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Resumo. Este estudo aborda a formação inicial de professores na modalidade à distância, partindo 
da perspectiva de que o ambiente formativo pode proporcionar o desenvolvimento das competências 
digitais. O objetivo é sistematizar diretrizes iniciais para o currículo de formação inicial de professores 
a distância com ênfase na transversalidade das competências digitais. A coleta de dados envolveu a 
Universidade Aberta do Brasil (UAB) em duas Universidades no Estado de Santa Catarina, incluindo 
a participação de 252 egressos, para compreender de que maneira essas formações contribuíram 
no desenvolvimento de competências digitais. Trata-se de um estudo de caso que se apoiou em 
uma metodologia mista de design convergente. Foi realizado o levantamento de múltiplas fontes de 
evidências, sendo as principais: fontes bibliográficas, documentos e questionários. Os dados qualita-
tivos foram analisados por meio de análise de conteúdo e a análise quantitativa observou a estatística 
descritiva e inferencial. Conclui-se que o processo de formação pesquisado favoreceu a integração 
das tecnologias digitais nas práticas pedagógicas de seus egressos, bem como o desenvolvimento de 
competências digitais. Conclui-se o estudo apontando caminhos para a integração das competências 
digitais no currículo da formação docente propondo diretrizes para a reestruturação curricular das 
licenciaturas a distância a partir da transversalidade das competências digitais. 
Palavras-chave: formação inicial de professores a distância; currículo; competências digitais.
Resumen. Este estudio aborda la formación inicial del profesorado en la modalidad a distancia, desde 
la perspectiva de que el entorno formativo puede facilitar el desarrollo de competencias digitales. El 
objetivo es sistematizar unas directrices iniciales para el currículo de formación inicial del profesorado 
a distancia poniendo énfasis en la transversalidad de las competencias digitales. Para la recopilación 
de datos se contó con la Universidad Abierta de Brasil (UAB) en dos universidades del estado de 
Santa Catarina, con la participación de 252 graduados, para comprender hasta qué punto este tipo de 
formación contribuye al desarrollo de competencias digitales. Se trata de un estudio de caso basado 
en una metodología mixta de diseño convergente. Se consultaron múltiples fuentes de pruebas, siendo 
las principales la bibliografía, los documentos y los cuestionarios. Los datos cualitativos se evaluaron 
mediante el análisis de contenido, y el análisis cuantitativo, mediante estadística descriptiva e inferencial. 
La conclusión es que el proceso de formación estudiado favoreció la integración de las tecnologías 
digitales en las prácticas pedagógicas de sus egresados, así como el desarrollo de competencias 
digitales. El estudio finaliza señalando vías para la integración de las competencias digitales en el 
currículo de formación del profesorado, proponiendo directrices para la reestructuración curricular de 
los grados a distancia desde la transversalidad de las competencias.
Palabras clave: formación inicial del profesorado a distancia; plan de estudios; competencias digitales.
Abstract. This study researched the initial training of teachers in distance learning, based on the pers-
pective that the training environment must provide the development of digital skills in its graduates. The 
research investigates the initial training of teachers (degrees) in distance learning at the Open University 
of Brazil (UAB) in two Universities in the State of Santa Catarina and seeks to understand how these 
trainings contributed to the development of digital skills among graduates. This is a case study that 
was based on a mixed methodology of convergent design. A survey of multiple sources of evidence 
was carried out, the main ones being: bibliographic sources, documents and questionnaires. The qua-
litative data were analyzed using content analysis and the quantitative analysis observed descriptive 
and inferential statistics. It is concluded that the researched training process favored the integration 
of digital technologies into the pedagogical practices of its graduates, as well as the development of 
digital skills. The study concludes by pointing out ways for the integration of digital skills in the teacher 
training curriculum, proposing guidelines for the curricular restructuring of distance degrees based on 
the transversality of digital skills.
Keywords: initial distance teacher training; curriculum; digital skills.
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1. Introdução
As tecnologias digitais têm revolucionado as formas de comunicação nas insti-

tuições de ensino, promovendo transformações em relação à modificação do tempo, dos 
espaços culturais, da cognição humana e das formas de ensinar e aprender (Martín-
Barbero, 2014). Com isso, o contexto atual tem exigido dos professores a aquisição de 
determinadas competências. Estas competências por sua vez devem estar imbuídas 
do entendimento de que as tecnologias digitais necessitam ser compreendidas não só 
como ferramentas, mas como produtos culturais da contemporaneidade (Modelski et 
al. 2019; Silverstone, 2011), englobando as dimensões socioculturais e situacionais 
que impactam a vida dos indivíduos (Aires et al., 2019).

A questão da ênfase nas competências como política de formação de profes-
sores é algo que vem sendo discutido por diversos autores da área educacional já 
há alguns anos, especialmente referente à discussão acerca da reconstrução dos 
currículos dos cursos de formação e da construção de um novo lugar institucional de 
formação (Nóvoa, 2017; Shiroma & Evangelista, 2015; Gatti, 2014, André, 2010). 

O cenário educacional mundial vivenciado no ano de 2020 em razão da expansão 
do COVID-19 acelerou as discussões referente a temática, pois trouxe em evidência 
carências formativas da formação docente para a integração das tecnologias digitais 
nas práticas pedagógicas. A necessidade de uma mudança urgente e obrigatória nas 
práticas pedagógicas dos professores gerou um verdadeiro caos em alguns contextos 
educacionais, inclusive afetando a saúde mental de muitos professores (Moreira et 
al., 2020). De acordo com Pereira et al. (2020), os docentes foram impulsionados e 
obrigados a se adequarem às atribuições de um novo perfil profissional, o qual exigiu 
novas competências para que as demandas fossem atendidas. Na prática, essa 
transição se caracterizou como um marco importante na educação mundial e alertou 
as políticas de formação docente para a importância das competências digitais no 
processo formativo. Nesta perspectiva, o estudo aqui apresentado visa superar a visão 
reducionista acerca das competências docentes, buscando compreender a dinâmica 
do ato educativo, ou seja, compreender as competências digitais docentes a partir do 
currículo de formação inicial de professores e a sua transposição na prática de sala 
de aula dos seus respectivos egressos.

Para tanto, emerge a importância de aprofundamento de estudos acerca do 
conceito das competências digitais docentes, compreendidas nesta pesquisa como 
a mobilização de conhecimentos, atitudes, práticas, valores e comportamentos que 
os docentes precisam ter para integrar as tecnologias digitais em suas práticas pe-
dagógicas (Centro de Inovação para a Educação Brasileira, 2019). Trata-se de um 
conceito complexo que envolve um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes 
que devem ser mobilizados para a compreensão dos meios tecnológicos de maneira 
crítica (Silva & Behar, 2020). 

Optou-se neste estudo por pesquisar as competências digitais relacionadas 
a três dimensões: dimensão pedagógica, dimensão cidadã e dimensão profissional 
(Centro de Inovação para a Educação Brasileira, 2019). A dimensão pedagógica das 
competências digitais discute a prática pedagógica, avaliação, personalização do en-
sino, curadoria e criação. A dimensão cidadã traz a reflexão acerca das competências 
tecnológicas para a integração segura, responsável, crítica e inclusiva das tecnologias 
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digitais. Já a dimensão profissional prevê a reflexão acerca das competências digitais 
relacionadas ao autodesenvolvimento; a autoavaliação, ao compartilhamento e co-
municação (Centro de Inovação para a Educação Brasileira, 2019).

Destaca-se, ainda, o quadro comum de referência para o desenvolvimento da 
competência digital dos educadores no contexto europeu, denominado DigCompEdu 
visa auxiliar na promoção da competência digital e a inovação na educação (DigCom-
pEdu, 2018). Embora se reconheça todo o potencial e contribuição deste quadro optou-
se neste estudo utilizar como referencial teórico a matriz de competências proposta 
pelo Centro de Inovação para a Educação Brasileira (CIEB), em razão de respeitar 
os diferentes contextos em que foram elaborados, desenvolvidos e implementados.

Diante disso, este estudo apresenta os resultados de uma pesquisa que inves-
tigou a formação inicial de professores na modalidade a distância em dois contextos 
formativos: a) Universidade Aberta do Brasil (UAB) na Universidade Federal de Santa 
Catarina (UFSC); b) Universidade Aberta do Brasil (UAB) na Universidade do Estado 
de Santa Catarina (UDESC).

A UAB é um sistema integrado por universidades públicas que oferece cursos de 
nível superior para camadas da população que têm dificuldade de acesso à formação 
universitária, por meio da integração da metodologia da educação a distância (Brasil, 
2006). 

A questão central desta investigação busca desvendar quais aspectos podem 
estar presentes no currículo de formação inicial de professores na modalidade a dis-
tância para favorecer o desenvolvimento das competências digitais e a integração das 
tecnologias digitais nas práticas pedagógicas dos profissionais egressos? Define-se 
como objetivo da pesquisa sistematizar diretrizes iniciais para o currículo de formação 
inicial de professores a distância com ênfase na transversalidade das competências 
digitais.

Por meio deste estudo são apresentadas diretrizes iniciais fundamentadas da 
pesquisa que objetivam colaborar com a reestruturação dos currículos de formação 
inicial de professores a distância. As diretrizes trazem à tona conceitos tradicionais 
e emergentes no contexto da educação a distância, como: autonomia (Hrtoňová et 
al., 2015); transversalidade (Cabrera Borges et al. 2018; Sanabria, 2019); vivências 
e práticas reflexivas (Lopes & Furkotter, 2019; Rose, 2017; Tardif, 2014; Pool, 2013; 
compromisso institucional para com as mudanças estruturais, espaços e equipe mul-
tidisciplinar (Nóvoa, 2017; Gatti, 2014). E primordialmente, um planejamento didático 
pedagógico preocupado desde as formas de acolhida dos futuros professores até a 
avaliação do processo formativo (González et al., 2018; Llorente & Iglesias, 2018; 
Bacich et al., 2015; Ota & Rocha, 2021; Silva & Behar, 2021).

2. Formação inicial de professores a distância
Historicamente, a formação de professores pode ser dividida em dois momen-

tos-chave. Nos anos 1970, houve uma ênfase significativa na dimensão técnica do 
processo de formação de professores e especialistas em educação (Diniz-Pereira, 
2013), contudo, durante a década de 1980, esse paradigma foi amplamente ques-
tionado, dando lugar a uma compreensão mais sócio-histórica da formação docente. 
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Nesse período, emergiu a necessidade de cultivar um profissional com uma visão 
mais ampla, enfatizando uma concepção emancipadora e o desenvolvimento de uma 
consciência crítica (Freitas, 2002).

Desde então, a formação inicial de professores para a educação básica tem 
sido objeto de estudo de diversos educadores e pesquisadores, evidenciando a com-
plexidade da questão e refletindo em um aumento das pesquisas acadêmicas sobre 
esse tema (Freitas, 2002; Diniz-Pereira, 2013; André & Martins, 2020; Gatti, 2014). 
Gatti (2014) identifica alguns temas recorrentes nas pesquisas, como a falta de uma 
política nacional articulada para melhorar a qualificação dos professores, estruturas 
curriculares fragmentadas e estágios sem projetos claros. Além disso, destaca-se a 
rápida transição de cursos presenciais para a modalidade à distância e a proliferação 
excessiva de instituições que oferecem esses cursos.

Diante disso, considera-se que as pesquisas na área podem contribuir para 
a construção de um novo projeto curricular de formação de professores a distância, 
abordando lacunas existentes e adaptando-se às novas representações culturais e 
tecnológicas (Silverstone, 2011). Destaca-se a necessidade de uma formação que 
promova a integração das tecnologias digitais e a emancipação tanto dos educadores 
quanto dos educandos. Isso implica afastar-se do conceito de “semicultura e semifor-
mação”, conforme descrito por Pesce (2009), os quais representam uma abordagem 
educacional predominantemente instrumental.

Propõe-se uma formação inicial de professores à distância que  
estimule a reflexão sobre as tecnologias digitais e seu papel na promoção de uma 
educação colaborativa e responsável. Autores como Silva e Ramos (2019) tem buscado 
compreender como os processos formativos podem integrar as tecnologias digitais na 
prática pedagógica, evidenciando que as experiências na formação oferecem opor-
tunidades de reflexão tanto para alunos quanto professores. Nesse sentido, é crucial 
proporcionar oportunidades para que os futuros professores vivenciem situações reais 
de ensino e práticas de intervenção, conforme ressaltado por Fuchsova e Korenova 
(2019), pois isso tende a contribuir para o desenvolvimento de habilidades práticas, a 
consolidação de conhecimentos teóricos e a preparação eficaz dos educadores para 
os desafios do ambiente escolar.

3. Metodologia
A presente pesquisa caracterizou-se como um estudo de caso de acordo com 

Yin (2014) e apoiou-se em uma abordagem mista de design convergente, baseada em 
Creswell e Clark (2018). Para tanto, foi realizado o levantamento de múltiplas fontes 
de evidências para a realização da triangulação dos dados, sendo as principais: fontes 
bibliográficas, documentos e questionários. A pesquisa possui parecer consubstanciado 
do cep sob nº do parecer 4.083.842. 

Na abordagem mista, a fase qualitativa da pesquisa, com base em Bogdan e 
Biklen (1994), permitiu uma compreensão detalhada do contexto de pesquisa a partir 
da análise documental dos projetos pedagógicos das licenciaturas pesquisadas e da 
visão dos próprios participantes envolvidos, ou seja, os professores egressos dos 
contextos formativos pesquisados.
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A coleta foi realizada em 8 cursos de licenciatura da Universidade Aberta do 
Brasil em duas Universidades. (Universidade Federal de Santa Catarina - UAB/UFSC e 
Universidade do Estado de Santa Catarina - UAB/UDESC. O Sistema da Universidade 
Aberta do Brasil é composto por instituições públicas de ensino superior (estaduais e 
federais) e foi instituído pelo Decreto Federal nº 5.800, de 8 de junho de 2006.

Considerando como foco a formação inicial de professores a distância, na ins-
tituição UFSC os dados foram coletados nos cursos de Ciências Biológicas, Filosofia, 
Física, Letras-Espanhol, Letras-Português e Matemática e na instituição UDESC no 
curso de licenciatura em pedagogia. 

Dentre os 252 participantes egressos das licenciaturas que concordaram em 
participar do estudo, quanto ao sexo, (n=197) eram do sexo feminino, (n=53) do sexo 
masculino e (n=2) outros. As idades variaram de 24 a 59 anos. Em relação ao nível 
de escolaridade, (n=76) disseram ter apenas nível superior completo, (n=126) pos-
suem pós-graduação em nível de especialização, (n=44) possuem pós-graduação em 
nível de mestrado e (n=05) possuem pós-graduação em nível de doutorado e (n=1) 
pós-graduação em nível de pós-doutorado. A maioria atua no ensino presencial como 
professores da educação básica nos anos iniciais, finais e médio.

Quanto aos procedimentos de coleta e análise dos dados delineou-se o se-
guinte percurso metodológico: 1) revisão de literatura; 2) levantamento e descrição da 
estrutura didático-pedagógica e curricular dos cursos de licenciatura promovidos pela 
UAB/UFSC e UAB/UDESC; 3) realização de coleta de dados através da aplicação 
de questionários on-line aos professores egressos da UAB/UFSC e UAB/UDESC e 
4) elaboração de uma proposta contendo diretrizes iniciais para o desenho curricular 
da formação inicial de professores a distância com ênfase na transversalidade das 
competências digitais.

A revisão de literatura pautou-se nos procedimentos descritos por Mattar e Ra-
mos (2021), incluindo a elaboração do protocolo, a definição dos critérios de inclusão 
e exclusão, a busca e a seleção dos trabalhos, a extração dos dados, a síntese e 
análise dos estudos. A revisão realizada nas bases de dados SciELO, ERIC, Scopus 
e ScienceDirect incluiu a análise inicial de 1.183, extraindo e analisando os resultados 
de 40 trabalhos (Silva & Ramos, 2023). 

A pesquisa documental analisou os projetos pedagógicos dos cursos com base 
na análise de conteúdo de Bardin (2009), procedendo-se ao uso de procedimentos 
sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo baseados na inferência. O método 
proposto se divide em três fases: a pré-análise, a exploração do material e o trata-
mento dos resultados e a inferência e a interpretação. Os documentos analisados 
incluíram os projetos pedagógicos dos cursos, as grades curriculares e ementas das 
disciplinas das licenciaturas. 

A fase quantitativa pautou-se na aplicação do questionário junto aos egressos 
dos cursos de licenciatura das duas instituições participantes. O questionário objetivou 
mapear o perfil dos respondentes, bem como levantar informações que respondessem 
aos objetivos de pesquisa para a posterior análise dos dados através de perguntas 
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abertas, fechadas e relacionadas. O instrumento de coleta de dados foi constituído por 
uma série ordenada de perguntas, que ao serem respondidas deveriam caracterizar as 
experiências pessoais em relação ao contexto pesquisado (Markoni e Lakatos, 2009).

O instrumento passou por um processo de validação a fim de assegurar a 
coerência dos processos metodológicos e a consistência de seus resultados. As 
avaliações dos itens quanto à média geral resultaram em um valor acima de 75%, 
o que de acordo com Stemler (2004) é valor de concordância mínima aceitável de 
acordo com o método de porcentagem de concordância absoluta. Quanto à clareza 
e objetividade a média dos critérios validados foi de 86,59%, já quanto a adequação 
dos conteúdos foi de 87,14%.

O quadro contendo as categorias, subcategorias, descrição e classificação dos 
itens do instrumento, bem como o instrumento questionário na íntegra encontra-se 
no apêndice A. 

Foi encaminhado o questionário on-line para 628 estudantes egressos das 
licenciaturas da UAB/UFSC e 1.630 estudantes egressos da licenciatura de peda-
gogia da UAB/UDESC, o que resultou em uma amostra por conveniência de 252 
participantes. 

A análise quantitativa observou a estatística descritiva e inferencial (Mattar e 
Ramos, 2021). Os dados foram analisados com o auxílio do software SPSS (Statistical 
Package for the Social Sciences), versão 24. A averiguação da normalidade dos dados 
foi realizada por meio dos testes Kolmogorov e Shapiro Wilk, bem como dos valores 
de Skewness e Kurtosis. A análise da distribuição dos dados indicou que se tem uma 
distribuição normal, assim foram utilizados testes paramétricos denominados: teste T 
de Student e ANOVA, atribuindo-se o intervalo de confiança de 95%.

4. Resultados
As experiências de formação inicial de professores vivenciadas por meio 

da modalidade a distância, propiciam contato direto com as tecnologias digitais e 
favorecem práticas pedagógicas e experimentações vinculadas a sua integração. 
A análise dos projetos pedagógicos dos cursos das licenciaturas vinculadas a Uni-
versidade Aberta do Brasil na Universidade Federal de Santa Catarina apontou a 
preocupação com a formação de professores para a integração das tecnologias, 
inclusive por meio da incorporação de disciplinas que preveem a distribuição de 
no mínimo 400 horas de práticas denominadas PPC (prática como componente 
curricular). Das 291 ementas que foram analisadas, verificou-se que 114 delas 
apresentavam carga horária prática. De acordo com os documentos, as práticas 
propostas são desenvolvidas ao longo do curso e buscam familiarizar e embasar o 
futuro professor em atividades relacionadas ao ensino e tendo como ponto de partida 
a reflexão sobre a prática pedagógica.

Por meio da categorização da análise documental foram identificadas nos pro-
jetos pedagógicos das licenciaturas competências digitais relacionadas às dimensões 
pedagógica, cidadã e profissional. Referente à dimensão pedagógica destaca-se que 
as competências digitais relacionadas à prática pedagógica e avaliação foram encon-
tradas em todas as licenciaturas. Já as competências digitais para a personalização 
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do ensino e curadoria e criação foram identificadas em apenas 4 licenciaturas das 8 
que foram analisadas. Em relação à dimensão cidadã, as competências digitais para a 
integração crítica e inclusiva das tecnologias digitais foram encontradas em maior grau 
quando comparadas as competências para a integração responsável e segura. Por fim, 
quanto à dimensão profissional foi possível concluir que competências digitais acerca 
do compartilhamento e comunicação foram encontradas em todas as licenciaturas 
analisadas, no entanto, competências para o autodesenvolvimento e autoavaliação 
foram encontradas em apenas 3 das licenciaturas analisadas.

A análise estatística inferencial obtidas por meio do teste T de Student e ANOVA 
demonstrou que: a) o gênero dos participantes não está associado a percepção dos 
egressos quanto às competências digitais para a integração das tecnologias digitais 
nas práticas pedagógicas; b) a comparação entre àqueles que tiveram ou não a 
experiência com a integração das tecnologias digitais enquanto alunos da educação 
básica não apresentou associação às competências digitais para a integração ou 
não das tecnologias digitais nas práticas pedagógicas; c) o nível de escolaridade dos 
professores não está associado a suas percepções quanto às competências digitais 
para a integração das tecnologias digitais nas práticas pedagógicas.

Também ficou evidenciado por meio da análise de correlação de Pearson, 
conforme Tabela 1, fatores como: a) conforme aumenta o tempo de experiência, 
as médias relacionadas à quantidade de integração de meios digitais utilizados nas 
práticas pedagógicas também aumentam; b) foi associado a indicação de que os 
professores que relatam integrar as tecnologias muito frequentemente possuem uma 
maior percepção da influência da formação inicial em suas práticas pedagógicas 
atuais e uma maior percepção das suas competências digitais relacionadas à dimen-
são pedagógica, cidadã e profissional; c)que conforme aumenta a integração das 
tecnologias digitais no dia a dia também aumenta a quantidade de equipamentos, 
meios e recursos utilizados nas práticas pedagógicas e que a idade é um fator pouco 
relacionado com os fatores analisados.

Dentre os achados podemos afirmar que a formação inicial pesquisada pos-
sui correlação com as competências digitais estudadas. Podendo assim inferir que 
quanto maior a percepção da influência da formação inicial, maior é a percepção que 
os professores egressos possuem de suas competências digitais e maior é a quanti-
dade de equipamentos, metodologias, meios e recursos digitais integrados em suas 
práticas pedagógicas.

Ainda de acordo com a tabela 1, outro fator que cabe destacar se refere à 
correlação significativa (p< 0,001) da percepção da influência do polo presencial que 
tem correlação significativa moderada com a influência da formação inicial (coefi-
ciente de correlação=0,457) e correlação significativa fraca com todas as dimensões 
pesquisadas. Tais resultados indicam que conforme aumenta o valor de um fator, o 
outro também aumenta, ou seja, conforme aumenta a percepção da influência do 
polo presencial, aumenta a percepção da influência positiva da formação inicial e das 
competências digitais na prática.
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Objetivando sintetizar a grande gama de resultados da pesquisa advindos 
da análise da revisão de literatura, projetos pedagógicos das licenciaturas e dados 
qualitativos e quantitativos advindos da percepção dos professores egressos, segue a 
figura 1 que ilustra uma síntese dos resultados e representam as diretrizes iniciais para 
o (re)desenho curricular da formação inicial de professores a distância com ênfase na 
transversalidade das competências digitais, denominado aqui: “Currículo FIPAD – TCD. 

Figura 1. Diretrizes iniciais para o “Currículo FIPAD – TCD”
Fonte: elaboração própria

A figura 1 utiliza como uma metáfora, portas e chaves, organizando-as em 07 
portas que contemplam um conjunto de 25 chaves reflexivas. As categorias foram 
denominadas de “portas” e as subcategorias de “chaves reflexivas”, fazendo alusão 
de que o currículo da formação inicial de professores possa refletir acerca de todos 
os conceitos apresentados nas chaves em busca de abrir as portas do conhecimento 
ou reconhecimento de saberes essenciais para o desenvolvimento das competências 
digitais. Nesse sentido, objetivando melhor ilustrar o embasamento de cada diretriz, 
no apêndice B deste estudo, segue quadro com a síntese das 25 diretrizes chaves 
para o (re)desenho curricular da formação inicial de professores a distância com ên-
fase na transversalidade das competências digitais. Para uma melhor compreensão, 
antecede ao quadro de diretrizes, legenda dos ícones utilizados. Ao lado de cada 
diretriz constam ícones que representam os fundamentos que sustentam o respectivo 
conceito baseado nos resultados deste estudo.
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5. Discussão
O cenário educacional mundial durante a pandemia COVID-19 precisou ser 

adaptado e os docentes foram impulsionados e obrigados a se adequarem às atri-
buições e competências de um novo perfil profissional, o qual exigiu novas performances 
para que as demandas fossem atendidas. Na prática, essa transição se caracterizou 
como um marco importante na educação (Pereira et al., 2020). O perfil docente foi 
desafiado, e estes foram obrigados a migrar do ensino presencial para a realidade 
on-line, transferindo e transpondo metodologias e práticas pedagógicas realizadas, 
até então, somente em territórios físicos (Moreira et al., 2020). A Porta I coloca em 
evidência o perfil do discente principalmente em relação ao uso e experiências com 
as tecnologias digitais observando e valorizando as experiências prévias advindas da 
educação não-formal e informal dos futuros docentes. 

Os resultados da pesquisa realizada por Hrtoňová et al. (2015) apontou que 
fatores como a autonomia no processo de aprendizagem impactou significativamente 
na aceitação e nas expectativas positivas em relação a formação a distância voltada 
para a integração de tecnologias digitais na educação. De igual forma, os resultados 
deste estudo também apontaram para a relevância deste conceito. A chave reflexiva 2 
menciona a autonomia como base para a segunda diretriz reforçando assim a impor-
tância de exercitar o futuro professor a buscar o conhecimento, muitas vezes de forma 
autodidata para se tornarem protagonistas do seu projeto formativo, tanto em nível de 
formação inicial a distância quanto posteriormente, em sua formação continuada. Ou 
seja, a autonomia docente deve fazer parte do perfil do egresso quando se busca o 
desenvolvimento de competências digitais docentes. 

O desenvolvimento da autonomia docente por meio de uma perspectiva crítico-
reflexiva tende a contribuir com a identidade, perfil e emancipação profissional. Para 
tanto, recomenda-se a construção de planos de desenvolvimento individual objetivando 
o fortalecimento da autonomia discente; a promoção de atividades em que o futuro 
professor reconheça e reflita sobre a aquisição e desenvolvimento de conhecimentos, 
habilidades e atitudes que vem sendo desenvolvidas em seu processo formativo, bem 
como, as suas ações on-line; a integração de metodologias ativas ao planejamento 
curricular a fim de proporcionar práticas que busquem desenvolver a autonomia discente 
de forma mais dinâmica e motivadora, por exemplo, por meio de atividades gamifica-
das, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada em projetos, etc.

É possível perceber, por meio das percepções dos professores egressos, que 
nos contextos pesquisados, além de unidades curriculares que previram abordar 
as tecnologias digitais, existem indícios de um currículo organizado de maneira 
transdisciplinar. De acordo com Cabrera et al. (2018) e Sanabria (2019), é importante 
garantir a transversalidade das tecnologias digitais em todas as disciplinas do currículo, 
superando assim, de acordo com Schuhmacher et al. (2017), práticas existentes que 
ilustram um currículo com disciplinas isoladas em que o tema aparece apenas como 
um tópico que é apresentado em poucas aulas. A Porta II alerta quanto à necessidade 
da transversalidade das competências digitais no currículo, que é aqui entendida como 
uma forma de organizar o trabalho didático-pedagógico em que as competências 
digitais são integradas às disciplinas de forma a estarem presentes em todas elas, 
se orientando pela prática educativa. Nesse sentido, não pertencem a uma disciplina 
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específica do currículo, mas transpassam e são pertinentes a todas elas. Esta porta 
traz consigo 3 chaves que se referem aos domínios, ao modelo pedagógico e ao 
formato dessa integração. 

Quanto ao domínio, menciona a importância de prever a garantia da transver-
salidade nos aspectos: pedagógico, de conteúdo e tecnológico. Tais aspectos nos 
remetem ao modelo teórico TPACK, que foi formulado para entender e descrever os 
tipos de conhecimentos necessários a um professor para a prática pedagógica em 
um ambiente de aprendizagem equipado com tecnologia. Nesse sentido, se propõe 
a adaptar o modelo criado por Koehler e Mishra (2008), compreendendo que as com-
petências digitais de maneira transversal a este modelo podem adquirir uma maior 
potência para a integração das tecnologias digitais às práticas pedagógicas. 

O modelo pedagógico adotado, representado pela chave reflexiva 4, deve 
ser compreendido como a base da proposta de transversalidade. Previsto isso, é 
importante determinar o quadro ou matriz de competências digitais a ser desenvolvida 
durante a formação. Ou seja, o quadro ou matriz definido pela instituição organizará 
o planejamento pedagógico e a partir disso, a construção da arquitetura pedagógica 
será norteada por esses elementos.

Já quanto à chave relacionada ao formato da integração das competências 
digitais, podemos mencionar duas possibilidades que podem contribuir com a transver-
salidade. A inserção das competências digitais no currículo de forma explícita em uma 
ou mais unidades curriculares e em complementaridade por meio da perspectiva do 
“aprender pelo exemplo”, em que o professor em formação vivencia a aprendizagem 
com as tecnologias digitais em sua própria formação a distância, compreendendo 
como integrar as tecnologias na prática.

Autores como Pool (2013) mencionam a importância de análise e reflexão 
sobre as suas próprias práticas de ensino a fim de desenvolver estratégias de ensino 
apropriadas no processo formativo. De igual forma Tardif (2014), também menciona 
que a prática pedagógica pode ser compreendida como um espaço de produção e 
de competência profissional, onde se produzem os saberes adquiridos pela reflexão 
prática. Nessa perspectiva, a Porta III nomeia-se vivências e práticas pedagógicas e 
menciona as chaves: reflexão e vivências formativas. A chave 6, nomeada “reflexão”, 
introduz a necessidade de criar um ambiente formativo propício à reflexão e a proble-
matização. Isso se dará por meio da promoção de estudos e vivências pautadas em 
uma qualificada mediação pedagógica. Nesse sentido, importa relembrar que estamos 
discutindo a formação inicial à distância de professores que atuarão em sua maioria 
em escolas de ensino básico presencial. Portanto, evidenciar a reflexão acerca das 
tecnologias digitais em todas as fases e unidades curriculares do curso, auxiliará no 
desenvolvimento de competências digitais em seus egressos, seja para atuar no ensino 
presencial, como no ensino a distância. Sendo assim, é importante prever que práticas 
pedagógicas reflexivas possam ser desenvolvidas ao longo do curso e tenham como 
objetivo familiarizar e embasar o futuro professor em atividades relacionadas tanto à 
aprendizagem com tecnologia, quanto ao ensino com tecnologia. 

A chave reflexiva 7, nomeada “vivência formativa”, aponta para a necessidade 
de que o futuro docente vivencie diariamente um processo formativo baseado na in-
tegração das tecnologias digitais, concentrado em contextos de prática. Nesta chave 
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se conclui que teoria e prática são indissociáveis. Pensar a formação de forma a unir 
teoria/prática tanto no discurso quanto no fazer didático refletindo sobre suas impli-
cações educacionais, sociais e éticas, tende a contribuir para o desenvolvimento de 
competências digitais em suas diferentes dimensões. Cabe lembrar que a tecnologia 
compreendida como artefato cultural, se cultiva, se aprende, evolui e se transforma. 
Sendo assim, uma formação pautada em vivências formativas supõe a aprendizagem 
de conhecimentos, habilidades e atitudes que ao serem colocados em situação (vivên-
cia) tendem a ser ressignificados pelos aprendentes e incorporados às suas práticas. 

A Porta IV descreve as dimensões das competências digitais. A chave 8 men-
ciona a dimensão pedagógica e prevê a diretriz acerca da incorporação das tecnolo-
gias digitais às estratégias de ensino e as experiências de aprendizagem dos futuros 
professores. A prática pedagógica do professor refere-se à incorporação da tecnologia 
às estratégias de ensino, às experiências de aprendizagem (Centro de Inovação para 
a Educação Brasileira, 2019) e ao currículo escolar (Enlaces, 2011). Esta dimensão 
requer que o currículo preveja práticas pedagógicas que incorporem as tecnologias 
digitais nas práticas docentes para avaliar, acompanhar e dar feedback aos alunos; 
adaptem e personalizem as atividades e planos de trabalho individuais quando neces-
sário; reafirmem cotidianamente em sua prática que a construção do conhecimento 
deve ser tecida pelo diálogo, colaboração e interações plurais no Ambiente Virtual 
de Aprendizagem, possibilitando que o conhecimento seja concretizado via redes 
por meio de diferentes designs de interação em educação a distância; explorem as 
diferentes formas de comunicação (síncrona e assíncrona), valorizando práticas que 
sejam promotoras da empatia no online, oferecendo constantemente alternativas para 
a melhoria do engajamento e motivação dos futuros professores para o aprendizado;

A chave 9, nomeada “dimensão cidadã das competências digitais”, emerge 
conceitos importantes a serem trabalhados no currículo de formação inicial docente no 
que diz respeito à integração das tecnologias digitais de forma responsável, segura, 
crítica e inclusiva. De acordo com o ISTE (2017), o professor deve motivar os alunos 
a participarem de maneira responsável no mundo digital, promovendo um processo 
educativo que esteja pautado no desenvolvimento e na cidadania dos sujeitos para 
a integração das tecnologias digitais (Gomes, 2016). Para tanto, é importante prever 
no currículo práticas que sejam capazes de desenvolver competências digitais para 
que os futuros docentes integrem as tecnologias digitais para incentivar a participação 
social; orientem sobre a integração ética e responsável das tecnologias digitais; pro-
movam atividades que possibilitem a leitura e a interpretação crítica das informações 
disponíveis em mídias digitais. 

 A chave 10 se refere à dimensão profissional das competências digitais 
referenciada na diretriz que orienta a integração das tecnologias digitais ao currículo 
objetivando um processo de autodesenvolvimento, autoavaliação e colaboração 
docente. Nesse sentido, é importante mencionar no currículo a importância de que 
integre as tecnologias digitais nas práticas para além da formação inicial, utilizando-as 
também como recursos para a formação continuada; apropriando-se dos recursos de 
forma que resulte em uma prática reflexiva de constante pesquisa e aperfeiçoamento; 
desenvolva a aptidão para avaliação de sua própria prática docente e seja capaz de 
pensar em ações de melhoria para com a integração das tecnologias.
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Para além das chaves citadas, foi necessário incorporar uma diretriz referente 
a chave das dimensões e competências contextuais, pois essa refere-se à definição 
de cada instituição das demais dimensões e competências digitais requeridas ao perfil 
profissional do egresso de acordo com o projeto curricular de cada contexto. 

A Porta V se refere ao compromisso institucional e traz com ela 4 chaves deno-
minadas: adaptações e mudanças estruturais, criação e/ou revitalização de espaços 
formativos, equipe multidisciplinar e diretrizes curriculares vigentes. Gatti (2014) e 
Gatti (2014) abordam uma profunda reflexão sobre a profissão professor, mencionan-
do a necessidade de profundas mudanças estruturais no ensino e formação para a 
profissão docente. Nesse sentido Gatti (2014) propõe a construção de um novo lugar 
institucional, que pense com ousadia as instituições e as suas práticas. A chave 12 
menciona algumas possibilidades sobre este “novo lugar”, apontando a necessidade 
da realização de adaptações institucionais e mudanças estruturais quanto: as plata-
formas de ensino, a arquitetura pedagógica e as estratégias de ensino. Pois, para que 
se efetive uma formação que preveja a integração de competências digitais no perfil 
de seus egressos para além das adaptações nos currículos, faz-se necessário rever 
toda a estrutura da formação, desde a plataforma de ensino até a formação de seus 
professores formadores para que estes estejam aptos a mediar o processo formativo 
baseado na transversalidade das competências digitais. 

Em complementaridade, as instituições formativas de ensino devem recon-
hecer e aceitar que existem outros lugares de formação que contribuem para a o 
desenvolvimento de habilidades, formação para o trabalho e conhecimentos que 
permitem uma melhor leitura de mundo e dos problemas coletivos que permeiam o 
campo educacional, nesse sentido precisamos apontar a importância da educação 
não-formal neste contexto. 

A chave seguinte objetiva a implantação e/ou revitalização de espaços forma-
tivos virtuais, principalmente no que diz respeito aos Sistema de Gestão de Apren-
dizagem1  e aos PLEs2, transformando-os em espaços de inovação educacional. 
Importa a existência de espaços formativos virtuais e presenciais que contemplem o 
desenvolvimento de competências digitais para atuação em diferentes modalidades 
de ensino: presencial, híbrido e a distância (visto que os professores egressos estarão 
aptos a atuarem nessas diferentes modalidades de ensino). Estes espaços devem 
conter recursos didáticos e tecnológicos que sejam capazes de desenvolver a expe-
rimentação como prática científica. 

 A chave 14 nomeada equipe multidisciplinar nos indica a necessidade de 
orientar e capacitar a equipe multiprofissional da instituição formativa para o desen-
volvimento de competências digitais possibilitando assim o fortalecimento do programa 
de formação de professores a nível institucional. Isso requer que a equipe tenha um 
conhecimento profundo sobre o currículo proposto, sobre as competências digitais 

1  Se refere a LMS que é a abreviação para Learning Management System, no Brasil conhecido como Ambiente Virtual 
de Aprendizagem (AVA). Está mais relacionado ao nível institucional com maior controle por parte dos professores.
2 Personal Learning Environment, em português Ambiente Pessoal de Aprendizagem, que são recursos que 
pretendem ajudar o aprendente a ter o controle e a gerir a sua aprendizagem. O PLE opera mais a nível pessoal, 
possibilitando construções autorais mais personalizadas e uma maior gestão de informação e de conhecimento por 
parte dos discentes.
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(conhecimentos, habilidades e atitudes que pretendem desenvolver em seus futuros 
egressos) e sobre o processo de ensino e aprendizagem mediado por tecnologias 
digitais. 

 A chave 15, última chave a abrir esta porta, se refere a obrigatoriedade de 
fazer cumprir as diretrizes curriculares nacionais vigentes. Tal obrigatoriedade buscará 
mitigar as disparidades existentes nas diferentes licenciaturas, quanto à formação para 
a integração das tecnologias digitais.

Para abrir “metaforicamente” a porta VI, nomeada de planejamento didático 
pedagógico, elencou-se 10 chaves reflexivas. De antemão, compreendemos que, o 
planejamento didático pedagógico deve ser capaz de relacionar os objetivos formativos, 
os conteúdos a serem trabalhados, os recursos e procedimentos que serão seleciona-
dos, as estratégias de ação e os instrumentos avaliativos. No entanto, sabemos que 
os objetivos educacionais influenciam todas as etapas do planejamento, sendo assim, 
se objetivamos elaborar um planejamento didático pedagógico em consonância com o 
desenvolvimento de competências digitais, devemos ter um olhar aguçado para essa 
temática buscando relacioná-las de maneira transversal ao currículo.

A Chave 16 aponta a importância do acolhimento no processo de formação 
que deve ser direcionado para a apresentação do currículo, sua metodologia e as 
tecnologias que serão utilizadas, prevendo momentos para: explicitar os recursos 
tecnológicos que serão utilizados no decorrer do curso de educação a distância; 
oportunizar um primeiro contato com diferentes tecnologias e meios midiáticos que 
por ventura os discentes não conheçam; e considerar possibilidades de aprendizado 
que sejam geradoras de uma maior familiaridade e domínio das tecnologias digitais, 
tanto na forma instrumental, como na sua integração pedagógica de modo prático.

A chave 17 prevê a importância de elaborar unidades curriculares fundamentadas 
na construção de cenários inovadores de aprendizagem. Este estudo identificou que, 
para além da transversalidade das competências digitais no currículo, é importante 
unidades curriculares dedicadas especificamente ao desenvolvimento de compe-
tências digitais. Os cenários inovadores de aprendizagem devem ser pensados por 
meio de um design participativo que esteja baseado nas necessidades dos alunos, 
decorrendo de um processo dinâmico de interação, experimentação e reflexão, tendo 
como características: inovação; transformação, previsão, imaginação, adaptabilidade, 
flexibilidade amplitude, colaboração. 

A diversidade de estratégias, mencionada na chave 18, nos alerta acerca das 
possibilidades pedagógicas para a integração das tecnologias ao currículo. Entende-
se aqui como estratégias, métodos ou técnicas desenvolvidas como um meio de 
impulsionar o ensino e a aprendizagem, no sentido de estudar, selecionar, organizar e 
propor as melhores ferramentas e recursos facilitadores da aprendizagem (Anastasiou 
& Alves, 2012; Bordenave & Pereira, 2002). As estratégias devem ser compreendidas 
como caminhos a serem percorridos que darão um sentido à integração dos recursos 
digitais determinados por um planejamento prévio. Destaca-se a importância de prever 
estratégias que visem o desenvolvimento de práticas colaborativas, práticas de autoria 
e produção digital, desenvolvimento profissional e primordialmente estratégias que 
promovam a interação e o rompimento da dicotomia teoria-prática. 
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Em complementaridade, a chave 19 menciona a importância de que as unidades 
curriculares apresentem uma diversidade de recursos didáticos digitais, visando estimular 
e aproximar o aluno do processo ensino-aprendizagem. Pesquisas recentes apontam 
que, quanto maior a diversidade de atividades práticas e recursos digitais incorporados 
no processo formativo, maior é o nível de proficiência digital dos professores (Gon-
zález et al., 2018; Llorente & Iglesias, 2018). Quanto a isso, os resultados do estudo 
realizado apontaram que as experiências vivenciadas na formação e a aquisição de 
competências digitais no processo formativo contribuíram para uma maior quantidade 
e variedade recursos digitais integradas pelos professores nas práticas pedagógicas. 

A chave 20 propõe que o planejamento curricular deve proporcionar condições 
aos futuros docentes para atuarem com a diversidade dos sujeitos, tempos, espaços 
e modalidades de ensino (Brasil, 2014). Nesta chave, importa que o futuro professor 
vivencie um processo formativo que os prepare para os desafios que encontrarão nos 
contextos escolares, sendo assim, aqui se propõe a convergência entre uma formação 
que privilegie a pesquisa e o conhecimento das diversidades que permeiam o contexto 
educacional. Para tanto, reforça-se a necessidade de valorizar a reflexão com, sobre 
e através das tecnologias digitais.

A chave 21 denominada “flexibilidade” propõe que o planejamento curricular 
seja simples e viável, para que, efetivamente seja funcional a todos. Flexível a ponto 
de que, as adequações necessárias possam ser realizadas durante seu desenvolvi-
mento, possibilitando a reestruturação por meio da ampliação de opções e formatos 
de conteúdo. 

 A chave 22, denominada “personalização”, em consonância com os estudos 
de Bacich et al. (2015) requer a construção de um planejamento que preveja momen-
tos formativos de elaboração coletiva e de elaboração personalizada, possibilitando 
que cada discente se movimente por roteiros diferenciados, visto que cada um trará 
consigo uma bagagem advinda de suas experiências prévias (formais e não-formais). 
Sendo assim, a formação inicial de professores requer um planejamento pedagógico 
personalizado para que efetivamente seja capaz de atender aos objetivos a que 
se propõe. Professores egressos 79% (n=166) mencionaram sentirem-se capazes 
de adaptar e personalizar atividades de ensino em suas práticas após o processo 
formativo vivenciado. Uma sugestão para o desenvolvimento desta competência é 
trabalhar a personalização por meio de trilhas de aprendizagem (inclusive por meio 
da gamificação), permitindo assim, que o estudante seja o foco do processo de apren-
dizagem contemplando a sua efetiva participação na construção do conhecimento e 
em atividades adequadas ao seu próprio desenvolvimento e habilidades (Bacich et 
al., 2015; Ota & Rocha, 2021).

A chave 23, compreende que, as cargas horárias reservadas aos momentos 
de prática potencializam a oportunidade de integração das tecnologias digitais, fa-
vorecendo assim, a adaptação, aplicação e reflexão crítica. Além das práticas que 
podem ser desenvolvidas por meio de laboratórios virtuais, também se faz importante a 
promoção de práticas presenciais durante os momentos formativos realizados no polo 
presencial (se assim houver). As práticas presenciais, de acordo com estudo realizado, 
oportunizam o acesso às diferentes tecnologias, suporte pedagógico e interação com 
professores, tutores e colegas, contribuindo positivamente para o processo formativo 
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e com o aumento do espírito de equipe, com o estreitamento de laços e afinidades, 
fatores esses, que podem interferir na diminuição dos índices de evasão e no aumento 
do índice de concluintes.

A arquitetura pedagógica (AP) pautada por Silva e Behar (2021), está sinteti-
zada na chave 24, mencionando em sua diretriz a necessidade de que a AP esteja 
dirigida a transversalidade das competências digitais definidas na matriz de referência 
adotada pela instituição, bem como, de acordo com o perfil de egresso. Quanto aos 
aspectos organizacionais, além da descrição dos aspectos básicos (curso, unidade 
curricular, semestre, instituição, modalidade, nível de ensino, objetivos gerais e es-
pecíficos, carga horária, duração, definição dos procedimentos avaliativos, equipe de 
trabalho, detalhamento dos papéis dos atores do processo). Quanto aos aspectos 
de conteúdo, é necessário definir: a) os conteúdos que serão abordados em cada 
unidade curricular; b) a indicação de como serão apresentados e, c) a indicação dos 
materiais/recursos de apoio. 

Quanto aos aspectos metodológicos, cabe especificar a metodologia definida 
para as aulas, as respectivas técnicas, as formas de mediação para interação no 
AVA, os procedimentos, a informação de como ocorrerá a comunicação no AVA, quais 
ferramentas digitais serão integradas, dentre outras particularidades para atingir o 
aprendizado do conteúdo e as competências digitais prévias definidas. O plano de 
atividades, cronograma e detalhamento da avaliação e instrumentos que serão utili-
zados também devem estar previstos nos aspetos metodológicos, no entanto, sobre 
este tópico poderemos contemplar maiores reflexões na chave seguinte onde são 
mencionadas chaves reflexivas quanto ao processo avaliativo das competências digitais.

Por fim, quanto aos aspectos tecnológicos da AP, cabe definir e indicar as fun-
cionalidades do ambiente virtual de aprendizagem escolhido para o desenvolvimento 
da formação e a indicação dos demais recursos tecnológicos que estarão presentes 
no processo formativo e que auxiliarão no desenvolvimento das competências digitais 
docentes.

A chave 25 aborda a reflexão acerca do processo avaliativo, trazendo em sua 
diretriz a proposta de que seja construído um desenho avaliativo que reflita acerca 
das seguintes questões:  quais os tipos de avaliação que farão parte do processo 
formativo (diagnóstica, processual, somativa)? Quais os conhecimentos, habilidades 
e atitudes que serão avaliadas? Quais as estratégias avaliativas que serão utilizadas? 
Quais os instrumentos que serão utilizados? Como será realizado o registro destas 
avaliações e competências? 

Cabe considerar algumas premissas, para a construção de um desenho de 
processo avaliativo coerente com o desenvolvimento das competências digitais e com 
os demais princípios do currículo, para tanto, é importante: integrar as tecnologias di-
gitais como aliadas as práticas avaliativas por meio de instrumentos que favorecem a 
personalização do processo; avaliar situações práticas de ensino/aprendizagem com 
a incorporação de tecnologias digitais; e  promover práticas avaliativas por meio da 
perspectiva crítico-reflexiva, em que os saberes profissionais possam ser moldados 
por meio de reflexões individuais e coletivas, gerando um processo de autorreflexão. 
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6. Considerações finais
Conclui-se que o processo de formação inicial de professores a distância pro-

movido pela UAB/UFSC e UAB/UDESC favoreceu a implementação e a integração 
das tecnologias digitais das práticas pedagógicas dos egressos. Considera-se que 
as competências digitais são imprescindíveis para desenvolvimento acadêmico e 
profissional dos futuros professores. Dessa forma, corroboramos com a relevância 
de prosseguir com a produção de conhecimento científico acerca desta temática, 
buscando qualificar os processos formativos de professores. Como atividades futuras, 
propõe-se a aplicação deste estudo por meio da execução do “Currículo FIPAD – TCD” 
em contextos formativos a distância, auxiliando assim, as instituições que tenham 
interesse em reconstruir os seus currículos nesta perspectiva. Cabe mencionar que 
um melhor detalhamento das chaves elaboradas por meio da análise da descrição 
dos conhecimentos, habilidades e atitudes envolvidas nas competências digitais deste 
estudo de fará necessária, bem como, a possível adaptação das diretrizes iniciais de 
acordo com cada contexto.
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