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Competéncias Tecnologicas para o Ensino Superior: estudo em IES privadas do Nordeste.
1 Introducao

Diversos fatores tém afetado a educacao superior privada no pais (Corbucci et al., 2016).
Mendonga et al. (2012, p.2) explicam que a “inserg¢do de tecnologias de informagéo e comunicagdo
(TICs) e as mudancas advindas de alteragdes na legislagdo educacional no pais t€ém impactado a
docéncia nas instituicdes de ensino superior (IES)”. Mais recentemente, a crise economica ¢ a
pandemia do coronavirus (COVID-19) contribuiram para a redu¢do do fluxo de alunos,
estimulando a concorréncia entre as instituicdes. Buscando competitividade, as IES envidam
esforcos para adequacdo de estruturas e processos, em sintonia com as determinagdes do
Ministério da Educacao (MEC).

Nesse quadro, as novas tecnologias cumprem papel relevante ao afetarem a natureza do
processo formativo e a dindmica institucional. Os docentes desempenham fungdo estratégica
no atendimento das demandas discentes e na consecucao dos objetivos estabelecidos. Camacho
et al. (2020), referindo-se ao contexto pandémico, esclarecem que os docentes devem realizar
intervengdes significativas, aproveitando os recursos disponiveis. Portanto, o desenvolvimento
de competéncias por parte desses profissionais torna-se essencial. As transformagdes em curso
e as nuances da cultura digital requerem novas competéncias para aprimorar as praticas
pedagdgicas e promover uso consciente das TICs (Cassundé¢ et al., 2017; Schleicher, 2016).

Estudos sobre “competéncias” ganham destaque, na contemporaneidade, em face das
tendéncias e impactos relacionados a Quarta Revolugdo que mobiliza, fundamentalmente, as
ciéncias da vida e uma gama multidisciplinar de ciéncias exatas e cognitivas (Harari, 2018;
Schwab, 2016, Silva, Kovaleski & Pagani, 2019). Os reflexos dessa Revolu¢do no campo
educacional estimulam a ligacdo entre a aprendizagem académica, a pratica do educador e a
mudanca nas praticas pedagogicas (Almeida, 2005). Deve-se considerar que, ha tempos, autores
tém tomado a competéncia como tema de estudo (Barbosa, 2008; Bertolini, 2004; Fleury &
Fleury, 2001; Grzybowska & Lupicka, 2017; Pavan, 2005; Zarifian, 2001, dentre outros).

2 Problema de Pesquisa e Objetivo

Considerando a influéncia das novas tecnologias na sociedade e no campo educacional
(Almeida, 2005; Grzybowska & Lupicka, 2017; Harari, 2018; Schwab, 2016, Silva, Kovaleski
& Pagani, 2019) e a relevancia das competéncias tecnoldgicas para o exercicio da docéncia,
este estudo enfrenta o seguinte problema de pesquisa: como se dd o desenvolvimento de
competéncias tecnologicas de docentes em instituigoes de ensino privadas?

A partir dessa indagagcdo, a pesquisa teve por objetivo geral “averiguar o
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas de docentes em IES privadas no Nordeste do
pais”. Definiram-se os seguintes objetivos especificos: a) descrever o contexto institucional; b)
identificar as competéncias tecnologicas requeridas dos docentes; e c) verificar os meios
empregados para o desenvolvimento dessas competéncias.

Realizou-se estudo descritivo baseado em casos multiplos com analise de dados
qualitativos e quantitativos (Yin, 2010). As unidades de andlise sdo IES privadas que ofertam
cursos de graduacgdo e pos-graduacao. A IESPI esta localizada no Piaui e a IESNOR no estado
do Maranhdo. Os dados foram coletados por meio de questionério eletronico, entrevista
semiestruturada e fonte documental (site). Participaram do estudo, diretoras, coordenadores e
docentes. A pesquisa realizada estd em sintonia com estudos anteriores, como Silva (2020).

Este artigo esta estruturado em seis segdes. Esta introdug¢do ¢ a primeira delas e
contextualiza o tema abordado. A segunda secdo apresenta o problema de pesquisa e 0s
objetivos estabelecidos. A terceira secao contempla a fundamentagao tedrica. A quarta se refere
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aos procedimentos metodoldgicos adotados. A quinta se¢do apresenta a analise dos resultados
obtidos. A sexta se¢ao expde a conclusdo. Seguem as referéncias bibliograficas.

3 Fundamentacao Teorica

Neste artigo a énfase incide em IES privadas localizadas no Nordeste do pais. Em
relacdo ao segmento da educagdo superior, observa-se que o cenario contemporaneo tem sido
assinalado por aspectos como intenso uso de TICs e exigéncia de novos perfis docentes. Diante
disso, entende-se que a preparacdo do professor envolve o desenvolvimento de competéncias e
um processo de formagao continuada.

Para favorecer uma visdo geral acerca da trajetoria do ensino superior no Brasil serdo
realizados alguns apontamentos. Faz-se necessario levar em conta as diferentes fases desse
processo. De acordo com Cunha (1980), os primeiros vestigios da educagao superior no Brasil
se deram por volta de 1572. Iniciou-se com a criagcdo dos cursos de Artes e Teologia no Colégio
dos Jesuitas da Bahia. No ano de 1759, depois da expulsdo dessa ordem religiosa, comegou a
abertura de aulas de matérias isoladas. Em 1776, criou-se uma faculdade no Seminario dos
Franciscanos no Rio de Janeiro e, posteriormente, em 1798, outra no Seminario de Olinda.

A educagdo superior brasileira, de acordo com Schwartzman (2014), foi estabelecida
em 1808, periodo em que foram instalados alguns cursos superiores no Rio de Janeiro com o
intuito de suprir as necessidades do Estado. No que se refere a histéria do setor privado,
Sampaio (2000) postula que entre os anos de 1933 e 1965 vieram a consolidagdo ¢ a
estabilizacao desse setor. O seu crescimento e predominancia se deram pelo regime militar e
sua politica restritiva ao ensino publico.

Na década de 1980, foi criado o estatuto das IES isoladas sob o formato de federacao de
escolas como Faculdades Integradas e Centros Universitarios. O poder publico, por intermédio
do Conselho Federal de Educagdo (CFE), tratou de conter essa expansdo. Gomes (2010)
informa que foram criados diversos atos normativos voltados para a suspensao de criagdo e
sustacdo de cursos superiores.

Devido as diversas crises econdmicas que surgiram, percebeu-se que entre os anos de
1980 e 1995 a expansdo, até entdo significativa de IES publicas ou privadas, foi se tornando
opaca, porém no ano de 1996 veio a sanc¢ao da Lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
e as legislacdes subsequentes, acompanhando o crescimento notorio do sistema.

Segundo a LDB, fazem parte do sistema federal de ensino superior, as IES mantidas
pela Unido e as criadas e mantidas pela iniciativa privada. Como publicas, diz-se que sdo
aquelas criadas ou incorporadas, mantidas e administradas pelo poder publico; por fim, as
empresas privadas sdo as instituicdes mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas
de direito privado.

A LDB, juntamente com o Decreto n° 2.207/97 (Brasil, 1997b), que regulamenta o
Sistema Federal de Ensino, exige formacao pedagdgica no exercicio da docéncia no ensino
superior. Perrenoud (2000), referindo-se ao oficio de professor, sugere que o docente deve se
inserir em um movimento de atualizacdo de competéncias frente as inumeras transformagdes
no meio social. O docente deve mediar o processo de formacao buscando praticas inovadoras
(Sant’Anna et al., 2017). Segundo Melo (2001, p. 18), o professor assume o papel de facilitador
e supervisor do aluno na resolucdo de problemas. Outro aspecto relevante para o éxito do
trabalho docente diz respeito a necessidade de aprimoramento das técnicas e recursos utilizados
no processo de ensino-aprendizagem.

Masetto (2012, p. 26) alerta que ¢ preciso “a flexibilizagdo curricular que permita
repensar disciplinas, conteidos, metodologia, avaliacdo, tempo e espaco de aprendizagem”.
Pensin e Nikolai (2013) destacam a relevancia da inovagdo como pressuposto da pratica
educativa. As atividades com foco na interdisciplinaridade e envolvimento dos discentes
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também se revelam importantes para potencializar o processo formativo. Costa e Vitoria (2017)
consideram a importancia do engajamento e da atuacao docente. Segundo as autoras, o processo
envolve as dimensdes afetiva, comportamental e cognitiva dos individuos. Elas admitem que,
quando mobilizadas conjuntamente, essas dimensdes permitem o envolvimento efetivo dos
estudantes com o meio e as atividades académicas. Gongalves (2019, p. 27) define que “a
pratica docente ndo pode ser construida apenas individualmente, mas sim coletivo de forma
propria, concreta e intencional, de maneira a levar professor e académicos a atuarem na
realidade, transformando-a”. No atual contexto essa possibilidade de envolvimento dos atores
no processo formativo deve levar em conta as tendéncias da Quarta Revolucdo. Nesse sentido,
faz-se necessario considerar a relevancia do desenvolvimento de competéncias necessarias ao
docente para potencializar os resultados institucionais.

A literatura sobre “competéncias” congrega abordagens distintas (Barbosa, 2001). No
campo da gestdo, o tema tem sido discutido nos niveis individual e coletivo. Silva (2021),
baseando-se em Carbone et al. (2016), ressalta que a competéncia também ¢ um constructo
multinivel que ocorre nos niveis organizacional, de equipe e individual e sdo interdependentes.
Dutra (2017) e Réda (2016) sugerem duas abordagens sobre o conceito de competéncia. A
primeira delas abarca o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, conforme apontou
Durand (2008). Pantoja et al. (2010, p. 82) enfatizam que “competéncia ¢ o que ocorre em
funcdo da capacidade de mobilizagdo de conhecimentos, habilidades e atitudes (recursos de
competéncia) pelo individuo frente a uma situagdo, atividade, contexto e cultura”. A segunda
abordagem associa a no¢ao de competéncia a entrega de valor e resultados para a organizagao,
como ja haviam apontado Fleury e Fleury (2001), dentre outros.

A perspectiva coletiva considera os fatores organizacionais capazes de interferir no
desempenho do negocio, mais especificamente as core competences. Prahalad e Hamel (2005)
e Fleury e Fleury (2001) defendem que as competéncias organizacionais sdo fundamentais para
gerar vantagem competitiva. Ruas et al. (2005) e Bitencourt (2001) destacaram a relevancia dos
processos de aprendizagem para a construcdo dessas competéncias. Lima et al. (2015)
informaram que o desenvolvimento de competéncias envolve aspectos sutis como a propria
cultura da organizacao.

No nivel individual, observam-se distintas correntes teodricas. A vertente
comportamentalista tem nos trabalhos de McClelland (1973) uma referéncia importante com
foco em processos de sele¢do e qualificagdo profissional. Boyatzis (1982) e Spencer e Spencer
(1993) também realizaram estudos desta perspectiva. A escola francesa, por sua vez, esta
vinculada ao construtivismo e contempla contribui¢cdes de autores como Le Boterf (2003) e
Zarifian (2001) que enfatizaram a relagdo entre trabalho e educagdo. Brandao e Guimaraes
(2001) esclarecem que o termo ‘“competéncia” derivou do campo juridico, vinculando-se a
capacidade de pessoas e instituicdes efetuarem andlises e julgamentos. Tridapalli (2017)
assegura que as organizacdes podem alavancar seus resultados por meio do desenvolvimento
das competéncias individuais. Desta oOtica, as competéncias individuais sustentam as
competéncias organizacionais.

No campo da educagdo, ha tempos, Libaneo (2001) ja afirmava que as instituicdes t€m
sido intimadas a rever seu papel ante as profundas transformagdes. Na contemporaneidade, a
emergéncia das TIC’s e das tendéncias vinculadas a Quarta Revolugao estimularam discussoes
acerca do desenvolvimento de competéncias relacionadas ao uso de novas tecnologias. No
ambito da cultura digital essas competéncias t€ém sido relevantes para o aprimoramento das
praticas pedagogicas e para o uso critico dos recursos disponiveis (Cassundé¢ et al., 2017;
Schleicher, 2016).

Silva (2020), ancorando-se em Silva e Behar (2019), identificou diversas expressdes
para designar essas competéncias, a saber: competéncia digital, competéncia tecnologica e
competéncia eletronica. Embora os diversos termos sejam empregados como sindnimo, eles
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carregam especificidades. Referindo-se as competéncias digitais, Adell (2005) expde sua
categorizagao em: informacional, tecnoldgica, alfabetizacdo maultipla, cognitiva, cidadania
digital. Considerando o objeto de estudo enfatizado neste artigo, optou-se pelo uso da expressao
“competéncia tecnologica” para designar “a proficiéncia do uso da tecnologia em contexto
profissional com julgamento didatico-pedagogico adequado e consciéncia de suas implicagdes
para a aprendizagem de estratégias e para a educacao e formacao digital” (Krumsvik, 2011
como citado em Silva, 2016 p. 131). Competéncia tecnoldgica pode ser entendida, ainda, como
uma “modalidade em constante transformacdo, em virtude das constantes inovagoes
tecnologicas e desafios que lhe sdo inerentes” (Gomes et al., 2011, p. 2).

Cortelazzo (2005), salienta que o docente s6 descobre o valor da tecnologia depois que
dela se apropria e pode experimentar um processo de aprendizagem paralelo ao dos alunos.
Pérez Gomés (2015, p. 142) assevera que, “mais do que ensinar conteudos disciplinares,
professores ensinam e ajudam as pessoas a se educarem e a se construirem como sujeitos
autonomos singulares, utilizando as melhores ferramentas oferecidas pelo saber e pelo fazer
acumulados”. Moreira (2011), explica que as tecnologias empregadas no processo formativo
devem contribuir para que o aluno assuma uma posi¢ao ativa. Contudo, deve-se levar em conta
possiveis descompassos inerentes a uma realidade marcada por desigualdades, como ¢ o caso
do Brasil. Assim, pode-se reconhecer que, em diversas situagdes, o docente enfrenta desafios
relacionados a infraestrutura, as caréncias formativas dos discentes e as suas proprias
deficiéncias de aprendizagem.

4 Metodologia

Realizou-se estudo descritivo baseado em casos multiplos com analise de dados
qualitativos e quantitativos (Yin, 2010). Moreira e Callefe (2008) apregoam que a pesquisa
descritiva ¢ uma das modalidades que se destacam tanto na area da educagdo quanto nas ciéncias
comportamentais.

As unidades de analise sdo as institui¢des de ensino denominadas IESPI ¢ IESNOR. A
IESPI ¢ uma instituicao privada, localizada no centro-norte do Piaui. Iniciou suas atividades no
ano de 2006 e, ao longo de sua trajetoria, obteve expressivos resultados no Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE), destacando-se entre as melhores Instituicdes de Ensino
Superior do estado. Seu setor de influéncia abrange 31 municipios; sendo 23 no Piaui e oito no
estado do Ceara. A instituicdo oferta 13 cursos de graduagao e seis em nivel de pds-graduagao,
nas areas de humanas, exatas e da saude.

A IESNOR ¢ uma instituicao privada de ensino superior que estd localizada no interior
do Maranhio. Iniciou as atividades no ano de 2004 e titulou mais de 4.500 egressos. A IESNOR
oferta, atualmente, dez cursos que contemplam bacharelados e licenciaturas nas areas de
humanas e da satde. A instituicdo também oferta cursos de pds-graduagdao e MBA.

A obtencdo de primarios envolveu a aplicacdo de questionario eletronico e entrevista.
Cervo e Bervian (2002, p. 48) consideram que o questionario “refere-se a um meio de obter
respostas as questdes por uma formula que o proprio informante preenche”. Na pesquisa,
adotou-se a estrutura utilizada por Silva (2020), constituida de trés blocos: a) caracterizacdo do
respondente; b) mapeamento de competéncias tecnologicas (37 itens); ¢) desenvolvimento de
competéncias. Realizou-se pré-teste do instrumento com quatro individuos. O questiondrio foi
gerado e enviado aos respondentes por meio do Google Forms, no segundo semestre de 2021.
A amostragem baseou-se no critério de conveniéncia. No total, foram obtidos 43 questionarios
devidamente preenchidos, 26 na IESPI e 17 na IESNOR.

Visando ao aprofundamento do processo investigativo, realizaram-se entrevistas
semiestruturadas. Em decorréncia do contexto pandémico e de restrigdes inerentes ao inicio de
semestre letivo, houve dificuldade para agendamento das entrevistas que foram realizadas de
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forma remota. Utilizou-se a plataforma Google Meet e WhatsApp. O roteiro de entrevista
fundamentou-se na base teodrica e envolveu trés blocos: a) descricdo do contexto da instituigao;
b) competéncias tecnologicas requeridas; c) meios empregados para o desenvolvimento de
competéncias. O contetido foi gravado para posterior transcri¢ao. No total, foram realizadas
seis entrevistas. Na IESPI, foram entrevistados a diretora e dois coordenadores (Direito e
Enfermagem); na IESNOR, a diretora e dois coordenadores (Enfermagem e Ntcleo de Iniciagcdo
Cientifica, Pesquisa e Extensdo). Todos os inqueridos autorizaram a participa¢do por meio da
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A analise dos dados envolveu técnicas distintas e complementares. A triangulagio
representou uma estratégia fundamental para ampliar a compreensao do objeto de estudo. Para
dados quantitativos foram aplicados procedimentos de estatistica descritiva com o calculo de
medidas de tendéncia central (média e mediana) e de dispersdo (desvio-padrao). O tratamento
de dados qualitativos fundamentou-se em Andlise de Conteudo (Bardin (2011) e contou com
as seguintes fases: a) pré-analise; b) exploracdo do material; ¢) tratamento dos resultados. A
partir da base tedrica foram determinadas categorias analiticas a priori (iniciais, intermedidrias
e finais). Categorias a posteriori emergiram das unidades de registro.

5 Analise dos Resultados

Esta secdo apresenta o perfil dos participantes € uma analise comparativa das
instituicdes com base nos objetivos especificos da pesquisa.

5.1 Perfil dos participantes

A pesquisa contou com 49 participantes, sendo 43 respondentes e seis entrevistados. Em
relacdo aos respondentes, observou-se que 26 (60%) sdo provenientes da IESPI e 17 (40%) da
IESNOR. Uma parcela equivalente a 24 (56%) dos respondentes declarou pertencer ao sexo
feminino. Em relagdo a faixa etdria, observou-se que a maioria (51%) tem até 35 anos de idade.
Sobre o estado civil, a maioria (51%) ¢é casada. No que se refere a titulacdo, 35 (82%)
respondentes concluiram cursos em nivel de especializagdo (incluindo MBA), sete cursaram
mestrado e apenas um cursou doutorado. Em relacdo ao tempo de atuacdo na IES, 24 (56%)
atuam na instituicdo ha, no minimo, 3,1 anos. A maioria dos respondentes (60%) atua em trés
modalidades de ensino: presencial, semipresencial ¢ Educacdo a Distancia (EAD). Os
respondentes atuam nos seguintes cursos de graduagdo: Administracdo, Ciéncias Contébeis,
Direito, Educagao Fisica, Enfermagem, Engenharia Civil, Fisioterapia, Libras, Nutrigao,
Servigo Social.

No que se refere aos seis entrevistados, dois ocupam cargos de diretoria e quatro de
coordenacdo. Dentre os trés coordenadores alocados em cursos de graduagdo, dois estdo
vinculados ao curso de Enfermagem e um ao curso de Direito. O quarto coordenador ¢
responsavel pelo Nucleo de Iniciagdo Cientifica, Pesquisa e Extensdo. Trés entrevistados sao
do sexo masculino e trés do feminino.

5.2 Analise comparativa
5.2.1 Contexto institucional: IESPI e IESNOR
Conforme mencionado, o tratamento de dados envolveu Andlise de Conteudo com

estabelecimento de categorias analiticas que foram definidas a priori e a posteriori.
A Figura 1 contempla a categoria inicial “modelos de gestao™.



Definicao a priori Definicao a posteriori

Categoria Categorias Categorias Iniciais Categorias Unidades de Registro
Final Intermediarias (Subcategorias) Emergentes
(Categorias)

Inovacdo (8)

Ambiéncia Agilidade (5)

Novos conhecimentos (2)
Mudanga comportamento (2)

Contexto | Cultura digital | Modelos de gestio Apoio docente (28)

das IES Parceria (5)

Fatores Internos Apoio as coordenagdes (4)
Resolugéo de problemas (2)
Contato humano (2)

Caracteristicas Novas competéncias (7)
marcantes Capacitacoes (5)
Metodologias ativas (3)

Figura 1
Analise de contetido: contexto da IES — modelos de gestao.
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.

A Figura 1 indica que as unidades de registro “inovacao (8)” e “agilidade (5)”
sobressaem pela frequéncia e originaram a categoria emergente “ambiéncia”. Nota-se que as
referidas palavras sinalizam que, nas IES analisadas, os modelos de gestao tém sito fortemente
caracterizados por mudancas aceleradas. A busca de conhecimento e a adog¢do de novos
comportamentos alinhados a cultura digital marcam o contexto dessas instituicdes. Schwab
(2016) e Harari (2018), explicaram que a Quarta Revolugdo acarreta profundas transformagdes
na dindmica das organizagoes, intensificando o uso das novas tecnologias.

A unidade de registro “apoio docente” destacou-se com 28 ocorréncias e esta
vinculada a categoria emergente “fatores internos”. Essa constatacdo revela que, ante a
necessidade de adaptagdo e aprendizagem relacionada ao uso de novas tecnologias, os docentes,
de ambas as instituigdes, ancoraram-se na ajuda mutua de pares e seus coordenadores.

As unidades de registro, “novas competéncias (7)” e “capacitacdes (5)”, destacaram-
se na categoria emergente “caracteristicas marcantes”. Observou-se que as instituigdes fazem
uso de metodologias ativas no processo de ensino-aprendizagem. Deve-se considerar que, por
meio de praticas inovadoras, o docente pode mediar e potencializar o processo de formagao,
conforme propuseram Sant’Anna et al. (2017).

A Figura 2 se refere a categoria inicial “inovagdes nas IES”.

Definicéo a priori Definicio a posteriori
Categorias Categorias Categorias Unidades de Registro
Categoria Intermediarias Iniciais Emergentes
Final (Categorias) (Subcategorias)
Pandemia (15)
Influenciadores | Agilidade (9)
Cultura digital (4)
Contexto das Cultura digital Inovagdes nas Novas tecno 10g1?15 ¢ sistomas (39)
IES IES Mudancas Metodolo’gm.s ativas (11)
Suporte técnico (8)
Aulas virtuais (6)
Comunicagio (2)
Figura 2

Analise de contetido: contexto da IES — inovagdes na IES.
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.



Conforme a Figura 2, as unidades de registro “pandemia (15)” e “agilidade (9)” se
destacaram, resultando na categoria emergente “influenciadores”. Observa-se, o
reconhecimento do impacto gerado pela pandemia na dinamica funcional das IES. Além disso,
a necessidade de imprimir agilidade aos processos, em uma realidade mutante e afetada pela
cultura digital, acaba tornando-se intrinseca a busca de inovagdes nessas instituigoes.

As unidades de registro “novas tecnologias e sistemas (39)” e “metodologias ativas
(11)” sobressairam, constituindo a categoria emergente, que foi denominada “mudancas”.
Nota-se que a adocao de novas tecnologias e sistemas foi decisiva para garantir a continuidade
das atividades e favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Verificou-se a intensificacdo do
uso de metodologias ativas, conforme mencionado anteriormente.

Outros aspectos identificados na andlise foram: o suporte técnico, a oferta de aulas
virtuais € o aprimoramento dos processos de comunicagdao. Conforme Gongalves (2019), a
pratica docente deve ser coletiva, concreta e intencional, e capaz de estimular intervencdes na
realidade.

A Figura 3 contempla a categoria inicial “infraestrutura”.

Definicao a priori Definicao a posteriori
Categoria Categorias Categorias Categorias Unidades de Registro
Final Intermediarias Iniciais Emergentes
(Categorias) (Subcategorias)
Agentes Parcerias (5)
externos Big Brain (Teams - Microsoft) (3)
SophiA (1)

Programas (5)
G flex (2)
WhatsApp (2)
You Tube (1)
Google Meet (1)
Zoom (1)

Canva (1)

Plataformas e
aplicativos
Contexto Rede de apoio Infraestrutura
das IES aos docentes

Equipamentos (7)
Laboratorios digitais (3)
Falta de conhecimento
sobre tecnologias (5)

Estrutura Fisica

Aspectos Prover conectividade (3)
criticos Custo elevado (3)
Mudangca de postura (2)

Figura 3
Analise de contetido: contexto da IES — infraestrutura.
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.

Segundo a Figura 3, as unidades de registro “parcerias (5)” e “Big Brain Teams-
Microsofit (3)” foram as mais frequentes. Delas emergiu a categoria emergente, que foi
denominada “agentes externos”. Nota-se que as IES tém buscado o envolvimento com atores
externos. Nessa dire¢cao, SophiA foi uma empresa mencionada.

A unidade de registro “programas” teve cinco ocorréncias em relevo. Ela foi incluida
na categoria emergente “plataforma e aplicativos”. Os resultados da analise indicaram a
referéncia as seguintes plataformas: G flex (2), YouTube (1), Google Meet (1), Zoom (1) e Canva
(1). O aplicativo WhatsApp foi mencionado duas vezes.

A unidade de registro “equipamentos” teve sete ocorréncias. Ela foi incluida na
categoria emergente “estrutura fisica”. O material analisado indicou o uso dos seguintes
recursos: cameras, notebook, roteadores e celulares. Observaram-se trés ocorréncias para a
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palavra laboratorios digitais. O investimento em componentes fisicos se revelou essencial no
ambito das institui¢des e, certamente, foi incrementado por conta das restri¢des impostas pela
pandemia. Cabe, aqui, o apontamento posto por Pensin e Nikolai (2013) acerca da necessidade
de assumir a inovagdo como pressuposto orientador da pratica educativa. Essa afirmativa
ganhou relevancia ante a necessidade de as instituicdes adquirirem diversos aparatos para
viabilizarem a comunicacao remota.

A unidade de registro “falta de conhecimento sobre tecnologias” teve cinco
ocorréncias e se destacaram na categoria emergente os “aspectos criticos”. Além dela, outras
unidades de registro foram identificadas, a saber: prover conectividade (3), custo elevado (3) e
mudanca de postura (2). Pode-se notar que os desafios envolvem aspectos relacionados a
dimensdo humana (falta de conhecimento e mudanga de postura) e a dimensao institucional
(custo elevado e promocgao de conectividade).

5.2.2 Competéncias tecnologicas requeridas

A Figura 4 mostra a relagdo de competéncias tecnologicas apresentada no questiondrio.

Ter sensibilidade em relagdo a dimensdo humana; Buscar qualidade e eficiéncia no processo de ensino-
aprendizagem; Assumir responsabilidade pelo contetido curricular e questdes didatico-pedagogicas referentes
a disciplina; Ser capaz de planejar e segmentar o ato de ensinar; Desenvolver equipes de projetos inovadores;
Promover interacdo; Comunicar-se efetivamente; Desenvolver atividades avaliativas apropriadas; Ter formagao
superior na area de atuacdo; Saber lidar com diversidade; Estabelecer parametros de qualidade didatica e
pedagogica; Saber lidar com conflitos; Criar estratégias que proporcionem reconstruir as relagdes entre os
saberes teodricos e os saberes da “sala de aula”; Desafiar cognitivamente os alunos; Ensinar a pesquisar, a
processar informagdes e a aprender; Saber decidir sobre a utilizagdo de TICs rumo aos objetivos de
aprendizagem; Orientar os discentes na escolha de ferramentas das TICs visando a sua aprendizagem; Montar
conexdes em rede para favorecer o processo de ensino-aprendizagem; Incitar os alunos a troca de saberes, ao
uso das TICs na gestdo critica, sintese e apresentacdo dos conteudos apreendidos; Desenvolver didatica
apropriada ao ensino remoto, recriando estratégias de ensino; Compreender o quadro politico e econdmico,
situando os conhecimentos transmitidos; Avaliar a qualidade de conteudos digitais; Oferece apoio psicossocial;
Ter habilidade com tecnologias de informacdo e comunicagdo (TICs); Determinar conteudos e métodos de
aprendizagem; Mesclar o uso dos recursos proprios das TICs aos materiais didaticos tradicionais; Guiar o
percurso de aprendizagem; Participar de comunidades de aprendizagem; Reconhecer pontos fortes e fracos de
cada midia, utilizando-as adequadamente; Mediatizar (buscar e disseminar conhecimentos pelas midias
disponiveis); Participar e controlar a realizagdo das tarefas previstas; Fazer intervenc¢des no processo de ensino-
aprendizagem; Orientar os discentes na escolha de ferramentas das TICs visando a sua aprendizagem; Criar e
preparar materiais pedagogicos; Atuar na gestdo do EAD, identificando publico-alvo especifico, fixando
programas, elaborando cursos, gerenciando contetidos programaticos dos modulos e das disciplinas por area de
atuag@o; Dominar principios e processos de tecnologia educacional; Realizar tutoria, orientagao.

Figura 4

Competéncias Tecnologicas.

Fonte: elaborada pelos autores, 2021.

Os resultados da pesquisa indicaram que, na IESPI (n=26), as competéncias
tecnologicas foram avaliadas positivamente. Em relagdo ao grau de importincia das
competéncias, numa escala de cinco pontos, o valor da média variou entre 4,54 e 4,81.
Destacaram-se as seguintes competéncias: a) Ter sensibilidade em relagdo a dimensao humana;
b) Buscar qualidade e eficiéncia no processo de ensino-aprendizagem; c¢) Assumir
responsabilidade pelo contetdo curricular e questdes didatico-pedagdgicas referentes a
disciplina; e d) Ser capaz de planejar e segmentar o ato de ensinar. J4 em relacdo ao nivel de
dominio, o valor da média variou entre 3,62 e 4,46. As trés competéncias sobre as quais 0s
respondentes declararam manifestar mais dominio foram: a) Comunicar-se efetivamente; b) Ter
sensibilidade em relagdo a dimensao humana; e c¢) Ter formacao superior na area de atuacao.



Na IESNOR (n=17), de forma geral as competéncias tecnoldgicas foram avaliadas
positivamente. Em relacdo ao grau de importancia das competéncias, o valor da média variou
entre 3,88 e 4,59. Deve-se observar que esses valores sdo inferiores aqueles obtidos na IESPI
(4,54 e 4,81). Destacaram-se as seguintes competéncias: a) Assumir responsabilidade pelo
conteudo curricular e questdes didatico-pedagogicas referentes a disciplina; b) Comunicar-se
efetivamente; e ¢) Saber lidar com diversidade. Em relacao a classificagdo com base no nivel
de dominio, a pesquisa indicou que, na IESNOR, o valor da média variou entre 3,41 e 4,29.
Novamente, os valores obtidos sao inferiores aos da IESPI (3,62 e 4,46). Deve-se registrar que,
na IESNOR, uma expressiva parcela das competéncias (70%) alcangou médias inferiores a 4,0.
Na IESPI, o percentual correspondeu a 51%. Esses dados revelam claramente a necessidade de
as IES investirem no aprimoramento do nivel de dominio das competéncias tecnoldgicas,
sobretudo a IESNOR. Destacaram-se as seguintes competéncias: a) Assumir responsabilidade
pelo conteudo curricular e questdes didatico-pedagdgicas referentes a disciplina; b) Ter
formacgao superior na area de atuacdo; e c) Ter sensibilidade em relacao a dimensdo humana.
Conforme Almeida (2005), no contexto da Quarta Revolucao, as instituicdes podem estimular
a ligagdo entre a aprendizagem académica, a pratica do educador e a mudanga nas praticas
pedagobgicas e, nesse sentido, as competéncias podem ser consideradas vetores importantes.

A relacdo a Analise de Conteudo, a Figura 5 ilustra a andlise da categoria final
“competéncias tecnologicas”.

Definicao a priori Definicao a posteriori
Categoria| Categorias Categorias iniciais Categorias Unidades de Registro
Final | Intermedidrias| (Subcategorias) Emergentes

Dominar tecnologias (10)

Usar aplicativos (5)

Tornar o aluno protagonista (5)
Elaborar planejamento
Competéncias | diferenciado (4)

requeridas Ter motivagao (3)
Fomentar ambiente virtual atrativo (2)
Descrigdo de Mapeamento de Dominar metodologias ativas (6)
competéncias competéncias Competéncias | Ter motivagdo (4)

mais importantes| Fomentar ambiente virtual atrativo (4)

Competéncias Tecnologicas

Dominio razoavel das ferramentas (5)
Dominio de Percepcao Abertura ao novo (2)
competéncias Aprendizagem diferenciada (2)

Figura 5
Analise de conteudo: competéncias tecnologicas.
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.

Conforme aponta a Figura 5, as unidades de registro “dominar tecnologias (10)”, “usar
aplicativos (5)” e “tornar o aluno protagonista (5)” destacaram-se pela frequéncia e originaram
a categoria emergente ‘“‘competéncias requeridas”. Nota-se que o dominio das novas
tecnologias (incluindo aplicativos) e o apoio aos discentes para que adotem posturas ativas na
aprendizagem foram consideradas essenciais. Pérez Gomés (2015) assevera que, docentes
devem formar sujeitos autobnomos por meio das melhores ferramentas oferecidas pelo saber e
pelo fazer acumulados.

A unidade de registro “dominar metodologias ativas (6)” ocupou lugar de destaque,
tendo sido identificadas seis ocorréncias no material analisado. Essa unidade estd associada a
categoria emergente “competéncias mais importantes”. As competéncias “ter motivacao (4)”
e “fomentar ambiente virtual atrativo (4)” também foram mencionadas pelos entrevistados.
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Deve-se destacar que, em situacdes de adversidades e incertezas, motivacao e resiliéncia sao
determinantes. A motivacao influencia a disposi¢ao dos professores no que diz respeito a
construcdao de ambientes atrativos e capazes de conquistar a aten¢ao do aluno. Para Gongalves
(2019), a pratica docente deve resultar na formagao de individuos capazes de transformar a
realidade e, nesse sentido, a motivagdo dos profissionais torna-se essencial.

Sobressaiu-se a unidade de registro “dominio razoavel das ferramentas (5)” nas
categorias emergentes “percepcao” e inicial “dominio de competéncias”. Essa constatagao
confirma os dados quantitativos, anteriormente apresentados, sobre o relativo nivel de dominio
das competéncias tecnoldgicas por parte dos respondentes. De fato, observaram-se espacos para
aprimoramento nas duas institui¢des. Os entrevistados também indicaram que a percepgao de
dominio envolve “abertura ao novo (2)” e “aprendizagem diferenciada (2)”. Como discutido, o
cenario de incertezas requer dos docentes flexibilidade para aprender e se reposicionar ante as
constantes inovagdes. Além disso, a aprendizagem referente ao uso dos recursos disponiveis
demanda uma dinamica ativa de busca e construcao de novos saberes. Autores como Le Boterf
(2003), Zarifian (2001), Perrenoud (2000) e Cortelazzo (2005) destacaram a necessidade de
abertura e flexibilidade por parte dos profissionais.

A pesquisa possibilitou, ainda, a identificagdo da percep¢dao dos entrevistados sobre
outros aspectos que serdao detalhados na sequéncia. Acerca do cenario educacional e da
atividade docente, os entrevistados consideraram que o contexto de adversidades estimulou
uma nova visao acerca do processo de ensino-aprendizagem. Na IESPI, em especial,
identificou-se clara percep¢do acerca da necessidade de reestruturagdo de rotinas e
procedimentos.

No que se refere a cultura digital, as duas IES legitimaram esse conceito por meio da
insercdo em documentos institucionais, como PDI e PPC, segundo os entrevistados. Contudo,
Costa e Vitoria (2017) esclarecem que a consolidagdo da cultura digital ¢ um processo
complexo que demanda engajamento, envolvendo as dimensdes afetiva, comportamental e
cognitiva dos individuos.

Na IESPI, os entrevistados consideraram a infraestrutura e os recursos disponiveis
adequados. Contudo, na IESNOR, mencionaram fragilidades relacionadas ao uso da internet.
Trata-se de aspecto critico na medida em que internet de qualidade ¢ um requisito basico para
a promoc¢ao da cultura digital. A adaptacao de estruturas e processos para EAD e ensino remoto
na IESPI foi vista como promotora de ruptura de paradigma e mudangas nas rotinas. Na
IESNOR, esse movimento foi vetor de aprimoramento de habilidades dos docentes, envolvendo
a ado¢dao de métodos eficazes. Novamente, conforme Pensin ¢ Nikolai (2013), ndo se deve
perder de vista a relevancia da inovacao na pratica educativa.

Na IESPI, os coordenadores reconheceram a otimizagdo de tempo e a busca de
profissionalizagdo relativa ao processo de ensino-aprendizagem, por parte dos docentes. No
IESNOR, foram destacados os investimentos em treinamentos e formacao pedagogica. Esta
IES, instituiu o regime de plantdo para sanar duvidas, com utilizagdo da plataforma Teams-
Microsoft. Esse recurso foi essencial, sobretudo no contexto pandémico.

A aplicagdo de metodologias ativas foi citada nas duas instituicdes. Melo (2001, p. 18)
j& anunciava que “o papel do professor deixa de ser o de total entregador da informagao para
ser o de facilitador, supervisor, consultor do aluno no processo de resolver o seu problema”.

5.2.3 Recursos empregados

Diversos recursos t€m sido aplicados para o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas
(Cassund¢ et al., 2017; Pensin & Nikolai, 2013; Sant’Anna et al., 2017). Na pesquisa,
destacaram-se os seguintes: notebook (91%), smartphone (52%) e computador/desktop (41%).
Foram citados com menos frequéncia: Tablet/Ipad (7%), Smart TV (2%) e Smartwatch (2%).
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Pode-se notar certa proporcionalidade em relagdo aos recursos aplicados nas instituigdes. Em
ambas, o notebook foi o mais citado, seguido pelo smartphone. A mobilidade ¢ um atributo que
os colocam em lugar de destaque. Observou-se que na IESNOR o uso de smartwatch nao foi
mencionado.

A pesquisa mostrou que, WhatsApp (89%), Instagram (82%), Facebook (73%) e
YouTube (70%) sdo as redes sociais mais utilizadas. Telegram (39%), Messeger (34%), Twitter
(27%), Linkedin (7%) e Skype (2%) também tém sido utilizadas, além de outras opcdes (11%).
O acesso gratuito a maioria dessas redes favorece o ingresso dos usurarios, resultando em
elevadas taxas de adesdo. As redes tém favorecido o desenvolvimento de competéncias
tecnologicas, viabilizando a comunicacdo e o processo inovativo (Cassundé et al., 2017;
Sant’Anna et al., 2017).

A Figura 6 ilustra o resultado da Andlise de Contetdo com foco na categoria inicial
“ambito institucional”.

Definicéo a priori Definicdo a posteriori
Categoria Final Categorias Categorias Categorias Unidades de Registro
Intermediarias Iniciais Emergentes
(Subcategorias)

Acgoes das IES | Capacitagdes (12)
Suporte técnico (7)
Bases cientificas (2)

Desenvolvimento Acoes Ambito
de Competéncias Conjugadas Institucional Dindmica de | Trabalho em equipe (5)
trabalho Reunides (3)
Foco
formativo Competéncias tecnologicas (8)
Dominio de ferramentas (4)
Figura 6

Analise de contetido: foco na categoria inicial “ambito institucional”
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.

Conforme a Figura 6, as unidades de registro “capacitacdes (12)” e “suporte técnico
(7)” se destacaram pela frequéncia e originaram a categoria emergente “acoes das IES”. Nota-
se que o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas envolveu iniciativas de capacitagdo e
suporte técnico. Na visdo de Mendonga et al. (2012) essas agdes sdo primordiais para o
desenvolvimento de competéncias tecnologicas.

A unidade de registro “trabalho em equipe” ocupou lugar de destaque, tendo sido
identificadas cinco ocorréncias no corpus. Essa unidade estd associada a categoria emergente
“dinamica de trabalho”. A constru¢ao coletiva de conhecimentos foi incentivada nas duas
instituicdes, tendo em vista a necessidade de compartilhar informagdes e estimular a sinergia.
Essa forma de trabalho foi decisiva para a aprendizagem de novos saberes, novas competéncias,
na medida em que os docentes participaram de reunides e contaram com a ajuda dos pares e de
outros atores. Schwab (2016) e Harari (2018) explicam que na Revolugdo 4.0 a construgdo
compartilhada de saberes torna-se indispensdvel, uma vez que o conhecimento deve ser
reelaborado em fung¢do das necessidades impostas por mutagdes.

A unidade de registro “competéncias tecnoldgicas” também ocupou lugar de destaque,
tendo sido identificadas oito ocorréncias no material analisado. A unidade “dominio de
ferramentas” teve quatro ocorréncias. Elas deram origem a categoria emergente intitulada
“foco formativo”. Conforme foi mencionado, as agdes de capacitagdo para o uso de TICs
integraram o foco formativo das instituigdes. Cabe mencionar que a inovagao representa um
pressuposto essencial nesse processo (Pensin & Nikolai, 2013).

A Figura 7 se refere a categoria inicial “ambito pessoal”.
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Definicao a priori Definicao a posteriori

Categoria Final Categorias Categorias Categorias Unidades de Registro
Intermediarias Iniciais Emergentes
(Subcategorias)
Plataformas diversas (6)
Capacitagoes (4)
Fontes Tecnologias inovadoras (3)
utilizadas Gamificacdo (2)
Ferramentas
Desenvolvimento Agoes Fatores educacionais (5)
de Competéncias Conjugadas Ambito Pessoal determinantes Pesquisas (2)

Aulas praticas (2)

Contetudos Préaticas de aula (4)
essenciais Planejamento (3)
Interacdo no AVA (1)

Figura 7
Analise de conteudo: foco na categoria inicial “ambito pessoal”
Fonte: elaborada pelos autores a partir dos dados da pesquisa, 2021.

Segundo a Figura 7, a unidade de registro “plataforma diversas (6)” salientou-se pela
frequéncia, tendo sido identificadas seis ocorréncias no material analisado. A referida unidade
foi inserida na categoria emergente “fontes utilizadas”, juntamente com as seguintes unidades:
“capacitagdes (4)”; “tecnologias inovadoras (3)”; “gamificacdo (2)”. Os resultados reforcam o
uso de capacitagdes e recursos tecnologicos no processo formativo adotado pelas IES.

A unidade de registro “ferramentas educacionais” destacou-se na categoria
emergente “fatores determinantes”. De fato, em sintonia com os achados anteriormente
apresentados, o uso de recursos tecnoldgicos e das diversas ferramentas foram essenciais.

As unidades de registro “praticas de aula (4)” e “planejamento (3)” ocuparam lugar
proeminente na categoria emergente “conteiidos essenciais”. Os entrevistados identificaram
que a nova configuracao de trabalho demandou o reposicionamento dos professores e a adogao
de novas praticas capazes de dinamizar as aulas e despertar a aten¢do dos discentes. Para tanto,
o planejamento das atividades e a proposicdo de tarefas em ambiente virtual tornaram-se
determinantes. Costa e Vitoria (2017) enfatizam que aspectos mais sutis, como engajamento,
também sao relevantes nesse processo.

6 Conclusao

O objetivo geral da pesquisa foi “averiguar o desenvolvimento de competéncias
tecnologicas de docentes em IES privadas no Nordeste do pais”. Os seguintes objetivos
especificos nortearam o estudo realizado: a) descrever o contexto institucional; b) identificar as
competéncias tecnoldgicas requeridas dos docentes; e c¢) verificar os meios empregados para o
desenvolvimento dessas competéncias.

Sobre a descri¢do do contexto institucional, verificou-se que as duas instituigdes
desempenham importante papel em seus contextos de atuagao. Os participantes manifestaram
clara percepc¢ao acerca dos impactos na dindmica da educagao superior gerados pela aplicagao
de novas tecnologias e inovacdes. Apontaram diversos aspectos inerentes ao ambiente das
institui¢des, tais como: constantes adaptacgoes, revisao de comportamentos, busca de agilidade,
novas formas de conhecimento, inovagdes, incentivo ao protagonismo do aluno, aplicacdo de
metodologias ativas e o uso de sistemas de informacao. Impelidas pela necessidade de se
adequarem as tendéncias da Quarta Revolucdo e promoverem a cultura digital, essas
instituicdes investem na aquisicdo de softwares e hardwares, programas e plataformas
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utilizadas em laboratorios digitais. A pesquisa acusou a preocupacdo das instituicdes no
estabelecimento de parcerias com agentes externos. Iniciativas dessa natureza tornam-se
essenciais para a constru¢do de novos conhecimentos e saberes, de forma coletiva e
colaborativa. Deve-se destacar que, em face da necessidade de distanciamento e isolamento
social provocada pela pandemia, a relevancia do processo de comunicagdo se intensificou nas
instituigoes.

Em relacdo as competéncias tecnologicas requeridas, foram analisados o grau de
importancia de cada uma delas e o nivel de dominio por parte dos docentes. Na IESPI e no
IESNOR o conjunto de competéncias foi avaliado positivamente em relacdo ao grau de
importancia, sinalizado a relevancia de multiplas competéncias para o exercicio da docéncia.
No que se refere ao nivel de dominio, de forma geral, os participantes indicaram um nivel
satisfatorio. Observou-se que a IESPI obteve scores mais elevados nos dois quesitos. Os
resultados indicaram a necessidade de as [ES investirem no aprimoramento do nivel de dominio
de competéncias, sobretudo a IESNOR. Aqui, ressalta-se a relevancia de estimulos a construgdo
de uma cultura institucional capaz de estimular o engajamento dos docentes em constante
processo de aperfeigoamento. Deve-se levar em conta que, apesar dos diversos desafios, essas
institui¢cdes tém envidado esfor¢os decisivos para superar as adversidades do contexto.

No que se refere ao desenvolvimento de competéncias tecnologicas, o estudo revelou
que esse processo ¢ complexo e requer constantes investimentos. Nas duas institui¢des,
verificaram-se iniciativas orientadas para a capacitagdo docente e a oferta do necessario suporte
aos profissionais. O trabalho colaborativo foi apontado como aspecto positivo das instituigdes.
A pesquisa sinalizou a relevancia do potencial contributivo de agdes de treinamento e de cursos
que ampliam saberes acerca da aplicagcdo dos recursos tecnologicos. Além disso, percebeu-se a
importancia do planejamento das atividades para o ambiente virtual de aprendizagem (AVA).

Sobre os recursos empregados, de acordo com a pesquisa, o YouTube tem sido a

principal plataforma utilizada pelos participantes. Diversos dispositivos também tém sido
utilizados com destaque para o notebook, smartphone e computador/desktop, além de softwares
e aplicativos. Sobre o uso de redes sociais, salientaram-se WhatsApp, Instagram e Facebook.
Percebe-se que os docentes tém se esfor¢gado no uso de diversas alternativas para viabilizar o
desenvolvimento das competéncias tecnologicas requeridas.
Finalmente, em relacdao ao objetivo geral da pesquisa, pode-se afirmar que o desenvolvimento
de competéncias tecnoldgicas € um processo complexo que envolve iniciativas institucionais e
individuais. As dimensdes técnica e humana tornam-se relevantes no processo de
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas. O posicionamento dos docentes frente as
adversidades do contexto representa um fator decisivo.

Podem ser mencionadas as seguintes limitagdes do estudo: o contexto pandémico, o
periodo de matriculas e negociagdes que dificultou o agendamento de entrevistas, e a
impossibilidade de acessar documentos institucionais tais como: Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e Projeto Pedagogico de Curso (PPC).

Como sugestdes para futuros estudos, recomendam-se pesquisas envolvendo
institui¢des de ensino de outros estados e estudos com o publico discente.
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