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RESUMO

As rapidas transformacdes tecnoldgicas tém ampliado as exigéncias
profissionais dirigidas aos professores e demonstrado a insuficiéncia
de modelos de formacao continuada baseados exclusivamente em
Ccursos pontuais, transmissivos e desvinculados das situacdes
concretas de ensino. A emergéncia da inteligéncia artificial
generativa, a consolidacao dos ambientes virtuais de aprendizagem,
a expansao dos recursos digitais e o fortalecimento das
metodologias ativas tornam necessaria uma concepgao de
desenvolvimento profissional docente permanente, colaborativa,
reflexiva e articulada as praticas pedagdgicas. Este artigo analisa
modelos contemporaneos de formacao continuada em tecnologia
educacional, enfatizando suas possibilidades para a integracao
pedagodgica da inteligéncia artificial, dos ambientes virtuais de
aprendizagem e das metodologias ativas. Trata-se de pesquisa
qualitativa, bibliografica e documental, fundamentada em estudos
sobre desenvolvimento profissional docente, conhecimento
tecnologico-pedagdgico, competéncia digital, inteligéncia artificial
na educacao, aprendizagem ativa e comunidades de pratica. Sao
mobilizadas contribuicdes de Desimone, Darling-Hammond, Hyler e
Gardner, Mishra e Koehler, Redecker, Punie, Wenger, Prince,
Freeman et al., Bacich e Moran, além de documentos da UNESCO e
da Politica Nacional de Educacao Digital brasileira. A analise
demonstra que a eficacia da formacao continuada depende menos
da simples exposicao dos professores a novas ferramentas e mais da
existéncia de processos sustentados de experimentacao,
acompanhamento, colaboracao, feedback, reflexao sobre a pratica e
resolucao de problemas pedagodgicos reais. No campo da
inteligéncia artificial, a formacao precisa contemplar
simultaneamente competéncias técnicas, pedagdgicas, éticas e

criticas, incluindo verificacao de informacdes, protecao de dados,



reconhecimento de vieses, autoria, avaliacdao das respostas
produzidas pelos sistemas e preservacao da agéncia humana.
Argumenta-se ainda que metodologias ativas e inteligéncia artificial
podem ser integradas quando a tecnologia € utilizada para apoiar
investigacao, problematizacao, producao, feedback e personalizacao,
sem substituir o papel docente ou reduzir o estudante a condicao de
usuario passivo de sistemas automatizados. Conclui-se que modelos
contemporaneos de desenvolvimento profissional devem combinar
formacao situada, comunidades colaborativas, mentoria,
experimentacao pratica, ambientes hibridos e <ciclos de
planejamento, aplicacdo e reflexdo. A Iinovacao educacional
sustentavel depende, portanto, de politicas institucionais que
articulem infraestrutura, formacao docente, lideranca pedagodgica,
governanca tecnoldgica e avaliacao permanente dos impactos das
tecnologias sobre ensino, aprendizagem e equidade.

Palavras-chave: Formacao continuada; Inteligéncia artificial na
educacao; Tecnologia educacional; Metodologias ativas;
Desenvolvimento  docente; Competéncia digital; Inovagao

educacional.

ABSTRACT

Rapid technological transformations have increased professional
demands on teachers and demonstrated the Ilimitations of
continuing education models based exclusively on occasional,
transmissive courses disconnected from actual teaching situations.
The emergence of generative artificial intelligence, the consolidation
of virtual learning environments, the expansion of digital resources,
and the strengthening of active learning methodologies require a
conception of teacher professional development that is continuous,
collaborative, reflective, and connected to pedagogical practice. This

article analyzes contemporary models of continuing professional



development in educational technology, emphasizing their potential
for integrating artificial intelligence, virtual learning environments,
and active methodologies into teaching. This qualitative,
bibliographic, and documentary study is based on research
concerning teacher professional development, technological-
pedagogical knowledge, digital competence, artificial intelligence in
education, active learning, and communities of practice.
Contributions from Desimone, Darling-Hammond, Hyler and
Gardner, Mishra and Koehler, Redecker, Punie, Wenger, Prince,
Freeman et al., Bacich and Moran are discussed alongside UNESCO
documents and Brazil's National Digital Education Policy. The
analysis demonstrates that the effectiveness of continuing
education depends less on simply exposing teachers to new
technologies and more on sustained processes involving
experimentation, support, collaboration, feedback, reflection on
practice, and problem solving related to authentic pedagogical
situations. In the field of artificial intelligence, professional
development must simultaneously encompass  technical,
pedagogical, ethical, and critical competencies, Iincluding
information verification, data protection, bias recognition,
authorship, evaluation of Al-generated responses, and preservation
of human agency. The study concludes that sustainable educational
innovation depends on institutional policies integrating
infrastructure, teacher development, pedagogical leadership,
technology governance, and continuous assessment of the impacts
of technologies on teaching, learning, and equity.

Keywords: Continuing teacher education; Artificial intelligence in
education; Educational technology; Active methodologies; Teacher

development; Digital competence; Educational innovation.

1. INTRODUCAO



As transformacdes tecnoldgicas que atravessam a sociedade
contemporanea modificaram profundamente as formas de produzir,
organizar, comunicar e acessar conhecimentos. A expansao da
internet, dos dispositivos moveis, dos ambientes virtuais de
aprendizagem, das plataformas educacionais, dos sistemas de
analise de dados e, mais recentemente, da inteligéncia artificial
generativa ampliou as possibilidades de utilizagao pedagdgica das
tecnologias, mas também aumentou a complexidade do trabalho
docente. Em poucos anos, professores passaram a conviver com
recursos capazes de gerar textos, imagens, videos, codigos
computacionais, planos, questdes avaliativas e explicacbes em
linguagem natural, fendmeno que torna insuficiente qualquer
concepgao de formacao tecnoldgica baseada apenas no dominio

operacional de equipamentos ou aplicativos.

A emergéncia da inteligéncia artificial generativa intensificou esse
processo. A UNESCO observa que a rapida disseminacao desses
sistemas tem ocorrido em velocidade superior a adaptacao das
politicas, das regulacdes e das estruturas educacionais, produzindo
oportunidades pedagodgicas ao mesmo tempo em que levanta
guestdes relacionadas a privacidade, autoria, confiabilidade,
equidade e agéncia humana. Em sua orientac¢ao internacional sobre
IA generativa na educacdao, a organizagcao sustenta que essas
tecnologias precisam ser incorporadas segundo abordagem
centrada no ser humano, submetida a critérios de seguranca,
validade pedagdgica e protecao de dados, nao podendo ser tratadas
como solucdes automaticas para problemas historicos dos sistemas

educacionais.

Esse cenario exige uma revisao do préprio significado de

competéncia docente. Saber utilizar determinado software nao



garante capacidade de integra-lo de maneira pedagogicamente
consistente. Mishra e Koehler (2006), ao desenvolverem o modelo
Technological Pedagogical Content Knowledge, conhecido como
TPACK, argumentam que uma integracao educacional efetiva das
tecnologias resulta da articulacao entre conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagdgico e conhecimento tecnoldgico. A
tecnologia, portanto, ndao constitui uma dimensao independente
que possa ser acrescentada mecanicamente ao ensino; sua
utilizacao precisa ser interpretada em relacao ao conteudo que se
deseja ensinar, aos estudantes, aos objetivos e as estratégias

pedagogicas adotadas.

Essa formulacdao permanece particularmente relevante diante da
inteligéncia artificial. Um professor pode dominar tecnicamente
uma ferramenta generativa e, ainda assim, utiliza-la de modo
pedagogicamente inadequado. Pode, por exemplo, automatizar a
producao de exercicios sem considerar objetivos de aprendizagem,
fornecer aos estudantes respostas prontas que eliminem processos
importantes de investigacao ou utilizar sistemas de |IA para avaliacao
sem compreender seus limites, vieses ou possibilidades de erro. A
competéncia digital docente contemporanea envolve, assim, saber
quando, por que, como ¢ com quais limites utilizar determinado

recurso.

O European Framework for the Digital Competence of Educators,
conhecido como DigCompEdu, desenvolvido por Redecker e Punie
(2017), parte justamente da ideia de que a competéncia digital dos
professores ultrapassa habilidades instrumentais e precisa
contemplar desenvolvimento profissional, recursos digitais, ensino e
aprendizagem, avaliagdao, empoderamento dos estudantes e

desenvolvimento das competéncias digitais dos proprios alunos. O



guadro é direcionado a educadores de diferentes niveis de ensino e
oferece  uma referéncia para programas de formacao,

autodiagnostico e desenvolvimento profissional.

No campo especifico da inteligéncia artificial, a UNESCO ampliou
essa discussao ao publicar, em 2024, o Al Competency Framework
for Teachers. O documento organiza quinze competéncias em cinco
dimensdes: mentalidade centrada no ser humano, ética da
inteligéncia artificial, fundamentos e aplicacdes da IA, pedagogia
com IA e utilizacao da IA para aprendizagem profissional. Essas
competéncias sao distribuidas em trés niveis progressivos,
denominados aquisicao, aprofundamento e criacao. A formulacao é
especialmente significativa porque rejeita a ideia de que formar
professores para IA significa apenas ensina-los a escrever comandos
ou utilizar plataformas. A formacao precisa incluir valores,
julgamento profissional, conhecimento tecnoldgico e capacidade de

adaptar pedagogicamente os sistemas.

No Brasil, a Lei n°® 14.533/2023 instituiu a Politica Nacional de
Educacao Digital (PNED) e estabeleceu quatro grandes eixos:
inclusao digital, educacao digital escolar, capacitacao e
especializacao digital e pesquisa e desenvolvimento em tecnologias
da informacgao e comunicacao. A legislacao prevé expressamente a
promocao de tecnologias digitais como ferramentas e conteudos
dos cursos de formacao continuada de gestores e profissionais da
educacao e determina acdes de formacao docente voltadas a
tecnologias emergentes e inovadoras. A PNED também estabelece
principios ligados a cultura digital, cidadania, direitos digitais,

protecao de dados e uso critico e responsavel das tecnologias.



O desafio, portanto, nao consiste apenas em ampliar a oferta de
cursos. A literatura sobre desenvolvimento profissional docente
demonstra ha décadas que formacdes pontuais,
descontextualizadas e predominantemente expositivas apresentam
capacidade limitada de modificar praticas. Desimone (2009)
identifica consenso crescente em torno de caracteristicas
fundamentais de programas eficazes, entre as quais foco em
conteudos relevantes, aprendizagem ativa, coeréncia, duracao
suficiente e participacao coletiva. Segundo a autora, o
desenvolvimento profissional precisa produzir mudancas no
conhecimento e nas crencas docentes que possam repercutir sobre

praticas de sala de aula e resultados educacionais.

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) chegam a conclusao
semelhante apods revisarem 35 estudos metodologicamente
rigorosos. As autoras identificam sete caracteristicas recorrentes em
experiéncias eficazes de desenvolvimento profissional: foco em
conteudos; incorporacao de aprendizagem ativa; colaboracao;
utilizacao de modelos de praticas efetivas;, coaching ou suporte
especializado; feedback e reflexao; e duracao sustentada. Um dos
aspectos centrais dessa literatura consiste no abandono da ideia de
que desenvolvimento profissional é sinbnimo de participacao

episddica em palestras ou oficinas.

Ao mesmo tempo, as metodologias ativas passaram a ocupar
posicao crescente no debate pedagdgico. Prince (2004) descreve
aprendizagem ativa como abordagem que envolve o estudante
diretamente no processo, especialmente por meio de atividades que
exigem reflexao sobre aquilo que esta sendo realizado. Sua revisao
identificou suporte consistente para diferentes formas de

aprendizagem ativa, embora ressalte a necessidade de distinguir



metodologias e resultados especificos. Freeman et al. (2014), em
meta-analise de 225 estudos em areas STEM, encontraram melhor
desempenho em avaliacbes e menores taxas de reprovacao em
contextos de aprendizagem ativa quando comparados a aulas

exclusivamente expositivas.

A integracao entre inteligéncia artificial, tecnologias digitais e
metodologias ativas, entretanto, nao ocorre espontaneamente. Uma
tecnologia pode apoiar metodologias centradas no estudante, mas
também pode reforcar praticas transmissivas tradicionais. Um
ambiente virtual pode hospedar projetos colaborativos, mas
também funcionar apenas como repositério de arquivos. Um
sistema de IA pode estimular investigacao e comparacao de
argumentos, mas também fornecer respostas prontas que
dispensam a elaboracao intelectual do estudante. O efeito
educacional depende do desenho pedagodgico, e é justamente nesse

ponto que a formacao continuada se torna decisiva.

Diante desse contexto, este artigo procura responder a seguinte
questdo: quais caracteristicas devem possuir os modelos
contemporaneos de formacao continuada em tecnologia
educacional para que inteligéncia artificial, ambientes virtuais e
metodologias ativas sejam integrados pedagogicamente de

maneira critica, ética e efetiva?

O objetivo geral consiste em analisar modelos contemporaneos de
desenvolvimento profissional docente em tecnologia educacional,
examinando suas contribuicdes para integracao da inteligéncia
artificial e das metodologias ativas. Especificamente, busca-se
discutir os limites dos modelos tradicionais de capacitacao; analisar

referenciais de competéncia digital e conhecimento tecnoldgico-



pedagdgico;, examinar as competéncias exigidas pela inteligéncia
artificial, discutir comunidades colaborativas, mentoria e formacao
situada; analisar o papel dos ambientes virtuais na aprendizagem
profissional; relacionar IA e metodologias ativas; e propor diretrizes

para programas institucionais de formacao continua.

2. METODOLOGIA

O artigo caracteriza-se como pesquisa qualitativa, bibliografica e
documental, de natureza exploratéria e analitico-interpretativa. A
escolha dessa abordagem decorre do propdsito de integrar
diferentes referenciais sobre formacao continuada, competéncia
digital, inteligéncia artificial e metodologias ativas, construindo uma
analise conceitual e propositiva sem atribuir resultados a
experiéncias empiricas que nao foram realizadas no ambito deste

estudo.

A revisao Dbibliografica considera pesquisas classicas e
contemporaneas sobre desenvolvimento profissional docente,
incluindo Desimone (2009) e Darling-Hammond, Hyler e Gardner
(2017), bem como estudos relacionados a comunidades de pratica, a
partir de Wenger (1998). No campo das tecnologias educacionais,
sao analisados Mishra e Koehler (2006), responsaveis pelo modelo
TPACK, e Redecker e Punie (2017), formuladores do DigCompEdu.
Para metodologias ativas, sdo considerados Prince (2004), Freeman
et al. (2014), Bacich e Moran (2018) e outros referenciais sobre

aprendizagem centrada no estudante.

No campo da inteligéncia artificial, a analise se fundamenta
principalmente na orientacao da UNESCO sobre IA generativa na

educacao e pesquisa, no Al Competency Framework for Teachers,



publicado em 2024, e em estudos contemporaneos sobre grandes
modelos de linguagem em contextos educacionais. Kasneci et al.
(2023), por exemplo, discutem as oportunidades e os desafios dos
grandes modelos de linguagem, destacando possibilidades de
personalizagao e suporte ao aprendizado, mas também problemas
de confiabilidade, vieses, uso inadequado, privacidade e necessidade

de literacia critica.

O corpus documental inclui ainda a Lei n®14.533/2023, que instituiu a
Politica Nacional de Educacéo Digital, e a Lei n°13.709/2018, Lei Geral
de Protecao de Dados Pessoais, especialmente porque o uso
educacional de plataformas de inteligéncia artificial implica
tratamento potencial de informacdes de estudantes e profissionais.
A PNED é particularmente relevante por estabelecer formalmente
formacao continuada em tecnologias digitais, cidadania digital,
desenvolvimento de competéncias e insercao de tecnologias

emergentes entre os objetivos da politica educacional brasileira.

A analise foi organizada em seis eixos articulados: transformacao dos
modelos de formacao continuada;, competéncia digital docente;
inteligéncia artificial e profissionalidade; ambientes virtuais e
comunidades colaborativas; metodologias ativas e desenho
pedagdgico;, e governanca institucional da inovagao. Essa
organizacao procura evitar uma fragmentacao excessiva e analisar a
formacao docente como processo sistémico, € Nao COMO sSUCessao

de treinamentos isolados.

3. DA CAPACITACAO PONTUAL AO DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL CONTINUO



Um dos principais avancos tedricos na area consiste na substituicao
progressiva da ideia de “capacitacao” por uma concepg¢ao mais
abrangente de desenvolvimento profissional docente. A primeira
costuma sugerir a existéncia de um conhecimento técnico que
alguém possui e transmite ao professor em determinado curso. A
segunda reconhece que ensinar envolve decisdes situadas,
conhecimento do conteudo, interpretacao das necessidades dos
estudantes, julgamento pedagdgico, colaboracao e reflexao sobre a
propria pratica. Por essa razao, mudancas duradouras dificilmente

sao produzidas por atividades isoladas.

Desimone (2009) argumenta que programas de desenvolvimento
profissional eficazes apresentam caracteristicas estruturais e
substantivas que precisam estar articuladas. O foco no conteudo
garante relagcao com aquilo que o professor realmente ensina; a
aprendizagem ativa permite que o docente experimente
metodologias e analise producdes; a coeréncia relaciona a formacao
as politicas e objetivos da escola; a duracao oferece tempo para
experimentacao e revisao; e a participacao coletiva possibilita que
professores de uma mesma instituicdo desenvolvam repertorios

compartilhados.

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) aprofundam essa
discussao ao demonstrarem que aprendizagem profissional
consistente precisa estar ligada as situagcdes reais de ensino.
Programas considerados eficazes nao apenas explicam uma
metodologia, mas oferecem exemplos, oportunidades de
experimentar, acompanhamento especializado, colaboracao,
feedback e tempo para que o professor modifique suas estratégias.
A revisdo das autoras também enfatiza que desenvolvimento

profissional precisa possuir duracao sustentada, pois mudancas



pedagdgicas relevantes geralmente demandam ciclos de

aprendizagem, aplicacao, avaliacao e reorganizacao.

Essa constatacao possui implicacdes diretas para tecnologia
educacional. Cursos nos quais professores recebem uma lista de
aplicativos e aprendem suas fung¢des basicas podem ter alguma
utilidade inicial, mas possuem capacidade limitada para promover
inovacao consistente. O dominio operacional de um recurso nao
responde as perguntas pedagogicas fundamentais: qual problema
educacional ele ajuda a resolver? Em que situacao pode prejudicar a
aprendizagem? Como avaliar os estudantes quando essa tecnologia
esta disponivel? Quais dados sao coletados? Como garantir

acessibilidade? O que deve permanecer sob decisao humana?

O modelo TPACK formulado por Mishra e Koehler (2006) oferece
uma referéncia particularmente Util para superar essa abordagem
instrumental. Os autores sustentam que a integragcao tecnoldgica
envolve interacdes entre conteudo, pedagogia e tecnologia,
produzindo formas especificas de conhecimento profissional. O
professor ndo precisa apenas saber que uma ferramenta existe, mas
compreender como suas caracteristicas alteram a representacao de
um conteuddo e como essa alteracao se relaciona a forma como os

estudantes aprendem.

No contexto da inteligéncia artificial, esse principio torna-se ainda
mais evidente. Um professor de Histdria que utiliza uma IA
generativa precisa compreender nao apenas como formular um
comando, mas como avaliar anacronismos, imprecisoes,
simplificacdes e fontes inexistentes. Um docente de Matematica
precisa reconhecer quando uma resposta algoritmica esta

formalmente correta, quando o procedimento apresenta erros e



como evitar que a ferramenta substitua o raciocinio que o aluno
precisa desenvolver. O conhecimento tecnoldgico, nesse caso,

depende diretamente do conhecimento disciplinar.

A formacao continuada contemporanea precisa, por isso, utilizar
problemas pedagdgicos como unidades de aprendizagem
profissional. Em vez de organizar um curso denominado
simplesmente “uso de inteligéncia artificial”, pode-se estruturar uma
formacao em torno de questdes como elaboracdao e avaliagao de
feedback, diferenciacao pedagdgica, construcao de perguntas
investigativas, avaliacdo da autoria e desenvolvimento do
pensamento critico. A inteligéncia artificial torna-se recurso dentro

de uma questao educacional, e ndo o centro absoluto do processo.

4. COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE E INTELIGENCIA ARTIFICIAL

A expansao das tecnologias educacionais tornou evidente que
competéncia digital ndo pode ser reduzida a familiaridade com
equipamentos. O DigCompEdu propde um modelo especifico para
educadores justamente porque as competéncias profissionais
exigidas no ensino sao diferentes das habilidades digitais gerais de
um cidadao. O quadro abrange engajamento profissional, recursos
digitais, ensino e aprendizagem, avaliacao, empoderamento dos
estudantes e desenvolvimento das competéncias digitais dos
alunos. Redecker e Punie (2017) propdem, assim, uma visao na qual
tecnologias sao avaliadas a partir de sua funcao pedagodgica e de

sua contribuicao para participacao, diferenciacao e aprendizagem.

Ferramentas de autorreflexao baseadas no DigCompEdu, como o
SELFIEforTEACHERS, foram posteriormente desenvolvidas para

permitir que docentes identifiquem pontos fortes e necessidades de



desenvolvimento. A |6gica € especialmente relevante para modelos
contemporaneos de formacao porque substitui programas
completamente uniformes por percursos mais personalizados. A
ferramenta nao € concebida simplesmente como mecanismo de
classificacdo, mas como recurso para apoiar professores na
identificacao de necessidades e no planejamento de sua propria

aprendizagem profissional.

A inteligéncia artificial acrescenta novas dimensdes a esse
repertério. O Al Competency Framework for Teachers da UNESCO
apresenta quinze competéncias distribuidas por cinco dimensdes e
trés estagios de progressao. O primeiro eixo estabelece uma
mentalidade centrada no ser humano; o segundo trata da ética; o
terceiro redne fundamentos e aplicacdes da IA; o quarto refere-se
diretamente a pedagogia; e o quinto aborda o uso da tecnologia
para o desenvolvimento profissional. A estrutura evidencia que
formar professores para |A requer simultaneamente conhecimento

tecnoldgico, julgamento ético e capacidade pedagdgica.

A dimensao ética é especialmente importante. Sistemas generativos
produzem resultados probabilisticos e podem apresentar
informacdes incorretas de forma linguisticamente convincente.
Podem ainda reproduzir vieses existentes em seus dados de
treinamento e oferecer respostas diferentes a questdes
semelhantes. Por isso, Kasneci et al. (2023) argumentam que
grandes modelos de linguagem apresentam importantes
oportunidades educacionais, mas também demandam estratégias
explicitas de mitigacao de riscos, uso responsavel e acesso

equitativo.



Consequentemente, uma formacao contemporanea precisa
desenvolver literacia em inteligéncia artificial. O professor deve
compreender, em nivel compativel com sua atuacao profissional,
gue sistemas generativos nao funcionam como bases de
conhecimento infaliveis. Precisa aprender a verificar resultados,
confrontar referéncias, reconhecer limites, avaliar vieses e comunicar
esses aspectos aos estudantes. A habilidade de produzir comandos
eficazes pode ser util, mas constitui apenas pequena parcela da

competéncia necessaria.

Também é indispensavel discutir privacidade. A UNESCO identifica a
protecao de dados como uma das questdes centrais para a
integracao responsavel da IA generativa a educacao e recomenda
estruturas institucionais de validacao ética e pedagdgica antes de
sua adocao. No contexto brasileiro, esse cuidado precisa dialogar
com a LGPD e com a propria PNED, que inclui direitos digitais,
tratamento de dados pessoais e protecao especial de criancas e

adolescentes entre os componentes da educacao digital.

O desenvolvimento profissional precisa, portanto, formar docentes
capazes de utilizar 1A e também de recusar seu uso quando
determinado contexto nao apresenta condicdes éticas, pedagodgicas
ou técnicas adequadas. Competéncia tecnoldgica inclui saber
reconhecer situagcdes nas quais uma tecnologia nao deve ser

empregada.

5. AMBIENTES VIRTUAIS, COMUNIDADES DE PRATICA E
APRENDIZAGEM COLABORATIVA DOCENTE

Os ambientes virtuais de aprendizagem podem desempenhar papel

relevante na formacao continuada, mas seu potencial nao decorre



simplesmente da possibilidade de disponibilizar cursos a distancia.
Quando utilizados apenas para hospedar videos, textos e
guestionarios, reproduzem em formato digital o mesmo modelo
transmissivo que a literatura sobre desenvolvimento profissional tem
questionado. Sua principal contribuicdo emerge quando
possibilitam colaboracao, acompanhamento, registro de

experiéncias e construcao coletiva de conhecimento profissional.

A teoria das comunidades de pratica desenvolvida por Wenger
(1998) oferece uma referéncia importante para compreender esse
processo. Para o autor, a aprendizagem nao se reduz a aquisi¢cao
individual de informacdes, mas ocorre pela participacao em praticas
sociais compartilhadas. Comunidades se formam quando pessoas se
envolvem em um empreendimento comum, desenvolvem
repertorios, linguagens, instrumentos e formas de interpretar os

problemas que enfrentam.

No contexto escolar, uma comunidade de pratica pode reunir
professores que compartilham experiéncias sobre avaliacao, projetos
interdisciplinares, metodologias ativas ou utilizacao de inteligéncia
artificial. Um docente apresenta determinada experiéncia, colegas
analisam seus resultados, identificam problemas, propdem
modificacdes e posteriormente reavaliam o processo. A formacao
deixa de ocorrer somente “fora” do trabalho e passa a fazer parte

dele.

Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) reconhecem a
colaboracao como uma das caracteristicas centrais do
desenvolvimento profissional eficaz e recomendam que redes e
instituicdes organizem tempos para planejamento coletivo,

observacao de pares, mentoria e comunidades profissionais de



aprendizagem. As tecnologias podem ampliar esse processo ao
permitir colaboracao entre docentes de escolas diferentes e ao
reduzir barreiras geograficas, mas a plataforma precisa apoiar

interacao profissional real, e nao apenas transmissao de conteudos.

Um modelo hibrido de formacao pode combinar encontros
presenciais, atividades assincronas, videoconferéncias, observacao
da pratica e documentacao digital. Professores podem disponibilizar
planos, compartilhar materiais produzidos com |A, analisar respostas
de estudantes, registrar dificuldades e construir conjuntamente
protocolos de utilizacao. O ambiente virtual passa a funcionar como

memoaria institucional do desenvolvimento profissional.

Essa organizagao possui outra vantagem: permite formacao
continuada realmente continuada. Em vez de encerrar o processo ao
final de uma oficina, a comunidade permanece ativa enquanto os
professores aplicam as estratégias. Problemas encontrados na
pratica retornam a formacao e modificam o percurso. O

conhecimento profissional passa a ser produzido em ciclos.

6. METODOLOGIAS ATIVAS E FORMAGCAO DOCENTE

A utilizacao de metodologias ativas demanda mudanca significativa
da organizacao do ensino. Embora ndo exista uma unica definicao
universal, essas metodologias possuem em comum a ampliacao da
participacao intelectual dos estudantes, que deixam de ocupar
posicao predominantemente receptiva e passam a investigar,
discutir, produzir, resolver problemas, tomar decisdes e refletir sobre

suas acoes.

Prince (2004), em revisao amplamente referenciada, concluiu que

existe suporte para elementos centrais da aprendizagem ativa,



aprendizagem colaborativa, aprendizagem cooperativa e
aprendizagem baseada em problemas, embora cada abordagem
possua caracteristicas e niveis distintos de evidéncia. O autor
também ressalta que “aprendizagem ativa” nao deve ser utilizada
como rotulo indistinto para qualquer atividade realizada pelos

estudantes.

Freeman et al. (2014) ofereceram uma das demonstracdes
guantitativas mais robustas dessa literatura ao analisarem 225
estudos em areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica.
A aprendizagem ativa esteve associada a desempenho meédio
superior e menor probabilidade de reprovacao quando comparada a
exposicao tradicional. Os proprios resultados, contudo, precisam ser
contextualizados: tratam-se de cursos STEM e nao significam que
qualquer atividade denominada ativa produza automaticamente

resultados semelhantes em todo contexto educacional.

A formacao do professor precisa refletir essas caracteristicas.
Darling-Hammond, Hyler e Gardner (2017) defendem que docentes
devem experimentar durante sua formacao o tipo de aprendizagem
que se espera que posteriormente promovam. Um curso sobre
metodologias ativas composto apenas por palestras apresenta
contradicao interna. O professor precisa participar de projetos,
investigar problemas, avaliar producgdes, colaborar com pares e

refletir sobre as dificuldades do processo.

Bacich e Moran (2018) discutem metodologias ativas no contexto
brasileiro relacionando-as a personalizacao, ensino hibrido, resolucao
de problemas, projetos e integracao das tecnologias digitais. Um
elemento importante dessa abordagem € o deslocamento do foco

da ferramenta para a atividade do aprendiz. Tecnologia passa a ser



uma das possibilidades de organizar experiéncias de aprendizagem,

e nao sinbnimo de inovacgao.

Essa distincao precisa estar presente na formacdao. Uma aula
expositiva transmitida por uma plataforma continua sendo
predominantemente expositiva. Um questionario automatizado nao
se torna necessariamente metodologia ativa. Em contrapartida, um
projeto investigativo pode incorporar IA, ambiente virtual, fontes
convencionais, producao coletiva e discussao presencial em uma

experiéncia integrada.

7. INTELIGENCIA ARTIFICIAL E METODOLOGIAS ATIVAS:
POSSIBILIDADES DE INTEGRAGCAO

A inteligéncia artificial pode contribuir para metodologias ativas
quando sua utilizacdo aumenta a atividade cognitiva do estudante
em vez de substitui-la. Essa diferenca precisa constituir um dos
principais conteudos da formacao docente. Perguntar a uma |A por
uma resposta e copia-la representa experiéncia muito diferente de
solicitar trés explicacdes, identificar inconsisténcias, confronta-las

com literatura especializada e construir uma sintese fundamentada.

Na aprendizagem baseada em problemas, por exemplo, a |IA pode
ser utilizada para gerar cenarios iniciais, simular diferentes
perspectivas ou fornecer hipdteses que os estudantes precisam
verificar. O professor pode solicitar que grupos identifiquem erros
em respostas produzidas pelo sistema, avaliem a qualidade das
evidéncias e construam solucdes melhores. Nesse caso, a
inteligéncia artificial funciona como objeto de analise e interlocutor

imperfeito, e nao como autoridade.



Em projetos, os estudantes podem utilizar IA para organizar ideias
preliminares, explorar possibilidades ou revisar determinadas etapas,
desde que autoria e processos de decisdao permanecam
explicitamente documentados. Essa transparéncia permite
transformar a presenca da |A em oportunidade para discutir
producao de conhecimento, originalidade, propriedade intelectual e

responsabilidade.

Na sala de aula invertida, recursos automatizados podem apoiar
estudo prévio e esclarecimento de duvidas, enquanto o tempo de
encontro € dedicado a aplicacao, debate e resolucao de problemas.
Novamente, entretanto, a eficacia depende do desenho pedagdgico.
Se a ferramenta produz todo o raciocinio antes que o estudante
tente compreender o conteudo, seu efeito pode ser exatamente

oposto ao pretendido.

A personalizagao constitui outra possibilidade frequentemente
associada a inteligéncia artificial. Sistemas podem auxiliar
professores na producao de diferentes exemplos, niveis de
dificuldade e representacdes de um mesmo conceito. Contudo,
personalizacao nao deve ser confundida com delegacao da decisao
pedagogica ao algoritmo. O professor continua responsavel por
interpretar necessidades, reconhecer dimensdes socioemocionais,

avaliar o contexto e decidir quais adaptacdes possuem sentido.

A UNESCO sustenta precisamente uma abordagem centrada na
agéncia humana. Seu documento de competéncias docentes afirma
que a relacao educacional esta passando de uma estrutura
professor-estudante para uma dinamica professor-lA-estudante e

que essa transformacao exige redefinicdo das competéncias



profissionais, preservando direitos dos professores, agéncia humana

e sustentabilidade.

Dessa forma, uma formacao consistente precisa trabalhar com
atividades reais de planejamento. Os docentes podem selecionar
uma unidade curricular, identificar um problema de aprendizagem,
elaborar uma proposta com A, testa-la criticamente, prever riscos,
aplica-la em pequena escala e avaliar os resultados. E nesse ciclo
gque competéncia tecnoldgica se transforma em competéncia

pedagdgica.

8. INTELIGENCIA ARTIFICIAL, AVALIACAO E FEEDBACK

A avaliacao talvez seja uma das areas mais profundamente afetadas
pela IA generativa. Atividades tradicionalmente utilizadas para
demonstrar aprendizagem podem ser realizadas parcial ou
integralmente por sistemas automatizados, 0 que exige repensar

tanto instrumentos quanto objetivos.

Isso nao significa que trabalhos escritos ou atividades realizadas fora
da sala de aula tenham perdido completamente sua utilidade.
Significa que professores precisam distinguir com maior clareza o
produto entregue do processo intelectual que pretendem avaliar.
Quando uma tecnologia pode gerar o produto, torna-se ainda mais
importante avaliar decisdes, justificativas, fontes utilizadas, revisoes,
argumentacao oral e capacidade de aplicar conhecimentos em

NOVOS contextos.

A 1A também pode apoiar o professor no feedback. Pode auxiliar na
construcao inicial de rubricas, na identificacao de padrdes ou na
elaboracao de diferentes formas de explicar um erro. Porém,

decisbes avaliativas de impacto nao devem ser delegadas de



mManeira acritica a sistemas cuja logica, limitacdes e possiveis vieses

nao estejam adequadamente compreendidos.

A UNESCO recomenda justamente processos de validacao ética e
pedagdgica e alerta que o rapido desenvolvimento da |A generativa
ocorre em um contexto no qual instituicdes educacionais ainda
possuem capacidade limitada para avaliar os sistemas. A formacao
docente precisa incluir testes comparativos, analise critica dos
resultados e discussao de situacdes em que o feedback
automatizado pode produzir simplificacdes ou interpretacdes

inadequadas.

A avaliacao formativa pode ser particularmente beneficiada quando
a tecnologia aumenta a frequéncia do feedback sem substituir a
interacao docente. Sistemas podem oferecer pistas iniciais ou
exercicios diferenciados, enquanto o professor utiliza os dados para
compreender padrbes e decidir intervencdes. O potencial esta na

complementaridade.

9. MODELOS CONTEMPORANEOS DE FORMAGCAO CONTINUADA

A literatura analisada permite reconhecer que nao existe um unico
modelo de formacao capaz de responder a todas as instituicoes.
Existem, entretanto, configuracbes mais coerentes com o
desenvolvimento profissional contemporaneo. Uma delas é a
formacao situada e incorporada ao trabalho, na qual os professores
investigam dificuldades reais de suas turmas, experimentam
estratégias e retornam ao grupo com dados sobre aquilo que
ocorreu. Esse modelo apresenta forte correspondéncia com as
caracteristicas identificadas por Desimone (2009) e Darling-

Hammond, Hyler e Gardner (2017).



Outro modelo é o desenvolvimento profissional por comunidades
de pratica, inspirado em Wenger (1998). A aprendizagem ocorre
mediante interacao continua entre profissionais envolvidos em
problemas semelhantes. Em tecnologia educacional, comunidades
podem funcionar particularmente bem porque ferramentas e
praticas mudam rapidamente e a experiéncia coletiva permite
acompanhar transformacdes de forma mais sustentavel do que

cursos centralizados esporadicos.

A mentoria e o coaching pedagdégico constituem outra
configuracao relevante. Um professor ou especialista com maior
experiéncia acompanha o planejamento, observa a aplicacao e
oferece feedback especifico. Darling-Hammond, Hyler e Gardner
(2017) identificam coaching e suporte especializado entre as
caracteristicas recorrentes da formacao profissional eficaz. Esse
acompanhamento pode ser particularmente importante nos
primeiros usos da 1A, quando os professores ainda estao

desenvolvendo critérios para avaliar resultados.

Também podem ser utilizados percursos hibridos e personalizados,
NOs quais uma etapa inicial de autodiagnostico identifica diferentes
niveis de competéncia. Instrumentos inspirados no DigCompEdu
podem orientar percursos diferenciados em vez de obrigar
profissionais com experiéncias muito distintas a realizarem

exatamente os mesmos Ccursos.

As microcredenciais e modulos curtos podem ter utilidade quando
integram uma trajetdéria mais ampla, mas representam risco quando
fragmentam a formacao em competéncias isoladas. Saber utilizar
uma ferramenta especifica nao equivale a possuir competéncia

profissional consolidada. Certificacdes precisam estar ligadas a



demonstracao de praticas e nao apenas a conclusao de conteudos

on-line.

Um modelo especialmente adequado a IA pode ser organizado em
ciclos: diagndstico das necessidades;, estudo conceitual,
experimentacao protegida; planejamento colaborativo; aplicacao em
pequena escala; coleta de evidéncias, reflexao;, revisao;, e
disseminacao das praticas consideradas pertinentes. Nesse formato,

a inovacao torna-se objeto de investigagao profissional continua.

10. CULTURA INSTITUCIONAL, LIDERANGCA E GOVERNANGCA DA
INOVAGCAO

A responsabilidade pela integracao tecnolégica nao pode ser
transferida integralmente aos professores. Uma instituicdo pode
oferecer dezenas de cursos g, simultaneamente, produzir condi¢cdes
que inviabilizam qualquer mudanca: conexao instavel, falta de
equipamentos, auséncia de tempo para planejamento, bloqueios

administrativos, inexisténcia de suporte e politicas contraditorias.

A Politica Nacional de Educacao Digital reconhece essa dimensao
sistémica ao estabelecer acdes nao apenas de formacao, mas
também de conectividade, lideranca, infraestrutura, monitoramento
e avaliacao. A lei prevé o desenvolvimento de competéncias de
lideranca escolar para que gestores consigam formular objetivos,
elaborar planos digitais, coordenar esforcos e criar clima favoravel a

INovacao.

A lideranca pedagdgica precisa evitar dois extremos. O primeiro €
proibir tecnologias emergentes simplesmente por receio, sem
construir politicas educativas. O segundo € incentivar adocao

indiscriminada para demonstrar modernizacao institucional. Entre



ambos encontra-se uma governanca baseada em critérios

pedagodgicos, éticos, juridicos e técnicos.

Essa governanca deve estabelecer regras claras sobre protecao de
dados, utilizacao de contas institucionais, informacdes que podem
OU Nao ser inseridas em sistemas externos, critérios de autoria,
transparéncia do uso de IA em atividades e responsabilidades por
decisbes automatizadas. A existéncia de protocolos reduz a
inseguranca dos professores e evita que cada profissional precise

formular isoladamente regras complexas.

Também ¢é necessario assegurar equidade. Se determinadas
atividades dependem obrigatoriamente de ferramentas as quais
parte dos estudantes Nndao possui acesso, a inovacao pode ampliar
desigualdades. A UNESCO ressalta que inclusdao e equidade
precisam permanecer entre os critérios centrais da transformacao

digital educacional.

1. RESULTADOS DA ANALISE

A analise da literatura permite identificar, em primeiro lugar, que o
modelo tradicional de capacitacao tecnoldgica baseado em oficinas
isoladas apresenta limites para produzir transformacao pedagdgica
consistente. Estudos sobre desenvolvimento profissional convergem
na importancia da duracao, colaboracao, aprendizagem ativa,
contextualizacdao e acompanhamento. Desimone (2009) e Darling-
Hammond, Hyler e Gardner (2017) oferecem forte sustentacao a essa

conclusao.

O segundo resultado € que competéncia tecnoldgica precisa ser
compreendida de maneira integrada. O TPACK demonstra que

conteudo, pedagogia e tecnologia estao inter-relacionados,



enquanto o DigCompEdu amplia essa discussao incorporando
avaliacao, colaboracao, participacao e desenvolvimento das

competéncias dos estudantes.

O terceiro resultado refere-se especificamente a IA. A formacao
contemporanea precisa Iincluir dimensdes que anteriormente
ocupavam lugar secundario em muitos cursos tecnoldgicos: ética
algoritmica, protecao de dados, confiabilidade, vieses, autoria,
transparéncia e julgamento humano. O framework da UNESCO
formaliza essa necessidade ao organizar competéncias em
dimensdes humanisticas, éticas, técnicas, pedagdgicas e

profissionais.

O quarto resultado é que metodologias ativas e IA podem ser
complementares, mas essa relagao nao € automatica. A |A contribui
quando amplia investigacao, producao, analise e feedback; pode
prejudicar a aprendizagem quando substitui os processos cognitivos

gue o estudante precisa desenvolver.

O quinto resultado € que comunidades colaborativas representam
mecanismo importante de sustentabilidade das mudancas. A
velocidade das transformacdes tecnoldgicas torna inviavel depender
exclusivamente de ciclos tradicionais de producao e oferta de cursos.
Professores precisam desenvolver capacidade coletiva para testar,

avaliar, documentar e compartilhar praticas.

O sexto resultado diz respeito a instituicdao. A qualidade da formacao
depende de infraestrutura, lideranca, governanca e tempo
profissional destinado a aprendizagem. Inovacao nao pode ser

compreendida apenas como atributo individual do docente.

12. DISCUSSAO



O principal argumento resultante desta analise € que a inteligéncia
artificial ndao cria apenas uma nova demanda de capacitacao
tecnoldgica; ela modifica o proprio problema da formacao
continuada. Durante etapas anteriores da digitalizacao, boa parte
das acdes formativas poderia concentrar-se no dominio de
softwares, ambientes virtuais ou equipamentos. Com a IA
generativa, torna-se impossivel separar competéncia técnica de
julgamento epistemoldgico e pedagdgico. O professor precisa
compreender nao apenas como utilizar a ferramenta, mas também

como avaliar aquilo que ela produz.

O modelo TPACK permanece atual justamente porque impede que
a tecnologia seja tratada como variavel independente da pratica
docente. Mishra e Koehler (2006) demonstraram que integracao
tecnoldogica é contextual, complexa e situada. Aplicado a IA, esse
principio significa que a mesma ferramenta pode possuir enorme
valor em determinada situagao e ser pedagogicamente

contraproducente em outra.

Um segundo aspecto € a mudanca do foco de ferramentas para
competéncias transferiveis. Plataformas surgem, modificam
interfaces, desaparecem ou sao substituidas. Uma formacao
inteiramente dedicada ao funcionamento de determinado produto
possui obsolescéncia rapida. Em contraste, competéncias como
formular problemas, avaliar fontes, validar saidas, analisar vieses,
proteger dados, elaborar atividades e preservar autoria permanecem

relevantes mesmo quando a tecnologia muda.

O framework da UNESCO representa avanco importante por adotar
essa perspectiva. Seus niveis de aquisicao, aprofundamento e

criacdo reconhecem que competéncia em I|A possui trajetdria



progressiva e que o objetivo final nao é tornar todos os professores
especialistas em programacao, mas desenvolver capacidade de

compreender, adaptar e criar praticas educacionais responsaveis.

Um terceiro aspecto envolve metodologias ativas. Sua integracao a
IA exige atencao porque existe uma aparente contradicao entre
uma pedagogia que procura ampliar protagonismo intelectual do
estudante e uma tecnologia capaz de produzir rapidamente
resultados que antes exigiam esforco cognitivo substancial. Essa
contradicao pode ser resolvida apenas pelo desenho das atividades.
Se a avaliacao privilegia produto padronizado, a IA oferece caminho
para automatiza-lo; se privilegia investigacao, tomada de decisao,
argumentacao e capacidade de justificar escolhas, a ferramenta

pode tornar-se parte do processo sem substitui-lo.

As evidéncias apresentadas por Prince (2004) e Freeman et al. (2014)
ajudam a reforcar que participacao ativa nao & mero recurso
motivacional. Ela pode produzir ganhos relevantes quando o
desenho didatico exige envolvimento cognitivo. A formacao
continuada precisa, portanto, ensinar os docentes a analisar o nivel

de atividade intelectual exigido por cada tarefa.

Um quarto aspecto € a avaliacdo. A presenca da I|A expde
fragilidades de modelos baseados exclusivamente em produtos
finais realizados fora do ambiente supervisionado. Em vez de tentar
restaurar artificialmente uma realidade tecnoldgica anterior, as
instituicdes precisam diversificar os modos de avaliagao,
incorporando apresentacdes, portfolios de processo, versoes

intermediarias, debates, tarefas situadas e justificativas de autoria.



O quinto ponto relaciona-se a colaboracao docente. Wenger (1998)
demonstra que aprendizagem profissional se constrdi nas praticas
compartilhadas. Esse principio torna-se particularmente importante
em contextos de rapida mudanca tecnologica. Nenhum professor
consegue, isoladamente, acompanhar todos ©0Ss recursos,
implicacdes e pesquisas. Comunidades de pratica distribuem o

trabalho intelectual da inovacao.

O sexto ponto refere-se a personalizacdo da propria formacao.
Professores possuem repertorios digitais diferentes. Cursos
uniformes podem ser excessivamente basicos para alguns e
inacessiveis para outros. Frameworks e ferramentas de
autodiagnostico possibilitam organizar percursos progressivos,

desde competéncias iniciais até experimentacao avancada.

O sétimo ponto é a necessidade de preservar a autonomia
profissional. Uma concepgao inadequada de transformacao digital
pode fazer com que algoritmos passem a determinar conteudos,
sequéncias, avaliacdes ou intervencdes sem suficiente controle
humano. A UNESCO enfatiza o fortalecimento da agéncia do
professor justamente para evitar que inovacao seja confundida com

substituicao da decisao profissional.

O oitavo aspecto envolve a politica publica brasileira. A PNED
estabelece fundamentos consistentes ao tratar conjuntamente
inclusao digital, educacao digital escolar, formacao profissional,
infraestrutura, cidadania e tecnologias emergentes. O desafio
consiste em converter esses principios hormativos em programas de

formacao sustentados e ligados ao cotidiano das redes.



Por fim, torna-se necessario abandonar a ideia de que inovacao
educacional é sinbnimo de adocao crescente de tecnologia. Uma
escola pode utilizar muitos sistemas digitais e manter praticas
intelectualmente pouco desafiadoras; outra pode utilizar tecnologias
de forma seletiva e produzir experiéncias altamente inovadoras. O
critério central deve permanecer pedagdgico: a tecnologia precisa
ampliar oportunidades de aprender, criar, investigar, colaborar e

compreendet.

13. DIRETRIZES PARA PROGRAMAS CONTEMPORANEOS DE
FORMAGCAO CONTINUADA

A partir da literatura analisada, um programa contemporaneo de
formacao em tecnologia educacional deve iniciar por diagndstico
das necessidades dos professores e dos problemas reais da
instituicao, evitando a oferta de conteudos desconectados do
cotidiano escolar. Essa avaliagcdo pode combinar autorreflexao,
dados institucionais, demandas curriculares e analise das

experiéncias anteriores dos profissionais.

A formacao precisa organizar-se em percursos progressivos. Um
primeiro nivel pode trabalhar fundamentos de competéncia digital e
IA; niveis seguintes podem envolver planejamento, experimentacao,
avaliacdao de impactos e producao de praticas proprias. A estrutura
de aquisicao, aprofundamento e criacao proposta pela UNESCO
oferece uma referéncia particularmente pertinente para esse

desenho.

Cada modulo deve combinar conhecimento conceitual e aplicacao
pratica. Professores precisam analisar casos reais, construir

atividades, testar ferramentas, comparar resultados, identificar erros



e produzir adaptacdes. A aprendizagem ativa precisa estar presente
também na formacao dos educadores, como recomendam Darling-

Hammond, Hyler e Gardner (2017).

A inteligéncia artificial deve ser ensinada a partir de situacoes
pedagodgicas e nao somente de funcionalidades. Planejamento,
avaliacao, feedback, diferenciacao, acessibilidade, autoria, pesquisa e
producao de materiais constituem contextos nos quais a IA pode ser

analisada criticamente.

Todo programa precisa incluir ética, privacidade e governanca.
Professores devem conhecer as politicas institucionais, entender
que tipos de informacdes nao podem ser inseridos em ferramentas
externas e aprender a avaliar riscos associados ao uso de dados de

criancas e adolescentes.

Comunidades colaborativas precisam permanecer ativas depois do
encerramento dos modulos formais. Foéruns, grupos de trabalho,
mentorias e encontros de planejamento podem transformar a

formacao em processo permanente de investigacao profissional.

Finalmente, a avaliacao do programa nao deve limitar-se a satisfacao
dos participantes ou nimero de certificados. E necessario observar
mudancas no planejamento, na qualidade das atividades, no grau
de autonomia tecnoldgica, nas praticas de avaliacao, na participacao
dos estudantes e na capacidade institucional de utilizar tecnologias

de modo ético e pedagogicamente consistente.

14. CONSIDERACOES FINAIS

As transformacdes produzidas pela digitalizacao e pela inteligéncia

artificial evidenciam que a formacao continuada dos professores nao



pode mais ser compreendida como atividade complementar e
eventual. O desenvolvimento tecnoldgico possui ritmo acelerado e
modifica nao apenas as ferramentas disponiveis, mas também
processos de autoria, acesso ao conhecimento, avaliacdo e
comunicacao. Consequentemente, aprender profissionalmente ao
longo de toda a carreira torna-se parte constitutiva da docéncia

contemporanea.

A primeira conclusao deste estudo € que os modelos tradicionais de
capacitagao, centrados em eventos pontuais e exposicao de
funcionalidades, possuem capacidade limitada para promover
mudanc¢as duradouras. Desimone (2009) e Darling-Hammond, Hyler
e Gardner (2017) demonstram que a formacao eficaz possui carater

sustentado, colaborativo, ativo, contextualizado e vinculado a pratica.

A segunda conclusao € que integracao tecnoldgica exige articulacao
entre conhecimento do conteudo, conhecimento pedagodgico e
dominio tecnoldgico. O modelo TPACK de Mishra e Koehler (2006)
continua oferecendo importante fundamento para impedir que
tecnologia seja tratada como elemento independente dos objetivos

de aprendizagem.

A terceira conclusdao ¢é que a inteligéncia artificial amplia
significativamente as competéncias necessarias ao professor. Ja nao
é suficiente possuir letramento digital instrumental. E preciso
compreender limites, vieses, privacidade, autoria, confiabilidade,
protecao de dados e formas de utilizacao pedagdgica. A proposta da
UNESCO, estruturada em quinze competéncias, cinco dimensodes e
trés niveis progressivos, representa atualmente um dos referenciais
internacionais mais abrangentes para orientar esse desenvolvimento

profissional.



A quarta conclusao refere-se as metodologias ativas. A literatura
demonstra que abordagens que ampliam a participacao cognitiva
dos estudantes podem produzir resultados educacionais relevantes,
mas seu efeito depende do desenho da atividade. A IA pode
fortalecer essas metodologias quando contribui para investigacao,
feedback, comparacao, criacdao e resolucao de problemas; pode
enfraquecé-las quando oferece respostas que eliminam
precisamente 0s processos intelectuais que se pretendia

desenvolver.

A quinta conclusao diz respeito aos ambientes virtuais. Eles
possuem maior valor formativo quando deixam de funcionar apenas
CcoOMo repositorios e passam a sustentar colaboracao, documentacao
da pratica, feedback e comunidades profissionais. O conceito de
comunidade de pratica de Wenger (1998) ajuda a compreender por
qgue aprender profissionalmente constitui processo social e

compartilhado.

A sexta conclusao é que a formacao precisa ser personalizada sem
se tornar fragmentada. Frameworks como DigCompEdu e
instrumentos de autorreflexao podem orientar percursos diferentes
conforme o nivel de competéncia dos professores, desde que os
processos individuais permanecam articulados ao projeto

pedagdgico coletivo da instituicao.

A sétima conclusao é que politicas de formacao precisam caminhar
junto com infraestrutura e lideranca. Nao se pode responsabilizar
professores individualmente por uma inovacao que depende de
conectividade, equipamentos, suporte técnico, organizacao do

tempo, politicas de dados e planejamento institucional.



Nesse aspecto, a Politica Nacional de Educacao Digital representa
marco relevante ao tratar conjuntamente inclusao, educacao digital,
formacao profissional, pesquisa, infraestrutura e lideranca. A
legislacao determina expressamente a promoc¢ao das tecnologias
digitais nos processos de formacao continuada e prevé formacao

relacionada as tecnologias emergentes e inovadoras.

A oitava conclusao envolve a necessidade de preservar a dimensao
humana da educacao. Inteligéncia artificial pode automatizar
tarefas, ampliar acesso a materiais, apoiar o planejamento e auxiliar
processos de feedback, mas nao substitui a responsabilidade
pedagogica do professor. A UNESCO insiste corretamente em uma
perspectiva centrada no ser humano, na qual a tecnologia amplia e

nao enfraquece a agéncia de professores e estudantes.

Dessa maneira, 0 modelo contemporaneo de formacao continuada
Mais consistente nao corresponde a um curso especifico ou a uma
plataforma particular. Trata-se de um ecossistema permanente de
desenvolvimento profissional, no qual professores identificam
problemas de sua pratica, estudam conceitos, experimentam
recursos, colaboram com pares, recebem apoio, analisam resultados

e reorganizam suas decisoes.

A inteligéncia artificial torna esse modelo ainda mais necessario
porque suas aplicacdes mudarao continuamente. Formar o
professor apenas para a ferramenta disponivel hoje significa
prepara-lo para uma tecnologia que podera estar modificada
amanha. Forma-lo para compreender principios, avaliar tecnologias
criticamente, planejar experiéncias de aprendizagem e preservar
autonomia profissional produz uma competéncia muito mais

duradoura.



Conclui-se, portanto, que a integracao consistente da inteligéncia
artificial e das metodologias ativas depende menos da quantidade
de tecnologias disponiveis e mais da capacidade profissional e
institucional de atribuir-lhes finalidade pedagdgica. A inovacao
educacional ndao ocorre quando a escola simplesmente incorpora
uma nova plataforma, mas quando professores sao capazes de
utiliza-la criticamente para construir experiéncias de aprendizagem
mais investigativas, colaborativas, inclusivas e intelectualmente

exigentes.

Nesse sentido, a formacao continuada deve deixar de ser
compreendida como mecanismo destinado apenas a atualizar
professores diante de tecnologias que surgem externamente a
escola. Ela precisa constituir espaco permanente de producao de
conhecimento profissional, no qual os proprios educadores
participem da definicdo de como as tecnologias serao apropriadas,
quais limites serao estabelecidos e quais formas de ensinar e

aprender se pretende construir.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BACICH, Lilian; MORAN, José (org.). Metodologias ativas para uma
educacao inovadora: uma abordagem tedrico-pratica. Porto

Alegre: Penso, 2018.

BRASIL. Lei n° 13.709, de 14 de agosto de 2018. Lei Geral de
Protecao de Dados Pessoais. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica,

2018.

BRASIL. Lei n° 14.533, de 11 de janeiro de 2023. Institui a Politica

Nacional de Educacao Digital e altera a Lei de Diretrizes e Bases da



Educacao Nacional e outras leis. Brasilia, DF:. Presidéncia da

Republica, 2023.

DARLING-HAMMOND, Linda; HYLER, Maria E.; GARDNER, Madelyn.
Effective Teacher Professional Development. Palo Alto: Learning

Policy Institute, 2017.

DESIMONE, Laura M. Improving impact studies of teachers'
professional development: toward better conceptualizations and
measures. Educational Researcher, v. 38, n. 3, p. 181-199, 2009. DOI:
10.3102/0013189X08331140.

FREEMAN, Scott; EDDY, Sarah L., MCDONOUGH, Miles; SMITH,
Michelle K.; OKOROAFOR, Nnadozie; JORDT, Hannah; WENDEROTH,
Mary Pat. Active learning increases student performance in science,
engineering, and mathematics. Proceedings of the National
Academy of Sciences, v. 111, n. 23, p. 8410-8415, 2014. DOI:
10.1073/pnas.1319030111.

KASNECI, Enkelejda et al. ChatGPT for good? On opportunities and
challenges of large language models for education. Learning and
Individual Differences, V. 103, 102274, 2023. DOI:
10.1016/].1indif.2023.102274.

MISHRA, Punya; KOEHLER, Matthew J. Technological Pedagogical
Content Knowledge: a framework for teacher knowledge. Teachers
College Record, v. 108, n. 6, p. 1017-1054, 2006. DOI: 10.1111/j.1467-
9620.2006.00684 x.

PRINCE, Michael. Does active learning work? A review of the
research. Journal of Engineering Education, v. 93, n. 3, p. 223-23],
2004. DOI: 10.1002/j.2168-9830.2004.tb00809.x.



REDECKER, Christine; PUNIE, Yves. European Framework for the
Digital Competence of Educators: DigCompEdu. Luxembourg:
Publications Office of the European Union, 2017. DOI: 10.2760/159770.

UNESCO. Al Competency Framework for Teachers. Paris: UNESCO,
2024. Miao, Fengchun; Cukurova, Mutlu.

UNESCO. Guidance for Generative Al in Education and Research.

Paris: UNESCO, 2023.

WENGER, Etienne. Communities of Practice: Learning, Meaning,

and Identity. Cambridge: Cambridge University Press, 1998.

T Doutoraem Educacao pela Universidade Catdlica de Petropolis
(UCP) e professora do Colégio de Aplicagcao Joao XXIll da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). E-mail: acesse o artigo

original para visualizar o e-mail

2 Mestra em Artes pela Universidade Federal do Espirito Santo

(UFES). E-mail: acesse o artigo original para visualizar o e-mail

3 Mestre em Administracao de Empresas pela MUST University,
Especialista em Historia, Filosofia e Sociologia das Ciéncias da
Natureza e da Matematica pela Universidade Metropolitana de
Santos (UNIMES), e Graduado em Biblioteconomia pela
Universidade Federal do Ama zonas (UFAM), em Matematica pelo
Centro Universitario Cidade Verde (UNICIVE) e em Ciéncias
Econdmicas pela Faculdade Ampli. E mail: acesse o artigo original

para visualizar o e-mail


javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)

4 Doutorando em Educacdo pela Universidade do Estado de Minas
Gerais (UEMQ), Mestre em Educacao e Graduado em Letras pela
Univer sidade Federal de Ouro Preto (UFOP). E-mail: acesse o artigo

original para visualizar o e-mail

> Mestre em Educacado e Graduado em Letras (Portugués/Espanhol e
Respectivas Literaturas) pela Universidade Federal do Pampa (UNI
PAMPA - Campus Jaguarao). E-mail: acesse o artigo original para

visualizar o e-mail

6 Especialista em Ensino de Lingua e Literatura Hispanica pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e Graduado em Letras
(Portu gués/Espanhol) pela Universidade Federal do Ceara (UFC). E-

mail: acesse o artigo original para visualizar o e-mail

7 Mestra em Ciéncias da Educacao pela Universidad Tecnologica
Intercontinental (UTIC) e Graduada em Pedagogia pela Universidade
Fede ral do Amapa (UNIFAP). E-mail: acesse o artigo original para

visualizar o e-mail

8 Mestra em Educacao e Docéncia pela Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMGQG) e vinculada ao Instituto Federal do Norte de
Minas Gerais (IFNMG). E-mail: acesse o artigo original para visualizar

o e-mail

9 Doutor pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Tocantins (IFTO). E-mail: acesse o artigo original para visualizar o e-

mail

10 Especialista em Desenvolvimento Sustentavel na Amazdénia com

Enfase em Gestdo e Educacdo Ambiental pela Faculdade Salesiana


javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)

Dom Bosco, Especialista em Coordenacao Pedagdgica pela
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e Licenciada e Bacharela
em Ciéncias Bioldogicas com énfase em Ciéncias Ambientais pelo
Centro Universitario Nilton Lins. E-mail: acesse o artigo original para

visualizar o e-mail

1 Doutor pelo Centro Universitario UDC e pela Universidade Estadual
do Oeste do Parana (UNIOESTE). E-mail: acesse o artigo original para

visualizar o e-mail


javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)
javascript:void(0)

