competência do professor para usar as TICs de forma eficiente na implementação de 

metodologias ou estratégias de ensino. Assim como, para o seu próprio desenvolvimento 

profissional, para a promoção da colaboração, participação, “uso legal” da rede e segurança 

eletrônica. Incluem também uma dimensão instrumental, relativa ao uso das TICs e à resolução 

autônoma de problemas técnicos. Enquanto outros incluem o uso de TICs para a gestão escolar 

e educacional e para a geração de conteúdo. Três modelos também contêm uma dimensão 

relacionada à busca e gerenciamento de informações online.  

 No quadro 3, a primeira linha corresponde as instituições ou órgãos 4que desenvolveram 

modelos institucionais de competência digital e na última coluna são dispostas as dimensões 

                                                           
4 Identificação dos termos utilizados na primeira linha: ISTE - Sociedade Internacional de Tecnologia em 

Educação; UNESCO - Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura; DigCompEdu - 

Quadro Europeu de Competência Digital para Educadores; ENLACES - Centro de Educação e Tecnologia do 

Ministério da Educação do Chile; DIGILiT -  Modelo Britânico de Competências Digitais; INTEF - Instituto 
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similares identificadas pelos autores. O quadro original manteve os termos literais disposto nos 

documentos apresentados pelas instituições, como esclarecem que a versão ISTE 2008 é 

analisada, visto que a versão 2017, devido à sua mudança radical de perspectiva, não se 

enquadra nos critérios de análise. 

 
Quadro 3- Dimensões dos modelos institucionais de competência digital 

Instituições Dimensões relacionadas 

DigCompEdu (2017), DIGILiT (2013) e INTEF (2017) Informação 

ISTE (2008), UNESCO (2011), DigCompEdu (2017), 

ENLACES (2011), DIGILiT (2013) e Generalitat da 

Catalunha (2016). 

Implementação de metodologias/ estratégias de 

ensino 

UNESCO (2011), ENLACES (2011) e INTEF (2017) 

 

Uso de TIC 

ISTE (2008), DigCompEdu (2017), DIGILiT (2013), 

INTEF (2017).  

Capacidade de gerenciamento de conteúdo digital 

UNESCO (2011), DigCompEdu (2017), ENLACES 

(2011) e Generalitat da Catalunha (2016) 

Gestão 

ISTE (2008),  DigCompEdu (2017), ENLACES (2011), 

DIGILiT (2013), INTEF (2017) e Generalitat da 

Catalunha (2016) 

Dimensão ética, social e civil 

ISTE (2008),  UNESCO (2011), DigCompEdu (2017), 

ENLACES (2011), DIGILiT (2013) e Generalitat da 

Catalunha (2016) 

Dimensão profissional 

Fonte: adaptado de Castañeda, Esteve e Adell (2018, p. 06) 

 

 Loureiro, Meirinhos e Osório (2020) indicam as principais linhas de ação dos modelos 

citados acima, que corresponde a: a) tendência para incluir competências base similares, b) 

tendência para priorizar competências para integração das TICs, c) estrutura de competências 

do mais abrangente para o mais específico e d) consciência de interdependências das 

competências e o modelo de implementação ou de influência que os sustenta. 

 O Brasil, possui o Centro de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB) que é uma 

organização da sociedade civil, sem fins lucrativos, que apoia as redes públicas de ensino básico 

a realizar uma transformação sistêmica nos processos de aprendizagem, gerando mais qualidade 

para a educação, por meio do uso eficaz das tecnologias digitais. O CIEB considera necessário 

a inserção significativa das TDICs para o desenvolvimento das Competências Docente Digitais. 

Para isso, três áreas devem ser trabalhadas na formação desses profissionais, conforme disposto 

no quadro 4. 

(Continua na próxima página) 

 

 

                                                           
Nacional de Tecnologias Educacionais e Formação de Professores; Generalitatda Catalunha - Departamento de 

Educação do Governo da Catalunha 
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Quadro 4- Competências Digitais Docente 

Áreas Competências 

Pedagógica Prática pedagógica 

Ser capaz de 

incorporar tecnologia 

às experiências de 

aprendizagem dos 

alunos e às suas 

estratégias de ensino 

Avaliação 

Ser capaz de usar 

tecnologias 

digitais para 

acompanhar e 

orientar o 

processo de 

aprendizagem e 

avaliar o 

desempenho dos 

alunos. 

Personalização 

Ser capaz de utilizar 

a tecnologia para 

criar experiências 

de aprendizagem 

que atendam às 

necessidades de 

cada estudante. 

Curadoria e 

Criação 

Ser capaz de 

selecionar e criar 

recursos digitais 

que contribuam 

para o processo de 

ensino e 

aprendizagem e 

gestão de sala de 

aula. 

Cidadania 

Digital 

Uso responsável 

Ser capaz de fazer e 

promover o uso ético e 

responsável da 

tecnologia 

(cyberbullying, 

privacidade, presença 

digital e implicações 

legais). 

Uso seguro 

Ser capaz de fazer 

e promover o uso 

seguro das 

tecnologias 

(estratégias e 

ferramentas de 

proteção de 

dados). 

Uso crítico 

Ser capaz de fazer e 

promover a 

interpretação crítica 

das informações 

disponíveis em 

mídias digitais. 

Inclusão 

Ser capaz de 

utilizar recursos 

tecnológicos para 

promover a 

inclusão e a 

equidade 

educativa. 

Desenvolvimento 

Profissional 

Autodesenvolvimento 

Ser capaz de usar 

TIC nas atividades de 

formação continuada e 

de desenvolvimento 

profissional. 

Autoavaliação 

Ser capaz de 

utilizar as TIC 

para avaliar a sua 

prática docente e 

implementar 

ações para 

melhorias. 

Compartilhamento 

Ser capaz de usar a 

tecnologia para 

participar e 

promover a 

participação em 

comunidades de 

aprendizagem e 

trocas entre pares 

Comunicação 

Ser capaz de 

utilizar tecnologias 

para manter 

comunicação ativa, 

sistemática e 

eficiente com os 

atores da 

comunidade 

educativa. 

Fonte: CIEB (2019, p. 64). 

 

  

 As competências Digitais dos professores podem ser compreendidas como a 

mobilização da formação e experiências do professor, com a finalidade do uso criativo e 

consciente das TDICs disponível no ambiente de trabalho para atender aos objetivos de 

ensino e aprendizagem, seja de forma on-line ou off-line (PERIN; FREITAS; COELHO, 

2021 – Negrito nosso).  

 Com o objetivo de identificar na literatura internacional quais são as competências 

digitais necessárias ao trabalho do professor, Perin, Freitas e Coelho (2021), selecionaram 120 

artigos das bases Web of Science, Scopus e Science Direct, com busca realizada com o termo 

Competência Docente Digital, no idioma inglês e com filtro temporal de 2015 a 2020. Como 

resultado, os autores desenvolveram um modelo integrado das Competência Docente Digital, 

que compõem as seguintes dimensões:  
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 Competência tecnológica: Utilizar as TICs no ambiente de aprendizagem para cumprir 

os objetivos de aprendizagem. Isso envolve o manuseio de programas, instalação e 

segurança de equipamentos e criação de conteúdo digital.  

 Competência em Informação: Reúne habilidades para acessar, gerenciar e interpretar 

os dados. Os elementos constituintes desta dimensão são saber tratar a informação, 

conhecer portais educacionais e recursos educacionais abertos, transformar informação 

em conhecimento e selecionar, organizar e avaliar recursos tecnológicos. 

 Competência em Comunicação: Indica a capacidade de utilizar as relações 

interpessoais para transmitir informações, bem como interpretar os sinais não-verbais 

que indicam opiniões e entendimentos. Desta forma, é necessário conhecer mídias de 

comunicação digital, compartilhar e colaborar em ambiente digital, comunicar e 

interagir em ambiente digital e liderar equipes em redes. 

 Competência Pedagógica: Requer que o professor articule as TDICs alinhadas ao 

currículo, para as práticas de ensino.  Nesse processo o professor, deve identificar as 

possibilidades de uso das TDICs e os direitos autorais e publicação de informações, 

assim como saber solucionar problemas teóricos e técnicos, integrar as TDICs ao 

currículo e mediar seu uso na aprendizagem. 

 Competência Axiológica:  Ser capaz de ter atitudes auto direcionadas para o 

aperfeiçoamento das TDICs. O escopo desta competência é para o desenvolvimento 

pessoal e profissional em aprender e colaborar em equipe, considerando as implicações 

sociais e éticas no uso das TDICs.  

 Competência Sociocultural: Considera-se que a aprendizagem do sujeito ocorre na 

interação de seu contexto. Constituem essa competência, o reconhecimento da 

sociedade da informação e das necessidades do aluno, assim como a capacidade de 

inovação e de adaptação ao mundo digital. 

 

Sendo assim, buscou-se identificar na literatura nacional as dimensões das Competências 

Digitais em relação ao trabalho do professor no ensino superior são utilizadas para investigação 

no contexto brasileiro, a RSL apresenta-se como caminho para esta investigação. Portanto, os 

critérios adotados para obtenção dos dados são apresentados a seguir. 
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Quadro 05- Critérios adotados na RSL 

Etapa  Critérios 

Delimitação da questão  Quais as dimensões das Competências Digitais em relação ao trabalho do 

professor no ensino superior são utilizadas para investigação no contexto 

brasileiro? 

Seleção das bases de dados Google Acadêmico, Periódicos CAPES, Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações- BDTD e Catálogo de Teses e Dissertações da 

CAPES 

Estratégia de busca 

(descritores) 

“Competência Digitais”, “Competências Digitais” e “Competência 

Digital Docente” 

Critérios de inclusão Idioma em português. 

Contexto nacional.  

Período de publicação: 2011 e 2021. 

Critérios de exclusão Trabalhos nas modalidades de resumo, resenha, caso para ensino, nota 

bibliográfica e editorial, ensaios teóricos e revisão da literatura. 

Extração de dados  Autores, ano de publicação, espaço de publicação, objetivo geral de 

pesquisa e dimensões adotadas. 

Ferramenta para sistematização  Microsoft Excel  

Apresentação dos resultados Dissertação de mestrado 

Fonte: Baseado em Brizola e Fantin (2016) e Galvão e Ricarte (2019) 

 

 A pesquisa foi operacionalizada entre fevereiro e março de 2022, no qual foi montado 

um banco de dados com treze trabalhos selecionadas para análise e discursão. Nessa etapa 

inicial foi utilizada o recurso de busca avançada para filtrar os resultados nas bases de dados, 

assim como operadores de proximidade, ou seja, uso de aspas entre os termos, para busca exata 

no título, resumo, palavras-chave ou corpo do trabalho (Exemplo: “Competência Digital”). 

 Após esses procedimentos, com o retorno dos resultados, em que no Google Acadêmico 

demonstrou a base dados com maior abrangência de trabalhos no tema pesquisado com 376 

trabalhos retornados, em seguida o Periódico Capes (213 trabalhos), Catálogo de Teses e 

Dissertações da CAPES (57 trabalhos) e BDTD (37 trabalhos). Inicialmente, foi feita uma 

leitura prévia do título e resumo dos trabalhos retornados para inclusão do banco de dados dos 

trabalhos que atendem aos critérios de interesse da pesquisa, em que foram listados 65 trabalhos 

na planilha do Microsoft Excel organizados em colunas pelo título, autor (es) e base de dados. 

 A planilha com esses dados permitiu remover os trabalhos com títulos repetidos e dispor 

de uma nova planilha no mesmo formato com 40 trabalhos para leitura integral. A leitura 

integral teve o objetivo de analisar se os trabalhos possuem o suporte necessário para responder 

a questão norteadora. Os artigos teóricos ou de revisão foram excluídos apenas nessa etapa, 
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devido a necessidade de leitura além do resumo do trabalho, para assim analisar a estrutura e o 

método de pesquisa. Dessa forma, o banco de dados é composto por 13 trabalhos científicos, 

em formato de artigo, dissertação e tese. 

 Durante o processo de coleta de dados da Revisão Sistemática da Literatura, foi possível 

observar que as investigações sobre o tema têm ocorrência maior no contexto do ensino básico 

e fundamental, seja com objetivo direcionado para professores ou estudantes. Além disso, das 

leituras prévias realizadas nota-se que a área de administração, em relação as publicações 

online, pouco tem discutido sobre competências digitais para o trabalho do professor. Nesse 

caso, a área de educação tem demonstrado maior produtividade nas investigações, que no 

escopo do trabalho investigam a relação da atuação do professor no ensino, aos desafios, 

avaliação, postura, envolvimento e processos de implementação das tecnologias na educação, 

conforme descrito no objetivo geral dos trabalhos.  Além disto, os objetivos gerais expressa a 

influência do desenvolvimento das competências digitais para um trabalho eficiente. Nesse 

aspecto, a área de administração pode atuar sob o olhar das competências profissionais, em 

virtude que a gestão de competências em uma organização auxilia a força de trabalho a 

desempenhar com maestria as atividades do processo produtivo (SPADER, 2019). 

 Congruente a essa reflexão, um dos trabalhos do banco de dados da pesquisa (8 Tavares 

(2020) - Escola de Administração de Empresas de São Paulo da Fundação Getúlio Vargas), 

corrobora com o seguinte resultado de pesquisa: 

 
O modelo dos especialistas e a triangulação com os documentos identificou 

os padrões de competências demandadas e mais deficitárias no mercado. 

Apontou também as tendências de formação de mão de obra cada vez mais 

jovem (K12), a necessidade de conhecimentos básicos de tecnologia 

auxiliados por plataformas de ensino customizáveis por causa da 

obsolescência das habilitações técnicas e os desafios na formação de líderes 

que trabalham em ambientes de diversidade, competitividade e conflitos 

(TAVARES, 2020, p. 134).  
  

O trecho das considerações finais citado, reforça a necessidade de um trabalho interdisciplinar 

entre as diversas áreas de conhecimento para aperfeiçoamento dos estudos sobre o tema em 

questão. 

 Por fim, foram analisadas as dimensões das competências digitais. Essas dimensões5 

correspondem ao agrupamento das diversas competências, organizadas em grupos (dimensões) 

que são denominados de acordo com as similaridades encontradas. Como resultado da RSL, 

                                                           
5 A letra D + (número atribuído) significa dimensão correspondente, no qual foram encontradas 25 dimensões (Ex. 

D1; D2; D3...D25). A codificação permitiu unificar os dados brutos para uma representação geral das 

características do banco de dados construído neste trabalho, como apresentado na figura 05. 
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foram identificadas diversas dimensões pertencentes a modelos proposto para análise do 

fenômeno, como é o caso do modelo DigCompEdu, DigComp 2.1 e de adaptações realizadas 

pelos autores. 

 As dimensões que tiveram maior ocorrência no banco de dados, foi o do modelo 

DigCompEdu, adotado em sete trabalhos do banco de dados. O quadro Europeu para a 

Competência Digital dos Educadores (DigCompEdu) é um modelo cientifico que descreve e 

orienta como os professores possam torna-se educadores competentes digitalmente 

(REDECKER, 2017). Isso indica que “educadores precisam de um conjunto de competências 

digitais específicas para a sua profissão de modo a serem capazes de aproveitar o potencial das 

tecnologias digitais para melhorar e inovar a educação” (LUCAS; MOREIRA, 2018, p. 08).  

  O modelo é composto por seis áreas (abordadas neste trabalho com o termo dimensões), 

atribuídas como: D1- envolvimento profissional (uso das TDs para comunicação, colaboração 

e desenvolvimento profissional), D2- recursos digitais (seleção, criação e gestão dos recursos 

digitais), D3- ensino e aprendizagem (combinar as TDs no ensino e aprendizagem), D4- 

avaliação (usar estrategicamente as TDs nas avaliações), D5- capacitação dos estudantes 

(incluir e tornar ativo o papel dos estudantes) e D6- promoção da competência digital dos 

estudantes (possibilitar que os estudantes use as TDs de forma criativa e para solução de 

problemas). Essas áreas pertencem a três âmbitos, representada na figura 04, que são as 

competências profissionais (1) e pedagógicas (2) dos educadores e as competências dos 

aprendentes (3). 

(Continua na próxima página) 
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Figura 04 - Áreas e Âmbito do DigCompEdu 

 

 Fonte: Redecker (2017) traduzido por Lucas e Moreira (2018, p. 15) 

 

 Os trabalhos que adotaram o modelo da figura acima, foram: Sales, Moreira e Ragel 

(2019); Minuzi (2019); Ota e Dias-Trindade (2020); Carvalho (2020); Almeida (2020); Lima 

(2020); Dias-Trindade e Santos (2021). 

 Em consonância, a comissão da União Europeia desenvolveu também o quadro de 

competências digitais para os cidadãos como resultado de um projeto cientifico, no qual teve o 

objetivo de melhorar as competências digitais dos cidadãos, ou seja, este modelo é mais 

abrangente em relação ao apresentado anteriormente, pois foca nas necessidades da 

aprendizagem ao longo da vida, como para o emprego, desenvolvimento pessoal e inclusão 

social (CARRETERO; VUORIKARI; PUNIE, 2017).  

A primeira versão foi apresentada em 2013 e desde então, tem sido atualizado. Na versão 

em discursão, foi publicada em 2017, com as seguintes dimensões: D7- informação e literacia 

digital (navegar, avaliar e gerenciar os dados e conteúdo digital), D8- comunicação e 

colaboração (interagir com outros usuários por meio das TDs), D9- criação de conteúdo 

digital (desenvolver conteúdo digital), D10- Segurança (proteger e manter privados os dados 

pessoais) e D11- resolução de problemas (responder de forma colaborativa as necessidades 

tecnológicas). Assim, Santos (2019) e Martins (2021) empregaram as dimensões em suas 

pesquisas. 

 Esses dois modelos orientam a maioria dos trabalhos desta pesquisa. Não foram 

identificados nos demais, a adoção clara de um modelo validado cientificamente, mas que 
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durante a discursão dos resultados abordaram dimensões semelhantes as apresentadas. Como 

por exemplo, Machado, Bilessimo e Silva (2021) que ao discutir as necessidades na formação 

continuada dos professores brasileiros, avaliaram a utilização básica do computador 

(desktop) e/ou dispositivo móvel (D12), utilização de Ambiente Virtual de Aprendizagem 

- AVA (D13), comunicação através de videoconferência (D14), assim como a cooperação 

e produção de material digital (D15) e Souza (2020) que para conhecer o perfil dos 

professores referente ao uso dos recursos em sala de aula adotaram as seguintes dimensões: 

(D16) navegantes analógicos (tem dificuldades em fazer uso das tecnologias digitais), (D17) 

navegantes híbridos (ocasionalmente faz uso das tecnologias digitais e de outros recursos 

tradicionais) e (D18) navegantes digitais (possui facilidade e utiliza com frequências as 

tecnologias digitais).. 

 Ao comparar com as demais dimensões citadas pelos demais trabalhos, revela-se que 

para o estudo das competências digitais para docência é necessário investigar além das 

disponibilidades dos recursos digitais disponíveis no ambiente e contexto de aprendizagem, que 

pode ser representado pelo computador, dispositivo móvel e plataformas online, é preciso 

compreender como são empregados para cumprir os objetivos organizacionais estabelecidos. 

Nesse caso, os trabalhos abordados até então utilizam dimensões semelhantes para avaliar a 

consciência de uso das tecnologias digitais para aprendizagem e formação profissional dos 

indivíduos. 

  No entanto, Tavares (2020) e Bastos (2020) diferem dos demais trabalhos, por incluírem 

questões subjetivas dos indivíduos na investigação sobre CDs. Tavares (2020) discorre sobre 

(D19) a transformação digital (incluir as tecnologias digitais nos processos formativos), 

(D20) competências técnicas (operacionalizar as tecnologias digitais em diferentes cenários), 

(D21) consciência cultural (querer fazer uso das tecnologias digitais) e (D22) competências 

socioemocionais (atuar de forma criativa, colaborativa e comunicativa no uso das tecnologias 

digitais). Enquanto, Bastos (2020) se refere ao conhecimento (D23), prática (D24) e 

engajamento (D25) profissional digital de professores. 

 Gondim, Morais e Brantes (2014, p. 395) ressaltam que as competências 

socioemocionais merecem destaque, uma vez que “é via pela qual as demais competências são 

expressas e desenvolvidas”. Considerar as particularidades do indivíduo e sua relação com o 

meio no qual desempenha suas atribuições, contribui para formulação de políticas e estratégias 

de formação condizentes a realidade dos professores. 
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 Na figura 05 são apresentadas as dimensões identificadas na RSL. Para facilitar a 

localização, foram atribuídos uma sequência numérica nas dimensões abordadas. As linhas e 

setas indicam a relação dos dados apresentados. 

 

Figura 05 – Dimensões das Competências Digitais 

 

Fonte: Dados da RSL 

 

 Com a representação acima é possível perceber que existe similaridades nas dimensões 

utilizadas nos trabalhos que compõem o banco de dados da RSL. Dessa forma, com o objetivo 

de sintetizar as contribuições do trabalhos elencados na RSL e de outros trabalhos relevantes 

abordados no referencial teórico deste trabalho, é indicado a seguir as dimensões e indicadores 

das Competências Digitais para o trabalho do professor que atua no ensino superior. 

 

Quadro 06- Dimensões e Indicadores das Competências Digitais dos professores 

Competências 

Digitais 

Dimensões Indicadores 

Avaliativa 

 Identificar as necessidades tecnológicas 

 Resolver de problemas técnicos 

 Fornecer Feedback  

 Usar estrategicamente das TDICs na avaliação de 

desempenho dos estudantes. 

Axiológica 
 Aprender e colaborar em equipe, considerando as 

implicações sociais e éticas no uso das TDICs. 

Capacitação dos 

estudantes 
 Orientar os estudantes para a operacionalização correta de 

sistemas e equipamentos digitais. 

Cidadania digital 
 Incluir, colaborar, ser ético (a) e responsável para uso 

seguro e crítico das TDICs. 

Comunicação  Conhecer mídias de comunicação digital 
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 Compartilhar e colaborar em ambiente digital 

 Interagir em ambiente digital 

 Liderar equipes em redes. 

Desenvolvimento 

profissional 

 Assumir a responsabilidade pelo seu próprio 

aperfeiçoamento profissional 

 Realizar avaliação de si mesmo 

 Promover a participação em comunidades 

 Ser comunicativo (a), engajado(a) e capaz de liderar 

pessoas. 

Gestão 

 Aprender e demonstrar as características requeridas ao 

trabalho digital,  

 Criar, reutilizar e compartilhar recursos e materiais online 

 Orientar as informações no contexto educacional. 

Informação 

 Conhecer portais educacionais e recursos educacionais 

abertos 

 Transformar informação em conhecimento 

 Selecionar, organizar e avaliar recursos tecnológicos. 

Pedagógica 

 Identificar as possibilidades e incorporar a tecnologia às 

experiências de aprendizagem e ao currículo com o uso das 

TDICs 

 Indicar os direitos autorais 

 Solucionar problemas teóricos e técnicos 

 Mediar o uso com criatividade as TDCIs no processo de 

ensino-aprendizagem. 

 Avaliar o desempenho dos estudantes. 

Sociocultural 

 Reconhecer as características da sociedade da informação e 

as necessidades do estudante 

 Ser capaz de inovar e se adaptar ao mundo digital. 

Socioemocional 

 Saber se relacionar em comunidade 

 Ter autoconhecimento e consciência social 

 Tomar decisões acertadas 

 Solucionar problemas de maneira adaptativa e criativa. 

Tecnológica 

 Manusear programas, instalação e segurança de 

equipamentos. 

 Criar conteúdo digital 

 Operacionalizar sistemas e ferramentas atuais, como o 

AVA, dispositivo móvel e computadores. 

Fonte: Dados da RSL 

 Diante do exposto, este trabalho buscou investigar como as competências digitais 

discutidas no modelo desenvolvido por Perin, Freitas e Coelho (2021) estão relacionadas aos 

saberes docente no ensino superior, como abordado no modelo desenvolvido por Mendonça et 

al (2012) e dessa forma, identificar as competências digitais necessárias aos(as) professores(as) 

do ensino superior para a docência mediada por tecnologias digitais. 
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 Este capítulo apresenta os procedimentos metodológicos propostos para responder às 

questões norteadoras desta pesquisa. Com isso, apresenta o delineamento e lócus da pesquisa, 

os procedimentos para coleta e análise de dados. 

 

3.1 Delineamento da pesquisa 

 

 Com base na pergunta de pesquisa e nas questões norteadoras, entendeu-se que a 

abordagem mais apropriada para conduzir esta pesquisa é a abordagem qualitativa. Esta 

abordagem, “tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como 

instrumento chave: os estudos qualitativos têm como preocupação básica o mundo empírico em 

seu ambiente natural” (ZANELLA, 2009). Seus pressupostos compreende uma realidade 

subjetiva e múltipla (ontológico), enquanto investiga a interação entre as pessoas no seu 

contexto natural (epistemológico). 

 No campo das ciências sociais, em especial no contexto organizacional, o uso da 

pesquisa qualitativa ganhou espaço com a investigação do papel das relações humanas nas 

organizações (GUBA; LINCOLN, 2005). A pesquisa qualitativa possui um conceito amplo, 

pois faz uso de vários caminhos metodológicos para conseguir interpretar e explicar os 

fenômenos investigados, sendo compreendida e referenciada a figura de um “guarda-chuva”. 

Nesse aspecto, Vergara (2005) aponta algumas tradições como etnografia, história oral, 

historiografia, pesquisa-ação, graunded theory, netnografia e estudo de caso.  

 Em relação a estratégia de pesquisa, adotou-se a pesquisa qualitativa básica ou 

generalista. O interesse na adoção dessa estratégia é identificar quais as competências digitais 

necessárias aos(as) professores(as) do ensino superior para a docência mediada por tecnologias 

digitais de acordo com como constroem seus mundos e que significado atribuem a suas 

experiências (MERRIAM; TISDELL, 2015). Suas características estão relacionadas aos 

seguintes aspectos: a) não tem uma dimensão adicional de interesse, b) faz descrição rica e 

direta de uma experiência, c) não reivindica fidelidade total a nenhuma metodologia, d) usa 

ferramentas de metodologias já estabelecidas, e) poucas orientações de como implementar e 

avaliar, e f) suposições, pressupostos e premissas podem variar (MERRIAM; TISDELL, 2015). 

Com isso, Merriam (2009), Neergaard et al. (2009) e Lim (2011) apontam algumas implicações 

ao adotar essa estratégia para coleta e análise de dados: a) envolve a identificação de padrões 

recorrentes que caracterizam os dados, b) as descobertas nesse tipo de tradição são os padrões 
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recorrentes, c) os dados são analisados simultaneamente enquanto ainda estão sendo coletados, 

usando a análise de conteúdo, como estratégica analítica. 

Ainda, o estudo se caracteriza como exploratório uma vez que tem por objetivo explorar 

o fenômeno de modo a facilitar a sua compreensão (COOPER, 2003) e como pesquisa de 

campo, pois pretende coletar informações acerca de um problema explicitado. A pesquisa 

também é caracterizada como transversal. 

 

3.2- Lócus da pesquisa 

 

 Como lócus neste estudo foi escolhida a Universidade Federal da Paraíba (UFPB) e 

como unidade de análise, os professores que atuam no curso de graduação em administração 

vinculados ao Departamento de Ciências Sociais Aplicadas. A UFPB é uma das diversas 

instituições federais localizada no Nordeste brasileiro e pelos impactos gerados a comunidade 

acadêmica e a sociedade é referenciada pela qualidade no ensino, pesquisa e extensão. Essa IES 

possui uma estrutura multi-campi, com ampla atuação do ensino presencial e EAD. No ano de 

2020 em consonância com outras IES, a UFPB também adotou o sistema de ensino remoto 

emergencial, fenômeno que influenciou o uso das TDICs no processo de ensino-aprendizagem. 

 A instituição oferta diversos cursos em diferentes áreas, contudo devido as experiências 

vividas pelo pesquisador na instituição como estudante, facilitou o contato com os sujeitos para 

a realização da pesquisa. Em que, foram escolhidos os professores vinculados ao Departamento 

de Ciências Sociais Aplicadas do campus III da UFPB. O departamento é composto por 21 

professores. O critério utilizado para seleção do sujeito foi ter atuado no ensino remoto 

emergencial e no presencial. Este critério foi adotado com a intenção de investigar e extrair 

relatos de experiências em ambas as modalidades. 

 Em relação a escolha do curso, é devido o curso de Administração ser o pioneiro 

ofertado pela modalidade a distância no Brasil, atraindo a atenção da comunidade científica a 

direcionar os estudos para essa área (CASSUNDÉ; JÚNIOR, 2012). Embora o curso ofertado 

pela UFPB não é caracterizado na modalidade a distância, devido às restrições da pandemia e 

direcionamentos dos órgãos competentes, os professores tiveram a experiência em ministrar as 

disciplinas de forma remota, favorecendo o uso ativo das TDICs no ensino e a possibilidade de 

serem sujeitos desta pesquisa. 

 

3.3- Coleta de dados  
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 Nesta etapa, com o propósito de responder à pergunta de pesquisa e as questões 

norteadoras apresentadas no capítulo da introdução, foi utilizada a entrevista semiestruturada 

com professores como técnica de coleta de dados. 

 

3.3.1- Entrevista  

 A técnica de entrevista é a mais utilizada em pesquisas de natureza qualitativa no campo 

das ciências sociais (GIL, 2008). Em que, o autor conceitua como uma forma de diálogo entre 

duas pessoas, por meio de perguntas busca a investigação do fenômeno. Nesse caso “a 

entrevista é, portanto, uma forma de interação social. Mais especificamente, é uma forma de 

diálogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como 

fonte de informação” (GIL, 2008, p. 109). Esta técnica possibilita a proximidade das pessoas e 

dos seus mundos, visões, crenças e comportamentos (MERRIAM, 2009). 

 As perguntas elaboradas para esta pesquisa possuem um perfil semiestruturado, em que 

os questionamentos são pré-definidos e não ocorrem alterações durante o momento com o 

participante, ou sejam, as categorias são definidas a priori. O roteiro com base nas questões 

norteadoras, pode ser localizado no apêndice 04. A sua construção a priori foi considerada a 

seguinte definição constitutiva – mobilização da formação e experiências do professor, com a 

finalidade do uso criativo e consciente das TDICs disponíveis no ambiente de trabalho para 

atender aos objetivos de ensino e aprendizagem, seja de forma online ou offline (PERIN; 

FREITAS; COELHO, 2021). Enquanto, a definição operacional – a categoria Competências 

Digitais será operacionalizada conforme está apresentando no Quadro 07, a seguir: 

 

Quadro 07 - Definição Constitutiva e Operacional das Dimensões das Competências Digitais 

 
Dimensões Definição Constitutiva Definição Operacional 

Axiológica 

Desenvolvimento pessoal e profissional em 

aprender e colaborar em equipe, 

considerando as implicações sociais e éticas 

no uso das TDICs. 

- Fale sobre sua formação acadêmica 

- Fale sobre sua trajetória profissional 

- Como você percebe o suporte da instituição para 

o uso das TDICs no ensino? 

Comunicação 

Indica a capacidade de utilizar as relações 

interpessoais para transmitir informações, 

bem como interpretar os sinais não-verbais 

que indicam opiniões e entendimentos. 

- Quais características você atribui a um bom 

professor do ensino superior? 

- Quais práticas de ensino você empregou durante 

o semestre remoto? 

- Quais destas práticas você pretende manter ou 

adaptar para outras modalidades de ensino? 

Informação 

Reúne habilidades para acessar, gerenciar e 

interpretar os dados 

- Quais características você atribui a um bom 

professor do ensino superior? 

- Quais práticas de ensino você empregou durante 

o semestre remoto? 

- Quais destas práticas você pretende manter ou 

adaptar para outras modalidades de ensino? 
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Pedagógica 

Requer que o professor articule as TDICs 

alinhadas ao currículo, para as práticas de 

ensino 

- Quais disciplinadas foram lecionadas por você 

durante as aulas remotas? 

- Como foi sua experiência docente nas aulas 

remotas? 

- Quais características você atribui a um bom 

professor do ensino superior? 

- Quais práticas de ensino você empregou durante 

o semestre remoto? 

- Quais destas práticas você pretende manter ou 

adaptar para outras modalidades de ensino? 

Sociocultural 
Considera-se que a aprendizagem do sujeito 

ocorre na interação de seu contexto. 

- Qual foi a pior e melhor experiência durante as 

aulas remotas? 

Tecnológica 

Utilizar as TICs no ambiente de 

aprendizagem para cumprir os objetivos de 

aprendizagem 

- Quais modalidades de ensino estão presentes no 

Brasil e suas características? 

- Para você, o que é ensino remoto? 

- Qual a sua opinião em relação as modalidades 

citadas, devem predominar nos próximos anos no 

ensino superior? 

Fonte: baseado em Perin, Freitas e Coelho (2021) 

 

 Foram selecionados os sujeitos, que atuaram no papel de professores durante a vigência 

do semestre suplementar de forma remota. A coleta de dados ocorrei de forma presencial e 

online entre os meses de novembro e dezembro de 2021. Em todos os formatos houve uma 

comunicação prévia com apresentação do pesquisador e da pesquisa, assim como o envio do 

termo de consentimento livre e esclarecido. A primeira entrevista que ocorreu de forma online 

na plataforma meet teve como objetivo avaliar as perguntas descritas no roteiro, em que não 

houve alterações após esse momento. A partir desse momento, foi agendado por e-mail, 

whatsapp e Messenger os demais encontros online com os sujeitos. 

 No primeiro momento, foram realizadas 03 entrevistas pela plataforma meet. A 

experiência foi positiva, visto que a plataforma tinha sido utilizado anteriormente pelos 

usuários. Os professores entrevistados demonstraram domínio do uso desse recurso digital. Em 

seguida, por conveniência de acesso ao sujeito, foi realizada uma entrevista no formato 

presencial. Esta experiência contribuiu para comparar os dados extraídos em formatos 

diferentes (online e presencial). Como resultado não houve disparidade entre os dados 

coletados. 

 Por fim, devido a impossibilidade de agenda dos sujeitos, foi utilizado a estratégia de 

trocas de mensagens escritas entre os sujeitos e o pesquisador por e-mail e aplicativos de 

mensagens. O roteiro foi enviado aos sujeitos e em um prazo estabelecido de uma semana, foi 

retornada as respostas. A ausência da comunicação oral de forma síncrona em 06 entrevistas, 

não causou danos a coleta e análise de dados, pois avalia-se que a relação interpessoal entre 

pesquisador e sujeitos contribuiu para manter a naturalidade e profundidade das respostas. A 

coleta de dados encerrou-se na entrevista 10, devido ter atingido o critério de saturação. 
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 A cada entrevista realizada, foi autorizado pelos entrevistados o uso de vídeo e áudio 

para coleta de dados e ao término foi realizada a transcrição dos relatos. As entrevistas gravadas 

tiveram a duração média de 36 minutos, em que o maior tempo foi de aproximadamente 50 

minutos e o menor tempo de 25 minutos. 

  

3.4- Análise de dados  

 

 Com base no problema de pesquisa, questões norteadoras e os procedimentos de coleta 

de dados, para o processo de análise dos dados, adotou-se a análise de conteúdo. Esse tipo de 

análise envolve uma descrição analítica, que segue um processo sistemático e objetivo do 

conteúdo das mensagens (BARDIN, 2016). Essa técnica tem como premissa a análise e 

interpretação do material textual, como por exemplo, o relato das entrevistas. Sua característica 

essencial é a categorização, que geralmente é baseada em modelos teóricos (FLICK, 2008; 

CAPPELLE, MELO; GONÇALVES, 2011).  

 A análise de conteúdo “é uma técnica refinada, que exige do pesquisador: disciplina, 

dedicação, paciência e tempo. Faz-se necessário também, certo grau de intuição, imaginação e 

criatividade, sobretudo na definição das categorias de análise” (SILVA; FOSSÁ, 2015, p. 03).  

“Quando a análise de conteúdo é escolhida como procedimento de análise mais adequado, como 

em qualquer técnica de análise de dados, os dados em si constituem apenas dados” 

(MOZZATO; GRZYBOVSKI, 2011, p. 733). Com isso, nesta pesquisa adota-se a técnica de 

análise categorial, que “pretende tomar em consideração a totalidade de um “texto”, passando-

o pelo crivo da classificação e do recenseamento, segundo a frequência de presença (ou de 

ausência) de itens de sentido” (BARDIN, 2011, Págs. 42-43). 

 Segundo Bardin (2016), o processo de análise é composto por três fases: 1) a pré-análise, 

que “é a fase em que se organiza o material a ser analisado com o objetivo de torná-lo 

operacional, sistematizando as ideias iniciais” (MOZZATO; GRZYBOVSKI, 2011, p. 735), 2) 

exploração do material, “trata-se da fase em que os dados brutos do material são codificados 

para se alcançar o núcleo de compreensão do texto”, 3) tratamento dos resultados obtidos e 

interpretação, “a  terceira  fase compreende  o tratamento  dos  resultados,  inferência  e 

interpretação, consiste  em  captar  os  conteúdos  manifestos  e  latentes  contidos  em  todo  o  

material  coletado” (SILVA; FOSSA, 2015, p. 04). Em cada uma dessas fases, possuem etapas 

específicas, conforme disposto no quadro 08.  
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Quadro 08- Etapas básicas da análise de conteúdo segundo Bardin (2016) 

FASE ETAPA DESCRIÇÃO OPERACIONAL 

Pré-análise Leitura flutuante  Identificação do tema nas bases de dados (Google 

Acadêmico, Spell e Scielo) 

Escolha dos documentos Realização da revisão da literatura, para conhecer de 

forma geral a discursão sobre o tema e identificar 

lacunas. 

Formulação das hipóteses e 

dos objetivo 

Elaboração da pergunta de pesquisa e as questões 

norteadoras.  

Referenciação dos índices e 

a elaboração de indicadores 

Com base na revisão da literatura e da RSL, foram 

definidos indicadores (Quadro 05) para nortear a 

construção do roteiro e as análises. 

Preparação do material Elaboração do roteiro com base nas questões 

norteadoras e das dimensões identificadas na 

literatura. A cada entrevista realizada de forma 

síncrona foi feita a transcrição literal do relato dos 

professores. Para os formulários com questões abertas, 

foram consideras a escrita literal dos respondentes. 

Exploração do 

material 
Codificação decomposição 

ou enumeração. 

Para exploração e confidencialidade do material foram 

utilizados códigos, registrados da seguinte maneira: 

D1.5 (a letra D indica docente, o número que antecede 

o ponto indica a sequência que ocorreu a entrevista e 

o número posterior indica a pergunta correspondente 

do roteiro). A estruturação desse código se deu devido 

em alguns casos, ao responder um determinado 

questionamento o entrevistado antecipava os dados 

das demais. 

Tratamento dos 

resultados obtidos e 

interpretação 

Inferências A etapa de codificação permitiu criar um protocolo 

unificado, onde reuniu os trechos mais relevantes de 

cada questão, com o objetivo de identificar como as 

experiências dos entrevistados estão relacionadas. O 

documento contém 11.247 palavras, reunidas em 20 

páginas. 

Fonte: Com base em Bardin (2016) 

  

 As fases de pré-análise e exploração do material desde o primeiro contato do 

pesquisador com o campo de investigação, em que começa o processo de análise dos dados, ou 

seja, os dados apresentados no capítulo não estão dissociados do próximo, que explora o 

tratamento e a análise dos resultados obtidos. 
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4 APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS RESULTADOS 

 

 Este capítulo é dedicado a apresentação e análise dos resultados. No qual apresenta-se 

a caracterização da organização estudada e a análise de conteúdo referente as entrevistas 

realizadas com os professores do Departamento de Ciências Sociais Aplicadas da Universidade 

Federal da Paraíba. 

 

4.1 Caracterização da Organização Estudada 

 

 A UFPB é uma das diversas instituições federais localizada no Nordeste brasileiro. Essa 

IES foi fundada em 02 de dezembro de 1955 e atualmente possui uma estrutura multi-campi, 

com atuação do ensino presencial e EAD. Segundo Monte (2020) em 2019 a instituição 

integrava 124 cursos de graduação e 112 cursos de pós-graduação. Os cursos de graduação na 

modalidade presencial são ofertados nas cidades de Santa Rita, Areia, Bananeiras, Rio Tinto e 

Mamanguape e na modalidade EAD em São Bento, Cuité de Mamanguape, Lucena, Araruna, 

Duas Estradas, Conde, Coremas, Itaporanga, Livramento, Taperoá, Pombal, Campina Grande, 

Cabaceiras, Itabaiana, Alagoa Grande, Pitimbu e Mari. O campus localizado na capital João 

Pessoa, ofertas em ambas as modalidades. A diversidade de áreas de conhecimento ofertada 

pela instituição pode ser observada no quadro a seguir. 

 
Quadro 09- Centros Acadêmicos e Departamentos da UFPB 

CAMPUS CENTRO DEPARTAMENTOS VINCULADOS 

Campus I 
João Pessoa 

Centro de Biotecnologia 

- CBIOTEC. 

Biotecnologia; Biologia Celular e Molecular e; Ciências Básicas 

Centro de Ciências 

Sociais Aplicadas - 

CCSA.  

Administração; Ciência da Informação; Economia; Finanças e 

Contabilidade; Relações Internacionais e;Gestão Pública 

Centro de Educação - 

CE.  

Fundamentação da Educação; Metodologia da Educação; 

Habilitações Pedagógicas; Educação do Campo; Psicopedagogia; 

Ciências das religiões e; Escola de Educação Básica. 

Centro de Ciências 

Humanas, Letras e 

Artes - CCHLA.  

Ciências Sociais; Filosofia; História; Letras Clássicas e Vernáculas; 

Letras Estrangeiras Modernas; Mediações Interculturais; Mídias 

Digitais; Psicologia e; Serviço Social. 

Centro de Ciências 

Exatas e da Natureza - 

CCEN.  

Biologia Molecular; Estatística; Física; Geociências; Matemática; 

Química e; Sistemática e Ecologia. 

Centro de 

Comunicação, Turismo 

e Artes - CCTA.  

Artes Cênicas; Artes Visuais; Comunicação Social; Educação 

Musical; Jornalismo; Música e; Turismo e Hotelaria. 

Centro de Energias 

Alternativas e 

Renováveis - CEAR. 

Engenharia Elétrica e; Engenharia de Energias Renováveis. 

Centro de Informática - 

CI.  

Computação Científica; Informática e; Sistemas de Computação 

http://www.cbiotec.ufpb.br/
http://www.cbiotec.ufpb.br/
http://www.ccsa.ufpb.br/
http://www.ccsa.ufpb.br/
http://www.ccsa.ufpb.br/
http://www.ce.ufpb.br/
http://www.ce.ufpb.br/
http://www.cchla.ufpb.br/
http://www.cchla.ufpb.br/
http://www.cchla.ufpb.br/
http://www.ccen.ufpb.br/
http://www.ccen.ufpb.br/
http://www.ccen.ufpb.br/
http://www.ccta.ufpb.br/
http://www.ccta.ufpb.br/
http://www.ccta.ufpb.br/
http://www.cear.ufpb.br/
http://www.cear.ufpb.br/
http://www.cear.ufpb.br/
http://ci.ufpb.br/
http://ci.ufpb.br/
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Centro de Tecnologia - 

CT. 

Arquitetura e Urbanismo; Engenharia de Alimentos; Engenharia de 

Materiais; Engenharia de Produção; Engenharia Civil e Ambiental; 

Engenharia Mecânica e; Engenharia Química. 

Centro de Tecnologia e 

Desenvolvimento 

Regional - CTDR. 

Gastronomia; Tecnologia de Alimentos e; Tecnologia 

Sucroalcooleira. 

Centro de Ciências 

Jurídicas - CCJ.  

Direito Privado; Direito Público; Direito Processual e Prática 

Jurídica; Núcleo Processual e Prática Jurídica e; Ciências Jurídicas 

(Santa Rita). 

Centro de Ciências da 

Saúde - CCS. 

Ciências Farmacêuticas; Clínica e Odontologia Social; Educação 

Física; Enfermagem Clínica; Enfermagem Saúde Coletiva; 

Fisiologia e Patologia; Fisioterapia; Fonoaudiologia; Morfologia; 

Nutrição; Odontologia Restauradora e; Terapia Ocupacional. 

Centro de Ciências 

Médicas - CCM.  

Cirurgia; Medicina Interna; Obstetrícia e Ginecologia; Pediatria e 

Genética e; Promoção da Saúde. 

Escola Técnica de 

Saúde.  

 

Campus II 
Areia  

Centro de Ciências 

Agrárias - CCA.  

Solos e Engenharia Rural; Fitotecnia e Ciências Ambientais; 

Zootecnia; Ciências Fundamentais e Sociais; Ciências Veterinárias; 

Ciências Biológicas e; Química e Física. 

Campus III 
Bananeiras 

 

Centro de Ciências 

Humanas, Sociais e 

Agrárias - CCHSA.  

Agropecuária; Ciência Animal; Ciências Básicas e Sociais; 

Ciências Sociais Aplicadas; Educação e; Gestão e Tecnologia 

Agroindustrial. 

Colégio Agrícola Vidal 

de Negreiros - CAVN.  

 

Campus IV 
Mamanguape 

Rio Tinto  

Centro de Ciências 

Aplicadas e Educação - 

CCAE.  

Ciências Exatas; Ciências Sociais; Ciências Sociais Aplicadas; 

Design; Educação; Engenharia e Meio Ambiente; Hotelaria e 

Gastronomia e; Letras. 

Fonte: UFPB (2021) 

 

 Com isso, a UFPB está presente em 35 municípios da Paraíba, além de possuir unidades 

nos estados do Pernambuco, Rio Grande do Norte, Ceará e Bahia. O impacto gerado pela UFPB, 

a colocou na 31ª colocação no ranking das 100 melhores instituições de nível superior da 

América Latina, 20ª colocação do ranking nacional e 4ª melhor dentre as universidades do 

Nordeste que estão no ranking em 2022, desenvolvido pelo grupo de pesquisa Cybermetrics 

(UFPB, 2022).  

 Pela sua ampla atuação no EAD, a UFPB possui a Superintendência de Educação a 

Distância (SEAD), que oferece a assistência às atividades de ensino, pesquisa e extensão 

relacionadas com o ensino a distância, além de auxiliar as atividades promovidas pelo Sistema 

Universidade Aberta do Brasil (UAB) na instituição (SEAD, 2022). Na estrutura organizacional 

da UFPB a SEAD atua como órgão competente, no mesmo nível hierárquico das pró-reitoras, 

como demonstrado na Figura 06, que envolve os Conselhos Superiores (CONSEPE, CONSUNI 

e CURADOR), a Administração Central (Reitoria e Pró-Reitorias) e os Centros de Ensino 

(UFPB, 2022). 

 

 

http://ct.ufpb.br/
http://ct.ufpb.br/
http://www.ctdr.ufpb.br/
http://www.ctdr.ufpb.br/
http://www.ctdr.ufpb.br/
http://www.ccj.ufpb.br/
http://www.ccj.ufpb.br/
http://www.ccs.ufpb.br/ccs
http://www.ccs.ufpb.br/ccs
http://www.ccm.ufpb.br/
http://www.ccm.ufpb.br/
http://www.ets.ufpb.br/
http://www.ets.ufpb.br/
http://www.cca.ufpb.br/
http://www.cca.ufpb.br/
http://www.cchsa.ufpb.br/
http://www.cchsa.ufpb.br/
http://www.cchsa.ufpb.br/
http://www.cavn.ufpb.br/
http://www.cavn.ufpb.br/
http://www.ccae.ufpb.br/
http://www.ccae.ufpb.br/
http://www.ccae.ufpb.br/
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Figura 06- Estrutura Organizacional da UFPB 

 

Fonte: UFPB (2021) 

 A integração de todos os setores deve colaborar para que a UFPB seja reconhecida   

como uma universidade inovadora, de excelência acadêmica, científica, tecnológica, artística, 

cultural e referência na gestão pública, como indicado em sua visão organizacional (MONTE, 

2020). Dessa forma, os professores vinculados ao Departamento de Ciências Sociais Aplicadas 

do campus III dessa instituição foram escolhidos para aplicação das entrevistas e os resultados 

obtido são discorridos a seguir. 

 

4.2 Avaliação das experiências na ministração de aulas com tecnologias digitais 

 

 Os professores entrevistados em sua maioria possuem graduação e pós-graduação 

(stricto sensu) em administração (D2, D3, D4, D5, D8 e D9). Os demais possuem graduação 

em administração, mas a pós-graduação em áreas afins (D1 e D10), exceto D6 e D7 que não 

possui formação em administração. Embora não demonstrar um grupo multidisciplinar nas 

diferentes áreas de conhecimento ofertada pela UFPB, os participantes demonstraram 

possuírem experiências de ensino em cursos de outros departamentos, pós-graduação scricto 

sensu, curso técnico e de formação inicial e continuada. 

 A interdisciplinaridade do curso de Administração é perceptível  nas disciplinas 

lecionadas pelos entrevistados durante o ensino remoto emergencial, composta por 

fundamentos da administração, estágio supervisionado, empreendedorismo, gestão de pessoas, 
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psicologia organizacional, estrutura e processos organizacionais, TCC, métodos qualitativos, 

seminário de carreira, administração de sistemas de informações, informática, economia II, 

gestão de custos, gestão de projetos, gestão de organizações sociais, fundamentos de economia, 

administração de materiais e patrimônio, logística empresarial, administração da produção e 

operações II, mercado de capitais, matemática financeira, administração financeira e jogos 

empresariais.  

 Os professores D1, D2 e D7 relatam que a experiência no ensino a distância, antes do 

período remoto contribuíram para rápida adaptação ao cenário imposto a educação superior 

devido a pandemia do COVID-19, conforme relatado por D7.4 “a minha experiência docente 

nas aulas remotas foi bastante proveitosa. Pude agregar o meu conhecimento na EAD as aulas 

remotas”. Essa ocorrência pode ser compreendida, devido a capacidade do professor em 

mobilizar diferentes saberes em sua ação produtiva para a formação de competências (PAIVA, 

2007). 

 Os professore que não possuíram experiências em alguma outra modalidade de ensino, 

além do presencial, destacaram que no início das aulas remotas, sentiram dificuldades de 

operacionalizar as ferramentas tecnológicas (computador, ambiente virtual de aprendizagem, 

plataformas de chamada de vídeo, entre outros). Assim como, dificuldade na formulação e 

implementação de estratégias pedagógica no formato remoto, inclusive devido as diferentes 

realidades sociais dos estudantes. 

 Para Valente et al. (2020) os desafios do ensino remoto emergencial, inclui a falta de 

capacitação para uso das ferramentas digitais por professores e estudantes e a as 

vulnerabilidades socioeconômica dos estudantes. Em relação a capacitação, foi mencionado a 

oferta de cursos de curta duração pela instituição sobre metodologias ativas e operacionalização 

dos sistemas tecnológicos adotados para as aulas síncronas e assíncronas (Google Meet, Google 

Classroom, SIGAA, Moodle). Esses cursos para os professores contribuíram de forma positiva 

para adaptação ao uso frequente das TDs. 

 Esses desafios contribuiram para os professores “repensarem as suas práticas de sala de 

aula, a refletirem sobre como fazer melhor pelos seus alunos, sem esquecer que os desafios 

ainda são muitos e por vezes desmotiva, desencoraja alguns docentes” (FREITAS; ALMEIDA; 

FONTENELE, 2021, p. 09). Contudo, diante dos relatos a desmotivação não é exclusiva do 

professor.  

 Souza e Miranda (2020) destacam o impacto do isolamento social expõe e intensifica as 

desigualdades sociais e a fragilidade emocional dos estudantes. Não obstante, Teles, Silva e 

Gomes (2021, p.13) refletem que o ensino remoto evidenciou cada vez mais “as desigualdades 
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sociais e os desafios da educação, principalmente em relação ao processo formativo, 

despertando a necessidade de discutir e refletir sobre os direitos individuais e coletivos no 

contexto da Universidade”. A ausência e a dificuldade de domínio dos equipamentos e 

plataformas digitais, assim como a falta de interação nos encontros síncronos são destaques dos 

maiores desafios dos professores ao vivenciarem as experiências no ensino remoto. A referência 

a solidão nas aulas foi frequentemente abordada pelos entrevistados. 

 Diante disso, é válido refletir como o ensino mediado por tecnologias digitais permite 

ou não que o estudante assuma um papel ativo, democrático e emancipatório, como abordado 

por Beraldo e Maciel (2016), Zuquello e Baldo (2019) e Klein et al. (2020). Visto que, os 

participantes da pesquisa, relatam pouca ou nenhuma interação durante as aulas, principalmente 

ao constatar que não vê o rosto do estudante, dificulta fazer uma avaliação das estratégias 

pedagógicas adotadas. 

 Com base nos indicados listados no Quadro 05, a seguir são encaminhados os resultados 

obtidos de acordo com a primeira questão norteadora. O quadro é estruturado de acordo com a 

relação das experiências (Positiva e Negativa) relatadas pelos professores com os indicadores 

definidos pela literatura. A última coluna é disposta os trechos das entrevistas de maior impacto. 

 
Quadro 10- Encaminhamento sobre como os professores avaliam suas experiências na ministração de aulas com 

tecnologias digitais 

Experiências positivas Indicadores relacionados Trechos das entrevistas 

Novos saberes -  Conhecer mídias de comunicação digital 

- Conhecer portais educacionais e recursos 

educacionais abertos 

 

“[...]considero que foi um período 

de aprendizagem para todos. 

Passamos por dificuldades técnicas 

e sociais, e particularmente tentei 

lidar com as situações e buscar uma 

forma coerente e possível de 

transmitir conteúdos e desenvolvê-

los. A depender da disciplina, 

estratégias diferentes foram 

utilizadas” D8.4 

Novas estratégias 

pedagógicas 

- Identificar as possibilidades e incorporar a 

tecnologia às experiências de aprendizagem 

e ao currículo com o uso das TDICs 

Conhecimento pessoal - Ter autoconhecimento e consciência social 

- Realizar avaliação de si mesmo 

“No Início não foi legal. Me perdi. 

Me desesperei. Me desanimei. Me 

estranhei. Estranhei tudo. O 

trabalho, a hora, os alunos, a 

disciplina, eu mesma. Tinha uma 

sensação que não “tava indo” que o 

trabalho não era mais fluido. 

Chorei. Então percebi que estava 

diante de uma situação que não 

tinha experiência e que tinha 

perdido “o controle”. Depois de 

muita reflexão, de idas e vindas 

com base em muito desanimo, fui 

me encontrando, fui me 

percebendo, percebendo os alunos, 

a hora, a aula, a disciplina...então 

tudo ganhou um sentido novo para 
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mim. Superei! Hoje, a experiência 

é agradável, confortável, tranquila 

e renovadora. Como sempre à 

docência foi pra mim” D5.4. 

Desenvolvimento 

profissional 

- Assumir a responsabilidade pelo seu 

próprio aperfeiçoamento profissional 

- Manusear programas, instalação e 

segurança de equipamentos. 

“[...] eu tive dificuldade no 

primeiro período que era o 

manuseio lá das ferramentas, o uso 

do próprio sistema da universidade. 

A universidade abriu um curso, eu 

me inscrevi no curso, aprendi as 

ferramentas, aprendi o uso de 

algumas ferramentas que tem e 

houve essa oportunidade do 

Google, Google Meet, que a 

própria universidade 

disponibilizou” D4.4 

Experiências negativas Indicadores relacionados Trechos das entrevistas 

Escassez de recursos 

digitais 

- Operacionalizar sistemas e ferramentas 

atuais, como o AVA, dispositivo móvel e 

computadores. 

“A pior é quando eu vejo que nem 

todos os meus alunos tem acesso. 

Nem a internet, nem a computador. 

A maioria utiliza um celular e a 

gente sabe que às vezes 

funcionalidades, né? das 

plataformas que elas deixam a 

desejar no celular” D2.5 

Vulnerabilidade social 

dos estudantes 

- Aprender e colaborar em equipe, 

considerando as implicações sociais e éticas 

no uso das TDICs. 

- Reconhecer as características da sociedade 

da informação e as necessidades do 

estudante 

Solidão  - Promover participação em comunidades 

Saber se relacionar em comunidade 

“A pior experiência assim, foi não 

ter a privacidade nos encontros 

síncronos apenas para a aula. [...]e 

outra coisa foi a solidão, falta de 

participação dos alunos, escondido 

atrás da foto, ai fica esperando pelo 

menos um feedback por áudio, mas 

assim muito pouco” D1.5 

Dificuldades técnicas - Solucionar problemas teóricos e técnicos 

- Solucionar problemas de maneira 

adaptativa e criativa 

“A instituição está pouco 

preparada, principalmente no 

nosso campus. Temos problemas 

de acesso à internet, não temos 

infraestrutura para transmissão das 

aulas” D6.12 

Fonte: Elaboração própria (2022) 

 A mobilização dessas experiências de acordo com a vertente francesa de competências, 

indica a possibilidade de reflexão sobre as potencialidades e dificuldades encontradas em seu 

contexto e ambiente de trabalho e com isso uma possível intervenção por parte do professor 

sobre a decisão sobre suas ações no trabalho.  

 

4.3 Práticas de ensino que são tendências no ensino mediado pelas tecnologias digitais 

 

 Como consequência do uso frequente das TDs foi identificado que o ensino remoto 

influenciou a diversificação e inclusão dos recursos de ensino e de avaliação digitais. Visto que, 

“as mudanças organizacionais são muitas vezes difíceis, e surgem em contextos dolorosos, 
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como é o caso, e implicam enormes desafios institucionais, pessoais e coletivos de adaptação, 

de mudança e de flexibilidade e inovação” (MOREIRA; HENRIQUES; BARROS, 2020, p. 

362). A diversificação de atividades para ministração do conteúdo foi avaliada de forma 

positiva pelos sujeitos, pois pretendem manter ou adaptar para outras modalidades de ensino, 

como indica D6.11 “[...] todas serão mantidas ou adaptadas para o modelo presencial”. 

 As estratégias pedagógicas incluíram jogos, mapas conceituais, histórias em quadrinho, 

estudo de caso, enquetes, podcast, relato reflexivo, discursão em fóruns, vídeos, resumo 

resenha, artigos científicos, questionários e painel de notícias. Dessa forma, “os docentes 

conseguem se beneficiar do atual modelo de ensino/aprendizagem, haja visto que elas têm se 

aberto ao novo, se lançando as novas tecnologias e com isso agregando novas possibilidades 

para suas práticas cotidianas” (FREITAS; ALMEIDA; FONTENELE, 2021, p. 09), como 

constatado nos relatos dos entrevistados. 

 Dessa forma, fortalece a interpretação de Kenski, Medeiros, Ordéas (2019) e Anastácio 

(2021), que o uso das Tecnologias Digitais pode ser explorado de diversas maneiras no 

ambiente educacional e assim proporcionar aos estudantes diferentes experiências referentes ao 

conteúdo ministrado. Contudo, as práticas citadas são vão ser eficientes na aprendizagem dos 

estudantes caso todos os atores envolvidos no processo consigam colaborar de forma 

construtiva e participativa. 

 Nesse caso, os professores evidenciaram o dever das IES em proporcionar as condições 

estruturais (espaço, equipamentos e politicas), tecnológica (suporte, sistema de aprendizagem 

e acesso à internet) e pedagógica (qualificação dos professores ao uso das TDICs e integração 

das TDICs ao currículo) para implementação de uma educação digital de qualidade, como 

indicado por Cassundé (2015) e Cassundé, Mendonça e Barbosa (2016; 2017). 

  
Quadro 11- Práticas de ensino que são tendências no ensino mediado pelas tecnologias digitais 

Práticas  Indicadores relacionados Trechos das entrevistas 

- Atividades em 

diferentes formatos 

(escrito, áudio, 

audiovisual e imagens). 

- Estudo de caso. 

- Gamificação.  

- Histórias em 

quadrinho 

- Levantamento de 

dados (enquete e 

questionário) 

 - Mapas conceituais 

- Usar estrategicamente das TDICs na 

avaliação de desempenho dos estudantes. 

- Ser capaz de inovar e se adaptar ao mundo 

digital. 

- Interagir em ambiente digital. 

- Promover a participação em comunidades. 

- Identificar as possibilidades e incorporar a 

tecnologia às experiências de aprendizagem 

e ao currículo com o uso das TDICs 

- Indicar os direitos autorais. 

- Mediar o uso com criatividade as TDCIs 

no processo de ensino-aprendizagem. 

- Ser capaz de inovar e se adaptar ao mundo 

digital. 

- Criar conteúdo digital 

“Usei as playlists colaborativas que 

mencionei anteriormente, também fiz 

uma curadoria de diferentes recursos 

para um mesmo assunto: podcasts, 

artigos, vídeos, notícias, livros e 

incentivei que os alunos buscassem o 

que mais se identificassem. Outra 

prática interessante foi permitir que os 

projetos fossem enviados de acordo 

com a preferência e possibilidade de 

cada aluno: recebi projetos em texto, 

em áudio, em vídeo, foi muito 

interessante” D6.10 
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- Operacionalizar sistemas e ferramentas 

atuais, como o AVA, dispositivo móvel e 

computadores 

“Durante o período remoto, utilizei o 

ambiente virtual de aprendizagem 

Moodle Classroom, no qual foi 

possível utilizar diversos recursos de 

ensino, tais como: tarefas, fóruns, 

questionários online e jogos” D7.10 

Fonte: Elaboração própria (2022) 

 As práticas relatadas não surgiram devido ao contexto emergencial de ensino, apenas 

foram utilizadas com maior frequência, devido as aulas que ocorriam de forma assíncrona nos 

Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Outro ponto, que pode ter incentivado o uso frequente 

dessas práticas, consideradas pelos entrevistados como metodologias ativas, pode ter relação a 

ausência de debates e interação dos estudantes durantes as aulas, assim para estimular a turma 

com os conteúdos ministrados os professores foram influenciados a diversificar seus métodos 

de avaliação. 

 

4.3 Conceitos de ensino remoto, presencial, semipresencial e a distância  

 

 O planejamento e execução das TDICs no ensino demonstrou ser novo e um desafio 

para os professores, mesmo para aqueles que já fizeram uso anteriormente ao período 

emergencial, relatam que o uso expressivo afetou a sua rotina e o modo de ensinar, com 

impactos presente e possivelmente futuro no modo de ser professor, como apontado por Borin 

et al. (2021). Os professores pretendem mesmo após o período emergencial, continuar adotando 

as TDICs nas aulas, uma vez que seu uso demonstrou novas possibilidades de aprendizagem. 

 Durante o processo de coleta de dados, foi possível observar que os sujeitos 

compreendem bem as características das modalidades presencial e semipresencial. Contudo, é 

notório que alguns dos entrevistados usam de forma equivocada a terminologia EAD e Ensino 

Remoto, frequentemente em suas falas usadas como sinônimos. O EAD requer planejamento 

especifico e antecipado para sua implementação, como também já é regulamentado desde 2005 

com a publicação do Decreto de Nª 5.622(GUSSO et al., 2020), ao contrário do ensino remoto, 

que foi implementado de forma rápida e temporária para o período emergencial (HODGES et 

al., 2020), ou seja, ambos têm características diferentes e não pode ser confundido como o 

mesmo sistema de ensino. A seguir, são apontadas as características relatadas pelos professores. 

  

Quadro 12- Conceitos de ensino remoto, presencial, semipresencial e a distância de acordo com os entrevistados 

Modalidade  Conceito Trechos das entrevistas 

Presencial - As situações de ensino-aprendizagem 

ocorrem no mesmo espaço físico, onde 

estão os professores e os estudantes. 

“Presencial, a gente ter esse contato 

físico com o aluno. Estar presente, 
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né? Naquela sala de aula em 

contato com o professor” D2.7 

Ensino a Distância  - As situações de ensino-aprendizagem 

ocorrem por meio de um Ambiente 

Virtual de Aprendizagem (AVA) 

“Se fosse apenas no EAD, como eu 

tive a experiência, você não tem a 

oportunidade de fala ou de 

encontro ao vivo” D1.7 

 

“Ensino à distância (que pode ser 

até 100% on-line)” D6.7 

Semipresencial/Hibrida - As situações de ensino-aprendizagem 

ocorrem de forma coordenada entre o 

AVA e encontros presenciais. 

“Concilia o ensino presencial ao 

remoto” D7.7 

 

“Há também o ensino híbrido, que 

combina essas duas modalidades, 

buscando obter vantagens de cada 

uma delas” D8.7 

 

Ensino Remoto Emergencial - As situações de ensino-aprendizagem 

ocorrem de forma coordenada entre o 

AVA e encontros síncronos.  

“Em que os agentes envolvidos 

estão separados no tempo e espaço.  

Permite uma flexibilidade de 

aprendizado, através de aulas a 

distância” D7.7 

 

“[...] e esse remoto, eu digo assim 

que foi usado para os cursos 

presenciais, eles não estavam 

preparados para esse uso das 

ferramentas. Mas, na verdade o 

remoto é o abstrato né! É um EAD, 

só que essa terminologia é uma 

adaptação do presencial” D1.7 

Fonte: Elaboração própria (2022) 

 

 Diante do exposto, é evidenciado a necessidade de corrigir essas fragilidades 

conceituais. Pois, ao analisarem os contextos recentes na educação brasileira, apontam que a 

modalidade hibrida/semipresencial deve predominar no sistema de ensino superior, como 

constatado por Schuartz e Sarmento (2020) e Blanco e Lacerda (2021). Outro ponto, que deve 

ser esclarecido conceitualmente é a relação de trabalho do professor e do tutor.  

 

4.5 Dimensões das Competências Digitais 

 

 Conforme abordado, o trabalho do professor tem sido transformado constantemente 

diante dos novos desafios enfrentados pela sociedade, no qual requer desses profissionais a 

atualização constante de novas competências (VARGAS; ZUCCARELLI; HONORATO, 

2021). Diante disso,, Soares, Mendonça e Paiva (2021) indicam que é necessário conhecer a 

etapa do processo de aprendizagem em que cada professor se encontra em relação ao uso das 

tecnologias digitais, que pode ser alfabetização digital (uso das tecnologias para atividades 
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básicas na docência como leitura e escrita), letramento digital (o professor consegue entender a 

funcionalidade das TDs disponíveis no ambiente de trabalho), fluência digital (domínio do 

manuseio das TDs) e competência digital (uso direcionado estrategicamente das TDs no 

processo de ensino). Esse processo pode ser visualizado na figura 07. 

 

Figura 07 - Processo de aprendizagem de competência digital 

 

Fonte: Soares, Mendonça e Paiva (2021, p. 04) 

 

 Como discutido pelos autores, as setas representam a formação continua desses 

profissionais, em que a cada inovação o professor retorna a etapas anteriores, que possuem 

dimensões especificas. Este trabalho, investigou as dimensões que correspondem a última etapa 

do processo acima, que diz respeito aos pontos abordados a seguir. 

 

4.5.1 Dimensão Socioemocional 

 

 O desenvolvimento desta dimensão integra a emoção e a reflexão no momento em que 

ocorre a ação, considera-se a capacidade de reconhecer o meio social e gerir as próprias 

emoções para obtenção de resultados positivos no trabalho (GOLEMAN, 2008; GONDIM, 

MORAIS, BRANTES 2014). Para Costa e Faria (2013) essa dimensão pode ser desenvolvida 

no ambiente educacional, como consequência das relações interpessoais entre professor e 

estudante. 

 Com a aprendizagem socioemocional, que envolve empatia, trabalho em grupo, 

liderança efetiva e relações interpessoais saudáveis (MOREIRA, OLIVEIRA, CURSELLAS, 

LIMA, 2011; LUZURIAGA, 2018) os professores são capazes de tomar decisões acertadas em 
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diversos contextos (FLOWERS, THOMAS-SQUANCE, BRAININ-RODRIGUEZ, 

YANCEY, 2014; DOMITROVICH, DURLAK, STALEY E WEISSBERG, 2017). 

 Dessa forma, para desenvolver as competências digitais é preciso possuir uma atitude 

positiva no uso das TDICs (TAVARES, 2020), além de querer adota-las no ambiente 

educacional (BASTOS, 2020). Portanto, para os entrevistados o docente que atua no ensino 

superior deve possuir algumas competências essenciais para o trabalho. 

 A primeira competência pode ser compreendida como a capacidade do sujeito em 

adequar seu comportamento ao contexto social em que ocorre (MARIN et al.,2017), ou seja, a 

competência de adaptação, como dito por D1.6 “A gente teve que se adaptar vários contextos. 

Inclusive ao uso de ferramentas digitais, para dar conta em sala de aula” e D5.6 que indica que 

o bom professor é “aquele que sabe para quem está dando aula e consegue se adaptar ao perfil 

da sua turma, envolvendo conteúdo, estratégias e avaliações”. 

 A segunda competência é a interpessoal/colaboração, que é humanizar a sala de aula, 

compreender as diferenças e interagir com os estudantes. “É perceptível que os modelos 

predominantemente individuais começam a ser substituídos pelos coletivos na educação on-

line” (SILVA; MERCADO, 2010, p.185), ou seja, as tecnologias digitais permitem um 

quantitativo expressivo de participantes em um único ambiente tecnológico on-line, para isso é 

necessário “entender que um aluno é mais do que notas e entregas. Se preocupar mais com o 

envolvimento do aluno com a disciplina do que com nota. [...]Estar disponível para os alunos” 

D8.6. Outros trechos reforçam a interpretação: 

 

[...] saber também interagir com o seu aluno, também com os outros 

professores, eu acho que a comunidade tem que ter em si, né? Essa interação 

é reconhecer que cada aluno tem as suas próprias características e que aquilo 

que realmente estimula um, não necessariamente vai estimular o outro. Então, 

eu acho importante a gente saber do aluno o que que ele e espera de uma boa 

aula, como é que ele vê a disciplina. Eu sempre coloco, né? O sistema de 

avaliação pra ele avaliar. Sempre trabalho também com o forumzinho de 

dúvida e sugestão semanal pra ele ficar bem aberto a isso. Então sempre 

promover essa interação. [...] Deve também sempre estar também se 

avaliando, né? Essa variação perguntando também para o aluno o que vocês 

estão achando para ficar legal. É isso, sabe? D2.6 

 

 Em seguida, a competência de comunicação, visto que “a sala de aula é um espaço 

comunicativo específico porque apresenta (ir)regularidades próprias que não se verificam 

noutros contextos comunicativos (RAMALHO; ROCHA; LOPES, 2020, p.82). A comunicação 

estabelece uma ponte que conecta várias realidades, como abordado por D1.6 “eu acho que 

primeiro a comunicação né? Então você precisa ter claro que você está lidando com a dor de 

estudantes né? Então proporcionar uma boa comunicação”. 
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 Por último, a competência de engajamento profissional, indica a vontade de aprender o 

manuseio das TDs e de aplicar em sala de aula (BASTOS, 2020). Assim, um bom professor é 

aquele que “deve ser comprometido, organizado, dedicado, atento as demandas dos alunos e 

que busca se atualizar em sua área” D8.6, como também 

 
Para os dias atuais gostar muito da sua profissão, porque o que a gente vê é 

que o trabalho né? Ele aumentou bastante principalmente nesse período 

remoto. [...] A gente sabe que ele deve também saber um pouquinho, né? Do 

ensino à distância, né? Utilizar também esses ambientes, né? [...] Primeiro de 

tudo, gostar do que ele faz, né? Porque ele faz ao encontro da sua motivação 

D2.6  

  

 Diante do exposto, a dimensão socioemocional pode ser sintetizada na capacidade de 

mobilizar comportamentos e atitudes frente ao contexto social, problema ou necessidade 

requerida, de forma que reflita e entenda as características intrapessoal e interpessoal para 

depois agir (BISQUERRA, ESCODA, 2007). 

 

4.5.2 Dimensão Sociocultural  

 

Shabani (2016) ao abordar sobre o desenvolvimento profissional de professores com 

base na teoria sociocultural de Vygotsky, constata que a aprendizagem do professor também 

ocorre pela interação com o seu meio social, ou seja, “é difícil separar a experiência docente de 

todo o contexto que estamos vivendo enquanto sociedade” D6.4. Esta dimensão foi constada 

na pesquisa ao ser relacionada a interação entre professore estudante, como relatado por D3.4 

“Então assim, foram coisas que fui aprendendo, fui me adaptando, mas com paciência, com a 

boa vontade dos alunos também. As vezes até ensinam a gente, não professora, é assim você 

tem que ter um perfil e tal, então os próprios alunos também auxiliam né?”.  

 Assim como, a relação com as pessoas que compartilham a mesma residência, como é 

o caso de D1.4 “e aí, sem contar a mobília da minha casa, pois são três crianças pequenas. [...], 

Mas, aí considero também um momento em que me abri para algumas pessoas, em que mantive 

um equilíbrio em unir esse lado profissional dentro da minha casa”. Portanto, aprender com 

outras pessoas envolvidas no processo e ser capaz de mudar ou se adaptar a situação são 

competências relacionadas a esta dimensão, como descrito no seguinte relato: 

Então, a gente mergulha de alguma forma, nesse universo, que faz parte da 

geração de nossos filhos e vai ser de nossos netos, de forma bem mais 

habilidosa que a nossa geração. Mas, que assim pela minha profissão, eu não 

vou ficar a quem, eu não vou ficar no caminho, pois vou ficar sempre me 

reinventando e agregando a novos conhecimentos D1.5 
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4.5.3 Dimensão Tecnológica   

 A operacionalização dos equipamentos digitais também demonstra uma das 

competências necessárias para o trabalho, assim como a criação de conteúdos e a resolução de 

problemas técnicos (CASTAÑEDA; ESTEVE; ADELL, 2018), constatado por D4 e D8, no 

qual reflete sobre as dificuldades técnicas enfrentadas no primeiro semestre remoto: 

 
E aí com as dificuldades das ferramentas que a gente tinha, de colocar um 

vídeo, postar, eu fiz curso para aprender, pois queria gravar vídeo, que até 

então não achava necessário o porquê disso. E agora não, já consigo ensinar, 

eu fiz curso com o professor do nosso grupo de pesquisa, professor fulano de 

tal, fez um curso onde alunos nossos, bolsistas, aluno nosso de extensão e 

professores fizeram curso pra aprender como gravar vídeo D4.5 

 

 O domínio das funcionalidades do ambiente virtual de aprendizagem foi um dos pontos 

corriqueiramente tocado pelos sujeitos, como é o caso de D4.4 “[...] eu tive dificuldade no 

primeiro período que era o manuseio lá das ferramentas, o uso do próprio sistema da 

universidade”. Além dos professores, os estudantes também precisam de orientação para o uso 

correto desse espaço e para a sua exploração efetiva, como esse caso relatado por D2.5 

 
[...] na primeira vez quando eu percebo, né? Uma turma do primeiro período 

e que nunca trabalhou com moodle, eu faço questão de perguntar no meu 

ambiente. Então, eu vou dando as instruções de utilizar, de utilização. Então 

fica assim né? A coisa vai ficando menos difícil, né? 
 

 Para Silva et al. (2014) as IES devem disponibilizar os equipamentos e formação 

necessária para que as TDICs sejam utilizadas de forma criativa e inovadora. Neste aspecto, os 

entrevistados dividem opinião sobre o suporte oferecido pela universidade, de forma positiva e 

negativa: 

 
No caso da UFPB, acredito que temos uma grande vantagem com o SIGAA. 

Ele nos permite várias possibilidades seguras e adequadas. Porém, analisando 

isoladamente a questão “suporte para uso de TDICs”, acredito que temos um 

caminho a avançar ainda D8.12 

 
No meu entender a instituição deu um suporte adequado adquirindo acesso a 

ferramentas como o Google e divulgando material de treinamento para 

determinadas ferramentas, além de uma resolução que flexibilize algumas 

regras, dado que houve uma mudança repentina para o remoto D9.12 

 

 Ao analisar um cenário futuro, pós-pandemia, os sujeitos acreditam que maiores 

esforços serão destinados por parte da instituição com o objetivo de preencher as lacunas 

identificadas nesse processo que o caracterizam como repentino, novo ou adaptado. 
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4.5.4 Dimensão Pedagógica  

 

 A última dimensão apresentada pelos sujeitos relata que as TDICs sejam introduzidas 

no ensino de forma que atenda aos objetivos de aprendizagem, pois “muitas vezes as pessoas 

tem a ferramenta, mas não utiliza para o aprendizado” D4.6.  Nesse caso, “se a informação 

obtida não é posta em uso, se ela não é trabalhada pelo professor, não há nenhuma maneira de 

estarmos seguros de que o aluno compreendeu o que está fazendo” (VALENTE, 2014, p. 145). 

Então, cabe ao professor definir e implementar estratégias condizentes a essa realidade, sendo 

necessário possuir as seguintes competências apontadas pelos entrevistados: 

 

 Capacitação: referente a formação continuada dos professores por meio de cursos de 

curta duração, seminários, eventos científicos, entre outras oportunidades que 

eventualmente são proporcionadas pela IES, como é o caso de D1.1 “eu tenho feito 

curso de capacitação, dentro da própria UFPB, referente a minha carreira docente. [...] 

principalmente referente a esse período remoto”. 

 Domínio do conteúdo:  possuir formação adequada e experiências na área para abordar 

em sala de aula. Para D10.6 é essencial que o professor no ensino superior seja “bom 

leitor e escritor, fazer pesquisa, formação na pós-graduação e experiência no mercado”. 

 Didática: modo que o professor adota para ministrar o conteúdo, no qual para os 

entrevistados inclui boa oratória, avaliação e metodologia adequada, ou seja, “um bom 

professor precisa ter didática para facilitar a compreensão e fixação do assunto” D9.6. 

 Dinamismo: capacidade do professor em se manter atualizado e aberto a mudanças, 

como citado por D2.6 “[...] dentro da profissão que exerço, eu preciso está me 

atualizando sempre e está disposta a mudança” e demonstrado por D8.5 ao compartilhar 

que “a melhor experiência foi ter conseguido encontrar um caminho para ministrar uma 

disciplina totalmente dedicada aos cálculos, de forma virtual”. 

  

 De modo geral, ao possuir essas competências o professor deve ser capaz de tornar o 

aprendizado mediado pelas TDICs atrativo aos estudantes e assim conseguir envolve-los nesse 

processo de aprendizagem. 

 

4.6 Aspectos gerais das entrevistas 

 

 Ao analisar o conteúdo das entrevistas, foi possível identificar 04 dimensões que 

integram as competências digitais para os professores do ensino superior. Ao comparar com as 
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apresentadas por Perin, Freitas e Coelho (2021) e das identificadas na RSL, percebe-se que as 

dimensões discorridas correspondem a literatura. 

 No entanto, diante do discurso desta seção, defende-se que 03 dimensões descritas no 

modelo CDD desenvolvido por Perin, Freitas e Coelho (2021), que são Comunicação, 

Informação e Axiologia, podem ser agrupadas na dimensão socioemocional, ou seja, as 03 

dimensões estão relacionadas as competências integrantes dessa dimensão. 

 Essa percepção, pode ser observada na figura 09 que sintetiza os dados obtidos na 

pesquisa. Em que, as Competências Digitais Docente correspondem a quatro dimensões 

(socioemocional, sociocultural, tecnológica e pedagógica) que agrupam 12 competências 

(adaptação, relacionamento interpessoal, comunicação, engajamento profissional, 

aprendizagem colaborativa, uso das TDICs, criação de conteúdo, resolução de problemas, 

capacitação, domínio de conteúdo, didática e dinamismo). Apenas, a competência adaptação 

foi atribuída a duas dimensões (socioemocional e sociocultural), devido ao aspecto social que 

a descreve. 

 

Figura 08- Competências Digitais para os professores do ensino superior   

 

Fonte: Elaboração própria (2022) 

 

 A figura 08 é organizada da seguinte maneira: o centro da imagem corresponde ao 

tema central desse trabalho, em que por setas e linhas são indicadas as quatro dimensões e o 

grupo de competências ligada a cada dimensão. A numeração utilizada nas competências não 

possui uma ordem de prioridade ou de etapa de processo de desenvolvimento, apenas foi 

adotada para demonstrar as dimensões que exigem mais envolvimento na formação e 
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aprendizagem do professor, como é o caso da socioemocional e pedagógica, ambas com 04 

competências integrante. 

 Em relação ao modelo de competências profissionais do professor do ensino superior 

desenvolvido por Mendonça et al (2012), os resultados obtidos demonstram que os saberes 

Avaliativo, Interpessoal e Tecnológico estão inter-relacionados à docência, independente da 

modalidade de ensino. Assim como, esses saberes correspondem as dimensões identificada das 

Competências Digitais segundo a literatura e o relato dos sujeitos. O saber Avaliativo está 

relacionado a dimensão pedagógica, por promover a avaliação de si mesmo e de terceiros. O 

saber Interpessoal com as dimensões socioemocional e sociocultural, formado por relações em 

nível individual e grupal. O saber tecnológico com a dimensão tecnológicas, pois trata do 

domínio das ferramentas digitais. Essas conexões podem ser observadas na figura 09. 

 

Figura 09 – Saberes docentes do ensino superior  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Com base em Mendonça et al. (2012) 

Elaboração própria (2021) 
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 O objetivo da figura não representa indicação de fragilidades no modelo ou até mesmo 

uma nova proposta de modelo, apenas é evidenciado a relação do mesmo com o tema 

investigado no trabalho, em que demonstrou que os saberes apresentados no modelo e as 

dimensões encontrada nesta pesquisa possuem relações, em que abre espaços para novas 

possibilidades de investigação em sua adoção.   
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4 CONCLUSÕES 

 

 Esta dissertação foi orientada pela seguinte pergunta de pesquisa: Quais as dimensões 

das competências digitais necessárias aos (as) professores (as) do ensino superior? No qual, 

foi investigado aspectos do trabalho do professor em uma Instituição de Ensino Superior de 

referência nacional em qualidade de ensino, pesquisa e extensão, localizada no Nordeste 

Brasileiro. Diante disso, foi realizado um estudo qualitativo básico para responder ao 

questionamento, em que foram utilizados como técnicas de coleta de dados a Revisão 

Sistemática da Literatura e a Entrevista Estruturada. 

 Por meio da RSL conclui-se que, a investigação sobre Competências Digitais no Brasil, 

relacionada ao trabalho do professor no ensino superior, tem sido explorada consideravelmente 

nos anos de 2020 e 2021. Período marcado pela adesão do ensino remoto emergencial, que 

evidenciou segundo a literatura utilizada neste trabalho, a necessidade em discutir sobre a 

reconfiguração do trabalho do (a) professor (a) no ensino superior e nos demais níveis de ensino. 

 Os resultados obtidos demonstram a interdisciplinaridade na investigação do tema, entre 

as áreas de Educação, Ensino, Políticas Públicas, Tecnologia da Informação e Administração. 

Assim como, foram identificadas 25 dimensões associadas as competências digitais: D1 -

Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e aprendizagem, 

D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes, D6- Promoção da competência digital dos 

estudantes, D7- Informação e literacia digital, D8- Comunicação e colaboração, D9- Criação 

de conteúdo digital, D10- Segurança, D11- Resolução de problemas, D12- Utilização básica do 

computador (desktop) e/ou dispositivo móvel, D13- Utilização de Ambiente Virtual de 

Aprendizagem (AVA), D14- Comunicação através de videoconferência, D15- Cooperação e 

Produção de material digital, D16- Analógico, D17- Hibrido,  D18- Digital, D19- 

Transformação digital, D20- Competências técnicas, D21- Consciência cultural, D22- 

Competências socioemocionais, D23- Conhecimento Profissional Digital de Professores, D24- 

Prática Profissional Digital para Professores e D25- Engajamento Profissional Digital para 

Professores. 

 As dimensões que tiveram maior ocorrência no banco de dados, foram atribuídas pelo 

modelo DigCompEdu - Quadro Europeu de Competência Digital para Educadores. Em que, na 

etapa de busca e seleção dos trabalhos, foi possível observar que este modelo é bastante 

utilizado pelos autores, seja pela adoção do mesmo para investigação ou como apoio teórico 

para discursão dos resultados. Isso indica que este modelo em comparação aos citados no 

quadro 03, tem potencial em torna-se referência de uso no Brasil. 
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 Além disso, a relação dessas dimensões contribuiu para nortear a análise e interpretação 

dos dados obtidos, por meio das entrevistas realizadas com os professores que atuaram no 

ensino presencial e remoto, que em sua maioria tem formação profissional e acadêmica em 

administração, seja a nível de graduação ou pós-graduação. Embora o grupo possuir um perfil 

acadêmico relativamente uniformizado, as experiências profissionais relatadas conseguiram 

responder de forma satisfatória as questões norteadoras.  

 No qual o conteúdo analisado aponta que o ensino remoto contribuiu de forma assertiva 

para adoção de tecnologias digitais na mediação do ensino. No qual, surge novas competências 

e papéis do professor em sala de aula, perceptível nas falas dos entrevistados que enfatizam a 

ruptura da figura do professor como “o centro do saber”, devido a elucidação que o processo 

de ensino e aprendizagem deve acontecer de forma colaborativa, entre professor, estudante, 

instituição e sociedade.  

 Este aspecto considerado positivo para este trabalho, tem influenciado os professores a 

adotarem com maior frequência recursos digitais na ministração de aulas, como é o caso de 

histórias em quadrinho, podcats, vídeos, jogos, fóruns e enquetes interativas em grande grupo. 

A tendência segundo a intenção dos entrevistados é manter esse ritmo de diversificação de 

atividades em outras modalidades de ensino. Visto que, para maioria o ensino semipresencial 

deve predominar como modalidade de ensino. 

 Entretanto, os sujeitos relatam sobre o desafio de lidar com a desigualdade social dos 

estudantes. Segundo a percepção dos mesmos, muitos estudantes não têm acesso a 

computadores e fazem uso de celulares para assistir as aulas e desenvolver as atividades 

avaliativas, que eventualmente também é compartilhado com os demais membros da família. 

Outra questão, que reforça esse segundo ponto em destaque da pesquisa, é o caso que as 

plataformas utilizadas geralmente apresentam limitações de uso no aparelho de celular. 

 Em vista disso, é repercutido a ausência de interação nas aulas pelos professores, no 

qual impulsionou a refletirem sobre soluções criativas para contornar a situação, como foi o 

caso de incentivos através de pontuação por argumentação nos momentos síncronos. Mesmo 

com as tentativas realizadas, a participação da turma não foi positiva, pois os professores 

argumentam que o ensino remoto emergencial foi um processo solitário, que as câmeras 

fechadas não permitem avaliar a efetividade das estratégias de ensino, ou seja, é uma barreira 

para entender se o estudante está atento a discursão. 

 Por fim, para os professores a Instituição de Ensino Superior deve promover o suporte 

necessário para a efetividade das atividades acadêmicas, como financeiro, tecnológico e 
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pedagógico. O suporte financeiro trata-se de mais investimento em espaços físicos, como 

laboratórios de informática e aquisição de equipamentos que permitam a excelência na 

produção de conteúdo. O suporte tecnológico vai além da disponibilização de equipamentos, 

refere-se ao apoio profissional para utilização dos mesmos, ou seja, o fortalecimento e 

acessibilidade de órgãos competentes, como a SEAD e a Superintendência de Tecnologia da 

Informação (STI) com o objetivo de montar um quadro de colaboradores disponível ao suporte 

especializado aos professores.  O suporte pedagógico indica a disponibilidade de cursos e 

capacitações direcionados a metodologias adequadas para o ensino mediado por tecnologias 

digitais, nas diferentes modalidades ofertadas. 

 Esses suportes caracterizados pelos sujeitos, colaboram no processo de aprendizagem 

digital apresentado na figura 08. Nesse processo, a formação é considerada continua, em que 

na etapa onde o indivíduo é considerado competente digitalmente, são integradas quatro 

dimensões de competências responsáveis para esses resultados. Essas competências foram 

elucidas nestes trabalhos, que são: Dimensão Socioemocional, Dimensão Sociocultural, 

Dimensão Tecnológica e Dimensão Pedagógica. 

 A Dimensão Socioemocional diz respeito ao conhecimento de si mesmo e dos outros 

para lidar com as diversas situações. Ao refletir sobre os relatos das entrevistas, é compressível 

que as emoções e o meio social que o professor convive, seja pessoal ou profissional, interfere 

diretamente em sua produtividade e consequentemente em seu desempenho e dos estudantes, 

ou seja, afeta a qualidade do ensino. Nesta dimensão são integradas as competências de 

Adaptação, Relacionamento interpessoal, Comunicação e Engajamento profissional. 

 A Dimensão Sociocultural também evidencia o meio social do professor, mas considera 

de forma especifica o modo da aprendizagem colaborativa e de adaptação. No processo da 

pesquisa essas competências demonstram serem estimuladas e desenvolvidas com o convívio 

familiar, assim como com a relação no dia-a-dia com os estudantes, que por possuir um perfil 

jovem, estão mais habituados ao contexto digital. 

 A Dimensão Tecnológica representa o domínio do uso das tecnologias, assim como a 

criação e reprodução de conteúdos digitais. O próprio sistema tecnológico da universidade deve 

ser mais explorado nas atividades de ensino, no entanto suas funcionalidades devem ser 

intuitivas e de fácil manuseio. A linguagem utilizada deve atender aos diferentes público, como 

é o caso de pessoas que possuem deficiência visual ou auditiva. Nesse caso, estão inclusas as 

competências de Uso das TDICs, Criação de conteúdo e Resolução de problemas 

 A Dimensão Pedagógica corresponde as escolhas metodológicas do professor para o 

uso efetivo das TDICs, em busca de atender aos objetivos educacionais. O ensino mediado pelas 
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tecnologias digitais requer a capacidade de o professor ser criativo em ministrar o conteúdo, 

além de envolver todos os integrantes da turma nesse processo criativo. As competências 

agrupadas nessa dimensão são: Capacitação, Domínio de conteúdo, Didática e Dinamismo. 

 Estas dimensões podem orientar para formulação de estratégias e políticas no âmbito 

institucional para a qualificação dos professores, assim como as experiências relatadas 

colaboram para avaliação de medidas adotadas durante o ensino remoto emergencial, para uma 

possível manutenção ou adaptação para o período pós-pandemia. Este trabalho reforça a 

necessidade de discutir sobre o tema competências digitais como competência essencial no 

trabalho do professor do nível superior. 

 Por fim, como limitações encontradas no desenvolvimento do trabalho pode ser 

evidenciado o período em que as entrevistas foram conduzidas, que corresponde ao período de 

férias dos sujeitos, no qual houve dificuldade em realizar encontro síncronos, assim como 

presencial, devido ao isolamento social. A coleta de dados ficou restrita ao DCSA – Campus 

III, em que se pretende em trabalhos futuros abranger mais áreas de conhecimento. Essa 

abrangência também reflete na RSL, em que é necessário a utilização de mais descritores de 

busca, assim como expandir para a literatura internacional. 

 Com isso, sugere-se para próximos estudos que sejam desenvolvidos trabalhos com 

ênfase na validação de escalas que possam verificar o nível das competências digitais, como 

também investigar em outros tipos de organizações acadêmicas e administrativas, como 

pontuado na figura 1. Além disso, é indicado para o avanço da temática a relação do uso das 

TDICs no ensino coma (in) exclusão social do corpo discente.  
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Apêndice A- Evolução e construção histórica do termo competência.  

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Século XV 

Designava a legitimidade e a 

autoridade outorgadas a s 

instituições para tratar 

determinados problemas. 

Século XVIII 

Capacidade devida ao saber e 

a experiência do indivíduo.   

 

Nível coletivo 
Nível individual 

Revolução industrial  
Transição da mão de obra 

humana para o uso de 

máquinas no trabalho. 

Sociedade moderna influenciada 

e transformada por uma 

organização racional e científica. 
Ser competente é compreendido como o 

domínio de um processo especializado de 

determinada tarefa. 

Século XX 
 1920 

Taylorismo   

O indivíduo competente é aquele que consegue 

cumprir com maestria as tarefas e itinerários 

de sua função. 

O objetivo de Taylor é substituir o empirismo 

que predominava nas fábricas para o 

conhecimento racional e científico. 

O trabalhador 

assemelha-se a  

figura de uma peça 

de máquina, ao 

realizar movimentos 

repetitivos. 

Administração científica   

Interesse em métodos 

de medir a inteligência 

para selecionar os 

candidatos de acordo 

com o trabalho. 

 1970 

Vertente  

Norte-americana   
McClellandd 

Competências é caracterizada como o 

conjunto de qualificações ou características 

preconizáveis, que permitem a alguma pessoa 

ter desempenho superior em certo trabalho ou 

situação. 

O processo de seleção, 

vai além do raciocínio 

lógico, envolve 

também o quanto o 

sujeito é capacitado 

para desenvolver a 

tarefa. 

 1980 

Vertente Francesa    

Le Boterf 

Zarifian 

Durand 

Competências é 

caracterizada como a 

mobilização de saberes e 

do agir para realização 

das tarefas. É um 

processo que pode ser 

desenvolvido no ambiente 

de trabalho. 

Século XXI 

Competência pode ser compreendida como 

algo subjetivo, que conduz a construção de 

uma identidade, com base nas experiências 

vividas, reflexão dessas experiências, a 

aprendizagem, como também traços de 

personalidade, a forma de pensar, observar 

e analisar, que permite ao indivíduo agir de 

forma adaptativa aos diversos contextos de 

sua trajetória de vida. 
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Apêndice B- Marcos importantes para a difusão do EAD no Brasil durante o século XXI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Decreto de 

9.394/1996 

Incentivo do poder público 

para o desenvolvimento de 

programas de educação a 

distância em todas as 

modalidades de ensino. 

Plano Nacional de Educação, 

aprovado em Lei Nº 10.172/2001 

Políticas de expansão e 

interiorização do ensino no Brasil. 

Portaria 4.059 do MEC 

de 10/12/2004  

 

2001
Revo

ga a 

Porta

ria 

2.253 

do 

MEC 

e 

autor

iza a 

oferta 

de 

discip

linas 

integr

antes 

do 

currí

culo 

que 

utiliz

em 

moda

lidad

e 

semip

resen

cial  

 

2004
Revo

ga a 

Porta

ria 

2.253 

do 

MEC 

e 

autor

iza a 

oferta 

de 

discip

linas 

integr

antes 

do 

currí

culo 

que 

utiliz

em 

moda

lidad

e 

semip

resen

cial  

 

Revoga a Portaria 2.253 

do MEC e autoriza a 

oferta de disciplinas 

integrantes do currículo 

que utilizem modalidade 

semipresencial  

 

Decreto n. 5.622 de 

19/12/2005  

 

Regulamenta o artigo 80 

da Lei 9.394 que dispõe 

sobre educação a 

distância  

 

2005
Regul

amen

ta o 

artigo 

80 da 

Lei 

9.394 

que 

dispõ

e 

sobre 

educa

ção a 

distâ

ncia  

Revo

ga a 

Portar

ia 

2.253 

do 

MEC 

e 

autori

za a 

oferta 

de 

discip

linas 

integr

antes 

do 

curríc

ulo 

que 

utilize

m 

modal

idade 

semip

Decreto n. 5.800 de 

08/06/2006  

 

Dispõe sobre o sistema 

UAB  

 

2006
Regul

amen

ta o 

artigo 

80 da 

Lei 

9.394 

que 

dispõ

e 

sobre 

educa

ção a 

distâ

ncia  

Revo

ga a 

Portar

ia 

2.253 

do 

MEC 

e 

autori

za a 

Decreto n.  9.057 de 

25/052017 

2017
Regul

amen

ta o 

artigo 

80 da 

Lei 

9.394 

que 

dispõ

e 

sobre 

educa

ção a 

distâ

ncia  

Revo

ga a 

Portar

ia 

2.253 

do 

MEC 

e 

autori

za a 

Atualiza o art. 80 da Lei nº 9.394/1996 e define o EAD como 

[...] modalidade educacional na qual a mediação didático-

pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorra 

com a utilização de meios e tecnologias de informação e 

comunicação, com pessoal qualificado, com políticas de 

acesso, com acompanhamento e avaliação compatíveis, entre 

outros, e desenvolva atividades educativas por estudantes e 

profissionais da educação que estejam em lugares e tempos 

diversos. ” (BRASIL, 2017). 

 

Portaria 345 do MEC 

de 19/03/2020 

"Art. 1º Fica autorizada, em caráter excepcional, a substituição das disciplinas presenciais, em 

andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de informação e comunicação, por instituição 

de educação superior integrante do sistema federal de ensino, de que trata o art. 2º do Decreto nº 9.235, 

de 15 de dezembro de 2017” (BRASIL, 2020). 

2020*
Regula

menta 

o artigo 

80 da 

Lei 

9.394 

que 

dispõe 

sobre 

educaç

ão a 

1996
egula

ment

a o 

artigo 

80 da 

Lei 

9.394 

que 

dispõ

e 

sobre 

educa

ção a 

distâ

ncia  

Revo

ga a 

Portar

ia 

2.253 

do 

MEC 

e 

autori

za a 

oferta 

de 

discip

linas 

integr

antes 

do 

curríc

ulo 

que 

utilize

m 

modal

idade 

semip

resenc

ial  

 

 EAD NO 

SÉCULO XXI 
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(*) A portaria 345/2020 não trata diretamente sobre o EaD, mas diante do discurso anterior, representa um marco 

importante na difusão da modalidade no sistema educacional do Brasil. 

Apêndice C-  Protocolo unificado da RSL 

 

1 Sales; Moreira; Ragel (2019) - Revista Série-Estudos 

Título:  Competências digitais e as demandas da sociedade contemporânea: diagnóstico e 

potencial para formação de professores do Ensino Superior da Bahia 

Objetivo geral: Avaliar o nível de proficiência digital de professores do Ensino Superior da Bahia 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

2 Santos (2019) - Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade de Passo Fundo 

Título:  As competências do professor do século XXI: possibilidades de formação em 

espaços disruptivos de aprendizagem 

Objetivo geral: Analisar a questão da formação de professores para o contexto do século XXI em 

espaços disruptivos de aprendizagem, com vistas ao desenvolvimento da FTD 

Dimensões abordadas:  D7- Informação e literacia digital, D8- Comunicação e colaboração, D9- Criação de 

conteúdo digital, D10- Segurança e D11- Resolução de problemas 

3 Minuzi (2019) - Programa de Pós-Graduação em Educação Profissional e Tecnológica da 

Universidade Federal de Santa Maria 

Título:  Competências Digitais Para a Docência em Educação Profissional e Tecnológica 

Objetivo geral: Investigar as Competências Digitais dos docentes em um colégio de Educação 

Profissional e Tecnológica no município de Santa Maria – RS 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

4 Ota; Dias-Trindade (2020) - Interfaces Científicas - Educação 

Título:  Ambientes digitais de aprendizagem e competências digitais: conhecer o presente 

para agir num futuro pós-COVID 

Objetivo geral: Apresentar os resultados do projeto em curso que tem por base o questionário 

DigCompEdu CheckIn, na versão validada em Portugal. 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

5 Carvalho (2020) - Programa de Pós-Graduação em Gestão de Políticas Públicas da Universidade 

Federal do Tocantins 

Título:  Análise das competências digitais dos professores da Universidade Federal do 

Yocantins – câmpus Palmas 

Objetivo geral:  Analisar o nível de proficiência em tecnologias digitais de professores da UFT, 

Câmpus Palmas, com base no modelo de autoavaliação 

DigCompEdu “Check-In” 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

6 Bastos (2020) - Programa de Pós-Graduação em Ensino da Universidade Estadual do Oeste do 

Paraná 

Título:  Um Framework De Competências Digitais Para Professores A Partir De Análises 

De Matrizes Internacionais 

Objetivo geral:  Desenvolver um Framework de competências digitais para professores, de contexto 

nacional, baseando-se em modelos e propostas de competências docentes 

direcionadas às TDIC de países integrantes da OCDE 

Dimensões abordadas:  D23- Conhecimento Profissional Digital de Professores, D24- Prática Profissional 

Digital para Professores e D25- Engajamento Profissional Digital para Professores 

7 Almeida (2020) – Programa de Pós-Graduação Cultura e Sociedade da Universidade Federal do 

Maranhão 
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Título:  CULTURA DIGITAL E EDUCAÇÃO: um estudo sobre as competências digitais e 

o uso das Tecnologias de Informação e Comunicação por professores do Curso de 

Pedagogia da UEMA – Campus Paulo VI 

Objetivo geral:  Investigar as competências e a implementação das Tecnologias Digitas de 

Informação e Comunicação por professores do Curso de Pedagogia da UEMA – 

Campus Paulo VI, em aulas presenciais. 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

8 Tavares (2020) - Escola de Administração de Empresas de São Paulo da Fundação Getúlio Vargas 

Título:  Desafios, dinâmicas da prática social e o desenvolvimento de competências digitais 

Objetivo geral:  Realizar um estudo de caso conceitual e orientado a processos, buscando entender e 

decifrar as práticas de desenvolvimento de competências digitais em escolas de 

negócios. 

Dimensões abordadas:  D19- Transformação digital, D20- Competências técnicas, D21- Consciência 

cultural e D22- Competências socioemocionais 

9 Souza (2020) – Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade de Sorocaba  

Título:  Competências Digitais de Professores da Educação Superior Tecnológica no 

Cenário da Quarta Revolução Industrial 

Objetivo geral:  Conhecer o perfil dos professores respondentes, no que diz respeito às suas 

percepções e competências para a docência no presente cenário de revoluções dos 

meios de comunicação. 

Dimensões abordadas:  D16- Analógico, D17- Hibrido e D18- Digital 

10 Lima (2020) - Programa de Pós-Graduação em Gestão de Políticas Públicas da Universidade Federal 

do Tocantins 

Título:  Avaliação do Nível de Proficiência Digital dos Professores dos Institutos Federais 

no Estado do Maranhão 

Objetivo geral:  Avaliar o nível de proficiência digital dos professores nos Campi dos Institutos 

Federais no Estado do Maranhão  

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

11 Martins (2021) - Programa de Pós-Graduação em Tecnologias da Informação e Comunicação da 

Universidade Federal de Santa Catarina 

Título:  Modelo de Referência para o Desenvolvimento de Competências Digitais 

Pertinentes a Letramento Digital e Estilos de Aprendizagem no Ensino Superior 

Objetivo geral:  Propor um modelo de referência com boas práticas para contribuir na melhora ou 

no desenvolvimento de Literacia Digital de Informação e Dados no ensino superior 

Dimensões abordadas:  D7- Informação e literacia digital, D8- Comunicação e colaboração, D9- Criação de 

conteúdo digital, D10- Segurança e D11- Resolução de problemas. 

12 Machado; Bilessimo; Silva (2021) - Revista de Educação, Ciência e Tecnologia 

Título:  Competências Digitais no Ensino Remoto: Novos Desafios para Formação Docente 

Objetivo geral:  Identificar as competências digitais (CD) necessárias para alunos do ensino remoto 

emergencial (ERE) Brasileiros. 

Dimensões abordadas:  D12- Utilização básica do computador (desktop) e/ou dispositivo móvel, D13- 

Utilização de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), D14- Comunicação 

através de videoconferência, D15- Cooperação e Produção de material digital 

13 Dias-Trindade; Santos (2021) – Práxis Educacional 

Título:  Competências digitais de docentes universitários em tempos de pandemia: análise 

da autoavaliação Digcompedu 

Objetivo geral:  Avaliar o nível de competências digitais dos docentes da Universidade Federal 

Recôncavo da Bahia (UFRB). 

Dimensões abordadas:  D1 -Envolvimento profissional, D2- Tecnologias e Recursos digitais, D3- Ensino e 

aprendizagem, D4- Avaliação, D5- Capacitação dos estudantes e D6- Promoção da 

competência digital dos estudantes. 

Fonte: Dados da RSL (2022) 
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Apêndice D-  Roteiro da entrevista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questão norteadora Roteiro 

Como os(as) professores(as) avaliam suas 

experiências na ministração de aulas com 

tecnologias digitais? 

1- Fale sobre sua formação acadêmica 

2- Fale sobre sua trajetória profissional  

3- Quais disciplinadas foram lecionadas por você durante as 

aulas remotas? 

4- Como foi sua experiência docente nas aulas remotas? 

5- Qual foi a melhor e pior experiência durante as aulas 

remotas?  

Quais as dimensões das Competências 

Digitais de acordo com o relato dos (as) 

professores(as)? 

6- Quais características você atribui a um bom professor do 

ensino superior? 

Como os(as) professores(as) entendem os 

conceitos de ensino remoto, presencial, 

semipresencial e a distância? 

7- Quais modalidades de ensino estão presentes no Brasil e 

suas características? 

8- Para você, o que é ensino remoto? 

9- Qual a sua opinião em relação as modalidades citadas, 

devem predominar nos próximos anos no ensino superior? 

Quais práticas de ensino são tendências no 

ensino mediado pelas tecnologias digitais? 

10- Quais práticas de ensino você empregou durante o 

semestre remoto? 

11- Quais destas práticas você pretende manter ou adaptar 

para outras modalidades de ensino? 

12- Como você percebe o suporte da instituição para o uso das 

TDICs no ensino?  
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

PESQUISA: COMPETÊNCIAS DIGITAIS PARA DOCÊNCIA: um estudo com 

professores de uma universidade pública federal 

Esta pesquisa faz parte da Dissertação de Mestrado de Nahuan Alaff Virgino Soares. 

Gostaríamos de contar com a sua colaboração, que consiste em responder a uma entrevista sobre 

você e seu cotidiano de trabalho. Esclarecemos que sua identidade será mantida em sigilo e que 

todas as informações prestadas por escrito ou em áudio e utilizadas unicamente para os fins 

desta pesquisa. Sua participação, portanto, não lhe causará prejuízo profissional algum, mas, 

antes, colaborará para identificar as competências necessárias do docente do ensino superior 

para o ensino mediado por tecnologias digitais  

Esclarecemos que sua participação é voluntária. Caso queira, poderá interromper ou 

desistir desta entrevista a qualquer momento ou deixar de responder a quaisquer perguntas que 

lhe forem feitas.  

Qualquer dúvida ou esclarecimento poderá ser feito junto à Coordenação do Programa 

de Pós-Graduação em Administração, do Centro de Ciências Sociais Aplicadas da 

Universidade Federal de Pernambuco.  

Se você concordar em participar, nós agradecemos muito a sua colaboração e pedimos 

que declare no corpo do e-mail, confirmando que está devidamente informado (a) sobre os 

objetivos da pesquisa e usos dos seus resultados.  

ENTREVISTADOR 

Nahuan Alaff Virgino Soares 

 

ENTREVISTADO(A) 

______________________________________________________ 


