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RESUMO 

 

Ao observar o ambiente escolar, nota-se o uso diário de tecnologias digitais como 
smartphones, e-mail, internet, redes sociais e ambiente virtual de aprendizagem no 
qual o ensino-aprendizagem on-line e o presencial se integram com a presença de 
dispositivos conectados à internet como notebooks, tablets e celulares. Ministrar uma 
aula com a utilização de tais recursos tecnológicos, bem como refletir sobre seu uso, 
de alguma forma ainda é um desafio para alguns professores formadores. Nesse 
contexto, visando lançar um olhar crítico-analítico sobre o curso de licenciatura em 

Letras, da UNEMAT, câmpus Sinop, este estudo teve como objetivo geral 
compreender como os professores formadores pensam e agem em relação às novas 
tecnologias, tanto no cotidiano quanto na sala de aula. Para tanto foram elaboradas 
três perguntas que nortearam o estudo e que tomaram por base as visões reveladas 
pelos professores formadores do curso de Letras, a saber: a). Quais os usos dos 
recursos tecnológicos digitais que o professor formador faz no seu cotidiano? b).  
Como o professor faz uso dos recursos tecnológicos digitais em suas aulas e como 
aprimora seus conhecimentos sobre o assunto? c). Quais crenças emergem das 
escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de aula e no cotidiano? A concepção 
metodológica que norteou o estudo é de natureza qualitativo interpretativista, de base 
etnográfica, e para desenvolver a investigação, realizada no período de setembro a 
novembro/2023, foi utilizado um questionário on-line, composto por 20 questões, 

sendo três de múltipla escolha e as demais em formato de perguntas abertas, aplicado 
a oito professores previamente selecionados do curso de Letras da UNEMAT, sendo 
cinco professores efetivos e três substitutos. Os links de acesso ao formulário foram 
enviados por e-mail e por ferramenta de comunicação instantânea (WhatsApp). O 
referencial teórico desta pesquisa dialoga com Coscarelli e Ribeiro (2005); Pimenta 
(1999); Kleiman (2007); Nóvoa (1992); Dias (2015); Soares (2002, 2004); Santos e 
Lacerda (2017) e no que se refere à metodologia Moita-Lopes (2006); Bortoni-Ricardo 
(2008) e Bauer e Gaskell (2002), entre outros. Os resultados evidenciaram uma 
variedade de entendimentos sobre letramento digital, habilidades e competências 
necessárias para acompanhar as mudanças tecnológicas. Os dados apontam que a 
aquisição de novos conhecimentos em tecnologia entre os professores é contínua, 
variando desde a atualização ao longo do tempo até a aprendizagem durante o 
exercício da profissão. 
 

Palavras-chave: Linguística Aplicada. Formação de professores. Letramento digital. 
Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação     . Professor de ensino superior. 

Crenças. 

 

 

 

 

 



 

 
 

ABSTRACT 

 

When observing the school environment, we see the daily use of digital technologies 

such as smartphones, email, internet, social media, and virtual learning environments 

in which, online and in-person teaching and learning are integrated with the presence 

of internet-connected devices such as laptops, tablets, and mobile phones. Teaching 

a class using these such technological resources, as well as reflecting on their use, is 

still a challenge for some teacher educators. In this context, aiming to critically analyze 

the undergraduate course in Letters at UNEMAT, Sinop campus, this study aimed to 

understand how teacher educators think and act in relation to new technologies, both 

in their daily lives and in the classroom. To achieve this, three questions were 

formulated to guide the study, based on the perspectives revealed by Letters course 

teacher educators: a) What are the uses of digital technological resources that teacher 

educators engage in daily? b) How do teachers use digital technological resources in 

their classes and how do they enhance their knowledge on the subject? c) What beliefs 

emerge from the choices of using digital technologies in the classroom and in daily 

life? The methodological conception guiding the study is qualitative-interpretative, 

ethnographically based. To conduct the research from September to November 2023, 

an online questionnaire consisting of 20 questions, including three multiple-choice 

questions and the others open-ended format, was utilized. It was applied to eight 

previously selected teachers from the Literature course at UNEMAT, five of whom were 

permanent professor and three substitutes. The access links to the questionnaire were 

sent via email and instant messaging (WhatsApp). The theoretical framework of this 

research engages with Coscarelli and Ribeiro (2005); Pimenta (1999); Kleiman (2007); 

Nóvoa (1992); Dias (2015); Soares (2002, 2004); Santos and Lacerda (2017), and 

regarding methodology, Moita-Lopes (2006); Bortoni-Ricardo (2008); Bauer and 

Gaskell (2002), among others. The results revealed a variety of understandings about 

digital literacy and the skill, and competencies needed to keep up with technological 

changes. The data indicate that teachers' acquisition of technology-related knowledge 

is continuous, ranging from updatiing over time to learning while worlking in the 

profession practice. 

Keywords: Applied Linguistics. Teacher education. Digital literacy. Information and 

Communication Technologies. Higher education professor. Beliefs. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Vivemos na chamada “era digital” fazendo uso diário de tecnologias como 

smartphones, e-mail, internet, redes sociais, ambientes virtuais de aprendizagem e 

essa ubiquidade ocorreu de modo muito célere nas últimas décadas, intensificando-

se a cada ano. De acordo com Schweikart (2016, p.27) está claro que “essas rápidas 

mudanças vêm afetando as escolas e o exercício profissional da docência”. Nesse 

viés teórico, ainda contamos com a educação híbrida, na qual o ensino-aprendizagem 

on-line e o presencial se integram e transformam a sala de aula com a presença de 

dispositivos conectados à internet como notebooks, tablets e celulares. No entanto, 

ministrar uma aula com a utilização de tais recursos tecnológicos, bem como refletir 

sobre seu uso, ainda é um desafio para alguns professores formadores.  

Como egresso do curso de licenciatura plena em Letras da UNEMAT, câmpus 

Sinop, o que me levou a escolher esse objeto de estudo foi a inquietação ao perceber, 

durante os anos de graduação, as dificuldades enfrentadas pelos professores 

formadores do curso nas realizações de suas atividades, em sala de aula ou nos 

eventos promovidos pelo próprio curso, que poderiam ser consideradas “simples”, 

como a utilização do pendrive e o funcionamento ou a conexão do projetor multimídia. 

Considerando a importância e a influência da atuação do professor formador 

na vida profissional futura dos acadêmicos em formação, o assunto se tornou tema do 

meu trabalho de conclusão de curso da graduação, no qual pude verificar alguns 

pontos importantes, na opinião dos que participaram da pesquisa, que justificavam 

tais dificuldades, como a falta de conhecimento prévio dos professores e, relacionando 

especificamente ao aluno, de “as matérias oferecidas pela universidade não serem 

suficientes para preparar o aluno para o domínio que ele poderia ter sobre o assunto” 

(Deconto, 2019, p. 40). 

Stamberg e Nehring (2018), em pesquisa realizada com seis professores de 

um Instituto Federal, com diferentes formações acadêmicas, os quais atuam na 

formação da Educação Básica – Ensino Médio e com a formação de professores, 

também evidenciaram o relevante papel do professor formador na constituição inicial, 

e indicam a sua influência nas ações formativas, no processo de constituição da 

profissão e no movimento dos saberes de cada professor. 
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Outro motivo que fortaleceu minha escolha de pesquisa foi que não havia na 

ementa do mestrado disciplinas específicas para o ensino de tecnologias digitais e 

inquietou-me saber se essa ausência influenciava ou não o uso de recursos 

tecnológicos. 

A mesma indagação acerca das disciplinas específicas pode ser encontrada no 

Trabalho de Conclusão de Curso de Licenciatura em Letras intitulado “Letramentos 

digitais na formação de licenciandos em Letras da UTFPR”, de Santos (2014), 

referente à pesquisa realizada com alunos do 7º semestre do Curso de Letras da 

UTFPR. 

Com o objetivo de descrever e analisar o processo de letramento digital em um 

curso de licenciatura em Letras, foi possível verificar que aqueles alunos são, de certa 

forma, preparados para utilizar a tecnologia na sala de aula, mas o curso em si não é 

o responsável para esse letramento e que as disciplinas relacionadas com o uso da 

tecnologia não eram profícuas, o que significa que elas deveriam ser repensadas. 

Nessa vertente, o objetivo geral do presente estudo é compreender como os 

professores formadores pensam e agem em relação às tecnologias digitais, tanto no 

cotidiano quanto na sala de aula.  

A partir desse objetivo, surgiram três questões que se basearam em 

informações apresentadas pelos professores participantes. São elas: 

a. Quais os usos dos recursos tecnológicos digitais que o professor formador 

faz no seu cotidiano? 

b. Como o professor faz uso dos recursos tecnológicos digitais em suas aulas 

e como aprimora seus conhecimentos sobre o assunto? 

c. Quais crenças emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em 

sala de aula e no cotidiano? 

Para que tal objetivo seja alcançado e as perguntas respondidas, além desta 

introdução, na seção 2, que trata das Bases Teóricas, discutimos sobre o Letramento 

– relatamos um breve histórico sobre o letramento e, nas subseções seguintes, o 

letramento digital e a formação de professores, a atuação dos professores por ocasião 

da pandemia de COVID-19 e suas crenças.  

Ainda na referida seção procuramos contextualizar as habilidades relacionadas 

às tecnologias nas Bases Nacionais Comuns Curriculares (BNCCs) e quais os 
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princípios norteadores da organização curricular dos cursos destinados à formação 

docente. Por fim, fundamentamos teoricamente as crenças.  

Na seção 3 – Método, contexto, participantes e concepção metodológica da 

pesquisa – são retratados os percursos do estudo, caracterizado como pesquisa de 

caráter qualitativo interpretativista. Descrevemos o contexto da Universidade do 

Estado de Mato Grosso, do curso de Letras e apresentamos os participantes, sendo 

eles 8 professores da instituição. Ademais, descrevemos o instrumento utilizado para 

a geração de dados. 

Já na seção 4 é apresentada a descrição e retratada a análise dos dados da 

pesquisa, com o entendimento dos participantes sobre o conceito de tecnologia digital 

e seu uso. 

Na conclusão retomamos as perguntas e o objetivo deste estudo, 

sistematizamos os resultados e fazemos apontamentos para contribuir, em alguma 

medida, com reflexões que podem favorecer a melhoria na formação inicial de futuros 

licenciados no curso de Letras da UNEMAT, câmpus Sinop. 
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2 LETRAMENTO: ASPECTOS HISTÓRICOS E DISCUSSÕES CONCEITUAIS 

  

Nesta seção relatamos um breve histórico sobre o letramento e, nas subseções 

seguintes, o letramento digital e a formação de professores, a atuação dos 

professores por ocasião da pandemia de COVID-19 e suas crenças.  

Por fim, ainda na referida seção, procuramos contextualizar as habilidades 

relacionadas às tecnologias na BNCC e quais os princípios norteadores da 

organização curricular dos cursos destinados à formação docente. 

 

2.1 O Letramento  

 

Segundo Santos e Lacerda (2017), o termo letramento é oriundo do termo 

inglês literacy e engloba as práticas sociais de leitura, escrita e a parte cognitiva e 

mecânica do mesmo processo, sendo que esses últimos termos estão relacionados 

ao processo de alfabetização. Ainda de acordo com os autores, o letramento começou 

a ser utilizado no Brasil nos anos 80 para denominar não somente a alfabetização, 

mas também as práticas sociais de leitura e escrita, que exigiam mais habilidade dos 

indivíduos participantes. Porém, o conceito de letramento vai muito além de ler e 

escrever. 

Soares (2004) indica que o letramento compreende mais do que codificar e 

decodificar uma mensagem recebida. É interpretar corretamente um texto, ler um livro 

ou revista, frequentar bibliotecas ou livrarias. Ou seja, de acordo com a autora é esse 

convívio de fato com a leitura que proporcionará o envolvimento do sujeito com o 

sistema de escrita.  

Kleiman (2007) considera o letramento como um conjunto de práticas sociais 

que utilizam a leitura e escrita, porém, assim como Soares (2004), argumenta que 

essas práticas não envolvem necessariamente as atividades específicas de ler ou 

escrever. Assim, compreendemos que o letramento é um conceito com raiz na 

alfabetização. Não é alfabetização, mas pode englobar.  

Até mesmo um indivíduo que não sabe ler e escrever, portanto “analfabeto”, 

pode ser considerado, de certa maneira, “letrado”, se vive na cidade letrada e se 

envolve em práticas sociais de leitura e escrita. De acordo com Soares (2002), os 
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indivíduos conseguem, necessariamente, utilizar-se de variadas estratégias para 

resolver seus problemas cotidianos como pegar um ônibus, utilizar aparelhos 

eletroeletrônicos, interpretar imagens, outdoors, etc. Esses indivíduos desenvolvem 

determinadas habilidades de acordo com as práticas sociais e culturais em que se 

engajam quando usam o código escrito. 

Todavia, com relação às Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação 

(TDIC), é necessário salientar que ser letrado não quer dizer ser alfabetizado 

digitalmente. Um indivíduo pode ser considerado letrado em escrita e em textos 

impressos e, no entanto, apresentar dificuldade, ou mesmo não ser alfabetizado no 

contexto digital. Nesse direcionamento, em razão da crescente inovação tecnológica 

e facilidade de acesso às mídias eletrônicas, um novo tipo de letramento, o chamado 

letramento digital, está cada vez mais presente na vida das pessoas. Mas qual é a 

origem do letramento digital? 

 

2.2 Letramento digital  

 

Conceitua-se o letramento digital como:  

 

[...] um certo estado ou condição que adquirem os que se apropriam da nova 
tecnologia digital e exercem práticas de leitura e de escrita na tela, diferente 
do estado ou condição – do letramento – dos que exercem práticas de leitura 
e de escrita no papel (Soares, 2002, p. 151).  

 

A origem da palavra digital, de letramento digital, remonta do latim digitus e 

significa dígito, dedo ou contagem. Apesar de nem todas as pessoas terem um alto 

nível de letramento digital, ele já faz parte do cotidiano social da maioria delas, seja 

para enviar e-mails, navegar na internet, utilizar o aparelho celular ou até mesmo o 

caixa eletrônico do banco.  

Contudo, não basta simplesmente saber usar o computador, a TV, o 

smartphone ou qualquer outro dispositivo. É necessário localizar e selecionar as 

informações e fazer um juízo de valor se as mesmas são verídicas ou se é o mais 

recomendável para fazer no momento, transformando tudo isso em conhecimento 

com vistas a facilitar tarefas do cotidiano ou facilitar a vida de um estudante, por 

exemplo, já que esse pode acessar uma quantidade incalculável de artigos para 
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estudo ou trocar informações com outro universitário geograficamente distante em 

tempo real. 

Com relação aos possíveis obstáculos para o letramento digital mediado pelos 

professores formadores, Coscarelli e Ribeiro (2005, p. 28) questionam: “Não estariam 

contribuindo para a exclusão aqueles professores que acreditam que a informática 

não é a realidade de nossos alunos?”.  É notório que o computador, a internet e outras 

ferramentas digitais podem facilitar a vida do professor formador durante o trabalho 

em sala de aula e que a utilização das TDICs se consolida cada vez mais como apoio 

à educação presencial ou, ainda, à on-line. 

Mas seriam somente os professores formadores os responsáveis pelo 

insucesso? Pimenta (1999, p. 17), afirma que “Para além da finalidade de conferir 

uma habilitação legal ao exercício profissional da docência, do curso de formação 

inicial se espera que forme o professor ou que colabore para sua formação”. Em 

outras palavras, também a universidade exerce um importante papel na formação dos 

novos profissionais. 

Segundo Ribeiro (2016, p. 99), existem seis elementos para se pensar e agir 

nas aulas, que são de “natureza humana, isto é, menos ligados às questões materiais, 

que já não nos impedem de atuar com TDICs”. São eles: 1) vontade de aprender - o 

professor deve ter curiosidade e interesse para saber mais e não apenas aprender 

por necessidade; 2) usar - ser efetivamente usuário e entender o funcionamento do 

equipamento, software ou aplicativo que será utilizado em sala de aula; 3) relacionar 

- conseguir relacionar as tecnologias digitais com os objetivos da aula que dará; 4) 

experimentar: ter tempo para experimentar, testar a ferramenta que será utilizada, 

montar um plano de aula, saber os erros que podem acontecer antes mesmo que 

aconteçam em sala; 5) avaliar - fazer uma avaliação pessoal de como a ferramenta 

foi recebida pelos alunos, se houve aprendizado, se fez diferença (aqui abrem-se as 

opções de ajustar, desistir ou investir em outra proposta); 6) gestão do tempo de 

trabalho - equilibrar e estabelecer limites de trabalho, levando em consideração que 

a conexão irrestrita pode fazer com que reclamações e solicitações cheguem ao 

professor a qualquer momento, exigindo-lhe agilidade nas respostas até mesmo em 

horário fora do seu expediente (Ribeiro, 2016). 
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Seguindo esse viés, entendemos como importante para esta pesquisa retomar 

algumas considerações a respeito da BNCC para a formação inicial de professores. 

A seguir discutiremos brevemente o que ela nos apresenta sobre as habilidades e 

competências relacionadas às tecnologias. 

 

2.3 O que dizem os documentos nacionais sobre letramentos e tecnologias? 

 

O parecer do Conselho Nacional de Educação (CNE), CNE/CP nº 22/2019, 

instituiu a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da Educação 

e o parecer CNE/CP nº 01/2020 instituiu para a Formação Continuada. Segundo 

Albino e Silva (2019), a BNC da Formação de Professores da Educação Básica retoma 

muitos princípios e medidas contidos na Resolução nº 1, de 18 de fevereiro de 2002, 

do Conselho Pleno do CNE, a qual estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais 

para a Formação de Professores da Educação Básica em nível superior, nos cursos 

de licenciatura, graduação plena, e que foi revogada pela Resolução nº 2, de 1º de 

julho de 2015. 

Assim como aconteceu na construção da BNCC, inicialmente a proposta era 

que houvesse uma série de reuniões envolvendo a comunidade e educadores no 

processo de confecção do documento que foi enviado para avaliação no CNE. 

Todavia, por conta da mudança de governo em janeiro de 2019, o Ministério da 

Educação (MEC) acabou solicitando um novo parecer e a terceira versão do 

documento foi apresentada para consulta pública somente no mês de setembro de 

2019. Muitas entidades educacionais e acadêmicas encaminharam suas 

contribuições e críticas e no dia 7 de novembro de 2019 o parecer e a resolução foram 

aprovados por unanimidade no Conselho Pleno do CNE.  

Entre outras mudanças, a resolução instituiu a exigência para o licenciando do 

desenvolvimento das competências gerais estabelecidas pela BNCC. Isso quer dizer 

que “as aprendizagens a serem garantidas aos estudantes, em conformidade com a 

BNCC, requerem um conjunto de competências profissionais dos professores para 

que possam estar efetivamente preparados para responder essas demandas” (Brasil, 

2019, p. 12).  
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São princípios relevantes para a política da formação de professores para a 

Educação Básica: 

 

(a) formação docente para todas as etapas e modalidades da Educação 
Básica como compromisso de Estado, que assegure o direito das 
crianças, dos jovens e adultos a uma educação de qualidade, mediante 
a equiparação de oportunidades que considere a necessidade de todos 
e de cada um dos estudantes; (b) valorização da profissão docente, que 
inclui o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e das práticas 
específicas da profissão; (c) colaboração constante entre os entes 
federados para a consecução dos objetivos de uma política nacional de 
formação de professores para a Educação Básica; (d) garantia de 
padrões de qualidade dos cursos de formação de docentes ofertados 
pelas instituições formadoras nas modalidades presencial e a distância; 
(e) articulação entre a teoria e a prática no processo de formação 
docente, fundada nos conhecimentos científicos e didáticos, que 
contemple a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensão, 
visando garantir o desenvolvimento dos estudantes; (f) equidade no 
acesso à formação inicial e continuada, contribuindo para a redução das 
desigualdades sociais, regionais e locais; (g) articulação entre a formação 
inicial e a formação continuada; (h) formação continuada entendida como 
componente essencial da profissionalização docente, devendo integrar-
se ao cotidiano da instituição educativa e considerar os diferentes 
saberes e a experiência docente, bem como o projeto pedagógico da 
instituição de Educação Básica na qual atua o docente; (i) compreensão 
dos docentes como agentes formativos de conhecimento e cultura e, 
como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos, 
informações, vivência e atualização cultural; (j) liberdade de aprender, 
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte, o saber e o 
pluralismo de ideias e de concepções pedagógicas (Brasil, 2019, p. 34). 

 

 

Já os princípios norteadores da organização curricular dos cursos destinados 

à formação docente, em consonância com as aprendizagens prescritas na BNCC, são 

os seguintes:  

 

(a) compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como princípios 
fundantes da BNCC; (b) reconhecimento de que a formação de professores 
exige um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que 
estão inerentemente alicerçados na prática escolar, a qual deve ir muito além 
do momento do estágio obrigatório, devendo estar presente, desde o início 
do curso, tanto nos conteúdos educacionais e pedagógicos, quanto nos 
específicos da área do conhecimento que será objeto de ensino do futuro 
professor; (c) respeito pelo direito de aprender dos licenciandos, e 
compromisso com a sua aprendizagem, como valor em si mesmo e como 
forma de propiciar experiências de aprendizagem exemplares, que o 
professor em formação poderá vivenciar com seus próprios estudantes no 
futuro; (d) reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, 
ampliando as oportunidades de desenvolver conhecimentos, habilidades, 
valores e atitudes indispensáveis para o bom desempenho no curso e para o 
futuro exercício da docência; (e) atribuição de valor social à escola e à 
profissão docente de modo contínuo, consistente e coerente com todas as 
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experiências de aprendizagem dos professores em formação; (f) 
fortalecimento do protagonismo e da autonomia dos licenciandos para serem 
responsáveis por seu próprio desenvolvimento profissional; (g) integração 
entre a teoria e a prática, tanto no que se refere aos conhecimentos 
pedagógicos e didáticos, quanto em relação aos conhecimentos específicos 
da área de conhecimento ou componente curricular que será objeto do ensino 
do futuro professor; (h) centralidade da prática por meio de estágios que 
enfoquem o planejamento, a regência e a avaliação de aula, sob a mentoria 
de professores ou coordenadores experientes da escola ou campo de 
estágio, de acordo com o Projeto Pedagógico do Curso (PPC); (i) 
reconhecimento e respeito às instituições de Educação Básica como 
parceiras imprescindíveis à formação de professores, em especial as das 
redes públicas de ensino; (j) engajamento de toda a equipe docente do curso 
no planejamento e no acompanhamento das atividades de estágio 
obrigatório; (k) estabelecimento de parcerias formalizadas entre escolas, 
redes ou sistemas de ensino e instituições locais para o planejamento, 
execução e avaliação conjunta das atividades práticas previstas na formação 
do licenciando; (l) aproveitamento dos tempos e espaços da prática nas áreas 
de conhecimento, nos componentes ou nos campos de experiência, para 
efetivar o compromisso com as PROCESSOS Nos: 23001.000018/2006-09, 
23001.000133/2007-56 e 23000.040581/2018-55. 15 Mozart Neves Ramos – 
0018, 0133 e 0581 metodologias inovadoras e projetos interdisciplinares, 
flexibilização curricular, construção de itinerários formativos, projeto de vida 
dos estudantes, dentre outros; (m) avaliação da qualidade dos cursos de 
formação de professores por meio de instrumentos específicos que 
considerem a matriz de competências deste Parecer e os dados objetivos das 
avaliações educacionais, além de pesquisas científicas que demostrem 
evidências de melhoria na qualidade da formação; (n) adoção de uma 
perspectiva intercultural de valorização da história, da cultura e das artes 
nacionais, bem como das contribuições das etnias que constituem a 
nacionalidade brasileira (Brasil, 2019, p. 34-35). 
 
 

A BNCC da Educação Básica tem no corpo de seu texto dez competências 

gerais que devem ser desenvolvidas pelos estudantes, articuladas às dez 

competências gerais da BNCC. Para a formação do professor o entendimento não 

poderia ser diferente: “as competências profissionais docentes pressupõem o 

desenvolvimento, pelo licenciando, das competências gerais, bem como das 

aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os estudantes” (BRASIL, 2019, 

p. 15).  

Assim sendo, o licenciando precisa desenvolver as competências gerais 

próprias da docência, que compõem a BNC para a Formação Inicial de Professores 

da Educação Básica (BNC-Formação). Não há hierarquia entre as competências 

específicas, as quais se integram, são interdependentes e compostas por três 

dimensões: conhecimento, prática e engajamento profissional. 

De acordo com essas três dimensões propostas, o professor deve dominar e 

saber como ensinar os conteúdos, demonstrando conhecimento; planejar ações que 



20 

 

 
 

levem à uma aprendizagem efetiva, criando e gerando ambientes para isso, com 

condições de avaliar o ensino; bem como que ele seja comprometido com seu próprio 

desenvolvimento profissional, participando da elaboração do projeto pedagógico da 

escola e da construção dos valores democráticos. Também deve ser engajado com 

seus pares, famílias e comunidade escolar. 

Quanto às competências, que totalizam dez, cabe ressaltar a importância, para 

esta pesquisa, da competência número 5, a qual reconhece o papel fundamental da 

tecnologia para o professor formador: 

 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas docentes, como recurso pedagógico e como ferramenta de 
formação, para comunicar, acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e potencializar as aprendizagens (Brasil, 
2019, p. 17). 
 

 Na sequência, vamos abordar um pouco mais sobre a referida competência, 

com o intuito de compreendê-la e dar base para as futuras discussões deste trabalho. 

 

2.4 Habilidades e competências para as tecnologias na BNCC 

 

O termo currículo, etimologicamente, tem sua raiz na palavra latina currículum, 

derivada do verbo currere que significa caminho, percurso a seguir. A construção de 

um currículo único no país começou com a publicação da Constituição da República 

de 1988, a qual assegura em seu artigo 210 que “serão fixados conteúdos mínimos 

para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formação básica comum e 

respeito aos valores culturais e artísticos, nacionais e regionais” (Brasil, 1988, p. 121). 

 Seguindo a linha do tempo, em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases determinou a 

adoção de uma BNCC para a educação básica, cabendo ao Governo Federal:  

 

Estabelecer, em colaboração com os Estados, o Distrito Federal e os 
Município, competências e diretrizes para a educação infantil, o ensino 
fundamental e o ensino médio, que nortearão os currículos e seus conteúdos 
mínimos, de modo a assegurar formação básica comum (Brasil, 1996, p.4). 
 

Em 1997 as Diretrizes Curriculares Nacionais reforçaram a determinação de 

uma Base Nacional Curricular e serviram de base para os Parâmetros Curriculares 
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Nacionais (PCNs). No ano de 2014 o Plano Nacional de Educação (PNE) definiu a 

BNCC como estratégia para alcançar várias metas e então, a partir de 2015, a BNCC 

começou a ser discutida e debatida ao longo de dois governos e gestões, tendo três 

versões. As versões de 2015 e 2016 foram elaboradas no governo Dilma Rousseff. A 

versão de 2017 foi publicada no governo de Michel Temer, após o impeachment da 

presidente Dilma em maio de 2016. 

A primeira versão, de junho de 2015, foi disponibilizada de setembro até março 

de 2016 para sugestões e críticas da comunidade. Em maio de 2016 foi disponibilizada 

a segunda versão, que viajou por todos os estados brasileiros e, através de seminários 

organizados pela Consed (Conselho Nacional de Secretários de Educação) e Undime 

(União Nacional dos Dirigentes Municipais de Educação), aproximadamente 9 mil 

educadores e alunos participaram de debates sobre o documento. A terceira versão, 

disponibilizada em abril de 2017, foi entregue ao CNE, o qual ouviu a opinião do país 

em seminários regionais e, por fim, foi homologada em 20 de dezembro daquele ano 

pelo MEC, passando a valer em todo o Brasil. 

Mas o que é a BNCC? A BNCC constitui-se enquanto um documento de caráter 

“normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais 

que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da 

Educação Básica” (Brasil, 2018, p. 7). Obrigatória, ela é um importante instrumento 

para a promoção da igualdade no sistema educacional e busca assegurar aos 

estudantes o desenvolvimento de dez competências gerais, definidas como:  

 

A mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades 
(práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver 
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do 
mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).  
 

De forma geral, a BNCC contempla as tecnologias digitais de forma transversal 

em todas as áreas de conhecimento. Mas, de forma direcionada, destaca-se a 

competência geral 5: 

 

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 
disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil, 2018, p.9). 
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Nesse sentindo, podemos observar que faz parte dos objetivos da BNCC 

desenvolver as competências relacionadas ao uso das tecnologias, linguagens 

digitais, bem como recursos que propiciem a compreensão, criação e uso de TDIC. E 

para procedermos com o estudo das habilidades e competências relacionadas a esse 

tema, na sequência discorreremos sobre formação inicial e tecnologias digitais.  

 

2.5 A formação inicial para contemplar os novos conhecimentos envolvendo 

tecnologias 

 

Dias (2015) adverte que não é apenas um fator e sim diversos fatores que 

influenciam o processo de formação profissional positiva ou negativamente. Tais 

fatores vão desde o fato de os professores não se interessarem pelo aperfeiçoamento 

até as próprias universidades pecarem ao não oferecer a formação integral por meio 

da formação continuada. Não podemos generalizar, dizer que todas as universidades 

não oferecem formação continuada, mas pode existir. Nesse viés teórico, cabe às 

instituições escolares contribuir para que os professores busquem a formação 

permanente e desenvolvam suas habilidades. 

Ainda com relação a esses aspectos a autora menciona que,  

 

No nosso atual contexto social, cabe às instituições de ensino a função de 
oferecer aos indivíduos as alternativas para o letramento, proporcionando os 
recursos necessários para que os alunos desenvolvam seus potenciais de 
interação (Dias, 2015, p. 242). 

 

Tal pensamento é corroborado por Nóvoa (1992), que propõe que a escola não 

seja apenas o lugar onde os professores aplicam seus conhecimentos, mas um centro 

de formação continuada, onde possam experimentar novas formas de trabalho 

pedagógico. Essa afirmação nos leva a refletir que a formação profissional é um 

processo de contínua construção, que se baseia nas ações cotidianas e que investir 

no profissional desde a sua formação inicial até a formação continuada pode ser a 

melhor forma de ajudá-lo a contribuir para o crescimento acadêmico de seus alunos, 

usando as tecnologias digitais e agregando-as no seu modo de ensinar. 
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Para Wang (2019, p. 214) “[...] a formação continuada, diferentemente da 

formação inicial, não tem período de início e fim, entende-se que é uma continuidade 

do processo de formação constante, por isso, chamada de formação contínua”. 

As observações da autora destacam a importância da trajetória formativa do 

docente para a compreensão das inovações nas práticas pedagógicas. Portanto, a 

necessidade de manter essa formação de forma contínua é ressaltada, uma vez que 

ela permite ao educador reavaliar constantemente sua atuação no ensino. 

 

2.6 O papel do professor formador 

 

 Como suas ações têm um impacto direto no comportamento e na 

aprendizagem dos estudantes, é importante ressaltar o papel do professor formador 

como um agente influente na formação inicial dos alunos. Antes de requerer dos 

alunos um entendimento eficaz e substancial das práticas de leitura e escrita, assim 

como uma abordagem crítica em relação a elas, o professor formador deve, ele 

próprio, demonstrar ser um profissional capaz de aplicar de maneira prática seus 

conhecimentos sobre o letramento. 

Para Stamberg e Nehring, 

 

O professor que forma outros professores, quando realiza a sua atividade 
docente, tem responsabilidade nessa formação, ou seja, com o trabalho futuro 
que esse profissional irá exercer, pois os licenciandos utilizam-se dos modelos, 
sejam eles positivos ou não, para o exercício da sua profissão. Nessa etapa 
são gerados determinados hábitos que incidirão no exercício da profissão 
(Stamberg e Nehring, 2018, p. 358).  
 

 Nesse contexto, segundo Kleiman (2006, p. 410), podemos visualizar duas 

identidades profissionais distintas assumidas pelo professor formador: a de professor 

e a de agente de letramento. Com base nessa caracterização do professor como um 

agente de letramento, ele passa a ter responsabilidades com o nível de letramento de 

seus alunos, bem como com sua educação para torná-los profissionais capazes de 

agir em novos e diferentes contextos de incentivo da prática da escrita de forma ativa, 

autônoma, crítica e criativa. 

 De acordo com Kleiman, 
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A formação de um professor para atuar como agente de letramento faz novas 
e diferentes exigências ao formador universitário: os saberes acadêmicos e 
a familiaridade com diversas práticas de letramento, inclusive as acadêmicas, 
são ainda importantes, mas essencial é a atitude de um professor, que, 
sabendo-se em contínuo processo de letramento, aventura-se a 
experimentar e, com isso, a continuar aprendendo com seus alunos, através 
de práticas letradas, que motivam o grupo todo e atendem, ao mesmo tempo, 
a interesses e objetivos individuais e, assim, formam leitores, despertam 
curiosidades, dão segurança a escritores iniciantes (...) (Kleiman, 2007, p. 
21). 

 

 Isso implica que, quando assume o papel de agente de letramento, o professor 

desenvolve a capacidade de conectar interesses e colaborar de maneira estratégica 

com outros agentes. Esse processo demanda que o professor reavalie suas atitudes 

e redefina sua função no que diz respeito ao ensino e aprendizagem de seus alunos. 

 De acordo com Chalita (2001), 

 

A alma de qualquer instituição de ensino é o professor. Por mais que se 
invista na equipagem das escolas, em laboratórios, bibliotecas, anfiteatros, 
quadras esportivas, piscinas, campos de futebol – sem negar a importância 
de todo esse instrumental –, tudo isso não se configura mais do que aspectos 
materiais se comparados ao papel e à importância do professor (Chalita, 
2001, p. 163). 
 

 Manter-se em constante atualização para aprimorar sua competência 

profissional é necessário para os professores, considerando que a realidade passa 

por transformações rápidas e, por vezes, imprevistas, influenciando, inclusive, o 

desenrolar da história. 

O advento das tecnologias digitais não apenas redefiniu a forma como a 

educação é entregue, mas também destacou a necessidade premente de adaptação 

e incorporação dessas ferramentas no contexto educacional. Na próxima seção 

exploraremos a experiência dos professores na pandemia e a presença marcante das 

tecnologias digitais, analisando como esses profissionais enfrentaram os desafios 

inesperados e buscaram inovações para continuar promovendo o aprendizado de 

maneira eficaz. 
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2.6.1 Os professores na pandemia e a presença marcante das tecnologias digitais 

 

Em 2019 surgiu na China um novo vírus chamado SARS-CoV-2, da família do 

Coronavírus, popularmente chamado COVID-19. Tal vírus causava infecções 

respiratórias e espalhou-se rapidamente entre várias pessoas, ultrapassando 

continentes, por conta de sua forma potencialmente fácil de disseminação, através do 

contato direto de pessoa para pessoa ou mesmo indiretamente através de gotículas 

expelidas na tosse ou no espirro de indivíduos contaminados. Atualmente, durante a 

realização desta pesquisa, após um intenso período de vacinação preventiva, tal vírus 

já está sendo considerado equivalente a um vírus de gripe comum. 

 Com a ampla contaminação, em março de 2020 foi oficialmente declarada a 

pandemia, afetando o mundo e implicando na tomada de várias medidas urgentes 

para tentar conter e diminuir o número expressivo de internações e mortes. Os 

hospitais de todo o Brasil ficaram lotados, faltaram leitos, respiradores e o caos se 

instaurou em vários estados.  

 Dentre as medidas tomadas destacou-se o isolamento social, que atingiu 

especialmente o comércio, turismo e outros segmentos que envolviam aglomeração 

de pessoas. As escolas e universidades também foram afetadas e, através da Portaria 

544/2020, a qual “Dispõe sobre a substituição das aulas presenciais por aulas em 

meios digitais enquanto durar a situação de pandemia do Novo Coronavírus – COVID-

19”, o Ministério da Educação propôs alternativas para que o ensino formal não ficasse 

estagnado e que professores e escolas pensassem em novas maneiras de mediar o 

ensino-aprendizagem, através das TDIC, dos alunos, agora confinados em casa e que 

não tinham possibilidade de frequentar as aulas de forma presencial. 

A pandemia acabou alterando toda a rotina e dinâmica das instituições 

educacionais, praticamente obrigando-as a se adaptarem e incluírem as tecnologias 

e deixando em evidência a fragilidade de algumas delas quanto ao assunto que há 

muito já deveria fazer parte do cotidiano escolar. De uma hora para a outra o que era 

improvável de acontecer transformou-se: novos espaços de aprendizagem, 

especialmente em casa, horários diversos de estudo e de trabalho, diferentes métodos 

pedagógicos, incluindo o ensino remoto, novos tipos de avaliação, etc. Mesmo com 
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soluções inicialmente frágeis e precárias, a necessidade ganhou da inércia (Nóvoa, 

2020, p.10).  

Segundo Beira e Nakamoto (2016), antes da pandemia a grande maioria dos 

professores em formação e em exercício não recebera capacitação para usar as 

tecnologias em sua prática pedagógica.  

Contudo, na UNEMAT, câmpus Sinop, Deconto (p. 40, 2019), antes do início 

da pandemia, havia observado que os professores formadores possuíam 

“conscientização sobre a necessidade de se apropriar de uma tecnologia disponível 

que pode contribuir sobremaneira no ensino dos acadêmicos” e que também já faziam 

“uso delas em suas rotinas de trabalho e de aulas”. O autor também constatou que 

“esses profissionais poderiam receber formação mais específica da universidade, ou 

mesmo buscarem por essa atualização através de outros meios” (Deconto, 2019, p. 

40). 

 A capacitação docente é um dos principais fatores que podem promover a 

qualidade do ensino, mesmo em condições adversas (Gusso et al., 2020). A partir de 

março de 2020, os docentes ressignificaram seus conceitos de ensino, ficando clara 

a necessidade de desenvolvimento dos conhecimentos e competências profissionais, 

que não se resumem, apenas, ao domínio do conteúdo a ser ministrado para o aluno, 

mas também o aprender e o uso das TDICs de forma significativa (Santos Junior, 

Monteiro, 2020).  

De acordo com Nóvoa (p.10, 2020), “estas alterações eram necessárias e já 

estavam em curso, mas a pandemia acelerou este processo e tornou mais urgentes 

as mudanças” e algumas crenças foram deixadas de lado.  

Diante da necessidade urgente e premente que se instalou para o uso das 

tecnologias digitais na educação escolar, novas crenças podem ter surgido e outras 

ainda apenas mudado de forma, por isso entendemos como importante abordar esse 

assunto, uma vez que as respostas dos nossos pesquisados parecem estar pautadas 

pelos conceitos que eles têm da vida cotidiana, pessoal e profissional e não em 

estudos teóricos. Na sequência, abordamos brevemente o assunto. 
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2.7 Conceito de crenças 

 

Crenças podem ser definidas como “informações que as pessoas possuem 

sobre um determinado objeto, servindo de suporte para tomadas de posição diante de 

uma situação e representam as ideias sobre como favorecer o alcance aos objetivos” 

(Kobarg et al., 2006, p. 99). 

De acordo com Schopenhauer (2005), quando somos confrontados pelo “novo”, 

esnobamos e rejeitamos, até que chega um momento que nada podemos fazer contra 

a novidade. O autor afirma também que “toda verdade passa por três estágios: no 

primeiro, ela é ridicularizada. No segundo, é rejeitada com violência. No terceiro, é 

aceita como evidente por si própria” (Schopenhauer, 2005, p. 535). 

Melo (1996, p. 21) salienta que “no contexto cultural, as crenças individuais 

podem ser confirmadas ou desconfirmadas diante das experiências, das práticas 

socioeducativas e da visão de mundo predominantes de determinada época”. Ao falar 

de recursos tecnológicos digitais, é relevante discutir sobre as crenças dos 

professores formadores, uma vez que tais convicções influenciam na sua prática de 

ensino. 

A discussão sobre o termo crenças também pertence a outras áreas do 

conhecimento, como Sociologia, Antropologia, Psicologia, além da área em que este 

trabalho se insere, a Linguística Aplicada (LA). Apesar de parecer comum, o termo 

crença e seus conceitos, não tem longa data de estudo. Segundo Barcelos (2004, p. 

124) “pode-se dizer que o início dessa pesquisa se deu em meados dos anos 80, no 

exterior, e em meados dos anos 90 no Brasil”. 

Em um estudo realizado por Avila (2018) sobre a evolução do termo crenças 

no campo da LA, a autora elabora um quadro sobre definições de vários 

pesquisadores ao longo dos anos e do qual faremos uso por entendermos que o 

mesmo compreende um embasamento teórico do qual muitas pesquisas têm se 

referenciado. Ela inicia com Barcelos que, em 2004, dialoga sobre o termo e cunha 

um conceito que passou a ser bastante utilizado em LA, seguindo para outros autores 

até Vieira, em 2016, como podemos observar no Quadro 1 a seguir: 
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Quadro 1 – Definições sobre crenças 

Autores Definições 

Barcelos (2004) As crenças têm suas origens nas experiências e 
são pessoais, intuitivas e na maioria das vezes 
implícitas. Dessa forma, as crenças não são 
apenas conceitos (cognitivos, mas são 
socialmente construídas” sobre “experiências e 
problemas, de nossa interação com o contexto e 
da nossa capacidade de refletir e pensar sobre o 
que nos cerca”. 

Barcelos (2006) É uma forma de pensamento, de construção da 
realidade, “maneiras de ver e perceber o mundo 
e seus fenômenos, co-construídas em nossas 
experiências e resultantes de um processo 
interativo de interpretação e (re) significação” (p. 
18). Crenças são sociais e também individuais, 
dinâmicas, contextuais e paradoxais. 

Coelho (2006) Teorias implícitas assumidas com base em 
opiniões, tradições e costumes, concepções que 
podem ser questionadas e modificadas através 
de novas experiências. São impressões que os 
professores e os alunos têm sobre si e seus 
pares e em relação um ao outro, dentro de um 
determinado contexto de atuação real ou 
imaginário. 

Garbuio (2006) Construtos de verdade aos quais se adere ou 
não, construídos a partir da história, do indivíduo 
e a partir de sua interação com o meio, podendo 
admitir graus. 

Arantes (2008) Consideramos como crenças tanto o que 
professores alunos manifestam, verbalmente, 
isto é, o seu dizer, como o que manifestam em 
suas ações, ou seja, o seu fazer. A nosso ver, as 
interpretações que o indivíduo faz da realidade 
se manifestam tanto em suas palavras como em 
suas ações. 

Santos (2010) Concepções adquiridas pelo indivíduo ao longo 
da vida, com base em suas percepções e 
julgamentos pessoais acerca dos vários 
aspectos relativos ao processo de ensinar e 
aprender línguas, Em geral, elas são 
desenvolvidas inconscientemente a partir da 
vivência e/ou observação de outros indivíduos. 
São elas que guiam muitas das escolhas e 
ações. 

Barcelos e Kalsja (2011) Produtos sociais, históricos e também políticos, 
conectados à contextos micro é macropolíticos. 

Batista (2015) Ideias que se originam das experiências 
anteriores de aprendizagem, de opiniões, de 
pessoas influentes (pais, avós, amigos, ex-
professores, etc.), da influência da mídia escrita 
e falada, da exposição a métodos de ensino 
diversificados e da experiência profissional. 

Ferreira (2015) O conjunto de princípios articulados consciente 
ou inconscientemente a partir de variáveis 
internas e externas ao sujeito, os quais regem o 
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pensamento e, muitas vezes, também a forma 
como os indivíduos agem em sociedade. São, 
portanto, exatamente as convicções nas quais 
professores e alunos encontram respaldo, muitas 
vezes mecânico e exânime, para o seu proceder 
dentro e fora de sala de aula. 

Vieira (2016) Consistem em ideias, opiniões, enfim, em tudo 
aquilo no qual se acredita consciente ou 
inconscientemente sobre aprender e ensinar 
línguas. Tais ideias ou (opiniões provêm das 
experiências, das vivências, dos conhecimentos 
adquiridos, (da formação acadêmica, da 
experiência profissional e das interações, além 
de serem bastante influenciadas pelo contexto. 

Fonte: Avila (2018) 

 

É possível observar no quadro que todos os conceitos envolvem construções 

de pensamentos que um indivíduo tece a partir dos resultados de toda e qualquer 

experiência vivida social ou individualmente, ou seja, o que resulta das vivências 

constrói a forma de pensar de alguém.  

Para além do termo crenças, atualmente os estudos sobre o tema se 

expandiram e com o tempo a palavra concepções passou a ser usada juntamente com 

crenças. Araújo e Borralho (2020, p. 45), indicam que: 

 

[...] as concepções estão intimamente ligadas com o sentido que o 
indivíduo tem das coisas [...] as concepções são formadas 
individualmente (resultado de experiências que o indivíduo carrega) e 
socialmente (a soma das experiências que carrega, com as de outros 
indivíduos). Assim, podemos dizer que as concepções englobam as 
crenças e o conhecimento. 

 

Para os autores, concepções seria um termo mais abrangente que crenças. Se 

buscarmos a etimologia das palavras, a lógica procede, uma vez que crença tem sua 

origem em crer, que por sua vez é acreditar em algo e, em relação à concepção, sua 

origem está relacionada a conceber, criar, idear, ou seja, podemos entender que 

acreditamos em algo (crenças) a partir de idealizações que temos desse algo 

(concepções). 

Assim, a partir dessas discussões, para esta pesquisa usaremos o termo 

crença por compreender que estamos buscando pontos focais nas ações dos 

professores em relação ao uso de tecnologias digitais no cotidiano pessoal e no 
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âmbito profissional, não vamos discutir as possíveis origens de suas condutas e 

pensamentos, apenas quais são essas condutas em relação ao tema proposto. O 

conceito de crença que tomamos por base nesta pesquisa relaciona-se ao que o 

professor acredita e manifesta em suas ações relatadas em suas respostas e que 

podem expressar não apenas o que pensam conscientemente, mas também 

inconscientemente. 

Direcionando o assunto crenças para o tema de uso das TDIC por professores, 

no caso desta pesquisa, professores formadores, trouxemos alguns autores que 

pesquisaram o tema com professores diversos. Mas antes, destacamos que o uso das 

tecnologias digitais na educação sempre foi alvo de discussões. Porém, a partir de 

2020, quando da experiência de toda uma sociedade com a pandemia da COVID-19, 

as pessoas fizeram uso massivamente dos recursos tecnológicos para se 

comunicarem e, mais que isso, para salvar vidas.  

Muitos setores foram impactados por esse uso massivo das TDIC e a educação 

foi um deles. Estamos sentindo os impactos desse período em nosso cotidiano, mas 

para podermos identificar, e até mesmo quantificar o significado desses impactos, faz-

se necessária a realização de estudos nessa área. No caso deste trabalho, nos 

voltamos para compreender esses impactos junto aos professores formadores da área 

de Letras, considerando que são discutidas em áreas diversas, mas se relacionam 

com o foco do estudo e podem perpassar as visões dos participantes. 

Silva e Silva (2021), a partir de um estudo sobre publicações relacionadas a 

crenças e uso de tecnologias na educação matemática, identificaram algumas crenças 

que podem ser comuns a outros resultados de pesquisa. Algumas delas indicam “falta 

e insuficiência de recursos tecnológicos, indisponibilidade de tempo para 

planejamento de aulas com uso de tais recursos, falta de suporte técnico, falta de 

estrutura adequada dos laboratórios das escolas [...]” (Silva; Silva, 2021, p. 13). Os 

resultados ainda apresentaram “concepções positivas quanto à utilização das 

tecnologias [...] e facilita o aprendizado do aluno” (ibidem p. 14). Outros resultados 

encontrados estão relacionados ao fato da possibilidade de “os próprios docentes não 

saberem de fato utilizá-los para fins educativos” (ibid p. 15). Os resultados das 

análises dos trabalhos elencados indicam que as crenças se relacionam, são comuns 
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entre si, porém evidenciaram em uma das pesquisas “o fato de que a tecnologia por 

si só não resolve todos os problemas do processo de ensino e aprendizagem” (ibid p. 

16). 

Na pesquisa de Loureiro et al (2019), por meio de uma organização 

metodológica quantitativa e qualitativa, foram investigadas as concepções de 

professores no uso das tecnologias na educação. Os pesquisadores constataram que, 

por parte do professor, “há uma maior consciência quanto ao uso das TDIC para fins 

educativos, mas ainda há muito o que se fazer para sua integração no processo de 

ensino e aprendizagem” (p. 476). 

Em Silva e Behar (2019), que pesquisaram competências digitais na educação, 

a partir da indicação que as TDIC provocaram mudanças nos comportamentos 

sociais, salientam que “a complexidade tecnológica só fez emergir cada vez mais 

diferentes necessidades, já que possuir as ferramentas digitais não garante que o 

sujeito seja digitalmente competente” (p. 24). Os autores indicam mudanças em 

relação aos conceitos sobre o desenvolvimento tecnológico e que, “nos anos 1980, a 

necessidade era compreender como utilizar o computador; no início da década de 

1990, o uso das informações e das diferentes mídias” (p. 24).  

Já a partir de 1997, fala-se do letramento digital “necessário para lidar com as 

ferramentas digitais e com a internet” (Silva e Behar, 2019, p. 25). Corroboramos a 

reflexão de Silva e Behar (2019) e entendemos que talvez não tenhamos pulado para 

uma nova fase desde 1997, no que se refere a como lidar com as ferramentas e com 

a internet, pois as ferramentas tem passado por atualizações e a todo instante 

estamos tentando nos adaptar a elas. Ainda estamos tentando desde ter 

conectividade adequada em algumas regiões, até saber como aproveitar essa 

conectividade (internet) para nosso aprimoramento. 

Para prosseguirmos com o estudo, na sequência discorremos os aspectos 

metodológicos para a realização desta pesquisa. 
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3 MÉTODO, CONTEXTO, PARTICIPANTES E CONCEPÇÃO METODOLÓGICA 

DA PESQUISA 

 

Apresentamos nesta seção o percurso metodológico para o desenvolvimento da 

pesquisa. Para tanto, iniciamos com a caracterização da natureza do estudo. Em 

seguida, é descrito o instrumento de geração de dados utilizado no desenvolvimento 

da pesquisa. Ainda como parte desta seção, apresentamos o contexto e os 

participantes da pesquisa, sendo um breve histórico da universidade onde o estudo 

foi desenvolvido e o perfil dos professores participantes. Por fim, expomos os 

procedimentos adotados para a apresentação e a análise dos dados. 

 

3.1 Caracterização da natureza da pesquisa 

 

O presente estudo está alinhado de acordo com a Linguística Aplicada que se 

preocupa, entre outras coisas, com as questões sociais da linguagem, com interesse 

voltado para o uso da linguagem em ação. Essa área de pesquisa implica também em 

compreender a relação entre pesquisador e pesquisados e de que forma isso se 

relaciona com os objetivos dos estudos, bem como compreender o “uso de problemas 

de linguagem enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social, isto é, 

usuários de linguagem dentro do meio de ensino aprendizagem e fora dele” (Moita 

Lopes, 2006, p. 20). 

Para o desenvolvimento da trajetória da pesquisa contamos com o respaldo 

dos teóricos que indicam que a pesquisa qualitativo-interpretativista “procura 

entender, interpretar fenômenos sociais inseridos em um contexto” (Bortoni-Ricardo, 

2008, p. 34).  

Tal indicação também é referenciada por Telles (2002), ao afirmar que a 

pesquisa qualitativa etnográfica 

 

É frequentemente utilizada para tentar compreender vários comportamentos 
e relações de/entre grupos de pessoas (professores, alunos de uma sala de 
aula, pais, funcionários e administradores de uma escola, etc.) dentro de um 
contexto social específico (escola, comunidade, família, etc.). Seu propósito 
é descrever e interpretar a cultura e o comportamento cultural dessas 
pessoas e grupos (Telles, 2002. p.102-103). 
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Segundo Bortoni-Ricardo (2008) “as escolas, e especialmente as salas de aula, 

provaram ser espaços privilegiados para a condução de pesquisa qualitativa, que se 

constrói com base no interpretativismo” (Bortoni-Ricardo, 2008, p.32).  

Nesse viés teórico, justifica-se a escolha para utilização da metodologia de 

caráter qualitativo-interpretativista na elaboração do presente estudo, pois analisamos 

e interpretamos os dados coletados para chegarmos ao objetivo da pesquisa. 

 

3.2 Instrumento de geração dos dados da pesquisa 

 

No desenvolvimento do trabalho utilizamos um instrumento que propicia 

confiabilidade e validação do estudo, para produção de evidências: um questionário, 

aplicado por meio de formulário eletrônico na ferramenta Google Forms, contendo 20 

questões, sendo três de múltipla escolha e as demais em formato de perguntas 

abertas, aplicado a oito professores previamente selecionados e convidados do curso 

de Letras da UNEMAT, câmpus Sinop, os quais o responderam espontaneamente, 

após concordarem com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Os links de 

acesso ao formulário foram enviados por e-mail e por ferramenta de comunicação 

instantânea (WhatsApp).  

Seliger & Shohamy (1989), descrevem questionário como uma forma de 

produção de dados composta por questões apresentadas por escrito aos 

participantes, com o objetivo de obter dados sobre opiniões, crenças, sentimentos, 

interesses, expectativas e vivências a respeito de fenômenos não facilmente 

observáveis. Uma das vantagens da utilização de um questionário como instrumento 

de coleta de dados é o uso eficiente de tempo (Moreira; Caleffe, 2008, p. 96). 

Para Bauer e Gaskell (2002) esse instrumento, 

 
Fornece os dados básicos para o desenvolvimento e a compreensão das 
relações entre os atores sociais e sua situação. O objetivo é uma 
compreensão detalhada das crenças, atitudes, valores e motivações, em 
relação aos comportamentos das pessoas em contextos sociais específicos 
(Bauer e Gaskell, 2002, p. 65). 

 

O questionário on-line apresentou uma interface descomplicada, alinhando-se 

com a pesquisa de Moreira e Caleffe (2008), que enfatiza a eficácia de questionários 

atraentes e breves. Esses autores também ressaltam a necessidade de informações 
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claras na introdução do questionário, incluindo os objetivos do estudo e dados sobre 

o pesquisador. 

Um aspecto crucial a considerar são as orientações para os participantes, uma 

vez que é fundamental que as instruções sobre como preencher o questionário sejam 

claras. Conforme observador por Moreira e Caleffe (2008), tais diretrizes devem ser 

sutis, mas, ao mesmo tempo, bem destacadas. 

Para criar um questionário, conforme Gil (1996), é fundamental transformar os 

objetivos da pesquisa em perguntas bem formuladas. Essas perguntas devem ser 

unívocas, não induzir respostas e abordar um único tópico por vez. O número de 

questões deve ser limitado, iniciando com as mais simples e progredindo para as mais 

complexas. O layout e a introdução do questionário também merecem atenção 

especial (Gil, 1996). 

Quando se trata de desenvolver os itens de um questionário, é fundamental, 

como apontam Moreira e Caleffe (2008), que o pesquisador foque nas perguntas 

essenciais. Além disso, a linguagem, a disposição, o formato e a aparência do 

questionário exigem cuidado meticuloso. 

Para compreender um pouco a realidade em que o professor participante desta 

pesquisa se encontra inserido, vamos apresentar uma breve sequência dos aspectos 

históricos da universidade e da composição do curso de Letras. 

 

3.3 Contexto e participantes da pesquisa 

  

 A pesquisa foi realizada no ano de 2023 e os participantes da pesquisa são os 

professores formadores do curso de Letras da Universidade do Estado de Mato 

Grosso, Câmpus Sinop. A seguir apresentaremos, brevemente, um histórico sobre a 

Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), do Câmpus Sinop, do curso de 

Letras no Câmpus Sinop e dados sobre os professores participantes. 

 

3.3.1 Breve histórico da UNEMAT 

 

Segundo o site oficial da instituição, a UNEMAT é uma entidade autônoma de 

direito público, vinculada à Secretaria de Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, com 
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sede na cidade de Cáceres e presente em 10 regiões geoeducacionais de múltipla 

diversidade geográfica, econômica e cultural. Foi a primeira universidade pública 

estadual mato-grossense e tem como objetivos fundamentais o ensino, pesquisa e a 

extensão integrados na formação técnico-profissional e na difusão da cultura. 

Com base na Lei n.º 703, no dia 20 de julho de 1978 foi publicado o Decreto 

Municipal n.º 190 criando o Instituto de Ensino Superior de Cáceres, que era vinculado 

à Secretaria Municipal de Educação e à Assistência Social da cidade de Cáceres. A 

meta era promover o ensino superior e pesquisa. Em 15 de agosto de 1978 o Instituto 

passou a ser uma Entidade Autárquica Municipal. 

Os cursos ministrados pelo Instituto tiveram sua autorização de funcionamento 

no ano de 1984 e em 19 de dezembro de 1985, a Lei Estadual n.º 4.960 instituiu a 

FUCUC – Fundação Centro Universitário de Cáceres que, em 17 de julho de 1989 

passou a denominar-se Fundação Centro de Ensino Superior de Cáceres (FCESC). 

Em 16 de janeiro de 1992, com a Lei Complementar n.º 14, a FCESC passou 

a denominar-se Fundação de Ensino Superior de Mato Grosso (FESMAT). Na década 

de 1990 a expansão da instituição alcançou outras regiões do estado com a abertura 

de núcleos fora da cidade de Cáceres. 

O primeiro polo criado foi o da cidade de Sinop, em 1990. Em 1991 foram 

criados os polos de Alta Floresta, Alto Araguaia, Nova Xavantina, Pontes e Lacerda e 

Luciara. Já em 1994 foram criados os polos de Barra do Bugres e Colíder. Em 1995 

Tangará da Serra e, em 1999, Juara, o qual entrou em efetivo exercício em 2001. 

A Lei Complementar n.º 30, de 15 de dezembro de 1993, instituiu a 

Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), mantida pela Fundação 

Universidade do Estado de Mato Grosso (FUNEMAT) e transformou em câmpus os 

antigos núcleos pedagógicos. Em 1995 o Conselho Estadual de Educação de Mato 

Grosso homologou e aprovou os Estudos da FUNEMAT e da UNEMAT por meio da 

Resolução n.º 001/95-CEE-MT, a qual foi publicada no Diário Oficial do Estado de 

Mato Grosso no dia 14 de março de 1996. 

A UNEMAT foi credenciada pelo Conselho Estadual de Educação por cinco 

anos, em agosto de 1999. De 1999 em diante passou a gozar de autonomia didática, 

científica e pedagógica. Em 2012 foi credenciada por mais seis anos pela Portaria 

002/2012-GAB/CEE/MT, publicada no Diário Oficial do Estado de Mato Grosso. 
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Atualmente a UNEMAT possui 13 câmpus, 17 núcleos pedagógicos e 24 polos 

educacionais de EAD – Ensino à distância. São atendidos aproximadamente 22 mil 

acadêmicos em cerca de 60 cursos presenciais e outros 129 cursos em modalidades 

diferenciadas. Conta ainda com 4 doutorados institucionais, 4 doutorados 

interinstitucionais, 3 doutorados em rede, 11 mestrados institucionais, 1 mestrado 

interinstitucional e 5 mestrados profissionais. 

 

3.3.2 Breve histórico da UNEMAT Sinop e do curso de Letras 

 

Sinop está localizada na região norte do Estado de Mato Grosso, às margens 

da Rodovia Cuiabá-Santarém, conhecida como BR 163. Distante cerca de 500km da 

capital Cuiabá, é uma cidade com população estimada em 196.312 mil habitantes, 

conforme dados do IBGE no Censo de 2022. 

Conforme especificado anteriormente no histórico da UNEMAT, o programa de 

expansão da universidade na cidade de Sinop consta de 06 de julho de 1990, quando 

o Conselho Curador da Fundação Centro de Ensino Superior de Cáceres criou o então 

Núcleo de Ensino Superior de Sinop por meio da Resolução no 014/90. Porém, antes 

disso aconteceram outros passos que culminaram na criação do Núcleo. 

Sinop foi escolhida por ser um município, já naquela época, considerado polo 

para a região. Também havia a carência de profissionais especializados no norte do 

Estado de Mato Grosso. No ano de 1990 a comunidade sinopense organizou-se para 

a instalação de um Núcleo de Ensino Superior no município. Diversas reuniões foram 

realizadas entre os representantes da comunidade e as autoridades governamentais. 

Todo esse processo resultou na criação da Comissão Pró Instalação do Núcleo de 

Ensino Superior em Sinop no dia 23 de abril de 1990. 

No dia 06 de julho daquele ano, através da Resolução 014/90, o Conselho 

Curador da Fundação Centro de Ensino Superior de Cáceres criou o Núcleo de Ensino 

Superior de Sinop e também determinou a composição e competência dos órgãos de 

Estruturação Organizacional do Núcleo de Sinop através da Resolução 016/90. Em 

09 de julho o governo do Estado criou oficialmente, através do Decreto n.º 2.720, o 

Núcleo de Ensino Superior de Sinop e, através da Lei n.º 5.640 da mesma data, criou 

os cargos para o magistério público superior do Núcleo. Os primeiros cursos 
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instalados foram os de licenciatura em Matemática, Pedagogia e Letras. O primeiro 

vestibular ocorreu nos dias 26 e 27 de agosto de 1990. 

Como Sinop tinha, e tem, grandes e amplas demandas profissionais, a partir 

de 2001 o câmpus da cidade ampliou sua oferta de cursos para a área de Ciências 

Sociais e Aplicadas, com os cursos de Bacharelado em Economia, Ciências Contábeis 

e Administração. Ainda em 2001, o câmpus de Sinop criou o Núcleo Pedagógico de 

Juara, oferecendo os cursos de Bacharelado em Administração e Ciências Contábeis 

e de Licenciatura em Letras. Esse Núcleo foi transformado em câmpus no ano de 

2005. 

Em 2004, através da Resolução 021 do Consuni (Conselho Universitário), foi 

criado o Núcleo Pedagógico de Sorriso, que disponibilizava, conforme parceria com a 

Prefeitura Municipal, os cursos de Bacharelado em Administração e Licenciatura 

Plena em Letras. Na cidade de Lucas do Rio Verde o Núcleo Pedagógico foi criado 

em 2006 por força da Resolução 014. 

Atualmente o câmpus de Sinop possui duas unidades: uma na região central 

da cidade (Unidade Imperial) e outra em um bairro próximo ao aeroporto (Unidade 

Aquarela das Artes). A unidade Imperial possui uma boa estrutura física para 

funcionamento, embora um pouco antiga, contemplando laboratórios, biblioteca 

informatizada, área desportiva, estacionamento, internet e é um dos três maiores 

câmpus da UNEMAT.  

Nela estão a FACHLIN (Faculdade de Ciências Humanas e Linguagem), 

contemplando os cursos de Letras, Pedagogia e Geografia; a FACISA (Faculdade de 

Ciências Sociais Aplicadas), a qual abrange os cursos de Administração, Ciências 

Contábeis e Ciências Econômicas. É na Unidade Imperial que são ofertados os cursos 

de pós-graduação, incluindo o Mestrado Acadêmico em Letras (PPGLetras), o 

Mestrado Profissional em Matemática (PROFMAT) e o Mestrado Profissional em 

Letras (Profletras). 
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          Figura 1- UNEMAT Câmpus Sinop, Unidade Imperial 

 

                           Fonte: https://sinop.unemat.br/historia 

 

O novo prédio, localizado no bairro Aquarela das Artes, também possui 

moderna estrutura com capacidade para atender cerca de 1.200 mil acadêmicos e 

passou a funcionar em 2018 com 24 salas de aula, além de estacionamento com 360 

vagas, totalizando uma área construída de 2,7 mil metros quadrados. A Unidade 

Aquarela é destinada à FACET (Faculdade de Ciências Exatas e Tecnológicas), 

abrangendo os cursos de Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Matemática e 

Sistemas da Informação. 

 

            Figura 2 - UNEMAT Câmpus Sinop, Unidade Aquarela das Artes 

 

                                        Fonte: https://sinop.unemat.br 

 

https://sinop.unemat.br/
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Em 2023 constam na grade de cursos da UNEMAT, Câmpus Sinop, os 

seguintes cursos: Letras, Pedagogia, Matemática, Administração, Ciências Contábeis, 

Ciências Econômicas, Geografia, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica e Sistemas da 

Informação. 

Na matriz curricular do curso de Licenciatura Plena em Letras da UNEMAT 

Câmpus Sinop, até 2022, constavam duas disciplinas ligadas diretamente ao ensino 

de tecnologias digitais. A primeira, “Linguagem e Tecnologia”, possuía carga horária 

de 60 horas e sua ementa compunha estudos da linguagem com ênfase em sua 

relação com as diferentes mediações tecnológicas; apresentação e discussão de 

experiências de ensino mediadas por computador e de ferramentas digitais que 

podem ser aplicadas ao processo de ensino-aprendizagem; preparação de material 

on-line. 

A segunda disciplina “Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC)” era 

eletiva e contava com a mesma quantidade de horas aula da disciplina anterior. A 

ementa englobava: TIC no processo ensino-aprendizagem, o novo papel do docente 

e do discente no contexto do ensino baseado em tecnologias da informação e 

comunicação; ferramentas didáticas, Ambientes Virtuais de Aprendizagem – AVA e o 

impacto das TIC em diferentes contextos educacionais. 

A matriz do curso foi alterada no início de 2023, quando a disciplina “Linguagem 

e Tecnologia” foi retirada. Ainda assim, há uma disciplina que contempla o assunto 

tecnologias, denominada “Ensino de inglês nas modalidades presencial, híbrida e à 

distância”. Na nova matriz não há mais disciplinas eletivas específicas, não 

obrigatórias, então a disciplina “Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC)” 

deixou de ser ofertada. Agora o aluno pode escolher qualquer disciplina em qualquer 

curso, tendo a possibilidade, se lhe convir, de encontrar alguma em algum curso que 

trate do assunto tecnologia. 

Com a remoção da primeira disciplina e a ausência de eletivas na nova matriz, 

a abordagem desse tema se dispersa entre diferentes cursos. A disciplina 

remanescente, "Ensino de inglês nas modalidades presencial, híbrida e a distância", 

surge como uma oportunidade para explorar o uso de tecnologias no ensino de 

línguas. Embora a flexibilidade oferecida aos alunos para escolher disciplinas de 

qualquer curso seja uma vantagem, é importante garantir que o enfoque nas 
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tecnologias digitais permaneça relevante e acessível, possibilitando aos estudantes 

uma compreensão abrangente e contextualizada desse aspecto da educação 

contemporânea. 

 

3.3.3 Perfil dos participantes 

 

 Para a realização desta pesquisa, fizemos uma seleção de profissionais 

considerando como critério ser professor atuante, incluindo professores substitutos, 

no curso de Letras Português e Inglês da UNEMAT Câmpus Universitário Sinop. A 

princípio, tivemos um atraso considerável para iniciar a pesquisa por conta da não 

liberação do Conselho de Ética. Somente após três solicitações é que o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido foi aprovado pelo Conselho.  

Em seguinda, enviamos o convite para participação na pesquisa através do e-

mail institucional da coordenação do curso aos 29 docentes que constavam como “em 

atividade no curso”, de acordo com a página institucional da UNEMAT. Desses, três 

deram retorno e responderam o questionário. Enviamos, então, o convite via e-mail 

pessoal deste pesquisador a cada professor, individualmente. Entretanto, devido à 

indisponibilidade de tempo dos participantes, não obtivemos mais respostas. Por fim, 

considerando a iminente restrição temporal para a conclusão da pesquisa, reenviamos 

o convite individualmente por meio do aplicativo WhatsApp e, assim, conseguimos 

mais três participantes. Para nossa amostra entendíamos a necessidade de, pelo 

menos, oito participantes, então decidimos estender o convite aos ex-professores do 

curso de Letras que tenham trabalhado recentemente e por longo período no curso e, 

assim, conseguimos mais dois participantes, totalizando oito docentes. 

Em atendimento à questão ética, para diminuir a possibilidade de identificação 

dos participantes, incluímos no questionário um termo de consentimento abrangente 

que esclarece os objetivos da pesquisa, além de detalhar questões relacionadas à 

proteção da identidade e à ética no manuseio dos dados fornecidos. Tal prática está 

em conformidade com a visão de Celani (2005, p. 110), que enfatiza a importância 

fundamental da proteção dos participantes. 

Foi explicado também que a participação no estudo era completamente 

voluntária e, portanto, os participantes não estavam obrigados a fornecer informações 
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ou colaborar com as atividades solicitadas pelo pesquisador. Caso optassem por não 

participar da pesquisa ou decidissem desistir a qualquer momento, não sofreriam 

nenhum prejuízo, e isso não teria impacto negativo em sua relação com a instituição 

à qual a pesquisa está vinculada. Os participantes receberam a identificação de Prof.  

1, Prof. 2, Prof. 3 e, assim, sucessivamente. 

No quadro a seguir, contextualizamos os dados referentes ao gênero, idade, 

formação inicial, ano que se formou, formação posterior, se leciona na UNEMAT 

Câmpus Sinop, se é professor substituto ou efetivo, há quanto tempo leciona como 

efetivo na UNEMAT e se leciona no Ensino Básico também. 

 

Quadro 2 – Perfil dos participantes da pesquisa 

 
* Resposta indicada pelo professor formador no questionário norteador da pesquisa. 
** Resposta encontrada no Currículo Lattes do professor formador. 
 

 
Identificação 

 

 
Gênero 

 
Idade 

 
Formação 

inicial 

 
Ano em 
que se 
formou 

 
Formação 
posterior 

 
Leciona 

na 
UNEMAT 
Câmpus 

Sinop 

 
Substituto 

ou 
efetivo 

 
Há 

quantos 
anos 

leciona 
como 

efetivo na 
UNEMAT? 

 
Leciona no 

Ensino 
Básico 

também? 

 
Prof. 1 

 

 
Fem 

 
55 

 
Educação 

Física 
 

 
1988** 

Mestrado, 
doutorado e 

pós doutorado 
em Educação   

 
Sim 

 
Efetivo 

 
31*/33** 

 
Sim 

 
Prof. 2 

 

 
Fem 

 
49 
 

 
Letras  

 
1998 

Mestrado, 
doutorado e 

pós doutorado 
em Literatura 

 
Sim 

 
Efetivo 

 

 
17 

 
Não 

 
Prof. 3 

 

 
Fem 

 
54 
 

 
Letras 

 
1998 

Mestrado, 
doutorado e 

pós doutorado 
em Linguística 

 
Sim 

 
Efetivo 

 
22*/17** 

 
Não 

 
Prof. 4 

 
 

 
Fem 

 
32 

 
Letras 

 
2016** 

Mestrado em 
Estudos 
Literários 

 
Não 

 
Substituto 

 
12*/Em 
2018** 

 
Sim 

 
Prof. 5 

 
 

 
Fem 

 
36 

 
Letras 

 
2013** 

Mestrado em 
Linguística 

 
Não 

 
Substituto 

 
5*/Entre 
2016-
2020** 

 
Sim 

 
Prof. 6 

 
 

 
Fem 

 
61 

 
Letras 

 
1985 

Mestrado e 
doutorado em 

Estudos 
Linguísticos  

 
Sim 

 
Efetivo 

 
40*/31** 

 
Não* / 

Lecionou até 
2013** 

 
Prof. 7 

 
 

 
Masc 

 
28 

 
Letras 

 
2016 

Mestrado em 
língua inglesa; 

doutorando 
em Estudos 
Linguísticos 

 
Sim 

 
Substituto 

 
5 

 
Não*/Lecionou 

em 2019, 
2022 e 2023** 

 
Prof. 8 

 

 
Masc 

 
54 

 
Letras 

 
1995 

Mestrado e 
doutorado em 
Literatura e 

 
Sim 

 
Efetivo 

 
28 

 
Não 
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Fonte: Banco de dados do pesquisador (2023) 

 

 Conforme o Quadro 2, os participantes da pesquisa possuem idade entre 28 e 

61 anos. Seis são do gênero feminino e dois do gênero masculino. Quanto à formação, 

sete deles possuem a formação inicial em Letras e um em Educação Física. Dois 

possuem formação posterior em mestrado, dois possuem mestrado e doutorado, três 

possuem pós-doutorado e um é doutorando. Dos sete, três não responderam o ano 

em que se formaram, o que era importante para a análise para sabermos há quanto 

tempo haviam se graduado. Então recorremos ao Currículo Lattes de cada um para 

buscar mais informações. De posse desses dados, verificamos que o Prof. 6 formou-

se em 1985, sendo o mais antigo, e os Prof. 4 e 7 foram os últimos a se formarem, no 

ano de 2016. 

Cinco professores são efetivos, dois foram contratados como substitutos em 

anos passados e um é contratado como professor substituto atualmente. Todos os 

efetivos e o contratado lecionam na UNEMAT, Câmpus Universitário de Sinop. Os 

outros dois contratados já atuaram como docentes nesse local, mas atualmente não 

fazem parte do quadro de professores. 

Com relação à pergunta sobre há quanto tempo lecionam, entendemos que ela 

não foi bem redigida, pois não mencionava que era lecionar especificamente na 

UNEMAT, causando dúvidas nos participantes quando responderam o questionário. 

Por isso, buscamos no Currículo Lattes dos professores formadores mais informações 

e verificamos que a Prof. 1 informou no questionário que lecionava há 31 anos, porém 

no Currículo Lattes é informado que ela leciona na UNEMAT há 33 anos. A Prof. 3 

informou que leciona há 22 anos e no Currículo Lattes informa que leciona na 

UNEMAT há 17 anos. A Prof. 4 informou que leciona há 12 anos e no Currículo Lattes 

informa que lecionou na UNEMAT somente no ano de 2018. A Prof. 5 informou que 

leciona há cinco anos e no Currículo Lattes informa que lecionou na UNEMAT nos 

anos de 2016 a 2020.  

O professor mais jovem está há cinco anos no exercício da profissão e o mais 

experiente há 40 anos, sendo que especificamente na UNEMAT o que leciona há mais 

Língua 
Portuguesa  
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tempo o faz há 31 anos e o que está há menos tempo é justamente o mais jovem e 

que leciona há cinco anos. 

Do total de participantes, três responderam que lecionam tanto na universidade 

quanto no Ensino Básico e cinco lecionam somente na universidade. A Prof.6 informou 

que leciona somente na UNEMAT, porém no seu Currículo Lattes consta que ela já 

lecionou até 2013 no Ensino Fundamental. O Prof.7 informou que leciona somente na 

UNEMAT, porém no seu Currículo Lattes consta que ele já lecionou em 2019, 2022 e 

2023 no Ensino fundamental. 

Na análise das respostas sobre a trajetória de formação inicial e/ou formação 

contínua, se cursaram alguma disciplina ou curso que abordou o uso das tecnologias 

digitais em sala de aula e, caso afirmativo, qual ou quais foram, verificamos que quatro 

professores fizeram alguma disciplina ou curso sobre o uso de tecnologias digitais em 

sala de aula, sendo que dois deles tiveram esse contato na graduação (formação 

inicial) e dois na formação continuada. A outra metade dos professores pesquisados 

não teve nenhum curso ou disciplina sobre o assunto e nem fez curso complementar.  

Quando perguntados, os Profs. 1, 2, 6 e 8 foram os que responderam que não 

cursaram. A Prof. 3 respondeu que cursou, identificando o nome do curso como Curso 

de Formação Docente, no Portal Docente, turma virtual FORMDOC1 (I), oferecido 

pela UNEMAT. Os Profs. 1, 2, 6 e 8, que responderam que não cursaram, são efetivos 

como a Prof. 3, que respondeu que cursou. Assim, por eles não terem lembrado do 

curso de formação, pode ser possível que não tenham dado valor ou considerado que 

tal curso agregaria na sua formação. 

Além da Prof. 3, todos os professores substitutos, Prof. 4, Prof. 5 e Prof. 7, 

também responderam sim, sendo que os Prof. 4 e 7 tiveram uma disciplina exclusiva 

sobre uso das tecnologias em sala da aula quando fizeram a graduação e a Prof. 5 

participou de formação continuada chamada Escolas Conectadas.  

Comparando as respostas dessa pergunta com as respostas do perfil dos 

pesquisados, percebemos que os quatro professores que compõem a metade que 

não teve acesso à formação específica ou curso (Profs. 1, 2, 6 e 8), quase na 

totalidade, corresponde aos professores que têm mais idade e que atuam há mais 

tempo. A exceção se dá pela Prof. 3 que tem 54 anos (como o Prof. 8), leciona há 22 
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anos (mais tempo do que a Prof. 2) e afirma ter feito o Curso de Formação Docente, 

no Portal Docente, turma virtual FORMDOC1 (I), conforme tabela descritiva abaixo: 

 

Quadro 3 - Comparativo entre os participantes 
Identificação  Gênero Idade Há quanto 

tempo 
leciona 
(anos) 

Cursou alguma disciplina ou curso ou 
curso que abordou o uso das tecnologias 

digitais em sala de aula? 

Prof. 1 Fem 55 31 Não. 

Prof. 2 Fem 49 17 Não, nenhum curso. 

Prof. 3 Fem 54 22 Sim. Curso de formação docente no portal do 
docente - turma virtual - formdoc1 (i) 

Prof. 4 Fem 32 12 Quando estava na graduação tive uma 
disciplina exclusiva sobre o uso das 

tecnologias em sala de aula. 

Prof. 5 Fem 36 5 Sim! Escolas conectadas. 

Prof. 6 Fem 61 40 Não. 

Prof. 7 Masc 28 5 Sim, lembro de uma disciplina sobre 

tecnologia e linguagem que fazia parte da 

matriz do curso na época. 

Prof. 8 Masc 54 28 Não. 

Fonte: elaborado pelo autor, 2023 

 

Um aspecto interessante a se considerar é que não é a oportunidade de 

formação, mas, como bem discute Ribeiro (2008), está mais relacionado à vontade de 

aprender, visto que a Prof. 3 trabalha na mesma instituição que os professores que 

não se capacitaram, ou não lembram de ter se capacitado, e ela se capacitou. 

Notavelmente, os quatro professores que não cursaram disciplinas ou cursos 

sobre o assunto são os efetivos, enquanto aqueles que afirmam tê-lo feito são, em 

sua maioria, os professores substitutos. Essa evidência suscita questões relevantes 

sobre as razões que podem explicar por que os professores substitutos tendem a se 

manter atualizados. Alguns dos motivos possíveis incluem a instabilidade e 

necessidade de emprego, a pressão por inovação, maior acesso à oportunidade de 

formação e atender as expectativas institucionais.  
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A compreensão desses motivos pode ser fundamental para promover a 

formação contínua e a atualização dos professores efetivos, garantindo que todos os 

educadores estejam preparados para enfrentar os desafios do ensino no mundo 

digital. 

 

3.4 Sistematização, categorização e procedimentos da análise 

  

Segundo Triviños (1987, p.128), os resultados de uma pesquisa podem ser 

expressos, por exemplo, em narrativas, em fotografias ou fragmentos de entrevistas 

e outros que possam demonstrar os dados.  

Seguindo essa mesma linha de pensamento Freitas afirma que, 

 

[...] na pesquisa interpretativista procura-se compreender os sujeitos 
envolvidos na investigação, para através deles, compreender também o seu 
contexto; o pesquisador é parte integrante da pesquisa, sua compreensão se 
constrói a partir do lugar sócio-histórico no qual se situa e depende das 
relações intersubjetivas que estabelece com os sujeitos com quem pesquisa 
[...] Disso resulta que pesquisador e pesquisado têm oportunidades para 
refletir, aprender e ressignificar-se no processo de pesquisa (Freitas, 2007, 
p. 27). 

 

 Nesse sentido, as questões do questionário on-line foram agrupadas de forma 

que possibilitassem tanto o entendimento por ocasião da análise dos dados, quanto 

para o alcance dos objetivos da pesquisa.  

Com base nos fundamentos metodológicos qualitativos e para organizar a 

interpretação dos dados, esses foram divididos em quatro categorias de análise, 

sendo elas: (1) Uso de TDIC no cotidiano; (2) Práticas de uso das tecnologias na sala 

de aula; (3) Crenças sobre o uso das tecnologias na sala de aula e (4) Crenças sobre 

letramento digital, habilidades e competências. Para Gil (1996, p. 134), a 

categorização é de muita valia, pois “consiste na organização dos dados de forma que 

o pesquisador consiga tomar decisões e tirar conclusões a partir deles”. 
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Quadro 4 – Categorias 
Questões da pesquisa Categoria de análise 

7, 8, 9, 10 1) Uso de TDIC no cotidiano 

11.1 e 12 2) Práticas de uso das tecnologias na 

sala de aula 

11, 13, 14 ,15 3) Crenças de uso das tecnologias na 

sala de aula 

18, 19, 20 4) Crenças sobre letramento digital, 

habilidades e competências 

Fonte: elaborado pelo autor, 2023 

 

No processo de análise, os dados obtidos com o questionário foram dispostos 

em quadros para melhor visualização, bem como em gráficos a fim de agrupar as 

respostas de todos os participantes. Após concluída a etapa de organização dos 

dados, a fim de responder as questões norteadoras da pesquisa, na seção seguinte 

serão discutidos e analisados os dados da pesquisa. 
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4 ANÁLISE DOS DADOS 

  

 Nesta seção, com base nos pressupostos teóricos e documentos oficiais 

apresentados nas seções anteriores, realizamos a análise das respostas dos 

participantes da pesquisa, para alcançar o objetivo desta pesquisa e responder suas 

perguntas norteadoras. Visando facilitar o entendimento dos leitores, organizamos a 

análise em quatro subseções. Na primeira subseção discutimos o uso de TDIC no 

cotidiano; na segunda focamos nas práticas de uso das tecnologias na sala de aula; 

na terceira analisamos as crenças sobre o uso das tecnologias na sala de aula e, por 

fim, na quarta subseção, analisamos as crenças sobre letramento digital, habilidades 

e competências. 

   

4.1 Uso de TDIC no cotidiano  

 

Dentro do contexto educacional, um dos principais documentos que fundamenta 

a educação brasileira, tanto em termos pedagógicos quanto políticos, são os PCNs, 

que definem a tecnologia como um “instrumento capaz de aumentar a motivação dos 

alunos, se a sua utilização estiver inserida num ambiente de aprendizagem 

desafiador” (Brasil, 2001, p. 157). 

 É comum a palavra tecnologia ser associada a equipamentos. No entanto, para 

Ribeiro (2008), se tão somente fizermos uma breve incursão na literatura de história 

cultural, veremos que o desenvolvimento de dispositivos técnicos, incluindo diversas 

formas de tecnologia, não é um fenômeno recente, muito menos no campo das 

comunicações. 

 A categoria analisada nessa subseção, que busca averiguar qual o 

entendimento dos participantes da pesquisa sobre o uso de TDIC no cotidiano, foi 

extraída das questões 7, 8, 9 e 10 do questionário norteador da pesquisa, como 

mencionado no Quadro 4. As duas primeiras questões são sobre quais aparelhos 

eletrônicos os professores utilizam no seu dia a dia e quais utilizam em sala de aula. 

Foi solicitado que assinalassem todos os aparelhos eletrônicos que utilizam. Nos 

gráficos abaixo temos o resultado. 
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Gráfico 1 - Aparelhos eletrônicos utilizados no dia a dia 

 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2023 
 

A partir das respostas à questão 7, observamos, através do Gráfico 1, que 

diferentes tecnologias são utilizadas pelos professores no dia a dia, principalmente o 

notebook, que foi assinalado por todos os participantes, bem como o celular, utilizado 

por sete dos oito professores. Um dado interessante é que a Prof. 4 utiliza o projetor 

multimídia no dia a dia e não somente em suas aulas e a resposta talvez se deu pelo 

fato de sua vida cotidiana ser muito ligada à vida profissional. Um professor afirmou 

utilizar outros aparelhos/equipamentos não mencionados na lista. 

 

Gráfico 2 - Aparelhos/equipamentos utilizados nas aulas 

. 
Fonte: Elaborado pelo autor, 2023 

 

 

De acordo com o Gráfico 2, em resposta à questão 8, os 

aparelhos/equipamentos mais utilizados nas salas de aula são o notebook e o projetor 

multimídia. Observa-se que tal resultado pode ser em razão de que, na maioria das 

vezes, utilizam-se o notebook e o projetor, simultaneamente, para projetar imagens 
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durante as aulas. Isso também pode ser feito em um projetor com conexão wireless, 

com o celular, mas requer um dispositivo mais moderno. Em segundo lugar está o uso 

do celular.  

Sobre a utilização do computador/notebook, Carvalho (2009) ressalta que, 

 

O computador, conectado à Internet, é um dos mais importantes elementos 
dessas novas tecnologias. Suas principais características são: como 
tecnologia da informação, rompe com os princípios de outras tecnologias, 
modificando a relação do homem com a máquina, e ao buscar se aproximar 
do funcionamento do cérebro humano adquire novas significações; Como 
veículo tecnológico ganha novas dimensões, uma vez que pode fornecer 
acesso a ambientes adequados para o desenvolvimento de novos 
conhecimentos, de interação, criação e cooperação entre as pessoas 
(Carvalho, 2009, p. 48). 
 

A versatilidade e portabilidade do notebook parecem atender às demandas 

desses professores, oferecendo uma ampla gama de funcionalidades para suas 

atividades profissionais e pessoais. É evidente que o notebook se destaca como o 

dispositivo mais utilizado tanto nas aulas quanto no cotidiano. 

Esse dado nos direciona para a questão 9 do questionário, que busca 

compreender as ações cotidianas realizadas pelos professores utilizando o notebook. 

A análise detalhada dessas atividades diárias nos permitirá vislumbrar como a 

tecnologia, especialmente o notebook, está integrada à rotina desses professores. 

Ao examinar as tarefas diárias realizadas pelos professores formadores do 

curso de Letras utilizando o notebook, é notório que uma variedade extensa de 

atividades profissionais e pessoais é conduzida por meio desse dispositivo, 

principalmente para o trabalho diário. Essas tarefas abrangem desde a preparação de 

aulas, correção e leitura de textos, produção de apresentações, elaboração de 

documentos como planilhas e redações acadêmicas, além da leitura de materiais 

acadêmicos e comunicação via e-mail e videochamadas. Além disso, o notebook é 

empregado para atividades cotidianas como compras on-line, acesso a redes sociais, 

leitura de notícias e o uso de plataformas, como Lattes, Sucupira, Gov.br e SGB, além 

da plataforma da própria UNEMAT. Para Silva e Behar (2019), um sujeito digitalmente 

competente é aquele que compreende os meios tecnológicos o suficiente para ser 

crítico, sabe utilizar as informações e é capaz de utilizar várias ferramentas, como 

vamos verificar em vários dos participantes desta pesquisa. 
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A Prof. 3 afirma que faz uso do notebook para “pesquisas no Google e outros 

ambientes virtuais, preenchimento de planilhas, escrita de artigos, leituras de artigos, 

teses e dissertações, uso do Sigaa, e-mail, dentre outras atividades”. Já a Prof. 4 diz 

que utiliza mais para “estudar e escrever projetos, artigos, utilizar o pacote Office”, 

pois não consegue fazer isso no celular. É possível que essa dificuldade esteja 

atrelada ao fato de o celular não possuir memória suficiente para comportar tal 

aplicativo ou ainda pelo fato de que a tela tem tamanho reduzido e talvez cause 

desconforto. 

Essa presença proeminente do notebook tanto no âmbito acadêmico quanto no 

pessoal ressalta sua importância na vida dos professores, sendo um dispositivo 

versátil que atende a diversas necessidades. Diante disso, voltamos nossa atenção 

para entender a amplitude do uso de dispositivos eletrônicos, especialmente do 

celular, que foi numerado como o segundo aparelho mais utilizado pelos pesquisados 

em suas aulas, na vida e nas atividades diárias.  

A questão 102 se destina a ampliar nossa compreensão sobre o papel e a 

versatilidade dos dispositivos móveis na rotina de trabalho e pessoal dos pesquisados, 

contribuindo para uma visão abrangente do uso de tecnologia em suas atividades. 

Sobre quais ações conseguem realizar cotidianamente utilizando o celular, as Profs. 

1, 2 e 3 disseram utilizar para leitura e envio de documentos, bem como para uso de 

aplicativos de comunicação instantânea, como o WhatsApp. A Prof. 6 disse utilizar 

para pesquisas mais rápidas, o que sugere que pesquisas mais completas sejam 

feitas por ela no notebook.  

Verificação e respostas de e-mails, realização de vídeo chamadas, pesquisas 

em sites, realização de cursos e estudos, captura de fotos e vídeos, comunicação com 

amigos e familiares, digitalização de documentos por meio de aplicativos 

especializados, bem como acesso e interação em redes sociais foi a resposta do Prof. 

8.  

Os Profs. 4 e 7 mencionam acesso a serviços bancários on-line e gestão de 

finanças pessoais como pagamentos de contas. A Prof. 4 inclui, ainda, em suas ações, 

a inscrição em eventos e realização de cursos. 

 
2 Quais ações você consegue realizar cotidianamente utilizando o notebook?  

 



51 

 

 
 

A Prof. 5, que é substituta e atualmente não trabalha na UNEMAT, diz fazer 

pesquisas direcionadas e games/aplicativos direcionados e que, quando trabalhou “na 

Universidade com a disciplina das TICs, os acadêmicos planejaram e elaboraram 

ideias de jogos que envolvessem disciplinas como Literatura e Gramática”, mostrando 

um comportamento de levar o letramento que ela possui, do seu cotidiano, para a sala 

de aula. Esses dados sugerem que o que ela faz na sua prática cotidiana, ela também 

leva para sua prática profissional. 

Com base nas respostas, os dados indicam que os professores formadores que 

atuam e que já atuaram no curso de Letras da UNEMAT, Câmpus Sinop, têm o hábito 

de utilizar o notebook e o celular tanto para trabalho quanto para diversão, de forma 

equilibrada. Com base nas respostas também é possível afirmar que o gênero e a 

diferença de idade entre os professores não influenciaram no uso das TDIC no 

cotidiano. A diferença é que alguns citaram mais pesquisa no celular e outros no 

notebook. 

Diante desses dados, e com a intenção de compreender de que maneira os 

professores estão empregando tecnologias como meios de ensinar e aprender no 

contexto educacional, analisaremos a próxima subseção. 

 

4.2 Práticas de uso das tecnologias na sala de aula 

 

Agora, voltaremos nossa atenção para as práticas de uso das tecnologias 

digitais pelos participantes em sala de aula, a fim de compreender como essas 

percepções se refletem em suas abordagens de ensino e no ambiente acadêmico do 

curso de Letras. Para a análise dessa categoria, foram extraídas as questões 11.1 e 

12 do questionário norteador da pesquisa, como mencionado no Quadro 4. 

No contexto da utilização das tecnologias digitais em sala de aula, a pergunta 

11.1 questiona com que frequência os professores utilizam as tecnologias digitais em 

sala de aula. 
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Gráfico 3 - Frequência de utilização das tecnologias digitais em sala de aula 
 

 
Fonte: elaborado pelo autor, 2023 

 

A partir do Gráfico 3 podemos verificar que todos os professores formadores 

utilizam as tecnologias digitais em sala de aula, sendo que dois deles utilizam em 

cinquenta por cento de suas aulas e outros dois utilizam sempre. Não houve respostas 

para as opções “raramente” e “nunca”.  

 Com base nas respostas, é possível afirmar que todos os professores fazem 

uso das tecnologias em sala de aula e que tal verificação é muito positiva e demonstra 

que, para esses participantes, a UNEMAT, Câmpus Sinop, vai de encontro à 

afirmação de que nem todos os professores tem facilidade para trabalhar com as 

tecnologias digitais e que “(...) é comum encontrar pessoas que, mesmo tendo acesso 

a modernos recursos tecnológicos, preferem não utilizá-los porque não 

desenvolveram habilidades e atitudes necessárias para ser um usuário desses meios” 

(Brasil, 2001, p. 139). 

 Pelo contrário, de acordo com o Gráfico 3, a realidade dos professores 

formadores na UNEMAT, Câmpus Sinop, é diferente, ou seja, os professores parecem 

ter facilidade para trabalhar com as tecnologias. Porém, em dado momento podem 

escolher utiliza-las ou não. 

Avançando para a questão 12, exploramos o uso pessoal de aparelhos 

eletrônicos pelos professores, buscando entender como a tecnologia está integrada 

em seu cotidiano e como essa familiaridade pode impactar suas práticas pedagógicas. 

A pergunta sobre que tipo de tecnologia o professor utiliza como ferramenta de 

formação para os alunos (recursos tecnológicos) no cotidiano escolar/universitário 

obteve variadas respostas, mas em comum, dos oito professores, cinco (Profs. 2, 3, 
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6, 7 e 8) afirmaram utilizar o projetor multimídia, seja para apresentar slides como para 

exibir filmes.  

O notebook também foi citado pelos Profs. 3, 6 e 7. O aparelho de celular foi 

mencionado pelos Profs. 3, 4 e 7. As demais respostas fornecidas refletem que no 

cotidiano escolar/universitário a Prof. 1 recorre a outras ferramentas tecnológicas, tais 

como compartilhamento de links, documentos e textos. Já a Prof. 5 utiliza estratégias 

de gamificação, criação de materiais educativos através de plataformas como o 

Canva, armazenamento de dados, utilização de aplicativos educacionais específicos 

para língua portuguesa e acesso a sites e aplicativos educacionais diversos. 

Essa variedade de recursos revela a diversificação das práticas de ensino 

adotadas por esses profissionais, demonstra a integração de diferentes tecnologias 

para promover a aprendizagem no contexto acadêmico e confirma a presença 

constante da tecnologia no cotidiano dos professores formadores. Também ressalta a 

importância de promover um ambiente acadêmico que estimule a diversificação e a 

inovação nas práticas pedagógicas.  

Ao reconhecer a integração consciente e variada das tecnologias, 

vislumbramos oportunidades para o desenvolvimento contínuo e aprimoramento das 

estratégias de ensino, proporcionando uma experiência educacional mais dinâmica. 

 

4.3 Crenças acerca de uso das tecnologias na sala de aula 

 

Um dos pontos que permeia o uso das TDIC e sua interação com a educação 

reside na capacidade de os professores fazerem o uso das novas ferramentas 

tecnológicas. Diante da significativa transformação social que acontece, o ambiente 

educacional também precisa se adaptar. Dessa maneira, a compreensão das crenças 

dos docentes acerca da utilização das tecnologias no contexto da universidade 

assume uma grande importância, visto que tais convicções exercem uma influência 

direta nas práticas educacionais (Miller, 1988; Harkness & Super, 1992). 

A categoria analisada nessa subseção, que busca verificar as crenças acerca 

de uso das tecnologias na sala de aula, foi extraída das questões 11, 13, 14 e 15 do 

questionário norteador da pesquisa, como mencionado no Quadro 4.  
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Na questão 11 verificamos que todos os participantes da pesquisa consideram 

que o uso das tecnologias digitais é importante, classificando-as como ferramentas 

facilitadoras, que complementam e agilizam o ensino e aprendizagem, possibilitando 

acessar uma informação rapidamente. Também mencionaram o dinamismo, a 

praticidade nas aulas e o fato de as aulas ficarem mais atrativas.  

Esses resultados corroboram os resultados das pesquisas de Silva e Silva 

(2021), Loureiro et al (2019) e Silva e Behar (2019), indicando que há uma aceitação 

das tecnologias a partir de um entendimento dos resultados que podem ser obtidos, 

porém, as ações indicadas nas respostas, não refletem esse pensamento. 

Tais considerações têm respaldo em Moran (2009), quando afirma que “[...] as 

tecnologias podem trazer hoje dados, imagens, resumos de forma rápida e atraente. 

O papel do professor – o papel principal – é ajudar o aluno a interpretar esses dados, 

a relacioná-los, a contextualizá-los” (Moran, 2009). 

Tanto a Prof. 1, quanto o Prof. 7, ambos afirmam a importância do uso das 

tecnologias digitais e fazem considerações que merecem nossa atenção. A Prof. 1 

lembra que as tecnologias digitais são um apoio ao professor: “Temos que pensar que 

ela não pensa e que nós precisamos saber utilizá-la. Ou seja, ela é uma ferramenta”. 

Sobre essa questão, Carvalho (2007) ressalta a importância do uso das 

tecnologias digitais em sala como uma oportunidade de aprender e ensinar. Ela 

pontua que 

 

à medida que as TIC ganham espaço na escola, o professor passa a se ver 

diante de novas e inúmeras possibilidades de acesso à informação e de 

abordagem dos conteúdos, podendo se libertar das tarefas repetitivas e 

concentrar-se nos aspectos mais relevantes da aprendizagem, porém, torna-

se necessário que o professor desenvolva novas habilidades para mover-se 

nesse mundo, sendo capaz de analisar os meios à sua disposição e fazer 

suas escolhas tendo como referencial algo mais que o senso comum 

(Carvalho, 2007, p. 2). 

 

A citação de Carvalho (2007) destaca a transformação do papel do professor à 

medida que as TDIC ganham espaço na escola. A autora ressalta a ampliação das 

possibilidades de acesso à informação e abordagem dos conteúdos, permitindo que 

os professores se libertem de tarefas repetitivas e concentrem seus esforços nos 

aspectos mais relevantes da aprendizagem. No entanto, ela salienta a necessidade 



55 

 

 
 

de os professores desenvolverem novas habilidades para navegar nesse cenário, 

enfatizando a importância de escolhas informadas além do senso comum. 

Ao analisar os dados gerados pela Prof. 1, que destaca que as tecnologias 

digitais são ferramentas que não pensam, ressoa a ideia apresentada por Carvalho. 

A Prof. 1 enfatiza a importância de os professores saberem utilizar essas ferramentas, 

destacando a responsabilidade do docente no processo de seleção e aplicação das 

tecnologias. Sua observação sugere uma conscientização sobre o fato de que, mesmo 

com as oportunidades expandidas pelas TDIC, o professor desempenha um papel 

crucial na orientação do uso dessas ferramentas. 

A Prof. 1, ao enfatizar que as tecnologias digitais não são autônomas e 

requerem habilidade humana para serem eficazes, alinha-se à necessidade apontada 

por Carvalho (2007) de desenvolvimento de novas habilidades por parte dos 

professores. A ênfase na capacidade de escolher e analisar criticamente os meios à 

disposição reflete a importância de os professores estarem atentos ao potencial 

educacional das tecnologias, evitando abordagens superficiais e promovendo uma 

integração significativa dessas ferramentas no processo educativo. 

Já o Prof. 7 defende que devemos ter cautela com o uso das tecnologias, 

especificamente falando do aparelho de celular, que é utilizado pelos alunos para 

especificidades que não tem a ver com o contexto educacional. Ele ainda menciona a 

importância do papel do professor em auxiliar os alunos a “extraírem o máximo de 

proveito das ferramentas disponíveis”. 

Nessa linha de pensamento, de acordo com os Parâmetros Curriculares 

Nacionais, 

 

É fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as possibilidades 
do recurso tecnológico, para poder utilizá-lo como instrumento para a 
aprendizagem. Caso contrário, não é possível saber como o recurso pode 
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, isso não significa 
que o professor deva se tornar um especialista, mas que é necessário 
conhecer as potencialidades da ferramenta e saber utilizá-las para 
aperfeiçoar a prática de sala de aula (Brasil, 2001, p. 154). 
 

No contexto do debate sobre o uso das tecnologias na educação, as palavras 

do Prof. 7 ganham relevância, ao destacar a necessidade de cautela no emprego do 
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celular pelos alunos, alertando para o desvio de seu propósito educacional. O 

professor ressalta a importância de orientação. Essa perspectiva corrobora com os 

Parâmetros Curriculares Nacionais, que destacam a importância de os professores 

possuírem conhecimento sobre as possibilidades das tecnologias.  

Conforme indicado, isso não implica em tornar-se um especialista, mas em 

compreender as potencialidades do recurso e saber utilizá-lo de maneira aprimorada 

na prática de sala de aula (Brasil, 2001, p. 154). Assim, a abordagem do Prof. 7 

ressalta a necessidade de um equilíbrio entre a precaução no uso das tecnologias e 

o reconhecimento de seu potencial como instrumento valioso para a aprendizagem. 

A questão 13 indaga se os professores enfrentam dificuldade ao trabalhar com 

tecnologias digitais em sala de aula. Se a resposta for afirmativa, questiona-se quais 

as dificuldades. Dos oito professores consultados, sete destacam a instabilidade da 

conexão de internet como o principal obstáculo. Essa preocupação é expressa de 

diferentes formas nos excertos coletados.  

A Prof. 1 ressalta que não tem “um sistema integrado e a internet não funciona 

em sala de aula”. A Prof. 2 corrobora essa visão, mencionando que “a internet às 

vezes está ruim e há deterioração dos equipamentos”. A Prof. 3 e o Prof. 7, 

respectivamente, reforçam a importância desse aspecto, salientando que a dificuldade 

é “especialmente por causa da conexão de internet” que “nem sempre está 

disponível”. A Prof. 4 destaca o problema afirmando que “muitas vezes não temos 

infraestrutura para o uso das tecnologias”, enquanto a Prof. 5 aborda a questão tanto 

do ponto de vista da capacidade da internet quanto da disponibilidade de dispositivos 

adequados. 

A compreensão desses relatos destaca a complexidade das dificuldades 

enfrentadas pelos professores, que muitas vezes vão além da falta de habilidade 

técnica. A instabilidade da conexão de internet emerge como um fator crítico que 

impacta diretamente a eficácia do uso das tecnologias digitais em sala de aula, 

evidenciando a necessidade de estratégias para mitigar esses desafios e promover 

um ambiente propício ao aproveitamento dessas ferramentas no processo 

educacional. A Prof. 6 foi a única que afirmou que, com as tecnologias que ela se 

propõe a utilizar, “não ou não muito” enfrenta dificuldade.  
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As respostas dos professores sobre o suporte da instituição de ensino para a 

utilização de tecnologias digitais nas aulas, questão 14 do questionário norteador da 

pesquisa, identificam diversas percepções e experiências. As Prof. 1 e 2 afirmam que 

não há suporte, as Prof. 3 e 6 mencionam que a instituição disponibiliza suporte 

limitado, sendo restrito a ferramentas básicas, como projetor multimídia e a Prof. 4 diz 

que o suporte é “muito pouco”. Isso indica uma oferta mínima de tecnologia para o 

auxílio das aulas.  

A Prof. 5, que atuou na universidade entre 2016-2021 e atua na escola pública 

desde 2020, destaca diferenças entre os dois ambientes.  “O primeiro espaço sempre 

ofereceu os suportes bem básicos como: datashow e internet. Já na escola temos o 

uso de chromebooks com plataformas instaladas”. Os Profs. 7 e 8, mencionam que, 

embora existam alguns cursos ou apoio técnico, a oferta de suporte em relação à 

utilização de tecnologias nas aulas ainda é considerada limitada ou insuficiente. 

As respostas indicam uma disparidade na disponibilidade de recursos e suporte 

tecnológico entre diferentes instituições e mesmo dentro de uma mesma instituição 

(universidade ou escola). Além disso, o Prof. 8 faz menção à falta de suporte técnico 

durante os horários de aula, afirmando que “a equipe de TI ajuda, mas geralmente no 

horário de aula os técnicos não estão no Câmpus”. Ele ainda complementa dizendo 

que “sempre é bom ter um plano B para que os alunos não sejam prejudicados”. 

Diante desse contexto, a última questão dessa categoria indaga se há algum 

recurso tecnológico que os professores acham interessante e gostariam de utilizar em 

sala de aula, mas não usam, e se a resposta for afirmativa para a pergunta, qual a 

razão de não usar.  

As Profs. 5 e 6 afirmam que não há nenhum recurso tecnológico que gostariam 

de utilizar em sala, além dos que já fazem uso. A Prof. 1 menciona a supervalorização 

das tecnologias e que “no caso da UNEMAT, muitos recursos digitais são obsoletos e 

difíceis de operar”. Ao analisar as demais respostas dos professores, observa-se uma 

combinação de desafios e obstáculos que influenciam a adoção de recursos 

tecnológicos que consideram interessantes, mas não utilizam. Alguns dos motivos 

fundamentais incluem: 

- Problemas de infraestrutura e obsolescência: os Profs. 4, 7 e 8 apontam, 

respectivamente, questões estruturais dentro da instituição (UNEMAT): 
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“computadores ou chromebooks não são utilizados por falta de suporte e de 

materiais”, “infelizmente não temos laboratório de línguas”, “se houvesse um 

laboratório de línguas, certamente teríamos à disposição outros recursos e outras 

possibilidades de trabalho com as novas tecnologias”. Tal constatação limita a 

capacidade de empregar certos dispositivos ou tecnologias no ambiente acadêmico, 

prejudicando a aplicabilidade de recursos modernos que poderiam enriquecer o 

processo de ensino-aprendizagem; 

- Falta de suporte e recursos financeiros: a falta de suporte técnico, materiais, 

e financiamento para adquirir e aprender a usar as inovações tecnológicas é 

mencionada pela Prof. 3 como um obstáculo: “Sempre há inovações tecnológicas que 

podem ser utilizadas, mas precisam ser adquiridas e aprendidas. Faltam recursos 

financeiros e de formação”. Isso reflete a importância da capacitação e do apoio 

financeiro para a implementação eficaz de novos recursos tecnológicos. O Prof. 7 fala, 

inclusive, que os recursos tecnológicos que ele usa em sala foram adquiridos com 

recursos próprios “geralmente os recursos tecnológicos que utilizo são adquiridos com 

meus recursos próprios”; 

- Percepção sobre o papel da tecnologia digital: a Prof.2 destaca a importância 

de perceber a tecnologia digital como um meio de “suporte, ferramenta onde os 

sujeitos ativos são o professor e os alunos”. Isso indica uma mentalidade em que a 

tecnologia é vista como um recurso adicional, mas não como a peça central do 

processo de ensino e caminha no mesmo sentido do que dizem os PCNs: 

 

A discussão sobre a incorporação das novas tecnologias na prática de sala 
de aula é muitas vezes acompanhada pela crença de que elas podem 
substituir os professores em muitas circunstâncias. A tecnologia traz 
inúmeras contribuições para a atividade de ensino e para os processos de 
aprendizagem dos alunos, mas não substitui o professor e, muito menos, os 
processos criativos do próprio estudante, na produção de conhecimento. O 
professor continua sendo quem planeja e desenvolve situações de ensino a 
partir do conhecimento que possui sobre o conteúdo, sobre os processos de 
aprendizagem, sobre a didática das disciplinas e sobre a potencialidade da 
ferramenta tecnológica como um recurso para a aprendizagem (Brasil, 2001, 
p. 155). 
 

As respostas sugerem que a falta de recursos, suporte técnico, infraestrutura 

adequada e a percepção do papel da tecnologia na educação estão entre os principais 

motivos pelos quais esses professores expressaram não utilizar certos recursos 
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tecnológicos que consideram interessantes para a sala de aula. A carência de 

investimento em atualização e manutenção de tecnologias na instituição, aliada à 

percepção da tecnologia como suporte e não solução para desafios educacionais, 

podem ser aspectos cruciais a serem considerados para aprimorar a integração de 

recursos tecnológicos no ambiente acadêmico. 

 

4.4 Crenças sobre o letramento digital, habilidades e competências 

 

O surgimento das novas tecnologias se estende também para o processo de 

ensino/aprendizagem. A era digital trouxe consigo uma profunda transformação na 

forma como as informações são acessadas, compartilhadas e utilizadas em nossa 

sociedade. Notadamente, após a década de 2000, as ferramentas tecnológicas como 

internet, computadores e smartphones tiveram um aumento exponencial de sua 

utilização. Essas novas práticas passaram a exigir novas habilidades de 

aprendizagem, desafiando professores e instituições a repensarem as práticas 

pedagógicas e a preparação de seus alunos e é nesse cenário que o letramento digital 

emergiu. 

No contexto do ensino superior, é essencial que os professores formadores, 

que têm a tarefa de preparar os futuros profissionais, possuam uma compreensão 

clara e atualizada do letramento digital. Segundo Mariano & Bolsoni-Silva (2016), as 

práticas dos professores podem influenciar positiva ou negativamente na vida do 

aluno. Com o objetivo de analisar essa categoria, que aborda as crenças sobre o 

letramento digital, habilidades e competências, foram extraídas as questões 18, 19 e 

20 do questionário, como mencionado no Quadro 4. 

As respostas obtidas na pergunta “o que você entende por letramento digital” 

refletem a visão dos professores sobre um conceito crucial para a formação de alunos 

aptos a enfrentar os desafios tecnológicos do mundo contemporâneo. Para a Prof. 1 

o letramento é “uma forma de se comunicar por meios digitais, usando os recursos da 

tecnologia a seu favor, ampliando as possibilidades de conhecimento”. A Prof. 2 afirma 

que, para ela, o letramento digital é “ter minimamente acesso às informações e 

habilidades que nos inserem no mundo digital na sociedade”. A Prof. 3 diz que é “o 

domínio de técnicas e habilidades digitais, especialmente para o desenvolvimento de 
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competências relacionadas à leitura, escrita e manuseio de diferentes mídias em 

ambientes tecnológicos”.  

Sobre o letramento digital, a Prof. 4 alega ser “práticas que envolvem o uso, 

saber fazer uso das tecnologias, entender como elas funcionam e como seria o seu 

processo de criação, vinculado às noções de segurança”. Para a Prof. 5, os 

letramentos digitais são “as práticas de leituras e escritas digitais que facilitam na 

compreensão / entendimento do conteúdo”. Já a Prof. 6 menciona que o “letramento 

digital envolve todo o conhecimento adquirido e que se possa por em prática de modo 

a auxiliar/faciliar o uso dos recursos digitais com eficiência”. 

De acordo com o Prof. 7, é a “capacidade de utilizar as tecnologias digitais para 

realizar atividades diversas. Ser letrado digitalmente diz respeito a como saber utilizar 

as ferramentas disponíveis, selecioná-las de acordo com as necessidades”. Por fim, 

para o Prof. 8, o letramento digital compreende “buscar conhecer as novas tecnologias 

e usá-las de forma a beneficiar as pessoas nas suas atividades sociais, 

principalmente, aquelas que têm um grau de dificuldade maior”. 

Dudney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) conceituam o letramento digital como 

“habilidades individuais e sociais necessárias para interpretar, administrar, 

compartilhar e criar sentido eficazmente no âmbito crescente dos canais de 

comunicação digital”. Nessa linha de pensamento, verificamos que todos os 

pesquisados têm noção do que é o letramento digital, alguns com mais profundidade 

do que os outros, mas, de acordo com suas descrições, na totalidade compreendem 

que o letramento digital diz respeito às habilidades, práticas e conhecimento das 

novas tecnologias. 

Para Coscarelli (2016), 

 

O letramento digital parte desse pluralismo, vai exigir tanto a apropriação das 
tecnologias – como usar o mouse, o teclado, a barra de rolagem, ligar e 
desligar os dispositivos – quanto o desenvolvimento de habilidades para 
produzir associações e compreensões nos espaços midiáticos. (Coscarelli, 
2016, p. 21). 

 

Quando a Prof. 4 afirma que “letramento digital são práticas que envolvem o 

uso, saber usar essas tecnologias, entender como elas funcionam e como seria o 

processo de criação delas”, vai exatamente ao encontro do que dizem os PCNs: 
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Conhecer e saber usar as novas tecnologias implica a aprendizagem de 

procedimentos para utilizá-las e, principalmente, de habilidades relacionadas 

ao tratamento da informação. Ou seja, aprender a localizar, selecionar, julgar 

a pertinência, procedência, utilidade, assim como capacidade para criar e 

comunicar-se por esses meios. (Brasil, 2001, p. 139). 

 

No contexto da educação, a compreensão das concepções de habilidades e 

competências desempenha um papel fundamental na formação de profissionais aptos 

a enfrentar os desafios em constante evolução de nosso mundo contemporâneo. O 

enfoque nas habilidades e competências tem se tornado cada vez mais relevante, à 

medida que a educação busca preparar os alunos não apenas com conhecimento 

teórico, mas também com as capacidades práticas necessárias para prosperar em 

suas futuras carreiras e na sociedade em geral. 

No âmbito do ensino superior, os professores formadores desempenham um 

papel importante na definição dessas concepções pelos futuros profissionais. 

Portanto, compreender como esses educadores interpretam as palavras "habilidades" 

e "competências" é fundamental para aprimorar a qualidade da formação acadêmica. 

As respostas dadas pelos participantes oferecem percepções valiosas sobre 

sua visão e entendimento do assunto abordado na questão 19 “o que você entende 

por habilidades e competências”. 

De acordo com as respostas obtidas, a noção de competência dos participantes 

está associada a verbos como: resolver, fazer, aperfeiçoar, saber usar, conhecer, 

desenvolver e aprender, ou seja, algo não inato que, todavia, pode ser 

desenvolvido.  Para Zarifian (1999) a competência é a inteligência prática para 

situações que se apóiam sobre os conhecimentos adquiridos e os transformam com 

mais força, quanto mais aumenta a complexidade das situações.  

 Já o dicionário Webster (1981, p. 63) define competência, na língua inglesa 

como "qualidade ou estado de ser funcionalmente adequado ou ter suficiente 

conhecimento, julgamento, habilidades ou força para uma determinada tarefa".  

 Em sua dissertação de mestrado, Moura (2005) demonstra as noções que 

vários autores têm, de maneira geral, sobre competência, como podemos observar no 

Quadro 5, a seguir: 

 

 



62 

 

 
 

Quadro 5 – Competências 
Autores Compreensão do termo competência 

Allal, 2004 (apud Ollignier, 2004, p.15; 83). “(...) organização dos saberes em um sistema 
funcional”. (...) suas principais dimensões são: a rede 
dos componentes cognitivos, afetivos, sociais e 
sensóriomotores, bem como sua aplicação a um 
grupo de situações e a orientação para uma 
determinada finalidade”. “(...) uma rede integrada e 
funcional constituída por componentes cognitivos, 
afetivos, sociais, sensório-motores, capaz de ser 
mobilizada em ações finalizadas diante de uma 
família de situações”. 

Gillet, 1991 (op. Cit, p. 36). “(...) sistema de conhecimentos, conceituais e 
procedimentais, organizados em esquemas 
operatórios, que permitem, em função de uma 
família de situações, identificar uma tarefa-problema 
e resolvê-la por meio de uma ação eficaz”. 

Levy-Leboyer, 1996 (op. Cit, p. 36). “(...) repertórios de comportamentos [que tornam as 
pessoas eficazes] em uma determinada ação”. 

Lê Boterf, 1998 (op. Cit, p. 133). “(...) uma combinatória complexa, de uma ligação 
coordenada, multidimensional, que sempre deve ser 
recriada, da mobilização de múltiplos recursos, de 
saberes, de “savoir-faire”, de estratégias, de 
habilidades manuais, de atitudes, de valores 
privilegiados... 

Malglaive, 1990 (op. Cit, p. 153). “(...) uma totalidade complexa e instável, mas, 
estruturada, operatória, isto é, ajustada à ação e as 
suas diferentes ocorrências” “(...)estrutura dinâmica 
cujo motor é a atividade”. 

Ollagnier 2004 p.10) “(...) a capacidade de produzir uma conduta em um 
determinado domínio”. 

Perrenoud, 2004 (op. Cit, p. 153). “(...) a faculdade de mobilizar um conjunto de 
recursos cognitivos (saberes, capacidades, 
informações, etc) para solucionar com pertinência e 
eficácia uma série de situações”. 

Plantamura (2003, p.11/13) (...) capacidade, processo, mecanismo de enfrentar 
uma realidade complexa, em constante processo de 
mutação, perante a qual o sujeito é chamado a 
nomear a realidade, a escolher. Entendemos os 
saberes, na sua vertente de ciência e na sua 
dimensão de experiência, como sinônimo de 
conhecimentos e que se adquirem sentidos se 
mobilizados no processo sempre único e original de 
construção e reconstrução de competências (pg 11). 
(...) A competência deve ser entendida como recurso 
para dominar uma realidade social e técnica 
complexa, diante da qual o ser humano é chamado 
a escolher”. 

Tardiff, 1994 (op. Cit, p. 36). “(...) um sistema de conhecimentos, declarativos [...], 
condicionais [...] e procedimentais [...]organizados 
em esquemas operatórios” que permitem a solução 
de problemas”. 

Terezinha Rios, 2003 (p. 46). “Saber fazer bem...” 

Toupin, 1995 (op. Cit, p. 36).  “(...) a capacidade de selecionar e agrupar, em um 
todo aplicável a uma situação, os saberes, as 
habilidades e as atitudes”. 
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Zarifian, 2001 (p.68) “(...) o “tomar iniciativa” e o “assumir 
responsabilidade do indivíduo” diante de situações 
profissionais com as quais se depara. 

Medef Apud Zarifian, 2001 (p. 67) “A competência profissional é uma combinação de 
conhecimentos, de saber- fazer, de experiências e 
comportamentos que se exerce em um contexto 
preciso. Ela é constatada quando de sua utilização 
em situação profissional, a partir da qual é passível 
de validação. Compete então à empresa identificá-
la, avalia-la, validá-la e faze-la evoluir.” 

Fonte: Moura (2005). 

É possível observar que, nas definições acima citadas, algumas estão voltadas 

para situações comportamentais e que a maioria delas valoriza o saber, assim como 

os professores participantes, os quais definem que “competência é a capacidade de 

reunir os conhecimentos e saberes para a resolução de problemas da vida cotidiana” 

(Prof. 1); “competência é fazer algo muito bem, com muita eficácia” (Prof. 2); 

“competência é você saber usar, nesse caso a tecnologia” (Prof. 4); “competência 

pode ser interpretada como o conhecer um fato” (Prof. 6).   

 Citando a BNCC (2018), documento de referência para todas as escolas, tanto 

privadas quanto públicas, a Prof. 5 afirma que competência se refere à “mobilização 

de conceitos (conceitos e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e 

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida 

cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho”. 

 Quanto ao entendimento sobre o que é habilidade, os pesquisados defendem 

tratar-se de algo que o indivíduo já possui naturalmente, que tem facilidade para 

executar, uma característica individual, desde seu nascimento, e que pode ser 

aperfeiçoada: “habilidade é um gesto individual que dá ao indivíduo oportunidade de 

realizar muito bem uma ação” (Prof. 2); “habilidade é aquilo que você vai aprimorar 

com o uso” (Prof. 4); “habilidade é aquilo que a pessoa já tem e realiza com facilidade 

ou maestria” (Prof. 7). 

 A Prof. 1 englobou habilidade e competência em uma mesma resposta, 

afirmando que é a “capacidade de reunir os conhecimentos e saberes para a 

resolução de problemas da vida cotidiana”. Essa concepção encontra apoio na 

definição dada pela Prof. 5, no sentido que “ambas precisam ser praticadas e 

desenvolvidas nos contextos educacionais seja na educação básica ou na graduação”. 
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 A partir dessas reflexões sobre habilidades e competências, surge 

naturalmente a questão sobre quais habilidades e competências o profissional da 

educação precisa desenvolver ou possuir para acompanhar as mudanças 

tecnológicas. Segundo Silva e Behar (2019), os termos ligados ao conceito de 

competência digital passam por um novo processo de socialização e cultura com essa 

demanda de uso das TDIC. Para eles “entende-se que isso influenciou as formas de 

aprender, comunicar e interagir, transformando a maneira como se interpreta e se 

responde ao mundo real e virtual” (p. 24). 

Essa transição lógica nos conduz à próxima e última pergunta, na qual 

indagamos os professores formadores sobre as habilidades ou competências que o 

profissional da educação precisaria desenvolver/ter para acompanhar as mudanças 

tecnológicas. 

 A Prof. 1 afirma que “o profissional precisa romper a barreira de que as 

tecnologias são difíceis de aprender e só a geração mais jovem pode dominá-las”. 

Para a Prof. 2, “seria necessário um processo de atualização constante para dar as 

habilidades e competências a serem desenvolvidas dentro e fora da sala de aula 

porque este universo muda constantemente”.  

A Prof. 3 diz que “precisamos, cada vez mais, letrar-nos para os distintos 

domínios tecnológicos, conforme as inovações apareçam e possam ser trazidas para 

o ambiente educacional”. Conforme Barreto (2003), entre as competências do 

professor “não podem apenas estar novos formatos para os velhos conteúdos, mas 

novas formalizações” (p. 284). 

 Seguindo a linha de pensamento de seus colegas, de acordo com a Prof. 4, os 

profissionais de educação deveriam ter “habilidades de criação, conhecimentos 

prévios sobre a tecnologia que vai utilizar, habilidade de compreensão e a 

competência de usar de maneira inovadora a tecnologia em sala de aula”. 

 A Prof. 5 questiona que “os profissionais deveriam ter mais tempo para estudar, 

curiosidade em querer aprender para aplicar, criatividade nas elaborações dos 

planejamentos e recursos adequados para faciliar o ensino”. Concorda com ela a Prof. 

6, a qual afirma que o profissional precisa sempre estar “atendo e disposto a aprender 

sobre os recursos, já que os novos recursos da tecnologia vão sendo inovados 
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rapidamente”. Crenças essas que vão ao encontro de crenças resultantes da pesquisa 

de Silva e Silva (2021), entre elas a falta de tempo para esses novos conhecimentos. 

 Ter um conhecimento profundo, teórico metodológico, sobre letramento digital, 

é primordial (Coscarelli, 2005), concorda o Prof. 7, o qual menciona que também é 

importante “fazer cursos de aperfeiçoamento para utilizar as tecnologias em sala de 

aula; estar aberto a aprender com os alunos e os conhecimentos que eles já têm; 

compreender que nem tudo pode ser adaptado ou serve par ser utilizado”. 

 Finalizando, para o Prof. 8 é importante a “habilidade de estar disposto a 

aprender. Não criar barreiras para os novos conhecimentos, para o novo que surge 

cotidianamente, especialmente, os avanços tecnológicos”. 

Na análise das respostas à pergunta, destaca-se o reconhecimento unânime 

entre os professores formadores do curso de Letras de que estar disposto a aprender 

e romper ou não criar barreiras é fundamental. Nesse contexto, a necessidade de 

adaptação e atualização constante ganha relevância. Os desafios tecnológicos têm 

implicações significativas para a educação e demandam um olhar atento para a 

formação e capacitação dos profissionais que atuam nesse campo, corroborando as 

pesquisas de Silva e Silva (2021), Loureiro et al (2019), Silva e Behar (2020) e Barreto 

(2003).  

Encerrando a análise das respostas obtidas das três perguntas formuladas 

anteriormente, torna-se evidente que as concepções sobre letramento digital e 

habilidades/competências relacionadas ao uso das tecnologias digitais possuem um 

ponto comum que é a compreensão de que o profissional da educação precisa se 

adaptar a um cenário em constante evolução. 

As respostas dos professores evidenciam que o letramento digital envolve não 

apenas o domínio técnico das ferramentas digitais, mas também a capacidade de as 

utilizar de maneira eficaz para resolver problemas do cotidiano, desenvolver 

competências relacionadas à leitura, escrita e manuseio de diferentes mídias. Além 

disso, mostram a importância de estar atualizado constantemente diante das rápidas 

mudanças tecnológicas. 

A compreensão das concepções de habilidade e competências no contexto 

educacional revela que os professores entendem competência como a capacidade de 

reunir conhecimento para a resolução de problemas, enquanto habilidade é vista 
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como algo inato que pode ser aprimorado com o uso, bem como destacam a 

necessidade de conhecimento técnico contínuo, criatividade e capacidade para lidar 

com as mudanças tecnológicas no ambiente educacional. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 A presente pesquisa, conduzida com professores formadores do curso de 

Letras da UNEMAT, Câmpus Universitário de Sinop, proporcionou uma compreensão 

das crenças que emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de 

aula e no cotidiano. Os dados gerados por meio de perguntas direcionadas 

evidenciaram uma variedade de entendimentos sobre letramento digital, habilidades 

e competências necessárias para acompanhar as mudanças tecnológicas e essa 

variedade de entendimentos traz elementos para responder às três perguntas 

norteadoras da pesquisa. 

Sobre a pergunta de como o professor aprimora seus conhecimentos no 

assunto, revelou-se a importância do aprendizado contínuo e da disposição para 

aprender e se adaptar, refletindo a necessidade de uma formação docente que não 

somente contemple as novas tecnologias, mas também proporcione oportunidades de 

aprendizagem ao longo da carreira. Além disso, destacou-se a relevância de a 

universidade adquirir equipamentos modernos, tendo em conta que o acesso a tais 

dispositivos não está ao alcance de todos.  

Notou-se uma divisão entre aqueles que tiveram formação específica sobre 

tecnologia na educação e aqueles que não tiveram tal oportunidade, evidenciando a 

importância de investimentos em formação continuada para toda a comunidade 

docente, não apenas do ensino básico, mas de profissionais de graduação também. 

Com relação à pergunta sobre quais usos dos recursos tecnológicos digitais o 

professor faz no seu cotidiano e como faz uso dos recursos tecnológicos digitais em 

suas aulas, a análise revelou a prevalência do uso de dispositivos tecnológicos como 

notebooks e celulares, tanto no meio social de forma ampla, quanto no contexto da 

universidade.  

Esses recursos são amplamente empregados em atividades diversas, desde 

tarefas de cunho acadêmico até atividades pessoais. No entanto, também se 

observou a falta de uso de certos recursos tecnológicos considerados interessantes 

pelos professores, como chromebooks e computadores, e a falta de um laboratório de 

línguas. Entre os motivos apontados para esse cenário, destacam-se problemas de 
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infraestrutura, obsolescência, falta de suporte técnico e de recursos financeiros, e 

percepções distintas sobre o papel da tecnologia na educação. 

Sobre o suporte institucional, a análise das respostas revelou que a maioria 

dos professores considera o suporte da instituição limitado para a utilização de 

tecnologias digitais nas aulas. A falta de recursos, equipamentos e assistência técnica 

adequada se mostrou como uma barreira significativa. Os dados também apontaram 

que o desenvolvimento de conhecimentos em tecnologia entre os professores é 

contínuo, variando desde a atualização ao longo do tempo até a aprendizagem 

durante o exercício da profissão ou por meio de cursos específicos. 

As adaptações e desafios enfrentados durante e após a pandemia também 

foram evidenciados, demonstrando a diversidade de experiências dos professores 

na integração de recursos digitais em suas práticas pedagógicas. O momento foi 

caracterizado por aprendizado, reconstrução de práticas e superação de desafios 

individuais, delineando uma necessidade coletiva de adaptar-se a um novo cenário 

educacional.  

Diante dos dados coletados, com relação à pergunta sobre quais crenças 

emergem das escolhas de uso das tecnologias digitais em sala de aula e no 

cotidiano, observou-se que os professores percebem competência como a 

capacidade de integrar conhecimentos para resolver problemas, enquanto 

habilidade é vista como uma característica inata que pode ser aprimorada com a 

prática. Sobre as habilidades e competências essenciais para enfrentar as 

mudanças tecnológicas, os professores ressaltam a necessidade de superar a ideia 

de que as tecnologias são difíceis de aprender e defendem a necessidade de 

atualização constante. 

 Como toda pesquisa de campo etnográfico, sujeita às condições de trabalho e 

tempo dos envolvidos, nessa também houve limitações. Apesar do formulário ter nos 

dado respostas com dados suficientes para responder às perguntas da pesquisa, uma 

entrevista em que o pesquisado pudesse se expressar mais livremente poderia ter 

trazido mais informações, ampliando o entendimento do assunto e aprofundando as 

questões. 

 O atraso da aprovação da pesquisa pelo Comitê de Ética ocasionou restrição 

de tempo para aplicação do formulário. A dificuldade em conseguir participantes para 
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a pesquisa, os professores formadores, também foi um fator limitante. Foram feitos 

vários convites, porém a maioria justificava falta de tempo para responder o formulário, 

entre outras justificativas. 

Embora tais adversidades tenham acontecido, considerando as respostas 

obtidas, é possível concluir que a pesquisa alcançou o objetivo geral de 

“compreender como os professores formadores pensam e agem em relação às 

tecnologias, tanto no cotidiano quanto na sala de aula”. As respostas obtidas 

evidenciam a relevância de um contínuo desenvolvimento de habilidades 

tecnológicas para aprimorar a prática docente e fornecem informações relevantes, 

evidenciando desafios, lacunas e possíveis diretrizes para o aprimoramento contínuo 

da formação docente na era digital. 
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APÊNDICE A – Roteiro de Perguntas 

 

Questionário: 

1. Qual o seu nome? 
 

2. Qual é a sua idade? 
 

3. Qual a sua formação inicial? Em que ano se formou? 
 

4. Há quanto tempo leciona? É professor contratado ou efetivo? 
 

5. Leciona só na universidade ou em Ensino Básico também? 
 

 
6. Em sua trajetória de formação inicial e/ou formação continua, cursou alguma 

disciplina ou curso que abordou o uso de tecnologias digitais em sala de aula?  
a. Se sim, qual ou quais foram? 

 
7. Quais aparelhos eletrônicos utiliza no seu dia a dia? Assinale todos os que 

utiliza. 
a. (   ) Celular   (   ) Tablet    (   ) Notebook    (   )PC   (    ) Datashow  (   ) 

Outro 
 
 

8. Quais aparelhos/equipamentos você utiliza em suas aulas? 

a. (   ) Celular   (   ) Tablet    (   ) Notebook   (   ) Datashow    
 

9. Quais ações você consegue realizar cotidianamente utilizando o celular?  

 

10. Quais ações você consegue realizar cotidianamente utilizando o notebook?  

 
11. A respeito do uso das tecnologias digitais em sala de aula: 

a. Você acha importante? Por que? 
 

11.1 Se você respondeu afirmativamente a pergunta anterior, com que frequência 
utiliza das tecnologias digitais e sala de aula? 

 
12. Que tipo de tecnologia utiliza como ferramenta de formação para os alunos 

(recursos tecnológicos) no cotidiano escolar/universitário? 
 
 

13.  Você enfrenta dificuldade ao trabalhar com tecnologias digitais em sala de 
aula? Se sim, quais? 
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14.  A instituição de ensino a que você é vinculado fornece o suporte necessário 
para que sejam utilizadas as tecnologias digitais nas aulas? 

15. Há algum recurso tecnológico que você acha interessante e gostaria de utilizar 
em sala de aula, mas não usa?  

 

15.1 Se sua resposta foi sim para a pergunta anterior (15), qual a razão de não 
usar? 

 

16. Seus conhecimentos de tecnologia, foram adquiridos em que momento da sua 
vida? 

17.  Conte um pouco sobre o seu processo de se adequar aos recursos digitais, 
principalmente durante e após a pandemia. 

 

18. O que você entende por letramento digital? 

 
19. Na sua opinião, quais habilidades ou competências o profissional da 

educação precisaria desenvolver/ter para acompanhar as mudanças 
tecnológicas? 

 
20. O que você entende por habilidades e competências? 

 

 


