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RESUMO

Refletir sobre a formacgéo de professores para o desenvolvimento de Competéncias Digitais
Docentes é um tema central na educagdo contemporanea. Esse € o objeto desta investigagdo. A
expressao “Competéncia Digital Docente” ¢ uma terminologia utilizada desde 2006 que tém
sido utilizada mundialmente, com contribuicGes significativas da Espanha, Estados Unidos,
Unido Europeia e organizacfes internacionais como a UNESCO. Estas “competéncias”
abrangem o uso de tecnologias no ensino-aprendizagem e a cria¢do de contetdos digitais. O
presente estudo foi realizado no contexto da linha de pesquisa “Desenvolvimento Profissional,
Trabalho Docente e Processo Ensino-Aprendizagem”, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Uberaba-UNIUBE. Faz parte dos estudos que vem realizando o
Grupo de Estudos e Pesquisas Instrucdo, Desenvolvimento e Educacdo (GEPIDE) e do projeto
professoral: “Formacgédo continuada de professores da Educacdo Béasica e Superior de Minas
Gerais; um estudo diagnostico” (Programa Pesquisador Mineiro XII, 2018). Esta ¢ uma tese
multiestudo ou multipaper, integrada por trés artigos cientificos que sdo os resultados de trés
estudos conexos, desenvolvidos para poder chegar ao resultado final. O objetivo geral € propor
uma estratégia para a formacéo continuada de professores da Educacéo Basica em Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), de acordo com a mais recente atualizagdo do
termo. Os objetivos especificos foram i) Elaborar um estado do conhecimento sobre as
Competéncias Digitais Docentes, a partir de estudos realizados entre 2017 e 2022; ii) Realizar
uma revisdo critica da formacéo de professores da Educacdo Basica no Brasil, considerando as
politicas publicas que impactam essa formacao e a perspectiva dos pesquisadores sobre o tema;
iii) Elaborar uma estratégica para a formacao continuada de professores da Educacdo Bésica
em TDIC. A pesquisa baseou-se na abordagem qualitativa e se realizou no contexto tedrico da
epistemologia dialético-materialista de Karl Marx e na teoria histérico-cultural de L. S. Vigotski
e continuadores. Na parte operacional da pesquisa se utilizaram os métodos de revisdo de
escopo, de acordo com o protocolo PRISMA-ScR (2018), revisdo bibliografica e analise
documental e 0 método de elaboracdo de estratégias educativas. As analises dos resultados se
realizam desde uma perspectiva critica, considerando que a critica e a reflexdo teérica sdo
dimensbes do método dialético-materialista. Os resultados principais da investigacdo sdo de
carater tedrico nos dois primeiros artigos e de carater pratico no terceiro artigo. O terceiro artigo,
no qual se apresenta a estratégia para a formacéo continuada de professores da Educacédo Bésica
em TDIC, é o resultado principal desta tese, sem desmerecer dos dois anteriores. Os dois
primeiros estudos permitiram construir o diagnostico da necessidade de elaboracdo da
estratégia, cuja conclusdo principal consiste em que, no Brasil, ndo precisamos de elaborar
novos padrdes de competéncias digitais, como 0s existentes internacionalmente, mas sim de
iniciativas que promovam a formacgdo de professores para integrar as TDIC ao ensino,
desenvolvendo préaticas pedagdgicas inovadoras e efetivas na sala de aula. Porém, a estratégia
apresentada no terceiro artigo, € um produto também inédito, de carater pratico, que se
fundamenta na teoria historico-cultural e na aprendizagem desenvolvimental, superando
caréncias dos padrdes internacionais de competéncias e da BNCC-Computacdo do MEC. Essa
estratégia, com pequenas adequacdes, e, se contando com os formadores preparados, pode ser
instrumentalizada em diferentes contextos educativos. Dai a sua principal contribuicdo para o
avanco da formacédo de professores na Educacdo Bésica e seu aporte concreto para a solugdo
dos problemas da prética educativa.

Palavras-chave: Competéncia Digital Docente; Formacao de Professores da Educagéo
Bésica; Politicas Publicas Educacionais; Estratégia para a formagéo de professores em TDIC
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ABSTRACT

Reflecting on the training of teachers for the development of Digital Teaching Competencies is
a central theme in contemporary education. This is the focus of this investigation. The term
"Digital Teaching Competency" has been in use since 2006 and has gained worldwide attention,
with significant contributions from Spain, the United States, the European Union, and
international organizations such as UNESCO. These "competencies” encompass the use of
technologies in teaching and learning and the creation of digital content. This study was
conducted within the research line "Professional Development, Teaching Work, and Teaching-
Learning Process” of the Graduate Program in Education at the University of Uberaba-
UNIUBE. It is part of the ongoing studies conducted by the Instruction, Development, and
Education Research Group (GEPIDE) and the professorial project: "Continuous training of
Basic and Higher Education teachers in Minas Gerais: a diagnostic study" (Programa
Pesquisador Mineiro XI1, 2018). This is a multi-study or multi-paper thesis, consisting of three
scientific articles resulting from three interconnected studies developed to reach the final
outcome. The general objective is to propose a strategy for the continuous training of Basic
Education teachers in Digital Information and Communication Technologies (TDIC), in line
with the latest updates of the term. The specific objectives were: i) To compile the state of
knowledge on Digital Teaching Competencies based on studies conducted between 2017 and
2022; ii) To conduct a critical review of Basic Education teacher training in Brazil, considering
public policies that impact this training and the researchers' perspectives on the topic; iii) To
develop a strategy for the continuous training of Basic Education teachers in TDIC. The
research was based on a qualitative approach and conducted within the theoretical context of
Karl Marx's dialectical-materialist epistemology and L. S. Vygotsky's cultural-historical theory
and its continuators. The operational part of the research employed scoping review methods,
following the PRISMA-ScR (2018) protocol, bibliographic review, and documentary analysis,
along with the method for developing educational strategies. The analysis of the results was
carried out from a critical perspective, considering that critique and theoretical reflection are
dimensions of the dialectical-materialist method. The main results of the investigation are
theoretical in the first two articles and practical in the third. The third article, which presents
the strategy for the continuous training of Basic Education teachers in TDIC, is the main
outcome of this thesis, without undermining the importance of the first two articles. The first
two studies helped build the diagnosis necessary for developing the strategy, whose main
conclusion is that Brazil does not need to create new digital competency standards like those
existing internationally, but rather initiatives that promote teacher training to integrate TDIC
into teaching, developing innovative and effective pedagogical practices in the classroom.
However, the strategy presented in the third article is also an unprecedented, practical product
based on cultural-historical theory and developmental learning, addressing deficiencies in
international competency standards and the BNCC-Computacdo of the MEC. This strategy,
with minor adjustments and the availability of prepared trainers, can be implemented in
different educational contexts. Hence, its primary contribution to advancing teacher training in
Basic Education and its concrete contribution to solving practical educational problems.

Keywords: Digital Teaching Competency; Basic Education Teacher Training; Educational
Public Policies; Teacher Training Strategy in TDIC.
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1 INTRODUCAO

Esta tese estd alinhada a linha de pesquisa "Desenvolvimento Profissional, Trabalho
Docente e Processo de Ensino-Aprendizagem™ do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
(PPGE) da Universidade de Uberaba (UNIUBE). Faz parte dos estudos que vem realizando o
Grupo de Estudos e Pesquisas Instrucdo, Desenvolvimento e Educacdo (GEPIDE) e do projeto
professoral: “Formacgdo continuada de professores da Educacdo Bésica e Superior de Minas
Gerais; um estudo diagnostico” (Programa Pesquisador Mineiro XII, 2018), coordenado pelo
orientador desta pesquisa.

O autor é graduado em computacdo e atua como professor de informatica em cursos
técnicos e superiores. Além disso, ele contribui para a formacéao de professores em tecnologias
digitais, em parceria com a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais e a Secretaria
Municipal de Educacdo de ltuiutaba/MG. Essa experiéncia pratica permitiu identificar uma
demanda crescente por uma formacdo em tecnologias que esteja alinhada ao contexto dos
professores. Muitas vezes as ofertas de cursos se mostram distantes, quase inacessiveis
culturalmente a muitos professores, e ainda, essas ofertas sao frequentemente em plataformas
virtuais, ou ministradas por professores de computacdo que focam apenas no uso de ferramentas
digitais. Esse cenario provocou uma reflexdo, iniciada por alguns professores do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU) campus Pontal, sobre a necessidade
de estruturar uma formacdo que estivesse mais proxima da realidade dos professores da
Educacao Basica.

Esta tese esta integrada por trés estudos interconectados, apresentados no formato de
artigos cientificos. O formato de tese em que cada estudo corresponde a um artigo cientifico é
conhecido como tese em formato multipaper ou tese por artigos. Nesse modelo, o trabalho é
composto por artigos cientificos inter-relacionados, que sdo ou foram submetidos para
publicacdo em periddicos académicos. Esse formato promove a disseminacgao do conhecimento
produzido ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

Os artigos desta tese séo:

Primeiro artigo - revisdao de escopo sobre as Competéncias Digitais Docentes,
explorando modelos globais que foram desenvolvidos e estudados em diferentes contextos.

Segundo artigo - andlise critica da formacdo e legislacéo brasileira referente a formacao
de professores, discutindo os processos formativos em vigor e suas implicacoes.

Terceiro artigo — uma estratégia de formacao para professores em tecnologias digitais,
uma proposta pratica com aporte teorico, tanto no desenvolvimento quanto na aplicacgdo,

adaptado especificamente ao contexto brasileiro.
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Sobre as “Competéncias Digitais Docentes™! estas se tornaram centrais na formagao
continuada de professores. Essas competéncias vao além do uso de tecnologias, abrangendo a
cultura virtual e a formacdo profissional. A UNESCO (2019) destaca o papel fundamental das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) na Agenda 2030 da ONU para o
Desenvolvimento Sustentavel, promovendo préticas pedagogicas inovadoras e a capacitacdo
dos alunos. O "Marco de Competéncia dos Docentes em TICs" da UNESCO, iniciado em 2008
e atualizado em 2018, serve como guia para a formacéo de professores em tecnologias digitais,
adaptavel a diversos contextos.

Outras iniciativas relevantes incluem o DigCompEdu da Uni&o Europeia e os Padrdes
ISTE dos Estados Unidos, que conectam educadores em uma rede global. No Brasil, as
Competéncias Digitais Docentes tém ganhado atencdo, especialmente apds a pandemia de
Covid-19. Uma revisdo sistematica da literatura sobre essas competéncias, incluindo os
modelos utilizados em outros paises, foi fundamental para entender o estado atual do
conhecimento, identificar tendéncias e lacunas, e por fim, melhorar a formagéo de professores
no contexto brasileiro. Esta revisao é apresentada no primeiro artigo desta tese.

Sobre a formacao de professores para a Educacdo Basica no Brasil, um tema complexo
e de grande importancia, tem sido amplamente discutido em producdes cientificas. As politicas
publicas desempenham um papel fundamental, na formacdo de professores determinam
aspectos como curriculo, duracdo dos programas e critérios sobre a formacgdo. No entanto, essas
politicas nem sempre atendem as necessidades reais dos professores ou as demandas do sistema
educacional, gerando um campo de tensdes e debates. O segundo artigo visa contribuir para
essa discussdo, realizando uma revisdo critica das politicas publicas relacionadas a formacao
inicial e continuada de professores e analisando a percepcéo critica dos pesquisadores sobre o
tema. O estudo busca identificar as politicas vigentes que normatizam a formagdo de
professores e confrontar esses dados com as publica¢des mais recentes, destacando as principais
tendéncias e lacunas no contexto brasileiro.

No terceiro artigo, analisamos a proposta formativa em tecnologias digitais no Brasil,
“Norma sobre Computacdo na Educagdo Basica — Complemento & Base Nacional Comum
Curricular” e as Tabelas de Habilidades e Competéncias que foram aprovadas pelo Conselho

Nacional de Educacdo (CNE). A norma foi homologada no dia 30 de setembro de 2022 pelo

1 A expressdo "Competéncia Digital Docente" pode ser considerada uma terminologia. Isso porque se
refere a um conceito técnico e especifico dentro da educacdo, particularmente no campo do desenvolvimento
de professores em relagdo ao uso de tecnologias digitais. Ela descreve um conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes que os professores devem possuir para integrar a tecnologia de forma eficaz em seu
trabalho pedagdgico.
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Ministério da Educacdo (MEC) e publicada no Diério Oficial da Unido no dia 03 de outubro do
mesmo ano. Como era esperado a pandemia de COVID-19 acelerou a revolugéo educacional,
destacando uma necessidade urgente de preparar professores para uma educacdo que possa
utilizar recursos digitais. Este artigo examina a complexidade desta formacao, especialmente
diante das novas demandas tecnoldgicas, apresentando uma estratégia educacional pratica,
construida em sdélida fundamentacdo teérica, que aporta também o desenvolvimento da
estratégia e a pratica do formador para uma atuacdo critica e contextualizada.

Este estudo propGe uma estratégia contextualizada as escolas publicas brasileiras,
baseada na didatica historico-cultural e no trabalho colaborativo, e visa uma préatica pedagdgica
critica e conectada com a sociedade. A fundamentacdo tedrica inclui Vigotski e a teoria da
Atividade de Estudo de Davidov, Elkonin e Repkin, com um enfoque epistemoldgico dialético-
materialista que defende uma formacéo integral, considerando aspectos cognitivos, afetivos e
sociais. Por este paradigma entendemos ainda que a formagdo de professores deve ser
transformada para que a educacdo também possa se transformar, utilizando a tecnologia como
uma ferramenta para o desenvolvimento de conhecimento que transcende a sala de aula e se
conecta com a sociedade.

O enfoque desta pesquisa é majoritariamente qualitativo. Na parte operacional da
pesquisa se utilizam os métodos de revisdo sistematica de literatura pelo protocolo PRISMA-
ScR (Trico et al., 2018; YEPES-NUNEZ et al., 2021), revis&o de literatura (Bandeira, 2024;
Guirdo Goris, 2015), analise documental (Cellard, 2008; Lima Junior et al., 2021) e o método
de construcdo de estratégias educativas (Armas Ramirez et al., 2003; Valle Lima, 2012;
Deroncele Acosta, 2022). A analise dos resultados se realiza desde uma perspectiva critica,
considerando que a critica e a reflexdo tedrica sdo dimensdes do metoddlogo dialético-
materialista.

O problema geral proposto é: Como desenvolver uma estratégia educativa, para a
formacao de professores da Educacéo Basica, que integre efetivamente as tecnologias digitais
e contemple as diretrizes das politicas pablicas educacionais brasileiras, de forma a promover
uma pratica pedagdgica critica e contextualizada? A partir deste questionamento, temos como
Objetivo Geral, propor uma estratégia para a formacao continuada de professores da Educacao
Basica em Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC), fundamentada na
Teoria Historico-Cultural e na Teoria da Atividade de Estudo. Os objetivos especificos séo: i)
Elaborar um estado do conhecimento sobre as Competéncias Digitais Docentes, a partir de
estudos realizados entre 2017 e 2022, com o0 objetivo de determinar conceitualizacdes,

identificar tendéncias, destacar pontos relevantes e identificar omissées no tratamento do tema,
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especialmente no contexto brasileiro; ii) Realizar uma revisdo critica da formacdo de
professores da Educacdo Bésica no Brasil, considerando as politicas publicas que impactam
essa formacao e a perspectiva dos pesquisadores sobre o tema; iii) Elaborar uma estratégica
para a formacao continuada de professores da Educacdo Béasica em Tecnologias Digitais de
Informagé&o e Comunicagéo.

Esta tese € relevante porque aporta trés resultados originais da investigacao educativa.
Dois resultados sdo de carater tedrico e um resultado € de carater pratico (Armas Ramirez et
al., 2003; Deroncele Acosta, 2022). Os resultados tedricos sdo: um estudo sobre o estado do
conhecimento em nivel internacional sobre as Competéncias Digitais Docentes (CDD) (artigo
1) e um estudo sobre as politicas relativas a formacgdo continuada de professores no Brasil,
cotejadas com a critica sobre essa legislacdo (artigo 2). O resultado pratico consiste numa
estratégia para a formacéo continuada de professores em TDIC, fundamentada na abordagem
historico-cultural (artigo 3). Essa estratégica, com pequenos ajustes, pode ser instrumentalizada
em diferentes contextos educativos, sempre que se conste com os formadores capacitados e as
condi¢des materiais que assegurem a sua realizacéo.

Uma das experiéncias mais enriquecedoras da realizacéo desta tese tem sido o trabalho
colaborativo, em equipe, caracterizado pela horizontalidade e o didlogo cientifico entre
orientando e orientador. Esta estratégia responde a uma concepcao da formacdo doutoral que
vem sendo aplicada pelo orientador da tese no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da
Universidade de Uberaba, MG.



ARTIGO 1 - As Competéncias Digitais Docentes: uma revisdo de escopo

sobre o tema
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2. As Competéncias Digitais Docentes: uma revisdo de escopo sobre o tema?

RESUMO

A Competéncia Digital Docente € uma terminologia empregada mundialmente que se refere ao
uso, a aplicacdo no processo de ensino-aprendizagem e a possibilidade de gerar contetdos e
midias educacionais em contexto digital. Desde 2006, essa problematica vem sendo tratada por
uma parcela da comunidade cientifica educacional na Europa, com importante influéncia da
Espanha, bem como dos Estados Unidos, Brasil e organiza¢fes internacionais como a
UNESCO. O objetivo da pesquisa foi elaborar um estado do conhecimento sobre as
Competéncias Digitais Docentes, a partir de estudos realizados nos ultimos anos (2017-2022),
com o intuito de identificar conceitualizacGes, tendéncias, pontos relevantes e omissées no
tratamento do tema, especialmente no Brasil. O método utilizado foi a revisdo de escopo
(Scoping Reviews), de acordo com a Extensdo PRISMA ScR (Tricco et al., 2018). Os critérios
de elegibilidade foram os seguintes: 1) incluiram-se apenas producdes relacionados com o tema
pesquisado; 2) o marco temporal limitou-se aos anos de 2017 a 2022; 3) trabalhou-se com
artigos em portugués, inglés ou espanhol; 4) selecionaram-se textos que se ajustassem aos
descritores e ao tema central da pesquisa. As fontes das evidéncias foram levantadas nas
seguintes Bases de Dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD);
Catélogo de Teses e Dissertacdes da CAPES; Scientific Electronic Library Online (SciELO);
SciVerse Scopus. Os resultados sdo apresentados principalmente em quadros e textos
explicativos, o que permitiu a andlise dos conceitos de Competéncia Digital e Competéncia
Digital Docente, entre outros contetdos relevantes. As conclusfes expressam que a
preocupacdo dominante dos pesquisadores é a formagdo continuada dos professores com a
incorporacdo das Tecnologias Digitais, que a metodologia dominante é a revisdo bibliografica,
que os artigos cientificos sdo os textos mais utilizados e que ha trés padrdes de Competéncias
Digitais Docentes que dominam os estudos educacionais. Além disso, ressalta-se a necessidade
da elaboracdo de novos padrdes de Competéncias Digitais Docentes adequados as
particularidades culturais e educacionais do Brasil, com fundamentacdo pedagdgico-cientifica
atrelada a formacdo humana. Como resultado, formula-se um novo problema de pesquisa para
a continuidade do estudo.

Palavras-chave: Competéncia Digital Docente; Revisdo sistematica de literatura; Extensdo
PRISMA ScR; Formacdo de Professores.

2.1 Introducao

Desde 2006, quando surgiram as primeiras propostas na Espanha, a terminologia
Competéncias Digitais Docentes (CDD) tém se tornado um tema central na formacao
continuada dos professores. Elas vdo além das habilidades com computadores e tecnologias
multimidia desenvolvidas pelos professores para o seu desempenho profissional em uma
sociedade em que a informacdo e o conhecimento sdo geralmente vivenciados por meio de

ambientes virtuais. Considera-se que as experiéncias com 0s meios virtuais podem capacitar os

2 Uma primeira versdo deste texto foi publicada como artigo de livro em: AQUINO, Orlando F; SOUZA Z. Tiago:
Scoping review: sete temas sobre docéncia em revisdo. Curitiba: Appris Editora, 2024, pp. 139-170. A partir da
Banca de Qualificagdo, o texto foi ligeiramente modificado e ainda sofrera outras para sua publicagdo em inglés.
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individuos em sua forca de trabalho, que o uso de ferramentas digitais torna o trabalho mais
produtivo e agrega valor econdémico e profissional, e que, por meio disso, a criagéo, distribuicéo
e compartilhamento de conhecimento sdo potencializados na sociedade global. No entanto, a
Competéncia Digital Docente nédo se refere apenas as habilidades e destrezas dos professores
para 0 manejo das tecnologias digitais, mas também esté relacionada com a cultura virtual, a
formagé&o para o trabalho, o lazer e a vida social em geral.

Para a UNESCO (2019), as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TICs)?
possuem um papel crucial na Agenda 2030 da ONU para o0 Desenvolvimento Sustentavel. Sdo
apontadas como potenciais aceleradores do progresso e, consequentemente, do
desenvolvimento social através do conhecimento. Ainda de acordo com a UNESCO, as TICs
podem proporcionar solucBes inovadoras que permitam aos educadores praticas pedagdgicas
visando o empoderamento cidadao dos alunos.

A integracéo efetiva das TIC nas escolas e salas de aula pode transformar a pedagogia
e capacitar os alunos. Dentro deste contexto, as competéncias dos professores
desempenham um papel fundamental na integracdo das TIC na sua pratica
profissional, a fim de garantir a equidade e a qualidade da aprendizagem (...) A
formacéo dos professores e o seu desenvolvimento profissional adaptado e continuo
sdo essenciais a fim de obter beneficios dos investimentos feitos em TIC. O
treinamento e o suporte continuo devem permitir aos professores desenvolver as
competéncias necessarias em TIC, para que possam, por sua vez, fazer os seus alunos

desenvolver as habilidades necessarias, incluindo habilidades digitais para a vida e o
trabalho. (UNESCO, 2019, p. 1, tradugéo nossa)

Nesta perspectiva, a UNESCO (2019) vem desenvolvendo o que chamamos de "Marco
de Competéncia dos Docentes em TICs" (ICT-CFT), termo que surge na abreviacdo da
expressdo em inglés "Information and communication technology - Competency Framework
for Teachers". Este Marco serve como guia orientador para a formacdo de professores em
tecnologias digitais e foi desenvolvido visando a adaptacdo dinamica a diversos contextos,
situacOes, paises e politicas publicas. Trata-se de um documento adaptavel, uma ferramenta
norteadora para guiar a formacdo de professores no uso das TICs em diversos sistemas
educativos. Sobre este documento, a propria UNESCO define:

Um forte compromisso politico, um investimento sustentado na formacgdo de
professores. A¢des planejadas de formacdo inicial e continuada de professores séo
necessarias para a implementacdo bem-sucedida deste Marco, adaptado ao contexto

dos objetivos nacionais e institucionais. Por esta razdo, este documento destaca a
importancia de um forte compromisso com o desenvolvimento profissional continuo

3 Algumas literaturas utilizam a expressdo Tecnologias Digitais (TD), enquanto outras encontramos a
denominacéo Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs). Essas expressdes sdo sinbnimas, e, como este
trabalho se trata de uma revisdo de literatura, iremos utilizar a expressdo adotada em acordo com a terminologia
utilizada na literatura que esta sendo trabalhada. Em situagdes em que houver liberdade de escolha por parte dos
pesquisadores, optaremos por Tecnologias Digitais.
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dos professores, inclusive por meio das TIC, e fornece exemplos de uso para facilitar
o desenvolvimento dos professores em varios contextos. (UNESCO, 2019, p.2,
traducdo nossa)

Este Marco de Competéncias iniciou em 2008 com a versdo 1, atualizou para a verséo
2 em 2011 e agora esta na verséao 3, lancada em 2018. Essas atualizagcdes visaram acompanhar
as mudancas pedagogicas e tecnoldgicas, uma vez que o mundo e a sociedade também passaram
por transformacbes nesse periodo, como avangos em tecnologia, inteligéncia artificial,
tecnologias maoveis, internet das coisas e atualizacdo de recursos educacionais abertos.

Sobre as competéncias digitais dos professores, “o Marco apresenta um vasto leque de
competéncias que os professores necessitam para integrar as TIC em sua préatica profissional,
com o objetivo de ajudar os alunos a alcangarem os niveis curriculares normativos” (UNESCO,
2019, p. 2, traducdo nossa). A UNESCO define esse conjunto de competéncias como
Competéncias Digitais Docentes. Ndo se trata de uma definicdo singular, mas sim de um
conjunto total de 18 competéncias, que sdo organizadas em 06 diferentes aspectos das praticas
docentes: “1. Compreensdo do papel das TIC nas politicas educativas; 2. Curriculo e avaliacao;
3. Pedagogia; 4. Aplicacdo de competéncias digitais; 5. Organizacdo e administracdo; 6.
Aprendizagem profissional do professor” (UNESCO, 2019, p. 6, tradug@o nossa).

Essas categorias elencadas possuem 03 niveis sucessivos de desenvolvimento quanto ao
uso das TICs, sendo eles: Aquisicdo (aprendendo o basico); Utilizacdo (usando
profissionalmente o que aprendeu); Criacdo de contetdo (boas praticas, criando possibilidades
e despertando nos alunos o uso harmonioso e autdbnomo das tecnologias na construcdo do
conhecimento).

Além da UNESCO, existem também iniciativas de outros paises e organismos
internacionais para implementar a formacdo de professores em competéncias digitais. Esses
"guias”, que a UNESCO chama de Marco de Competéncias, podem ser encontrados com outras
designac6es, como Padrdes de Competéncias, Standards ou outros nomes, dependendo da
origem. Apesar da pluralidade de iniciativas, as de maior relevancia, juntamente com a
UNESCO, sdo as iniciativas da Unido Europeia (DigCompEdu), Estados Unidos (ISTE) e
Espanha (INTEF). A INTEF, em particular, € uma referéncia em Competéncias Digitais como
politicas pulblicas desde 2006, portanto, mesmo que esteja "adaptada" atualmente a
DigCompEdu em 2017, ela continua sendo uma referéncia cientifica relevante, e ainda

encontramos muitas citagcdes a INTEF.
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Os documentos da UNESCO, DigCompEdu e INTEF sdo amplamente utilizados como
guias para a formacdo docente. Esses materiais estdo disponiveis em diferentes formatos,
incluindo versbes impressas, digitais e arquivos para download em PDF.

A Unido Europeia origina um Padrdo de Competéncias definido como DigCompEdu.
Esse Padréo foi desenvolvido para ajudar a orientar as politicas publicas em todos os niveis de
ensino e pode ser adaptado a diversos contextos para a implementagéo de ferramentas regionais
e nacionais em programas de treinamento e formacao de professores. O DigCompEdu define
competéncia digital como "o uso confiante, critico e criativo das TIC para alcancar objetivos
relacionados ao trabalho, empregabilidade, aprendizado, lazer, incluséo e/ou participagdo na
sociedade” (Punie, 2017, p. 90, traducdo nossa).

O DigCompEdu Framework visa capturar e descrever essas competéncias digitais
especificas do educador, propondo 22 competéncias elementares organizadas em 6
&reas: A area 1 é direcionada para o ambiente profissional mais amplo, ou seja, 0 uso
de tecnologias digitais pelos educadores em interacfes profissionais com colegas,
alunos, pais e outras partes interessadas, para seu proprio desenvolvimento
profissional individual e para o bem coletivo da organizacdo. A Area 2 analisa as
competéncias necessarias para usar, criar e compartilhar recursos digitais de
aprendizagem de forma eficaz e responsavel. A area 3 é dedicada a gerenciar e
orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem. A area 4 aborda o
uso de estratégias digitais para aprimorar a avaliacdo. A Area 5 concentra-se no
potencial das tecnologias digitais para estratégias de ensino e aprendizagem centradas

no aluno. A Area 6 detalha as competéncias pedagdgicas especificas necessarias para
facilitar a competéncia digital dos alunos. (Punie, 2017, p.9, tradugdo nossa)

O DigCompEdu tabém est& organizado em 6 niveis diferentes de progressao, visando
indicar as necessidades para aprimorar essa competéncia em relagdo ao nivel em que se
encontram. Sdo eles: Al — RecémChegado; A2 — Explorador; B1 — Integrador; B2 —
Especialista; C1 — Lider; C2 — Pioneiro

Para a Sociedade Internacional de Tecnologia em Educacédo (ISTE), sediada nos EUA,
a proposta € criar uma rede que conecta educadores, permitindo que os profissionais utilizem
recursos gratuitos ou se tornem membros de uma comunidade global que acredita no poder das
tecnologias para transformar a educacgéo e resolver problemas dificeis, conforme descrito em
sua comunidade oficial (ISTE). A proposta deste padrdo é uma atualizacdo dindmica por meio
de sua rede de associados. No site oficial, sdo encontrados cursos, certificagdes, treinamentos e
compartilhamentos em rede, que sdo atualizados de forma rapida devido a natureza da rede de
conexdes. A ISTE relaciona o termo Competéncias Digitais Docentes com a capacidade dos
educadores utilizarem as tecnologias de forma eficaz e criativa para promover a aprendizagem

dos alunos, estimular a colaboracéo, a resolucao de problemas e a cidadania digital.



23

[...] responsabilidade de preparar todos os alunos para o sucesso em um futuro onde o
poder da computacdo sustenta todos os aspectos dos sistemas que encontramos em
nossas vidas diarias. Garantir que cada aluno entenda e seja capaz de aproveitar o
poder da computacdo para melhorar seu sucesso em sua vida pessoal, académica ou
profissional é uma meta ambiciosa. Os Padrbes ISTE: Competéncias de Pensamento
Computacional para Educadores destinam-se a ajudar todos os educadores a
contribuirem para tornar esse objetivo uma realidade (ISTE, 2021, p. 11, traducéo
nossa)

Em paises da Unido Europeia e em organismos internacionais como a UNESCO, tem
havido discussdes sobre a importancia das Competéncias Digitais Docentes como politicas
publicas, pelo menos desde 2006, com o surgimento do Padrdo INTEF (Espanha). No Brasil, a
tematica parece ter ganhado mais atencao recentemente, embora reste o sentimento de timidez
ao desenvolvimento deste tema em nosso pais. Acredita-se que esse aumento de interesse ndo
se deve apenas a influéncia tecnoldgica na sociedade, mas também em parte devido a assessoria
da UNESCO ao gabinete do Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 2022).

Os pesquisadores reconhecem a importancia de realizar uma revisao sistemética da
literatura sobre as competéncias digitais dos docentes, especialmente para a educacao brasileira,
que teve suas fragilidades no sistema educacional expostas durante a pandemia de Covid-19.
Essa revisdo tem como pergunta norteadora: Qual é o estado atual do conhecimento sobre as
Competéncias Digitais Docentes, considerando a experiéncia internacional e nacional,
incluindo o contexto brasileiro? A pergunta norteadora serd respondida ao alcancarmos o
seguinte objetivo: Elaborar um estado do conhecimento sobre as Competéncias Digitais
Docentes, a partir de estudos realizados nos Gltimos seis anos (2017-2022)*, com o objetivo de
identificar conceitualizacdes e tendéncias, destacar pontos relevantes e identificar omissdes no

tratamento do tema, especialmente no contexto brasileiro.

2.2 Metodologia

O método utilizado nesta revisdo sistematica de literatura segue as diretrizes da
Extensdo PRISMA-ScR (Extension for Scoping Review), que é especifica para revisdes de
escopo (Tricco et al., 2018a,b). As revisdes de escopo sdo um tipo particular de revisao
sistematica que segue o protocolo PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews
and Meta-Analyses) (Yepes-Nurfiez et al., 2021). Essa abordagem metodoldgica permite atender

a diversos objetivos de pesquisa.

4 Inicialmente, idealizamos realizar a pesquisa em um periodo de 5 anos, abrangendo de 2018 a 2022.
No entanto, devido a adesdo do INTEF ao padrdo DigCompEdu em 2017, surgiu a hipétese de que esse ano poderia
ser relevante para publicagdes sobre essa tematica. Dessa forma, o periodo pesquisado ficou definido como 2017
a 2022.
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Elas podem examinar a extensdo (isto é, tamanho), alcance (variedade) e natureza
(caracteristicas) da evidéncia sobre um topico ou questéo (...); resumir descobertas de
um corpo de conhecimento que é heterogéneo em métodos ou disciplina; ou
identificar lacunas na literatura para auxiliar no planejamento e comissionamento de
pesquisas futuras (Tricco et al., 2018a, traducdo nossa)

O PRISMA-ScR é um protocolo que orienta a elaboracdo da revisdo de escopo e é
composto por um checklist com 22 itens (sendo 2 opcionais) divididos em 7 sec¢des. O
pesquisador deve seguir as orientacdes de Tricco et al. (2018b) para aplicar o protocolo de
forma adequada “foi desenvolvido de acordo com as orientagdes publicadas pela rede
EQUATOR (Enhancing the QUALIty and Transparency Of Health Research) para o
desenvolvimento de diretrizes de relatorios” (Tricco et al., 2018a, tradugdo nossa).

Para a realizacdo do estudo, elaboramos um protocolo de pesquisa para uso interno dos
pesquisadores. No entanto, ndo esta prevista a publicacdo deste protocolo, pois consideramos
que ndo possui relevancia publica ou utilidade além do ambito interno.

Os critérios de elegibilidade dos textos foram os seguintes: a) Os textos devem estar
relacionados com a Competéncia Digital Docente (CDD) enquanto padrdo de referéncia; b) Os
textos devem ter sido publicados no periodo de 2017 a 2022; c) Os textos completos devem
estar disponiveis gratuitamente na internet, nas linguas portuguesa, espanhola ou inglesa. d) Os
estudos devem ter relagdo direta com os descritores utilizados na pesquisa.

A busca de literatura ocorreu em Bases de Dados na Internet, utilizando o critério de
busca por descritores. Apds diversos testes e ensaios com um maior nimero de descritores,
foram selecionados o0s seguintes: "competéncia*", "digita*", "docente*", "professor*",
"formag*", "ensino" e "educacao”. O caractere "*" foi utilizado para abranger diferentes formas
gramaticais e plurais. Por exemplo, ao pesquisar "professor*", serdo incluidos no resultado da
busca descritores como professor, professores, professora e professoras. Esse recurso permite
obter um resultado mais abrangente.

Para a localizacéo das fontes de evidéncias desta reviséo de escopo, foram utilizadas as
seguintes Bases de Dados: 1) Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD); 2)
Catalogo de Teses e Dissertaces da CAPES; 3) Scientific Electronic Library Online (SciELO);
4) SciVerse Scopus. As buscas foram realizadas entre 0os meses de abril e junho de 2022. Em
cada uma das Bases de Dados, foram aplicados os filtros disponiveis (data, idioma, texto
completo, acesso livre) para gerenciar as buscas, considerando que os filtros podem variar entre

as diferentes bases.
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Para facilitar o gerenciamento das fontes de evidéncias, todos 0s textos que atenderam
aos critérios de inclusdo foram exportados para o gerenciador de referéncias Zotero®. Essa
ferramenta permitird organizar e gerenciar as referéncias de forma eficiente, além de facilitar a
identificacdo e eliminacéo de textos duplicados.

Para a extracdo das informac0es das fontes de evidéncias, foi elaborada uma matriz no
formato de planilha eletronica. Essa planilha para computacdo dos dados permitiu mapear, texto
por texto, os seguintes itens de analise: objetivo/problema, objetivos especificos, metodologia,
contexto e sujeitos da pesquisa, conclusdes ou achados da pesquisa e base de dados onde a fonte
se encontra. A matriz em planilha eletronica serviu como o principal instrumento de
organizacdo dos dados para analise futura.

Ainda, foi elaborado um resumo das caracteristicas das fontes, em poucas palavras, para
facilitar o agrupamento dos temas de interesse. Esses resumos foram Uteis para identificar e
categorizar as fontes de acordo com o0s temas relevantes para a revisao.

Além disso, as fontes de referéncias foram agrupadas de acordo com sua adesdo a
modelos de Competéncias Digitais Docentes. Foram considerados 0os modelos mais conhecidos
e divulgados, como o DIGCOMPEDU, UNESCO, ISTE e INTEF, bem como modelos de
competéncias nacionalizados, como os de Portugal, Franca, Cingapura e Coldmbia. Essa
abordagem permitiu uma melhor organizacdo das informagfes para a apresentacdo dos
resultados e a subsequente discusséo.

2.3 Resultados
Seguindo o protocolo PRISMA-ScR, foram selecionadas fontes de evidéncias conforme

o fluxograma abaixo:

5 O Zotero é uma ferramenta amplamente utilizada para o gerenciamento de referéncias
bibliograficas, proporcionando recursos para a criacdo de bibliotecas pessoais, inser¢do de metadados, criagdo
de anotacdes e geracdo automatica de citacdes e referéncias. Disponivel em: https://www.zotero.org/
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[ Fluxograma da identificacdo e selecdo das fontes de evidéncia.
Registos identificados através de
S 4 Bases de Dados (n=275),
’§. sendo: Registros removidos antes da
S triagem:
= 1) BTDB (132 registros) ’
=z 2)  CAPES (6 registros) Duplicados (n = 2)
- 3)  SciELO (86 registros)
4)  Scopus (51 registros)
)
Registros em triagem (n = 273) » | Registros excluidos apds leitura de
g g - titulos e resumos (n = 210)
E . . i P bl. -~ t d 7 .t, .
@ PublicagBes para leitura do texto ublicagoes retiradas apos Criterios
& complefo (" :p63) —»| de inclusdo/exclusio
S _
= (n=37)
Publicagbes avaliadas para
elegibilidade (n = 26)
| Total de estudos incluidos na
3 revisdo (n = 26). Sendo:
2 Teses (n = 4);
£ Dissertagfes (n = 5);
Artigos (n = 17).
—

Fonte: Elaboracdo dos pesquisadores

As fontes de evidéncias selecionadas (DissertacOes, Teses e Artigos cientificos) sdo
apresentadas nas tabelas a seguir: Quadro 1, Quadro 2 e Quadro 3. Os dados estdo organizados
em ordem cronoldgica crescente para facilitar a compreensao sequencial dos estudos. Cada

quadro é dividido em trés colunas: nimero de ordenac&o, referéncia completa conforme ABNT

e base de dados de origem.

Quadro 1: Dissertacdes selecionadas como fontes de evidéncias

BASE

No. REFERENCIA COMPLETA DE
DADOS

SILVA, Denis A. A formagao continuada em tecnologias digitais ofertada no Parana sob a otica
1 |de professores da rede estadual de Foz do Iguagu. 2018. 137 p. Dissertag@o. Universidade Estadual| IBICT

do Oeste do Parana, Foz do Iguagu-PR.
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KAIRALLAH, SthefanieK. Professores de inglés da rede publica na Cultura Digital: mapeando

2 |suas percepcdes acerca da tecnologia e da competéncia digital. 2020. 132 p. Dissertacdo.| IBICT
Universidade Estadual Paulista “Julio De Mesquita Filho” (UNESP), Araraquara-SP.

LIMA, Jorcelyo A. Avaliagdo do nivel de proficiéncia digital dos professores dos institutos

3 |Federais no estado do Maranh&o. 2020. 188 p. Disserta¢do. Universidade Federal do Tocantins| CAPES
(UFT), Palmas-TO.

4 ALMEIDA, Diane S. Padroes de competéncia em TIC para professores. 2021. 129 p. Dissertagéo. IBICT
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Santa Maria-RS.

SOUSA, Crisiany A. de. Itinerario formativo em competéncias digitais para professores da
5 |Educagdo Basica: Uma proposta a partir das matrizes brasileiras. 2022. 140 f. Dissertacdo.| CAPES
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), Natal-RN.
Fonte: Elaboracdo dos pesquisadores
Quadro 2: Teses de doutorado selecionadas como fontes de evidéncias
BASE
No. REFERENCIA COMPLETA DE
DADOS
PASINATO, Nara Maria B. Integracdo das TDIC na formacao de professores em Cingapura: entre

6 |intengdes, acdes e concepcdes. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Pontificia| IBICT
Universidade Catolica de Sdao Paulo, Sdo Paulo, 2017.

DIAS, Maria Lucia. A competéncia adquirida no uso das Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunicag¢do (TDIC) na formagao de professores das licenciaturas em ciéncias biologicas, fisica

7 [ quimica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS): um estudo de caso. 2018. IBICT
138f. Tese (Doutorado) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Instituto de Ciéncias
Basicas da Satde, Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias: Quimica da Vida e
Saude, Porto Alegre, RS, 2018.

2 CANI, Josiane B. Letramento digital de professores de Lingua Portuguesa: cenarios e IBICT
possibilidades de ensino e de aprendizagem com o uso das TDIC. Belo Horizonte: UFMG, 2019.

TOVAR, Ernesto J. F. Letramento Praxital: uma abordagem para mobilizar os conhecimentos,
9 |habilidades e atitudes do professor na perspectiva de aprimorar sua pratica pedagdgica mediada| IBICT
pelas TIC. 2020. Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Fonte: Elaboracdo dos pesquisadores
Quadro 3: Artigos cientificos selecionados como fontes de evidéncias
BASE
No. REFERENCIA COMPLETA DE
DADOS

10 FALCO BOUDET, José¢ Maria. Evaluacion de la competencia digital docente en la Comunidad SGiELO
Autéonoma de Aragén. REDIE, v. 19, n. 4, p. 73-83, dez. 2017.

1 CABRERA BORGES, Claudia ef al. Tecnologias digitales: analisis de planes de profesorado de SGELO
Uruguay. Cuad. Investig. Educ., v. 9, n. 2, p. 13-32, dez. 2018.

12 CASTANEDA, Linda; ESTEVE, Francesc; ADELL, Jordi. Why rethinking teaching competence Scopus
for the digital world? Revista de Educacion a Distancia, n. 56, 2018. P
ESCUDERO, Virginia G.; GUTIERREZ, Ramén C.; GONZALEZ-CALERO SOMOZA, José

13 Antonio. Analysis of self-perception on the level of teachers’ digital competence in teachers Scopus
training. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, v. 22, n. 3, p. 193—

218, 2019.

14 SILVA, Juan et al. Digital teaching competence in initial training: Case studies from Chile and Scopus
Uruguay. Education Policy Analysis Archives, v. 27, 2019.

15 CABERO-ALMENARA, Julio et al. La competencia digital docente. El caso de las universidades Scopus
andaluzas. Aula Abierta, v. 49, n. 4, p. 363-371, 2020.

DOMINGO-COSCOLLOLA, Maria et al. Fostering teacher’s digital competence at university:

16 |The perception of students and teachers. Revista de InvestigacionEducativa, v. 38, n. 1, p. 167—| Scopus

182, 2020.
LAURENTE-CARDENAS, Carlos Miguel et al. Desarrollo de competencias digitales en
17 |docentes universitarios a través de entornos virtuales: experiencias de docentes universitarios en| SciELO

Lima. Rev. eleuthera, v. 22, n. 2, p. 71-87, dez. 2020.
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13 LOUREIRO, Ana Claudia; MEIRINHOS, Manuel; OSORIO, Antonio José. Digital teaching Scopus
competence: Guidelines for referential. Texto Livre, v. 13, n. 2, p. 163—181, 2020.
QUIROZ, Juan S.; ARREDONDO, Paloma M. Presencia de la competencia digital docente en los
19 |programas de formacion inicial en universidades publicas chilenas. Rev. estud. exp. educ., v. 19,| SciELO
n. 41, p. 149-165, dez. 2020.
SILVA, Daniela; BORGES, Jussara. Base Nacional Comum Curricular e competéncias
20 |infocomunicacionais: uma andlise de correlagdo. Intercom, Rev. Bras. Ciénc. Comun., v. 43, n. 3,| SciELO
p. 99-114, set. 2020.
VOLQUEZ PEREZ, JoséAntonio; AMADOR ORTIZ, Carlos Miguel. Competenciasdigitales de
21 |docentes de nivelsecundario de Santo Domingo: unestudio de caso. RIDE. Rev. Iberoam. Investig.| SciELO
Desarro. Educ, v. 11, n. 21, dez. 2020.
2 ARAUJO, Allyson C. de et al. Competéncias digitais, curriculo e formagio docente em Educagio SGELO
Fisica. Rev. Bras. Ciénc. Esporte, v. 43, 2021.
73 GONZALEZ FERNANDEZ, Maria Obdulia. Competencias digitales del docente de bachillerato SGELO
ante la ensefianza remota de emergencia. Apert. (Guadalaj., Jal.), v. 13, n. 1, p. 6-19, 2021.
PERIN, Eloni dos S.; FREITAS, Maria do Carmo D.; COELHO, TaianeRitta.DIGITAL
24 TEACHING COMPETENCE MODEL. SciELO Preprints, 2021. DOI: SCiELO
10.1590/SciELOPreprints.1961. Disponivel em:
https://preprints.scielo.org/index.php/scielo/preprint/view/1961. Acesso em: 10 mai. 2022.
SUAREZ-GUERRERO, Cristobal; ROS-GARRIDO, Alicia; LIZANDRA, Jorge.Approach to
25 |digital teaching competence in vocational training. Revista de Educacion a Distancia, v. 21, n. 67, Scopus
2021.
VINOLES-COSENTINO, Virginia. et al. Validation of a platform for formative assessment of|
26 |teacher digital competence in times of covid-19. RIED-Revista Iberoamericana de Educacion a| Scopus
Distancia, v. 24, n. 2, p. 87-106, 2021.
Fonte: Elaboracéo dos pesquisadores
Quadro 4: Padrdes de competéncias citados nas fontes de evidéncias, por ordem alfabética
Disser-
Padrbes tacOes | Tese | Artigos | Somatdria
C2I2E -CertificatInformatique et Internet niveau 2 - Enseignant
. . ; ) 1 1
(C2i2e) — pais de origem: Franca
CIEB - Centro de Inovacdo Da Educacdo Brasileira (CIEB) — pais 1 1
de origem Brasil
COMPDIGITAL - Competence Digital (COMPDIGITAL) 1 1
proposto por Krumsvik — pais de origem: Noruega
COPOMID - Competéncias para professores Migrantes Digitais 1 1
(COPOMID) _- pais de origem: Brasil
DIGCOMPEDU - European Framework for the Digital
CompetenceofEducators (DigCompEdu) — origem: Comissdo 2 1 10 13
Européia
DIGCOMPORG - Marco Europeo para Organizaciones
Educativas Competentes Digitalmente (DigCompORG) — origem: 1 1
Comissdo Européia
DIGLITE- DigilLit Leicester. Supporting teachers, promoting
digital literacy, transforming learning (DIGLITE) — pais de origem: 1 1
Inglaterra
ENLACES - Centro de Educacién y Tecnologia del Ministerio de 1 1
Educacion de Chile(ENLACES) — pais de origen: Chile
Generalitat de Catalunya — pais de origem: Espanha 1 1
GEPE - Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo (GEPE) 1 1 5
— pais de origem: Portugal
INTEF- Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de 1 1 9 11
Formacion del Profesorado (INTEF) — pais de origen: Espanha
ISTE- International Society for Technology in Education (ISTE) —
. . i . 1 7 8
pais de origem: Estados Unidos
MASTERPLAN -ICT Master Plan (MASTERPLAN) — pais de 1 1
origem: Cingapura
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MCCDD -Marco Comin de Competencia Digital Docente
(MCCDD) - (sucessor ao modelo DigComp, integra as praticas
INTEF, foi trabalhada pelo autor de forma auténoma) pais
deorigem: Espanha.

MIL -Media andInformationLiteracy: Curriculum for Teachers
(MIL) — origem: Organizacdes das Na¢des Unidas para a Educacéo, 1 1
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)

PENTAGONO - Pentagono das Competéncias TIC
(PENTAGONO) — pais de origem: Coldmbia

SAMR - Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition
(SAMR) — pais de origem: Estados Unidos

TPACK - TechnologicalPedagogicalContentKnowledge (TPACK)
— pais de origem: Estados Unidos

UNESCO - Information and Communication Technology -
Competency Framework for Teachers. Padrdes de competéncia da
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (ICT-CFP UNESCO) referenciado como (UNESCO).

TOTAL POR COLUNA 8 13 46 67
Fonte: Elaboracéo dos pesquisadores

Entre as dissertacGes, os padroes mais citados foram UNESCO (50%) e DigCompEdu
(25%). Nas teses, observamos que o tema apresenta outra amplitude, com diversos padrdes
citados e discutidos. No entanto, o padrdo UNESCO se mantém como o mais citado (23%),
enquanto os outros dez padrdes receberam uma citagdo cada, totalizando 7,7% cada um. Nos
artigos, também observamos que UNESCO (23,91%) é o mais citado, seguido por
DigCompEdu (21,74%), INTEF (19,57%) e ISTE (15,22%). Nos demais nove artigos
receberam uma citagdo cada, totalizando 2,17% cada um. Considerando todas as publicacdes
no periodo de 2017 a 2022, observamos que o padrdo mais citado é UNESCO (26,87%),
seguido por DigCompEdu (19,40%), INTEF (16,42%) e ISTE (11,94%).

Mesmo observando uma grande afinidade entre esses padrées de competéncias, cada
um deles tende a ter sua prépria especificidade, que é compreendida a partir do conceito-chave
do documento principal de cada padrdo, bem como nas defini¢cdes singulares presentes neles.
De forma preliminar e abrangente, as defini¢des principais sdo as seguintes:

1. Information and Communication Technology - Competency Framework for Teachers.
Padrbes de competéncia da Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (ICT-CFP UNESCO) referenciado como UNESCO: A competéncia digital docente é
entendida como a capacidade de utilizar e integrar efetivamente as tecnologias digitais no
contexto educacional, promovendo a aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento de
habilidades digitais. O foco principal esta no que a UNESCO denomina Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD): “O Marco apresenta um vasto leque de competéncias que os

professores necessitam para integrar as TIC na sua pratica profissional, com vista a ajudar os
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alunos a alcancar os niveis curriculares normativos” (UNESCO, 2019, p. 2, traducao e grifos
N0ssos).

2. European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu):
Originada pela Comissdo Europeia, entende que a competéncia digital docente é concebida
como a capacidade de utilizar as tecnologias digitais de forma critica, criativa e responsavel no
ensino e na aprendizagem, considerando 0s objetivos educacionais e as necessidades dos
alunos. O foco esta em preparar ndo apenas os professores, mas toda a sociedade, para o uso
confiante e efetivo da tecnologia “A competéncia digital pode ser amplamente definida como
0 uso confiante, critico e criativo das TIC para alcancar objetivos relacionados ao trabalho,
empregabilidade, aprendizado, lazer, inclusdo e/ou participac¢do na sociedade” (Punie, 2017, p.
90, traducdo e grifos nossos).

3. Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formaciéon del Profesorado
(INTEF): A competéncia digital docente é definida como a capacidade de utilizar as tecnologias
digitais de forma pedagogicamente eficaz, incorporando-as no planejamento e desenvolvimento
das praticas educativas. INTEF é uma entidade publica espanhola que promove a formacdo de
professores e 0 uso de tecnologias na educacdo. Em 2017, o INTEF adotou o DigCompEdu
(Punie, 2017) como referencial de competéncias digitais para os docentes espanhois. Desde
entdo, o INTEF tem trabalhado para promover a formagéo e o desenvolvimento profissional
dos professores em relacdo as competéncias digitais descritas no DigCompEdu. Embora o
DigCompEdu seja o padrdo atualmente adotado por esse organismo espanhol, o INTEF
continua sendo citado como referéncia devido ao seu pioneirismo na discussdo das
Competéncias Digitais Docentes e na formacdo dos professores nessa tematica. Sua influéncia
no campo do conhecimento ainda é reconhecida, mesmo que atualmente seja 0 DigCompEdu o
padréo adotado.

4. International Society for Technology in Education (ISTE): A competéncia digital
docente é compreendida como a habilidade de utilizar as tecnologias digitais para promover a
aprendizagem significativa, o engajamento dos alunos e o desenvolvimento de habilidades do
século XXI. Observamos o foco em preparar a comunidade escolar, em especial os alunos, para
0 uso competente e eficaz das tecnologias digitais. Este padréo traz uma proposta de construcéo
de uma rede (networking) entre instituicdes, profissionais e usuarios, visando ao apoio mutuo,
a producdo de conhecimentos e a otimizagédo dos resultados. O objetivo do ISTE é promover a
colaboracdo e o compartilhamento de praticas pedagogicas inovadoras, fortalecendo a
capacidade dos educadores de integrar as tecnologias digitais de forma significativa no processo

de ensino-aprendizagem.
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[...] responsabilidade de preparar todos os alunos para o sucesso em um futuro onde
0 poder da computacao sustenta todos 0s aspectos dos sistemas que encontramos em
nossas vidas diarias. Garantir que cada aluno entenda e seja capaz de aproveitar o
poder da computacdo para melhorar seu sucesso em sua vida pessoal, académica ou
profissional é uma meta ambiciosa. Os Padrdes ISTE: Competéncias de Pensamento
Computacional para Educadores destinam-se a ajudar todos os educadores a
contribuirem para tornar esse objetivo uma realidade (ISTE,2021, p. 11, traducéo e
grifos nossos)

Concluindo, estas definigdes fornecem uma visdo preliminar das principais
caracteristicas e focos de cada padrdo de competéncia digital docente. E importante destacar
que essas definicdes podem ser mais aprofundadas e detalhadas nos documentos oficiais de
cada padréo.

Em resumo, os padrdes de competéncias (UNESCO, INTEF, DigCompEdu e ISTE) séo
amplamente referenciados na literatura revisada. Embora cada padrao tenha seu foco especifico,
todos eles tém em comum o uso das Tecnologias Digitais. A UNESCO enfatiza a utilizacéo das
TICs como competéncia pedagogica dos professores, visando promover a aprendizagem dos
alunos. O DigCompEdu, juntamente com o INTEF, concentra-se na formacgdo digital da
sociedade como um todo, abrangendo diversas areas de conhecimento. O ISTE propde 0 uso
das TICs em uma rede de conhecimento, visando capacitar os alunos para 0 uso competente
dessas tecnologias. Embora tenham abordagens distintas, esses padrfes destacam a importancia

das TICs na educacéo e na formacéo dos professores.

2.4 Discusséo
2.4.1 O conceito geral de Competéncia Digital
A sequir, discute-se o conceito geral de Competéncia Digital, com base em uma selecéo
de conceituacg0es retiradas das fontes de evidéncias do presente estudo. Sera explorada a ordem
das dissertacoes, seguida pelas teses e, por fim, os artigos cientificos.
Na dissertacdo de Silva (2018), com base no padrdo de competéncias INTEF, o autor
afirma que:
[...] a competéncia digital é uma das 8 competéncias chaves que qualquer jovem deve
haver desenvolvido ao finalizar o ensino obrigatério para poder se incorporar a vida
adulta de maneira satisfatoria e ser capaz de desenvolver uma aprendizagem
permanente ao longo da vida. [...] A competéncia digital ndo s6 proporciona a
capacidade de aproveitar a riqueza das novas possibilidades associadas as tecnologias
digitais e aos desafios que propdem, torna-se cada vez mais necessaria para poder

participar de forma significativa na nova sociedade e economia do conhecimento do
século XXI. (Espanha, 2017, apud Silva, 2018, p. 38, tradugao nossa).
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Nas dissertacdes de mestrado de Kairallah (2020, p. 53) e Sousa (2022, p. 36), com base
nas diretrizes da DigCompEdu, ambos 0s pesquisadores assumem 0 seguinte conceito de
competéncia digital:

[...] € um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, estratégias e
sensibilizacdo de que se precisa quando se utilizam as TICs e os meios digitais para
realizar tarefas, resolver problemas, se comunicar, gestar informacédo, colaborar, criar
e compartilhar conteldo, construir conhecimento de maneira efetiva, eficiente,
adequada de maneira critica, criativa, autbnoma, flexivel, ética, reflexiva para o

trabalho, o lazer, a participacdo, a aprendizagem, a socializa¢do, o consumo e o
empoderamento.

Na tese de doutorado de Dias (2018, p. 46), pautado no entendimento da UNESCO e da
legislacdo brasileira, define-se a competéncia digital como “a capacidade de ‘usar as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética’, para que 0 aluno da Educacdo Basica possa ‘comunicar-se, acessar e disseminar
informagoes, produzir conhecimentos e resolver problemas’”. (Brasil, 2017).

No artigo de Perin et al. (2021), na visdo da DigCompEdu, trabalha-se a competéncia
digital, definindo-a como:

[...] o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes o que inclui, portanto,
habilidades, estratégias, valores e consciéncia, que S0 necessarios ao usar meios
de TDIC para executar tarefas; resolver problemas; comunicar; gerenciar
informagBes; colaborar; criar e compartilhar conteddo; conhecimentos de
construcdo eficaz, eficiente, de forma adequada, de forma critica, criativa, autbnoma,

de forma flexivel e ética, reflexivamente para o trabalho, o lazer, a participacéo,
aprendizagem, socializagdo, consumo e capacitacdo. (Perin, et al., 2021, p. 5).

Em resumo, nas citacBes acima aborda-se o conceito geral de competéncia digital,
aplicavel a qualquer individuo adulto que precise se desenvolver na sociedade contemporanea.
No entanto, é importante ressaltar que essas conceituacdes apresentam algumas limitacdes. Elas
abordam o caréater instrumental, priorizam o dominio das habilidades técnicas, deixando de lado
aspectos importantes relacionados as dimensdes emocionais, afetivas e culturais da formacéo
humana. Além disso, a falta de fundamentacéo cientifico-pedagdgica e psicolégica dessas
concepcdes é evidente.

Observa-se que muitos pesquisadores mantém suas visdes alinhadas aos documentos da
UNESCO e da Unido Europeia, sem uma abordagem critica e abertura para novas formulagdes
do conceito. E necessario ampliar o debate e considerar diferentes perspectivas, a fim de
enriquecer o entendimento da competéncia digital e sua aplicagdo na formacao de criancas e

jovens.
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2.4.2 A conceituagdo da Competéncia Digital Docente (CDD)

A Competéncia Digital Docente (CDD) refere-se a um conjunto de habilidades e
conhecimentos que devem fazer parte do desenvolvimento profissional docente para utilizarem
de forma efetiva as tecnologias digitais no contexto educacional. Essa competéncia envolve ndo
apenas o dominio técnico das ferramentas digitais, mas também a capacidade de integra-las de
forma pedagogicamente relevante em suas praticas de ensino.

Os professores precisam adquirir a Competéncia Digital Docente por meio de sua
formacéo inicial e continua, bem como do desenvolvimento profissional ao longo de suas
carreiras. Isso implica em buscar conhecimento sobre as tecnologias digitais disponiveis,
compreender suas potencialidades e limitacGes, e saber como aplica-las de maneira eficaz no
processo de ensino-aprendizagem.

A Competéncia Digital Docente é fundamental no contexto atual, em que as tecnologias
digitais desempenham um papel cada vez mais relevante na educacdo. Ela permite aos
professores aproveitar o potencial das tecnologias para enriquecer as experiéncias de
aprendizagem dos alunos, promover a colaboracdo, estimular a criatividade e o pensamento
critico, e preparar os estudantes para lidar com os desafios e demandas da sociedade digital.

Na dissertacdo de Almeida (2021, p. 19), com base na perspectiva da UNESCO, a
Competéncia Digital Docente (CDD) ¢ considerada como um elemento do “desenvolvimento
profissional dos professores que utilizardo as habilidades e os recursos de TIC para aprimorar
0 ensino, cooperar com 0s colegas e, talvez, se transformarem em lideres inovadores em suas
instituicdes” (UNESCO, 2009).

J& Pasinato (2017, p. 70), em sua tese de doutorado, alinhada com as diretrizes da
UNESCO e do GEPE, adota o seguinte conceito de Competéncia Digital Docente (CDD): “A
competéncia digital alicerga-se, assim, nas competéncias gerais dos professores, nos seus
conhecimentos prévios, de natureza cientifica e didatica, adquirindo o seu grau de
especificidade na situagdo pedagodgica que medeiam”. (Costa et al. 2008). Da mesma forma, na
tese de Tovar (2020), com apoio nas ideais do Pentagono e da UNESCO, o autor afirma que a
CDDéa

[...] capacidade de mobilizar um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
para analisar, selecionar e utilizar criticamente dados, informacfes e dispositivos

digitais, para aproveitar o potencial tecnologico a fim de auxiliar sua préatica
pedagdgica e facilitar a construgdo de conhecimento. (Tovar, 2020, p.68).

No artigo de Falc6 Budet (2017), com maior apoio bibliografico, se trata a Competéncia

Digital Docente da seguinte maneira:
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Krumsvik (2009) define a Competéncia Digital Docente (CDD) como o uso das TICs
para ensinar e aprender com critérios didaticos e pedagdgicos e com consciéncia ética
e moral. Castafieda (2015) considera que é o que um professor deve saber para ensinar
com tecnologias, e Lazaro e Gisbert (2015) definem como a capacidade do corpo
docente de possuir um nivel de competéncia digital que lhe permita usar a tecnologia
com eficécia, de forma adequada e adaptada aos alunos e as aprendizagens que devem
ser alcancadas. (Falcé Budet, 2017, p. 74, tradugdo nossa).

Da mesma maneira, no artigo de Domingo-Coscollola et al. (2021, p. 168, tradugédo
nossa), faz-se revisdo de varias fontes para definir a Competéncia Digital Docente. Estas sao as
palavras dos autores:

De acordo com Castafieda, Esteve e Adell (2018, p. 14), a Competéncia Digital
Docente ¢ ‘uma competéncia docente para 0 mundo digital entendida como holistica,
situada, orientada para papéis de desempenho, funcdo e relacéo, sistémica, treinavel e
em constante desenvolvimento’. Essa CDD ¢ composta pelas habilidades, atitudes e
conhecimentos necessarios para os educadores apoiarem a aprendizagem dos alunos
como participantes ativos em um mundo digital (HALL, ATKINS, FRASER, 2014).
Além disso, é definida como o conjunto de capacidades e habilidades que nos levam
a incorporar e usar adequadamente as TICs como recurso metodolégico,
transformando-se em Tecnologias para Aprendizagem e Conhecimento (TAC) com

uma clara implicacdo didatica (TOURON, MARTIN, NAVARRO, PRADAS E
INIGO, 2018).

Como mencionado nas citagbes acima, as Competéncias Digitais Docentes sdo
conceitualizadas pelos autores de acordo com a perspectiva predominante da UNESCO. Elas
sdo definidas como conhecimentos, habilidades e estratégias para o uso das tecnologias digitais
no contexto educativo. No entanto, € notavel que essas competéncias sdo frequentemente
abordadas de forma instrumental, como uma ferramenta intelectual coletiva que possibilita o
uso profissional das tecnologias digitais com fins pedagdgico-didaticos. O que é surpreendente,
para os pesquisadores, é a lacuna gerada pela falta de fundamentacédo cientifico-pedagdgica
dessas competéncias. Ndo € mencionada a teoria da aprendizagem em que se baseiam nem sua
base epistemoldgica ou filosofica. Isso levanta a questdo de como € possivel que organizacdes
internacionais, e de pesquisadores revisados neste estudo, adotem uma abordagem pedagogica
para o exercicio da profissdo docente e para orientar curriculos e aprendizagem escolar sem

expressar claramente a matriz epistemoldgica e cientifico-pedagdgica dessa teoria.

2.4.3 Sintese das contribuicdes das dissertagdes revisadas

Sobre a formacgdo docente, os professores pesquisados consideram a formacéo
continuada relevante (Silva, 2018). No entanto, ha lacunas nos programas de formagc&o inicial
e continuada para o uso das TICs (Kairallah, 2020). E necessario um modelo formativo

adaptavel aos diferentes contextos e culturas educacionais, como proposto pelos padrbes de
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Competéncias Digitais Docentes por Sousa (2022). Foi observado que a maioria dos professores
entrevistados possui algumas habilidades com as TICs (Almeida, 2021), mas a formacdo e o
nivel de escolaridade influenciam o envolvimento e a utilizacéo das TICs pelos docentes (Lima,
2020). Diferentes estudos evidenciam a necessidade e importancia dos programas de formacao
dos professores para a integracdo das TICs em sua préatica pedagdgica (Silva, 2018; Kairallah,
2020; Almeida, 2021; Sousa, 2022). Um dos problemas enfrentados pelos sistemas
educacionais para a integracdo das TICs no ensino-aprendizagem estd relacionado a
infraestrutura das escolas, pois existem disparidades regionais e entre 0s paises quanto a
disponibilidade de recursos tecnoldgicos nas instituicbes educativas, além de desigualdades
sociais significativas no acesso as TICs por parte de criancas e jovens, o que dificulta o trabalho

dos professores, mesmo que estejam bem-preparados (Silva, 2018; Kairallah, 2020).

2.4.4 Sintese das contribuicdes das teses revisadas

Esses estudos ressaltam a importancia da formacdo dos professores em Tecnologias
Digitais, tanto no inicio de sua carreira como em programas de formacdo continuada. Cani
(2019) e Tovar (2020) enfatizam a necessidade de capacitar os professores para que possam
utilizar de forma efetiva as Tecnologias Digitais em suas praticas pedagogicas.

No entanto, ha uma discrepancia entre a proposta de formacao inicial, que supostamente
inclui as Tecnologias Digitais, e os resultados obtidos pelos formandos, como apontado por
Dias (2018). Isso indica que a formacdo inicial dos professores ainda precisa ser aprimorada
para melhor abordar o uso das Tecnologias Digitais e preparar adequadamente os futuros
profissionais da educagéo.

Além disso, Pasinato (2017) destaca a falta de compreensédo dos professores em relacdo
ao potencial das Tecnologias Digitais no processo de ensino-aprendizagem. Muitos professores
ainda ndo compreendem como as Tecnologias Digitais podem ser utilizadas de forma eficaz em
sala de aula e, por isso, tendem a evitar seu uso.

Essas constatacOes destacam a necessidade de uma abordagem mais abrangente e efetiva
na formacéo dos professores em relaco as Tecnologias Digitais. E essencial promover uma
compreensdo mais profunda dos beneficios e possibilidades que as Tecnologias Digitais podem
oferecer para melhorar a qualidade do ensino e o0 engajamento dos alunos. Alem disso, €
importante fornecer suporte continuo e recursos para os professores, de modo a capacita-los a

utilizar as Tecnologias Digitais de forma significativa e integrada as praticas pedagogicas.
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2.4.5 Sintese das contribuigdes dos artigos revisados

Com relacéo a formag&o docente, diversos estudos ressaltam a necessidade de aprimorar
e fortalecer a formacéo inicial, além de promover a formacéo continuada dos professores (Falco
Boudet, 2017; Escudero; Gutiérrez; Gonzalez-Calero Somoza, 2019; Domingo-Coscollola et
al., 2020; Volquez Pérez; Amador Ortiz, 2020). O objetivo é capacitar os professores para que
possam utilizar as Tecnologias Digitais (TDs) de forma efetiva em suas praticas pedagdgicas
(Cabrera Borges et al., 2018).

No entanto, constata-se que o nivel de Competéncias Digitais Docentes (CDD) dos
formandos em cursos de formacdo docente ainda é incipiente (Quiroz; Arredondo, 2020) e
baixo (Escudero; Gutiérrez; Gonzalez-Calero Somoza, 2019), e precisa ser aprimorado, mesmo
apresentando semelhancas em diferentes paises (Silva, 2019).

Essas pesquisas destacam a importancia de investir em programas de formacdo que
promovam o desenvolvimento das competéncias digitais dos professores. E fundamental
oferecer oportunidades de capacitacdo que abranjam ndo apenas o uso basico das Tecnologias
Digitais, mas também a compreensdo de como integra-las de forma significativa e
pedagogicamente eficaz no contexto educacional.

Essas evidéncias apontam para a necessidade de uma abordagem abrangente e continua
na formacdo docente, com o objetivo de fortalecer as competéncias digitais dos professores e
melhorar a qualidade do ensino com o0 uso das Tecnologias Digitais. Esses esfor¢os devem ser
adaptados as particularidades de cada pais e contexto educacional, buscando proporcionar aos
professores as habilidades e conhecimentos necessarios para enfrentar os desafios e aproveitar
as oportunidades oferecidas pelas tecnologias na educacéo.

No que diz respeito a Competéncia Digital Docente (CDD), é urgente a necessidade de
incorporar as Tecnologias Digitais (TDs) em sala de aula (Vifioles-Cosentino et al., 2021). Os
professores possuem algum conhecimento, mesmo que basico, em TDs (Gonzéalez Fernandez,
2021), mas a maioria ndo as integra em sua pratica profissional (Suarez-Guerrero; Ros-Garrido;
Lizandra, 2021). Observa-se que o uso das TDs no contexto escolar € uma demanda da
pedagogia contemporanea, mas requer formacgdo profissional para sua efetiva incorporacdo
(Cabero-Almenara, 2020). Isso tem levado ao surgimento de padrbes internacionais que
orientam o uso profissional das TDs na educagdo (Loureiro; Meirinhos; Osorio, 2020). No
Brasil, esses modelos ainda s&o pouco explorados na préatica dos professores (Perin; Freitas;
Coelho, 2021), apesar de a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ter incorporado
referéncias importantes das CDD (Silva; Borges, 2020). No entanto, seu uso por parte dos

docentes ainda € limitado em comparagdo com outros paises, como Nova Zelandia e Australia
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(Aradjo, 2021). Alguns autores consideram os marcos das CDD de suma importancia para o
desenvolvimento profissional dos docentes e a disseminagdo do conhecimento (Castafieda;
Esteve; Adell, 2018). Ao comecarmos a utilizar TDs e recursos virtuais nos ambientes de
formacdo, estaremos contribuindo para que os futuros profissionais também os utilizem
(Laurente-Cérdenas et al., 2020).

Destaca-se o estudo de Loureiro, Meirinhos e Osdrio (2020), que teve como objetivo
analisar as concepcdes de Competéncia Digital Docente defendida em referéncias elaboradas
em Portugal (GEPE), Espanha (INTEF), Franca, Unido Europeia (UE), UNESCO e pela
International Society for Technology in Education (ISTE) (Loureiro; Meirinhos; Osorio, 2020,
p. 163). Os objetivos deste estudo incluiram a caracterizagdo da estrutura de competéncias
apresentada pelos diferentes referenciais, a identificacdo de especificidades dos referenciais e a
compreensdo das principais linhas de acdo desses referenciais (ibid.). Para alcancar esses
objetivos, os autores submeteram os referenciais a uma andlise de contetido e compararam 0s
resultados de forma sistemaética. Os pesquisadores observaram que

[...] i) uma tendéncia para incluir competéncias base que sdo similares; ii) uma
tendéncia para priorizar competéncias para integracdo das TIC; iii) uma estrutura de
competéncias do mais abrangente para o mais especifico; iv) uma consciéncia da

interdependéncia das competéncias, assim como do modelo de implementacdo ou de
influéncia que os sustenta. (Loureiro; Meirinhos; Osério, 2020, p. 177).

O resultado obtido nesta pesquisa foi considerado pelos autores como uma contribuicao
significativa para as instituicdes de formacéo inicial e continuada de professores, bem como
para o desenvolvimento de projetos de pesquisa sobre a formacdo das Competéncias Digitais
Docentes (CDD) em diferentes paises. Contudo, os resultados também evidenciam lacunas nos
padrdes de competéncias existentes, como a falta de contextualizacdo préatica para diferentes
realidades educacionais, a abordagem predominantemente técnica que ignora dimensdes éticas,
emocionais e sociais, e a auséncia de fundamentos epistemoldgicos solidos. Essas limitagdes

indicam a necessidade de uma ampliagéo dos referenciais.

2.5 Conclusodes

O presente estudo teve como pergunta cientifica a seguinte: Qual é o estado atual do
conhecimento sobre as Competéncias Digitais Docentes, considerando a experiéncia
internacional e a nacional do Brasil? De acordo com essa questdo, o objetivo geral foi elaborar
um estado do conhecimento sobre as Competéncias Digitais Docentes, a partir de estudos

realizados nos anos (2017-2022), no intuito de determinar conceitualizacdes, tendéncias,
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pontos relevantes e omissdes no tratamento do tema, especialmente no Brasil. As proposi¢oes
tedricas que seguem mostram a solucdo do problema e o cumprimento do objetivo.

Neste estudo, foram analisadas 26 fontes de evidéncias, das quais 14 (53,84%) se
concentraram principalmente na formacéo dos professores, sendo 2 dissertacdes, 1 tese e 11
artigos cientificos. Outros 10 estudos (38,46%) abordaram o diagnéstico das necessidades de
formagéo dos docentes, incluindo 2 dissertacOes, 2 teses e 6 artigos. Apenas 2 fontes de
evidéncias se dedicaram ao estudo do uso das tecnologias digitais pelos professores, sendo 1
dissertacdo e 1 tese. Esses dados evidenciam que a preocupacdo principal dos pesquisadores
esta voltada para a formacao dos professores, uma questdo fundamental que encontra consenso
tanto na academia quanto nas politicas publicas internacionais e nacionais.

No que diz respeito aos géneros de comunicacdo cientifica, a analise revelou uma
predominancia dos artigos cientificos (65,38%). Essa predominancia ¢ significativa, uma vez
que os artigos cientificos s@o conhecidos por apresentarem resultados atualizados e rigorosos,
passando por uma revisdo por pares antes de sua publicacdo. Isso demonstra a importancia
atribuida pelos pesquisadores a publicacdo de estudos cientificos de qualidade no campo das
Competéncias Digitais Docentes.

Os resultados mostram que, das metodologias utilizadas pelos pesquisadores, 10 estudos
(38,46%) foram classificados como pesquisas bibliograficas/documentais, sendo 1 dissertacéo
e 9 artigos. Outros 7 estudos (26,92%) foram caracterizados como pesquisas de campo,
incluindo 2 dissertacdes e 5 artigos. As entrevistas semiestruturadas foram empregadas em 5
estudos (19,23%), sendo em 1 dissertacdo, em 1 tese e em 3 artigos. Por fim, os estudos de caso
foram utilizados em 4 pesquisas (15,38%), incluindo 1 dissertacéo e 3 teses.

E notavel a predominancia dos estudos bibliograficos/documentais em relagdo a
pesquisa de campo para investigar e aprimorar a formacao e pratica pedagdgica dos professores.
Isso pode indicar uma necessidade de ampliar as pesquisas de campo, que envolvam a
observacao direta das praticas docentes e a coleta de dados no contexto educacional. A
combinacéo de diferentes abordagens metodologicas pode enriquecer o conhecimento sobre as
Competéncias Digitais Docentes e contribuir para uma formacdo mais efetiva dos professores
nessa area.

Verifica-se que, em ambito internacional, existem trés padrdes principais de
Competéncias Digitais Docentes (CDD) predominantes. O primeiro é o padrdo da UNESCO
(2019), que destaca as potencialidades da computacdo para a paz mundial. No entanto, para que
0 uso das tecnologias digitais seja estendido em nivel social, & necessario formar os professores
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para sua utilizacdo pedagogica nas escolas. Essa tarefa nem sempre é facil devido as diferencas
regionais e culturais entre 0s paises e seus sistemas educacionais.

O segundo padrdo é o DigCompEdu (2017), que enfoca a formacdo de toda a
comunidade social para o uso seguro e competente das tecnologias. Esse projeto também
enfrenta os desafios mencionados anteriormente em relacdo as diferengas regionais e culturais.

O terceiro padréo é o ISTE (2021), que propde a formacao de uma rede de informacGes
para préaticas educativas com tecnologias. No entanto, ainda ndo foi alcangado plenamente o
objetivo de estabelecer essa rede.

Esses padrbes destacam a importancia da formacdo docente para o uso adequado das
tecnologias digitais e evidenciam os desafios que existem para implementar essas competéncias
em diferentes contextos educacionais. E fundamental considerar as particularidades regionais,
culturais e sistémicas ao desenvolver estratégias de formacdo e implementacdo das
Competéncias Digitais Docentes.

E importante ressaltar que, apesar das preocupacdes com a formagéo dos professores,
os padrdes de Competéncias Digitais Docentes mencionados apresentam algumas fragilidades.
Embora enfatizem o amplo dominio das tecnologias digitais e definam sistemas de
competéncias semelhantes, todos eles possuem um enfoque predominantemente instrumental e
pragmatico.

Uma critica relevante é que esses padrdes visam instrumentalizar os professores para
melhor preparar as criancas e jovens para o mercado de trabalho neoliberal. Nesse sentido, falta
uma fundamentacdo pedagogico-didatica mais solida que considere a dimensao cultural das
tecnologias digitais, 0s aspectos contextuais, histdricos e culturais de cada regido e sociedade,
bem como questdes humanas essenciais na formagdo, como o afetivo-emocional, o volitivo e 0
moral.

E fundamental que a formag#o dos professores em Competéncias Digitais Docentes vé
além do aspecto técnico e instrumental, incorporando uma visdo critica, reflexiva e
contextualizada. Isso permitira que os docentes desenvolvam conhecimentos para utilizar as
tecnologias de forma significativa e adequada, levando em consideracdo as necessidades e
realidades dos estudantes, bem como promovendo uma educacdo mais humanizada e integral.

No contexto brasileiro, o Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024), a Base Nacional
Comum Curricular (2017) e outros documentos destacam a necessidade urgente de incorporar
as Tecnologias Digitais (TDs) na formacao inicial e continuada dos professores. Além disso, a
pandemia de Covid-19 (2020-2021) evidenciou ainda mais a importancia dessas tecnologias na

educacéo.
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No entanto, existem desafios significativos a serem enfrentados. A falta de infraestrutura
nas escolas, como acesso a internet e equipamentos adequados, é uma barreira para a efetiva
utilizacdo das TDs. Além disso, uma parcela dos professores ainda apresenta resisténcia ao uso
das TDs, muitas vezes devido a falta de compreensdo de suas enormes potencialidades e
beneficios para a prética pedagodgica.

A formagdo continuada dos professores em rela¢do as TDs também é um ponto critico.
A precariedade nessa area impede que os docentes se atualizem e adquiram as competéncias
necessarias para utilizar as tecnologias de maneira eficaz em suas aulas.

Diante desse cenario, é essencial que as politicas educacionais e as praticas formativas
sejam acionadas de forma urgente para superar essas deficiéncias. E necessario investir em
infraestrutura nas escolas, promover a conscientizacdo e capacitacdo dos professores sobre as
potencialidades das TDs e oferecer programas de formacdo continuada que abordem de forma
abrangente as Competéncias Digitais Docentes. Somente assim serd possivel efetivar a
integracdo das TDs na educagéo de forma significativa e transformadora.

O novo problema de pesquisa proposto é: Como elaborar uma proposta de
Competéncias Digitais Docentes (CDD) para serem incorporadas na formacédo dos professores
da Educacdo Basica do Brasil, a partir da integracdo efetiva das Tecnologias Digitais (TDs) e
dos fundamentos cientifico-pedagdgicos da teoria do ensino desenvolvimental, considerando a
formagé&o integral dos sujeitos sociais?

Essa questdo de pesquisa busca explorar a possibilidade de desenvolver uma nova
abordagem de Competéncias Digitais Docentes que va além dos modelos dominantes e que seja
ajustada a realidade do Brasil. A proposta visa incorporar efetivamente as TDs na formacéao dos
professores da Educacdo Basica, levando em consideracdo os fundamentos cientifico-
pedagdgicos da teoria do ensino desenvolvimental.

A teoria do ensino desenvolvimental, que considera a formacao integral dos sujeitos
sociais, pode fornecer um embasamento pedagogico solido para a utilizacdo das TDs no
contexto educacional. Dessa forma, a proposta de Competéncias Digitais Docentes busca ir
além do enfoque meramente instrumental e pragmatico, buscando uma abordagem que valorize
a dimensdo pedagdgica, os aspectos culturais, contextuais e histdricos, assim como as questdes
humanas da formacao.

A elaboracdo dessa proposta requer um olhar critico sobre os padrdes existentes e uma
reflexdo sobre a realidade brasileira, considerando as necessidades e desafios especificos do

contexto educacional do pais. E importante também considerar o didlogo com a teoria do ensino
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desenvolvimental, incorporando seus principios e fundamentos na defini¢cdo das competéncias
digitais necessérias para os professores da Educagédo Basica.

Essa nova proposta de Competéncias Digitais Docentes podera contribuir para uma
formacéo de professores mais abrangente, que leve em conta ndo apenas o uso das TDs, mas
também a formacdo integral dos sujeitos sociais, considerando suas dimens@es cognitivas,
afetivas, morais e volitivas. A partir disso, espera-se promover uma educacgdo mais significativa

e alinhada com as necessidades e demandas da sociedade atual.
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3 Politicas publicas de formacdo de professores da Educacdo Basica no Brasil: uma

revisdo critica

RESUMO

Os professores desempenham um papel central na formagdo de individuos e no
desenvolvimento da sociedade. Suas praticas t€m o potencial de transformar profundamente as
realidades de pessoas, familias e comunidades. Este artigo propde uma reflexao critica sobre as
politicas de formagdo de professores da Educacdo Bésica no Brasil, considerando tanto as
influéncias das politicas publicas que moldam essa formacao quanto as diversas perspectivas
apresentadas por pesquisadores. O objetivo geral ¢ realizar uma revisao critica da formacao de
professores da Educacao Basica no Brasil, considerando as politicas publicas que impactam
essa formacgao e a perspectiva dos pesquisadores sobre o tema. A metodologia adotada incluiu
uma revisdo da literatura realizada a partir de uma andlise critica de artigos publicados entre
2018 e 2023 e analise documental. Os resultados destacaram a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como as principais politicas
publicas que influenciam nesta formagao. Esses documentos foram analisados em conjunto com
produgoes recentes de pesquisadores sobre as politicas formativas. As conclusdes revelaram
que a elaboracdo dessas politicas publicas incorpora uma ldgica neoliberal, impactando a
formagao de professores e alunos ao promover uma visdo tecnicista, carente de reflexdes
criticas e responsabilidade social. Em contrapartida, ha um movimento que busca tensionar essa
logica, promovendo uma pratica mais humanizadora e democratica.

Palavras-chave: Formacado de Professores; Politicas Publicas; Legislacao; Educacao Basica.

3.1 Introducéo

A formacdo de professores para a Educacdo Basica no Brasil € um tema de grande
importancia e complexidade, amplamente discutido nas producdes cientificas e nos debates
politicos. E também objeto de politicas plblicas que se ajustam ao contexto histérico, social e
politico do periodo em que sdo implementadas. Essas politicas desempenham um papel
fundamental na formacédo de professores ao influenciar o curriculo, a duragdo dos programas
de formacdo, os critérios de admissao e outros aspectos essenciais. No entanto, nem sempre
atendem as necessidades reais dos professores ou as demandas do sistema educacional. Alem
disso, a perspectiva dos pesquisadores sobre essa tematica frequentemente difere da visdo dos
formuladores de politicas, gerando um campo de tensdes e debates.

Neste contexto, este artigo busca contribuir para a discussdo sobre a formagao de
professores no Brasil, analisando criticamente as politicas publicas relacionadas e a visao dos
pesquisadores. Esta questdo € tdo relevante que constitui um campo de estudos e pesquisas
conhecido como "formagdo de professores", que abrange dois niveis: a formacao inicial e a
continuada (Brasil, 2019; Brasil, 2020). A formagao inicial refere-se aos estudos que habilitam

o profissional a se tornar professor, enquanto a formagao continuada envolve programas de
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desenvolvimento profissional posteriores a formacao inicial, reconhecendo que o professor esta
em constante aprimoramento. Todo o processo formativo do docente no Brasil ¢ determinado
por politicas publicas.

Segundo Macedo (2018, p. 2), as “politicas publicas sdo ag¢des e programas
desenvolvidos pelo Estado para garantir e implementar direitos previstos na Constitui¢ao
Federal e em outras leis. Sao medidas e programas criados pelos governos dedicados a assegurar
o bem-estar da populacao”. Tratam-se, portanto, de documentos oficiais como leis, decretos,
resolucdes e portarias, por meio dos quais a administracao publica organiza suas acdes €
programas. Esses instrumentos legais desempenham um papel fundamental na regulamentacao
da formacao de professores. Contudo, essa tarefa ¢ complexa, dada a vasta extensao territorial
e a diversidade cultural do Brasil, o que torna a formulag¢do de politicas piblicas um grande
desafio.

Nosso estudo buscara responder duas questdes norteadoras a partir de pesquisas entre
os anos de 2018 e 2023, sendo: quais sdo as politicas publicas que moldam a formagdo dos
professores no Brasil? Qual ¢ a percepgao dos pesquisadores em relacdo a essas politicas? Com
base no exposto, este artigo tem o objetivo geral de realizar uma revisao critica da formacgao de
professores da Educagdo Basica no Brasil, considerando as politicas publicas que impactam
essa formacao e a perspectiva dos pesquisadores sobre o tema. Para isso, o estudo identificara
as politicas publicas vigentes que normatizam a formacdo de professores e analisard os

resultados em conjunto com as publicagdes mais recentes de pesquisadores sobre essa tematica.

3.2 Metodologia

Este estudo investiga as politicas publicas educacionais relacionadas a formacgdo de
professores no Brasil, discutidas a partir de uma selecdo de artigos cientificos de atualidade, de
autoria dos estudiosos dessas politicas. O paradigma epistemolégico dominante é o
materialismo historico-dialético (Frigotto, 2000; Gamboa, 2000; Konder 2008; Lenin, 1914;
Marx, 2007; Pires, 1997). O enfoque da pesquisa € qualitativo (Minayo, 2014; Pesce; Abreu,
2013; Hernandez-Sampieri, 2018). Na parte operacional da pesquisa se utilizam os métodos de
revisao bibliografica ou revisao de literatura (Bandeira, 2024; Guirdo Goris, 2015), assim como
0 metodo de analise documental (Cellard, 2008; Lima Junior et al., 2021). A anélise dos
resultados se realiza desde uma perspectiva critica, considerando que a critica e a reflexdo

tedrica sdo dimensdes do metoddlogo dialético-materialista.
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3.2.1 Reviséo de Literatura

A revisdo de literatura foi conduzida para explorar estudos cientificos sobre as politicas
de formacao de professores para a Educagdo Basica no Brasil. Este método envolve a busca de
fontes publicadas nos dltimos cinco anos (entre 2018 e 2023) e a andlise dos resultados
apresentados em estudos anteriores (Bandeira, 2024), sempre orientados pelo objetivo geral:
realizar uma revisdo critica da formacdo de professores da Educacdo Basica no Brasil,
considerando as politicas publicas que impactam essa formacdo e a perspectiva dos
pesquisadores sobre este tema.

Além desse conhecimento cumulativo, “[...] o propoésito da revisdo da literatura ¢ fazer
uso da critica e dos estudos anteriores de uma maneira ordenada, precisa e analitica. Em outras
palavras, a revisao da literatura ¢ apresentada como uma analise critica do tema de interesse”
(Guirdo Goris, 2015, p. 2, traducdo nossa). Dessa forma, a revisdo de literatura nos permite ir
além de apenas catalogar resultados de pesquisas e conhecimentos cientificos acumulados,
proporcionando também o entendimento das criticas e dos resultados apontados nesses estudos
sobre as politicas publicas que impactam a formacao de professores no Brasil.

Utilizando as Bases de Dados Scientific Electronic Library Online (SciELO) e o Portal
de Periodicos CAPES, buscando artigos com os descritores: “(formag*) AND (professor¥)
AND ("Educagdo Basica") AND (politica*)”. Foram aplicados filtros para artigos publicados a
partir de 2018 (Ultimos 5 anos completos). Para gerenciar as fontes e construir a lista
bibliografica, utilizou-se o software Zotero®, que facilitou a organizac&o e eliminagdo de textos
duplicados e a clivagem dos estudos selecionados.

A pesquisa nas Bases de Dados foi realizada entre janeiro e fevereiro de 2024, em
artigos escritos nas linguas portuguesa, inglesa e espanhola. Apés a selecdo de estudos que
tinham aderéncia aos descritores, ao marco temporal estabelecido e ao tema da pesquisa, as
informacdes necessarias foram extraidas dos textos. Para melhor organizacao e direcionamento,
0s pesquisadores utilizaram uma planilha eletrénica (Excel) e o fichamento no software de
mapas conceituais CMAPTools’. Tanto a planilha eletrénica quanto os fichamentos no
CMAPTOools foram para uso auxiliar dos pesquisadores. Estudos de autores mais citados foram

agrupados para facilitar a analise critica dos resultados.

6 Zotero é um software gerenciador de referéncias em software livre e de codigo aberto para gerenciar
dados bibliograficos e materiais relacionados a pesquisa.

"CMAPTOools é um software para elaborar esquemas conceituais e representa-los graficamente, ou seja,
é um programa que lhe auxilia a desenhar mapas conceituais.



49

3.2.2 Analise Documental

A analise documental ocorreu em duas fases. A primeira fase envolveu o levantamento
de documentos oficiais das politicas publicas identificadas na revisdo bibliografica sobre
formacéo de professores para a Educacdo Basica. Esta busca foi realizada em sites oficiais do
Governo Federal. Na segunda fase, procedeu-se a analise sistematica desses documentos para
extrair informacdes relevantes (Cellard, 2008), complementando a revisdo bibliogréfica ao
fornecer dados empiricos e contextuais aos documentos publicados oficialmente.

Os documentos foram analisados de forma a traduzir uma avaliacdo relacionada ao
nosso objetivo de pesquisa (Cellard, 2008; Lima Junior et al., 2021) e ainda “a autenticidade, a
confiabilidade e a natureza do texto” (Cellard, 2008, p. 310). Nesta fase de anélise documental,
foi realizada a leitura dos documentos, fichando em planilha eletrénica do Excel todas as
informacBes que relacionam com o objetivo desta pesquisa. As informacdes coletadas foram
organizadas em categorias utilizando o software de mapas conceituais CMAPTools e
comparadas com as categorias da revisdo bibliogréafica.

Posteriormente a revisdo bibliografica e analise documental de todas as informacdes
foram agrupadas para identificar padrdes e distribuidas em subsecdes para a etapa de analise e
discussdo dos resultados. Todos os documentos analisados, de ambas as etapas, sdo de dominio
publico. A pesquisa respeitou os principios éticos, assegurando a precisao e a responsabilidade
na interpretagdo dos dados.

3.3 Resultados
Os resultados numéricos da identificacdo e selecdo das fontes de evidéncias se

apresentam no seguinte fluxograma.
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Fluxograma 1: Identificag8o e selecdo das fontes de evidéncia

Fluxograma da identificagao e sele¢do das fontes de evidéncia (artigos)
Registros identificados através de . .
Identificacio 02 Bases de Dados (n=136), sendo: Registros regli(;\;d;.s (-) antes da
1) SciELO: N=28 —) o
2) CAPES: N=108
. . N Registros excluidos (-) apos leitura
Registros em ti1agem. N=136 — de titulos e resumos: N=126
Publicacdes para leitura do texto ‘ Publicacdes retiradas (-) apos leitura
Triagem completo: N= 10 do texto completo: N=05

L 2

Publicacdes avaliadas para
elegibilidade: N=05

L 2

Total de estudos incluidos para
analise e fichamento (N=44).
Selecionados para este estudo:
N=14
Fonte: Elaboragao dos autores, modelo adaptado de Prisma (Haddaway et al; 2022).

Inclusao de novos estudos
‘ encontrados a través das referéncias
dos trabalhos: N=39

Incluido

Durante a busca em Bases de Dados, obtivemos 136 resultados, sendo 28 na SCiELO e
108 na CAPES. Apds uma cuidadosa revisao dos titulos e resumos, apenas 10 artigos foram
considerados relevantes para uma leitura completa. Muitos dos estudos excluidos abordavam a
formagdo de professores em disciplinas especificas, como historia, letras, matematica, artes,
entre outras. Além disso, alguns se concentravam em grupos especificos, como povos
indigenas, surdos e educacdo no campo, que ndo eram o foco desta revisdo. Apés a leitura
completa dos 10 artigos incluidos, 5 deles estavam alinhados ao nosso objetivo de pesquisa e
foram considerados elegiveis para o estudo.

A partir dos resultados da pesquisa bibliografica e das leituras dos artigos completos,
foram identificados nestas leituras, pelas referéncias e citagdes, a relevancia possivel de outros
artigos sobre a formacédo de professores da Educacdo Béasica com as politicas publicas. Apos
analise dessas referéncias, que também nos levaram a novas referéncias, selecionamos 39
publicacbes mais recentes (a partir de 2018) relacionadas ao nosso objetivo, tornando-as
elegiveis para contribuir com esta analise.

As 44 publicacbes elegiveis foram registradas em planilhas Excel. Em seguida,
utilizando o software de mapas conceituais CMAPTools, foram agrupadas segundo as politicas

publicas discutidas nelas. Apds anélise e para delimitar a discussao dos resultados, incluimos
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nesta pesquisa aquelas que se destacaram como mais relevantes, considerando os objetivos
desta pesquisa. Com isso, foram utilizadas 14 publicagdes, listadas na Tabela 3.1 em ordem

cronoldgica.

Tabela 3.1: Artigos selecionados, ordem cronoldgica.
Ord. | Referéncia

01 BARBOSA, Maria Carmen S.; RICHTER, Sandra S. Formagio de professores para a Educagio Basica:
tensdo entre limites ¢ possibilidades. Revista Educagdo ¢ Cultura Contemporanea, Rio de Janeiro, v.
15, n. 41, p. 31-53, out. 2018.

02 NETO, L. Caldeira Brant de T.; NASCIMENTO, Karine B. do; AMESTOY, Micheli B. Pacto Nacional
pelo Fortalecimento do Ensino Médio e o Programa Nacional do Livro Didatico: aproximagoes
necessarias. Revista Didlogo Educacional, [s. /.], v. 18, n. 57, p. 526-550, 2018.

03 CASAGRANDE, Ana Laura; ALONSO, Katia M.; SILVA, Danilo G. da. Base Nacional Comum
Curricular ¢ Ensino Médio: reflexdes a luz da conjuntura contemporanea. Revista Didlogo
Educacional, [s. 1], v. 19, n. 60, p. 407-425, 2019.

04 COSTA, Marilda DE O.; SILVA, Leonardo A. da. Educa¢do ¢ democracia: Base Nacional Comum
Curricular ¢ novo ensino médio sob a otica de entidades académicas da area educacional. Revista
Brasileira de Educagdo, [s. L], v. 24, p. €240047, 2019.

05 OLIVEIRA, Hosana Larissa G.; LEIRO, Augusto César R. Politicas de formacao de professores no
Brasil: referenciais legais em foco. Pro-Posi¢des, [s. 1], v. 30, p. €20170086, 2019.

06 NOVOA, A. Os Professores ¢ a sua formagio num tempo de metamorfose da escola. Educagio &
Realidade, [s. L], v. 44, n. 3, p. €84910, 2019.

07 BORGES, Adilson de S. Os debates sobre a formagdo docente na CAPES ¢ ANPED (2016 -2019).
Movimento-revista de educagdo, [s. L], v. 7, n. 14, 27 nov. 2020.

08 GONCALVES, Rafael M.; MACHADO, Tania Mara R.; CORREIA, Maria José N. A BNCC na
contramao das demandas sociais: planejamento com e planejamento para. Praxis Educacional, Vitoria
da Conquista, v. 16, n. 38, p. 338-351, 2020.

09 COSTA, Elisangela André da Silva; PIMENTA, Selma Garrido. Desafios e aprendizagens do dialogo
e da profissdo: com a fala os/as professores/as da Educagdo Basica. Acta Scientiarum Education,
Maringa, v. 43, 55483, 2021.

10 NASCIMENTO, Franc-Lane S. C.; MORAIS, Joelson de S.; MAGALHAES, Nadja Regina S.
Politicas publicas para a formacdo de professores: reflexos no desenvolvimento profissional na
Educagio Basica. Comunicagdes Piracicaba, [s. L], v. 28, n. 2, p. 201-227, ago. 2021.

11 SANTOS, Valéria P.; SANTOS, Ivanei C. dos; SANTOS, Arlete R. Indice de desenvolvimento da
Educagio Basica (proficiéncia e fluxo): por que avangamos tdo pouco? Revista Ibero-Americana de
Estudos em Educagdo, Araraquara, v. 16, n. esp. 2, p. 1058-1076, maio 2021.

12 SILVA, Katia A. C. P. C. da; CRUZ, Shirleide P. da S. Projetos em disputa na defini¢do das politicas
da formagdo de professores para a educacdo basica. Praxis Educacional, Vitdria da Conquista, v. 17, n.
46, p. 89-104, 2021.

13 LIBANEO, Jos¢ Carlos.; SANTOS, Fabiano Antonio dos; MARQUES, Hellen Jaqueline. As
finalidades educativas e a formacao de professores no Brasil: por uma escola socialmente justa. ETD
- Educagao Tematica Digital, Campinas, v. 25, n. 00, p. 023061, 2023.

14 SAVIANI, Dermeval. O papel da educacdo no desenvolvimento da consciéncia em direcao ao limite
maximo de suas possibilidades. In: CHRAIM, Amanda Machado; PEDRALLI, Rosangela; DIAS,
Sabatha Catoia (org.). O desenvolvimento da consciéncia na formacdo de professores: enfoque no
trabalho escolar com lingua. Rio Grande, RS: Ed. da FURG, 2023. p. 12-22.

Fonte: Elabora¢do dos autores

A revisdo dos artigos permitiu identificar as principais politicas publicas relacionadas a
formacéo de professores, abrangendo leis, decretos, resolucdes e portarias. Entre os objetivos
dessas politicas, destacam-se a criacdo e o financiamento de programas, a concessao de bolsas

e incentivos, o delineamento das estruturas e competéncias dos 6rgaos formadores, a definicdo
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de modalidades de formacdo e a integracdo de recursos tecnoldgicos, entre outros aspectos
relevantes.

Neste estudo, objetivamos especificamente as politicas publicas associadas a formagéo
de professores, analisando tanto a formacao inicial quanto a continuada desses profissionais.
Por meio dos artigos revisados, identificamos diversos documentos com variadas finalidades.
No entanto, nossa andlise sera limitada aos documentos diretamente relacionados aos objetivos
da formacao profissional.

A Tabela 3.2 apresenta os resultados organizados em duas colunas. Na coluna da
esquerda, listamos as politicas publicas incluidas na analise, alinhadas aos objetivos deste
estudo. Na coluna da direita, registramos as fontes documentais mencionadas nos artigos que
ndo serdo utilizadas nesta pesquisa, pois ndo se alinham diretamente ao foco da formacéo
profissional.

Tabela 3.2: Politicas publicas incluidas/excluidas da analise
INCLUIDOS

Lei n° 9.394/1996: Estabelece as Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB);

EXCLUIDOS

Lei 10.172/2001: Essa lei aprova o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) [antigo]; Leis n°
11.273/2006 (permite a concessdo de bolsas);
Lei n° 11.494/2007 (financiamento para a
Educagdo Basica); Lei n° 11.502/2007:
(competéncias e estrutura da CAPES e uso
EAD na formagdo); Lei n° 12.056/2009
(permiti o uso de recursos e tecnologias da
EaD); Decreto n° 3.276/1999 (competéncia do
CNE); Decreto n° 5.800/2006 (criagdo da
UAB); Decreto n° 6.316/2007 (atuagdao da
CAPES); Portaria do MEC n°® 38/2007 (cria o
PIBID); Portaria do MEC n° 1.129/2009 (cria a
Rede Nacional de Formacdo Continuada);

Lei n°® 13.005/2014 (estabelece metas para PNE);

Decreto n°® 6.755/2009 (instituiu a Politica Nacional
de Formagdo de Profissionais do Magistério da
Educagdo Basica. Posteriormente foi atualizado em
DCNs);

Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 (define DCNs para a
formacdo inicial e continuada em nivel superior);

Resolugdo CNE/CP n° 2/2017 (institui e orienta a

implantacdo da Base Nacional Comum Curricular)
BNCC;

Resolucao CNE/CP n° 2/2019 e o Parecer CNE/CP n°
22/2019 (estabelecem DCNs para a Formagao Inicial
de Professores ‘BNC-Formacao’);

Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 (trata das DCNs para a
Formacao Continuada de Professores);

Portaria do MEC n° 1.328/2011 (coordenagdo
Comité Gestor da Politica Nacional de
Formagao Inicial e Continuada de Profissionais
da Educacdo Baésica); [estas Leis, Decretos e
Portarias ndo estdo alinhadas com o objetivo
desta pesquisa]

Resolugdo CNE/CEB n° 2/1999 (estabelece as
DCNs); Resolugdes CNE/CP n°%s 01 e 02/2002
(politicas de formacdo inicial e continuada de
professores); Resolugdo CNE/CP n°® 01/2006

(institui DCNs); [estas resolugdes foram
substituidas por DCNs publicadas
posteriormente]

Fonte: Elabora¢do dos autores

Portanto, nesta pesquisa, resultaram as leis sobre a LDB e PNE, além dos Decretos e
Resolucdes que estdo relacionadas as DCNs e BNCC. Assim, as pesquisas apontam que a

relacdo destas politicas publicas (LDB, PNE, DCNs e BNCC) s&o as estruturas fundamentais
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que orientam a formacao de professores em nosso contexto. Cada um desses instrumentos legais
desempenha um papel especifico na defini¢do das politicas educacionais e na estruturacdo dos

curriculos de formacéo de professores.

3.4 Politicas Publicas: em foco a formacéo de professores da Educacao Bésica
3.4.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB)

A LDB em vigor desde dezembro de 1996, ¢ a legislacdo central que estabelece as bases
da educacdo no Brasil (Brasil, 1996). O documento aborda diversos aspectos, desde 0s
principios e fins da educagdo até a organizacédo curricular dos diferentes niveis e modalidades
de ensino. No caso da formacdo de professores, séo definidos os requisitos para os profissionais
da educacédo, como a necessidade de formacdo em cursos reconhecidos, a énfase na formacao
em nivel superior, a preferéncia pelo ensino presencial, a utilizacdo de recursos tecnologicos,
programas de bolsa, cursos técnico-pedagogicos e as diretrizes especificas para as areas como
administracdo e o magistério superior. A lei também trata de aspectos como carga horaria
minima de pratica de ensino, pds-graduacdo para 0 magistério superior e diretrizes para
valorizacdo dos profissionais da educacao.

No Titulo VI, "Dos Profissionais da Educacdo”, encontram-se as orienta¢cdes para a
formacdo de professores. Este titulo abrange os artigos 61 a 67, que definem quem sdo 0s
profissionais da educacao e as exigéncias para assumirem tais cargos. O art. 62 estabelece que
"a formacdo de docentes para atuar na Educacéo Bésica far-se-a em nivel superior [...]" (Brasil,
1996), marcando um avanco significativo na legislacdo, dado que muitos professores nédo
possuiam essa habilitacdo (Barbosa; Richter, 2018; Oliveira; Leiro, 2019). Esta exigéncia
representou tanto um progresso quanto um desafio consideravel, pois o art. 87, das Disposi¢des
Transitorias da LDB, estabelece que, até o fim da Década da Educacio®, apenas professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico serdo admitidos
(Oliveira; Leiro, 2019).

A formagdo em nivel superior e a formagdo continuada passaram a ser destacadas,
representando também um enorme desafio para a Unido, estados e municipios. Isso exige a
diversificacdo da oferta conforme as etapas e modalidades da Educacdo Bésica, caracteristicas
dos alunos e necessidades regionais e locais (Oliveira; Leiro, 2019). Com a exigéncia de

habilitagdo em nivel superior para professores da Educacao Basica e o prazo estabelecido para

8 Década da Educacdo é o periodo de 10 anos apds aprovada a LDB. Periodo importante para a
formacdo de professores, estipulada a meta, transformou grande desafio para os drgaos publicos formarem seus
professores.
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este cumprimento, muitas escolas e profissionais enfrentaram um grande tensionamento para
atender a essa demanda (Barbosa; Richter, 2018). Este cenario criou uma grande oportunidade
de mercado, destacando os cursos ofertados na modalidade de Ensino a Distancia (EaD), devido
a demanda crescente por capacitacdo profissional e um interesse significativo dos o6rgaos
publicos em garantir essa capacitacdo. Esse cendrio se transformou em uma oportunidade
promissora para os interesses capitalistas. Ao oferecerem cursos de formacao, as empresas nao
apenas atendiam as suas proprias necessidades de mercado, mas também supriam as demandas
dos profissionais da educagdo e, por consequéncia, ofereciam uma solu¢do para os 6rgaos
publicos.

Essa relacdo entre politicas educacionais € o contexto econdmico, social e politico
predominante ¢ amplamente discutida. As reformas educacionais foram influenciadas por um
processo de adaptacdo as requisi¢des do capitalismo mundial, sugerindo uma conexao direta
entre as politicas educacionais e o cenario econémico global (Borges, 2020).

Os organismos internacionais, a servigo do capital mundializado, tém grande influéncia
na formulacdo das metas educacionais de paises emergentes. No caso do Brasil, por exemplo,
esse tensionamento remonta a propria aprovagdo da LDB (Barbosa; Richter, 2018; Borges,
2020; Costa; Pimenta, 2021; Libaneo; Santos; Marques, 2023; Nascimento; Morais; Magalhaes,
2021; Silva; Cruz, 2021).

A aprovacdo da LDB, marcada pelos debates das reformas implementadas na década de
1990, revelou uma configuragdo da visdo educacional que se distanciou da proposta advogada
pelo campo critico (Libaneo; Santos; Marques, 2023). Estes eventos historicos ndo apenas
ilustram a complexidade dos embates ideologicos na elaboracao de politicas educacionais, mas
também enfatizam a influéncia direta dessas disputas no rumo tomado pela educagao no Brasil.

Este alinhamento entre politicas educacionais e interesses econdmicos globais € um
tema recorrente, conforme observado por varios autores. Portanto, os eventos historicos que
culminaram na promulgacdo da LDB ndo apenas ilustram essas dindmicas politicas e
ideoldgicas, mas também evidenciam a importancia de uma andlise critica continua das

politicas educacionais e de seu impacto na préatica pedagdgica e na sociedade como um todo.

3.4.2 Plano Nacional de Educacéo (PNE)

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) (Brasil, 2014) é um instrumento de planejamento
estratégico que estabelece metas e diretrizes para a educagdo no Brasil ao longo de um periodo
de dez anos. O PNE tem como objetivo orientar politicas publicas e a¢des em diversos aspectos

da educacao. Na formacao de professores, 0 PNE estabelece metas especificas relacionadas a
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melhoria da qualidade da formacdo inicial e continuada, bem como a valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Destaca ainda as lacunas nas estratégias para a formacgdo docente,
como a falta de especificacGes na expansdo da educacdo profissional técnica e na formacao
inicial e continuada. Além disso, ressalta a importancia do monitoramento continuo e das
avaliac@es periddicas, envolvendo instancias como o Ministério da Educacéo, as Comissoes de
Educacdo, o Conselho Nacional de Educacdo e o Férum Nacional de Educacdo. Esses 6rgaos
sdo responsaveis por analisar, propor politicas e garantir a execugdo das estratégias, incluindo
a revisao do investimento publico em educacéo.

Entre as metas do PNE, destacam-se as metas 15 e 16, que tratam especificamente da
formacéo dos professores da Educacdo Bésica. Meta 15 (Brasil, 2014): garantir que dentro de
um ano seja estabelecida politicas para formacédo de professores da Educacdo Basica para que
estes possuam formacao especifica em nivel superior, em curso de licenciatura na area em que
atuam. Meta 16: Propor o fortalecimento da formacdo continuada dos professores (Oliveira;
Leiro, 2019), garantindo formacéo continuada e estipulando meta de 50% dos professores em
nivel de pds-graduacéo até o final da vigéncia deste PNE (Brasil, 2014).

Apesar dos esforcos governamentais em investir em programas de formacao inicial e
continuada de professores, ainda héa desafios a serem enfrentados. Um dos principais desafios
é a escassez de recursos e condi¢des adequadas de trabalho para os docentes, refletindo-se em
baixos salarios, mas condi¢cfes de trabalho e falta de investimento em formacdo (Neto;
Nascimento; Amestoy, 2018). Isso resulta, evidentemente, em uma carreira com poucos
atrativos para novos profissionais e um desestimulo para os professores em exercicio.

Com as metas do PNE, o governo deveria destinar recursos do or¢gamento para a
formacédo dos profissionais da educacéo, como também proporcionar melhores condicdes de
trabalho e de salario. Segundo Santos, Santos e Santos (2021), as criticas apresentadas em
relacdo a formacéo de professores incluem falhas na implementacdo de politicas educacionais
devido a problemas na formacao docente. Elas ressaltam a importéncia de investir recursos na
formacéo de professores e no desenvolvimento de curriculos que valorizem os conhecimentos
historicamente construidos, visando a melhoria da qualidade da educacéo publica. Para as
autoras, além da escassez de recursos, é necessario considerar as questdes sociais, culturais e
historicas para melhorar a condi¢do da educacdo. Faltam recursos, falta didatica.

Neto, Nascimento e Amestoy (2018) criticam o PNE, destacando que a falta de
formacdo continuada e capacitacdo adequada para os docentes € um entrave, resultando em uma
dependéncia excessiva dos materiais didaticos e manuais, em detrimento de uma pratica

pedagdgica mais autdbnoma e reflexiva. Esses autores, ao ratificarem os problemas de formacéo
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e didatica, chamam a atencdo para a dependéncia dos professores em relagdo aos materiais
didaticos, evidenciando a fragilidade da formac&o profissional e revelando que os professores
ndo sdo preparados para adotar praticas autbnomas e reflexivas.

Santos, Santos e Santos (2021) discutem principalmente o indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (IDEB), estabelecido pelo PNE 2014-2024, que define metas para 0s anos
iniciais e finais do ensino fundamental, bem como para o ensino médio. Elas mencionam a
utilizacdo desses resultados para justificar reformas curriculares e a privatizacdo da educacao,
como a Reforma do Ensino Médio, trazendo a pauta o uso de indicadores para justificar
reformas neoliberais.

A escassez de recursos e as condi¢fes precérias de trabalho emergem como grandes
obstaculos para a educacdo. Embora o PNE preveja metas promissoras, a falta de investimentos
adequados em formacdo docente e em melhores condicdes de trabalho compromete a efetiva
implementacdo das politicas educacionais. Assim, fica evidente a necessidade de uma
abordagem mais abrangente e holistica para enfrentar os desafios impostos pela educacéo,
combinando investimentos financeiros, valorizacdo da profissao docente e uma reflexdo critica

sobre as politicas educacionais e seus impactos na préatica pedagdgica.

3.4.3 Diretrizes Curriculares Nacionais °(DCNs)

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) (Brasil, 2019; Brasil, 2020) s&o normas
elaboradas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que estabelecem os principios,
fundamentos, procedimentos e critérios a serem observados na organizacao e desenvolvimento
dos cursos de formacdo de professores, tanto na formagdo inicial quanto na formagéo
continuada. Cada uma dessas formacdes € regida por uma resolucéo propria. Sao elas:

- Resolugéo CNE/CP n° 2/2019 (BNC-Formagéo): estabelece diretrizes para a formagao
inicial de professores no Brasil, definindo competéncias gerais e especificas, principios
pedagdgicos, organizacdo curricular para cursos de licenciatura, formacdo em segunda
licenciatura e avaliagdo. O anexo desta resolucdo destaca competéncias docentes que

promovem uma atuacéo ética, democratica e inclusiva.

® Esta pesquisa foi realizada entre janeiro e margo de 2024. Ap6s a conclusdo, foram publicadas as novas DCNs
em 2024, que revogaram as de 2019 e 2020. A Resolucdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, estabelece as
novas DCNs para a formacgdo inicial em nivel superior de profissionais do magistério da educacdo basica,
revogando a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que tratava das DCNs para a formacao inicial
de professores para a educagéo basica, e a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 17 de junho de 2020, que abordava as DCNs
para a formag&o continuada de professores.
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- Resolugéo CNE/CP n° 1/2020 (DCNs Formacao Continuada): define as diretrizes para
a formacéo continuada de professores na Educacdo Bésica. Aborda a Base Nacional Comum
(BNC-Formacdo Continuada), os principios pedagdgicos, cursos e programas, formacao ao
longo da vida e disposicdes finais. O anexo desta resolucdo destaca competéncias gerais
docentes, enfatizando conhecimento, pratica, engajamento e valores éticos e democraticos.

As DCNs estabelecem normas e orientagdes para os cursos de formacéo de professores,
[em tese] garantindo a articulacdo entre teoria e pratica e a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo (Oliveira; Leiro, 2019). No entanto, elas prescrevem uma organizacao
curricular baseada em competéncias, ressaltando uma abordagem pragmatica e utilitarista que
prioriza a aplicabilidade do conhecimento (Silva; Cruz, 2021). Nesse sentido, é importante
observar 0 movimento que gira em torno do termo "competéncias”.

As competéncias, influenciadas por um paradigma neoliberal-gerencialista, tém
orientado a formacdo de professores. Essa logica enfatiza habilidades préticas e utilitarias,
integrando aspectos técnicos e profissionais com um foco em eficiéncia e eficécia,
caracteristicas demandadas pelo mercado de trabalho atual. Essa abordagem € vista como uma
forma de controle sobre a formacéo e o trabalho docente, limitando o conhecimento ao seu valor
pragmatico e instrumentalizando a educacdo (Silva; Cruz, 2021). Trata-se de uma préatica
evidentemente neoliberal (Nascimento; Morais; Magalh&es, 2021), tecnicista e que camufla os
verdadeiros motivos que deveriam pautar estas DCNSs.

Segundo Borges (2020), nos ultimos anos, tem-se observado uma crescente
desvalorizacdo da formacdo docente e uma piora significativa nas condicdes de trabalho dos
professores, apesar da implementacéo de diversas reformas educativas. A fragmentacédo e o
esvaziamento tedrico na formacdo docente indicam uma possivel falta de profundidade nos
conhecimentos adquiridos pelos professores ao longo de sua formagdo. A proposta de uma
formacdo docente mais curta e flexivel, como sugerida pelas reformas educacionais, levanta
preocupacfes quanto a qualidade e a profundidade do ensino recebido pelos professores,
refletindo a influéncia do capitalismo global nas politicas educacionais. Essas reformas séo
orientadas por interesses econdmicos, voltadas para a preparacdo de médo de obra barata e
precarizada, onde o objetivo principal ndo esta voltado para uma formacdo critica, reflexiva e
emancipadora.

Além disso, os professores ainda precisam lidar com avaliacbes em larga escala,
desvalorizacédo social e salarial, falta de concursos publicos, carga horéria excessiva, grandes
turmas, ndo pagamento do piso salarial nacional, inconsisténcias no plano de carreira,

inseguranca contratual e curriculos que ndo atendem as necessidades reais (Nascimento;



58

Morais; Magalhdes, 2021). Essa situacdo € agravada pelas agéncias formadoras, muitas vezes
nédo qualificadas, que oferecem uma formacédo fragmentada e inadequada aos professores, 0s
quais predominantemente atuam nas escolas publicas que atendem aos filhos da classe
trabalhadora. Nesse contexto, a proliferacdo de cursos de formacdo EAD tem agravado ainda
mais o problema, ao promover uma formagéao superficial e descontextualizada, sem o devido
acompanhamento pedagdgico e pratico (Barbosa; Richter, 2018). Ao priorizar um modelo
mercadologico de educacdo, muitas dessas instituices sacrificam a qualidade em nome da
expansdo, oferecendo programas que ndo proporcionam a interacéo e a pratica indispensaveis
ao desenvolvimento das competéncias docentes necessarias para o enfrentamento dos desafios
diarios da sala de aula.

As DCNs foram aprovadas com esse objetivo, no sentido de acelerar as politicas
tecnicistas e utilitaristas em detrimento das verdadeiras pautas para uma formacéo reflexiva e
critica dos professores. Casagrande, Alonso e Silva (2019) observam que os gestores ndo tém
uma concepcao adequada sobre a populacéo-alvo das politicas publicas, como é o caso do Novo
Ensino Médio, muitas vezes desconsiderando a importancia de investir na formacéo de
professores para atender as necessidades especificas dos adolescentes. Este exemplo pode ser
aplicavel a todas as faixas da populacdo atendidas pelo ensino basico.

Com base no exposto, percebemos que a educacgdo, conforme conduzida pelas politicas
publicas atuais, se transforma em um produto desumanizado, carente de critica e reflexdo, sem
compromisso com o progresso social e o enfrentamento dos problemas comunitarios. Torna-se
um produto comercializavel, moldando também seus agentes para o mercado de trabalho, com
estratégias que descaracterizam a verdadeira esséncia da educacgdo e priorizam a adaptacdo dos
professores aos interesses do capital. Diante dessa realidade, questionamos: onde estd a
educacdo publica, gratuita e de qualidade? Parece que esses principios ndo sdo bem-vindos

neste contexto.

3.4.4 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018) € um documento normativo
que define as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Béasica. Essas aprendizagens visam garantir os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, conforme preconizado pelo PNE. A BNCC serve
como referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos escolares e propostas pedagégicas,
contribuindo para o alinhamento de politicas educacionais em ambito federal, estadual e

municipal. Alem disso, ela visa superar a fragmentacédo das politicas educacionais, fortalecer o
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regime de colaborag&o entre os diferentes niveis de governo e garantir um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes. Também estabelece as competéncias gerais para a
Educacdo Basica, fornecendo um conjunto de aprendizagens aos estudantes brasileiros. Este
documento norteador influencia a producao de materiais didaticos, as avaliagdes nacionais e a
formagé&o dos educadores.

Casagrande, Alonso e Silva (2019) argumentam que a BNCC sintetiza os principios
pedagdgicos e politicos que devem guiar a pratica em sala de aula. Dessa forma, é importante
introduzir e discutir a BNCC durante a formacdo dos professores para garantir uma
compreensdo aprofundada e sua correta aplicacdo na pratica educativa.

Por outro lado, Gongalves, Machado e Correia (2020) apontam que as prescri¢des
curriculares tém pouco valor pratico para os professores, que muitas vezes se sentem distantes
das decisdes sobre o curriculo e enfrentam dificuldades em aplicad-lo em suas praticas
pedagogicas. Eles destacam a importancia da conscientizacdo dos professores sobre o carater
politico da educacdo e a necessidade de uma abordagem curricular emancipatéria, que
reconheca a importancia da pratica docente e valorize os saberes construidos no contexto
escolar.

Para Casagrande, Alonso e Silva (2019), os cursos de formacao de professores tém um
papel fundamental na construcdo de uma educacdo mais inclusiva e democratica, devendo
proporcionar uma formacdo que ndo contribua para um trabalho alienado, mas sim para uma
atuacdo critica e reflexiva dos professores na sociedade. No entanto, a introducdo da BNCC
pode levar a perda de autonomia do professor, sugerindo que o docente pode ter sua liberdade
de ensino e cria¢do de curriculo limitada pelas diretrizes impostas (Borges, 2020).

Libaneo, Santos e Marques (2023) problematizam que tanto a BNCC quanto a BNC-
Formacdo utilizam estratégias para transformar o conhecimento em competéncias, focando
exclusivamente na dimensdo econémica, em vez de valorizar o conhecimento como parte
essencial do crescimento cultural e humano. Essa abordagem transforma o conhecimento em
competéncias voltadas apenas para 0 mercado de trabalho. Assim, as relacdes de mercado
passam a ser 0 centro dos objetivos educacionais, desviando-se das finalidades humanas e
sociais da escola. Vista dessa forma, a BNCC nos leva a discutir seu contexto politico,
construcdo e implementacdo, analisando-a como curriculo.

Goncalves, Machado e Correia (2020) destacam a falta de alinhamento com as
demandas sociais e sua relagdo com politicas neoliberais. Eles argumentam que a BNCC € uma
imposicdo politica que reflete os interesses dominantes, restringindo a autonomia dos

professores e das escolas. Além disso, eles ressaltam a necessidade de uma construcéo
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curricular coletiva que reconheca a diversidade de contextos e a importancia dos saberes

construidos cotidianamente. Sobre o processo de elaboracdo da BNCC, Libéaneo, Santos e

Marques (2023, p. 10) relatam:
Um importante acontecimento politico foi a chegada ao poder [...] de Michel Temer,
em 2016, com repercussdes no rumo das discussdes em torno da BNCC. O novo
governo impde mudancas na composicdo do Conselho Nacional de Educacdo, que
passa a contar com a participacao de setores privatistas e do terceiro setor, ja alinhados
em torno da organizacdo Todos pela Educacdo, tendo grande participacdo na
aprovacdo da versdo final da BNCC, de 2017, e na BNC-Formagé&o, de 2019. A forma
com que se deu a aprovagdo da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 foi, no minimo,
intempestiva e provocou importantes consequéncias para o contetdo da formacéo
inicial e continuada de professores, impactando diretamente [...] na (re)definicdo das
finalidades educativas escolares. O conteido dessa resolucdo [...] consolida as metas
da agenda neoliberal para a formacéo de professores no Brasil mantendo o discurso

persuasivo e performatico de um professor eficiente e eficaz, ja anunciado nos anos
1990.

Os autores ratificam as préaticas neoliberais e 0 modo como elas vem sendo construidas.
Costa e Silva (2019) também caracterizam algumas medidas como um retrocesso para as
politicas educacionais brasileiras no que diz respeito a formacao de professores. Eles apontam
para problemas intrinsecos, como a instrumentalizacdo da formacéo de professores, destacando
uma possivel reducdo na qualidade das politicas educacionais. Também questionam a mencao
aos "profissionais com notorio saber”, levantando dividas sobre o processo de certificacdo
desses profissionais. N&do fica claro se havera reconhecimento dos espacos de formacao ja
existentes no pais, 0o que levanta preocupacfes sobre a qualidade da formacdo desses
profissionais. Além disso, criticam as politicas por instituirem a contratacdo de pessoas sem
formacao especifica para o exercicio da docéncia, desde que tenham alegado "notério saber".
Isso é visto como um ataque frontal a formacéo e valorizacdo dos profissionais da educacéo,
podendo levar a desqualificacdo e desprofissionalizacdo dos professores, com impactos
negativos na qualidade do ensino.

Considerando as diversas criticas levantadas, é evidente a complexidade e os desafios
inerentes a implementagdo da BNCC. Esta diretriz influencia para uma pratica menos reflexiva
e critica em sala de aula, aponta limitacdes enfrentadas pelos educadores e sugere uma possivel
perda de autonomia decorrente das diretrizes impostas. Além disso, ha criticas mais amplas em
relacdo ao processo de elaboracdo da BNCC, questionando sua adequacédo as demandas sociais
e sua possivel instrumentalizacdo politica, o que pode resultar na restricdo da autonomia das
escolas e dos professores. Nesse sentido, € essencial promover um dialogo continuo e aberto

entre todos os envolvidos no processo educacional, que reconheca a diversidade de contextos e
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saberes construidos cotidianamente e assegure a valorizagdo e qualificacdo dos profissionais da

educacéo.

3.5 Refletindo as politicas publicas de formacéo de professores
3.5.1 Devemos repensar a escola
As discussoes criticas sobre a formacao de professores nos levam a considerar o papel
da escola e do perfil do educador para os modelos educacionais contemporaneos. O modelo
escolar tradicional esta tensionado por grandes transformacdes, especialmente com a
popularizacdo das tecnologias digitais. A disseminacdo dos microcomputadores, internet e
smartphones mudou a vida das pessoas e das organizagdes, exigindo agora uma revisdo também
da abordagem educacional. A sala de aula tradicional ja ndo atendia as demandas da sociedade
em constante evolucdo, exigindo uma reformulacdo do papel do professor e dos métodos de
formacdo, e agora, pos-pandemia da Covid-19, essa necessidade de mudanca aparece mais
nitida para as escolas e alunos.
Antdénio N6voa, educador portugués com influentes estudos sobre politicas, formacao
de professores e gestdo escolar, convida-nos a uma reflexdo sobre o papel da escola:
A escola substituiu o trabalho, a rua e mesmo o lar como lugar de socializagéo e de
formacédo [...]. [porém] a escola revela-se incapaz de responder aos desafios da
contemporaneidade. O modelo escolar estd em desagregacdo. N&o se trata de uma
crise, como muitas que se verificaram nas Ultimas décadas. Trata-se do fim da escola,

tal como a conhecemos, e do principio de uma nova instituicdo, que certamente terd o
mesmo nome, mas que sera muito diferente. (N6voa, 2019, p. 2)

NOvoa, ante todas estas transformacgdes sociais e tecnologicas, alerta-nos sobre a
necessidade de repensarmos o papel da escola. Esta instituicdo estd assumindo também um
papel social que vai além do ensino tradicional. O modelo atual esta em declinio devido a sua
falta de adaptacdo. As transformacGes impulsionadas pela tecnologia, como microchips e
internet, causaram o declinio de varias praticas e empregos. A amplitude dessas mudangas €
notavel. As transformacdes foram tdo profundas que chegamos a pensar que o mundo sempre
foi assim, com internet, e ndo serd mais possivel viver com a falta dela. Dificil conceber que
essas mudancas, que remontam ha pouco mais de uma década, ndo tenham redefinido
radicalmente a nossa realidade.

A vida contemporanea torna necessaria a reflexdo sobre a mudanga no modelo escolar
vigente. O professor Névoa (2019, p. 1) reitera essa perspectiva ao afirmar que "a escola esta

destinada a uma mudanca brutal, passivel de uma metamorfose nos préximos 20 ou 30 anos",
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apresentando-se como um cendrio que se desenha dia a dia na morte e no renascimento de uma
instituicdo que devera manter apenas o nome: escola.

A mesma andlise sobre o papel da escola é perceptivel nas reflexdes de José Carlos
Libaneo. Este educador e pesquisador brasileiro destaca-se por suas contribuicdes teoricas e
praticas no campo da educacao, sendo reconhecido por suas obras que exploram temas como
didatica, curriculo, politicas educacionais e préatica docente. As ideias de Libaneo ndo apenas
moldam, mas também impactam a compreensao da educacdo no contexto brasileiro, oferecendo
subsidios teoricos valiosos.

Nesse contexto, Libaneo, Santos e Marques (2023, p. 4) apresentam uma ponderacgéo
instigante: "o tema das finalidades educativas da escola tem crescido em importancia na
pesquisa educacional ao apontar para uma questéo crucial nos estudos sobre a educacéo publica:
para que servem as escolas?". Essa indagacdo reforca a relevancia das investigacdes
educacionais contemporaneas ao questionar o propésito fundamental das instituices de ensino.
Os autores, ao nos conduzir também para essa reflexdo, contribuem para o pensamento critico
sobre os objetivos e a funcdo das escolas no contexto educacional brasileiro.

Devemos observar que, com o avango da tecnologia, os alunos se tornaram mais
autbnomos e ativos em suas aprendizagens, desafiando constantemente a centralidade do
professor no processo de aprendizagem e evocando mudangas que ainda séo pontos de tenséo
e resisténcia. A proibigédo ao uso do celular em sala de aula ilustra uma destas resisténcias. O
aparelho que faz parte do cotidiano de alunos e professores em todos os momentos, é banido

no horério de aula.

3.5.2 A educagéo neoliberal ¢ um modelo plausivel?

A educacdo de enfoque neoliberal ndo € um modelo exclusivo do Brasil. A partir da
segunda metade do século XX, ela tem-se estendido por quase todos 0s paises sob a influéncia
das politicas do Banco Mundial (BM), da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), dentre outros organismos internacionais que atuam em favor do capital
internacional. A esse respeito, Barbosa e Richter (2018), Borges (2020), Costa e Pimenta
(2021), Libaneo, Santos e Marques (2023), Nascimento, Morais e Magalhées (2021), Silva e
Cruz (2021) apontam que as mudangas educacionais tém sido fortemente influenciadas pela
I6gica mercantilista/neoliberal do capital, que busca impor uma Idgica utilitarista e privatista
nas instituicdes de ensino. Essa influéncia neoliberal almeja formar trabalhadores que atendam

aos interesses do capital.
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Diante dos desafios enfrentados na crise da escola, N6voa (2019) apresenta duas
tendéncias que merecem reflexdo em relagdo ao atual momento e ao futuro que se desenha.
Uma neoliberal, marcada pela privatizacdo e pela individualizacdo; e, por outro lado, uma
segunda tendéncia que busca uma reavaliacdo do contrato social e do modelo escolar, sem
comprometer a dimensdo publica da educacdo. Esta segunda abordagem destaca movimentos
globais que visam refundar a escola, preservando seu carater publico. O autor argumenta a favor
desta segunda tendéncia: uma escola renovada, integrada a um espaco publico de educacéo, que
valorize o conhecimento e a diversidade.

J& a primeira tendéncia, marcada pela logica da privatizacdo apresentada por Névoa,
também é destacada por Libaneo, Santos e Marques (2023, p. 4):

Além de sua relevancia epistemoldgica e operacional, as finalidades educativas ndo
sd0 neutras, pois estdo inseridas em contextos politico, econémico, cultural,
socioeducativo, e fazem parte da dindmica das relagdes sociais, 0 que significa que
precisam ser investigadas como expressdo de interesses conflitantes de classes e
grupos sociais e de diferentes projetos de gestdo social e politica da sociedade. Nessa
medida, as finalidades estabelecem determinados critérios de qualidade do ensino que
orientardo as politicas educacionais e curriculares do pais, as quais, por sua vez,
incidirdo diretamente no funcionamento das escolas e no trabalho dos professores na
sala de aula. Exemplo desse carater inerentemente politico das finalidades educativas
¢ o fato de que ha, pelo menos, 40 anos organismos internacionais vinculados ao
capitalismo mundializado — entre outros, a Organizagdo das Nac¢des Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco Mundial (BM) e a Organizagdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) — vém ditando suas
finalidades educativas para as escolas de paises emergentes da América Latina, Africa
e Asia, incidindo nas politicas educacionais e diretrizes curriculares, como sio 0s
casos, no Brasil, das atuais BNCC e BNC-Formag&o.

Devemos estar atentos para identificar as intengdes dos movimentos na area da
educagéo, destacando que ndo ha neutralidade. E importante observar a presenca de interesses

conflitantes por trés da elaboracéo das politicas publicas. Nos movimentos educacionais, ndo

ha neutralidade e tampouco inocéncia.

3.5.3 A [re]forma do professor

As reformas educacionais dos anos 1990 ndo apenas moldaram a legislagdo educacional,
mas também impactaram nos fundamentos e objetivos do sistema educacional brasileiro. O
embate entre as diferentes perspectivas ideoldgicas durante o processo de aprovacéo da LDB
n&do cessou e continuam presentes nos cenarios das politicas publicas educacionais.

Selma Garrido Pimenta, pesquisadora brasileira, reconhecida por suas producdes nas
teméticas formacdo de professores, praticas pedagdgicas e politicas educacionais, destaca as
praticas neoliberais refletidas nestas politicas educacionais. Para as autoras, Costa e Pimenta
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(2021, p. 2), "as politicas educacionais desenvolvidas a partir da década de 1990 vém, cada vez
mais, sendo orientadas pelos principios do neoliberalismo”. No artigo “Desafios ¢
aprendizagens do didlogo e da profissdo: com a fala os/as professores/as da Educacdo Béasica”,
as autoras examinam o impacto das politicas educacionais contemporaneas na formacéo e no
trabalho dos professores, destacando a influéncia predominante do neoliberalismo desde os
anos 1990. Segundo elas,

[...] o conjunto de politicas que vém sendo orquestradas desde o final do Século XX
no Brasil tem a interferéncia de organismos internacionais e pautam-se na concepgao
de educacdo como chave para o desenvolvimento e superagdo da desigualdade e da
pobreza. Nessa perspectiva, busca-se a formacdo a partir de necessidades bésicas de
aprendizagem (NEBAS), definidas a partir das condigdes minimas de inser¢do da
popula¢do no campo produtivo, o que induz a uma formacao, inclusive a do préprio
professor, com um forte apelo a instrumentalizacdo técnica, com a prética esvaziada
da compreensdo ampla dos sentidos e significados das relagfes sociais nas quais tanto
o trabalho, quanto a educacéo se inserem (Costa; Pimenta, 2021, p. 3).

No cerne das reflexdes das autoras, a desigualdade social e a pobreza no Brasil servem
como fundamentos para o discurso neoliberal, que defende a educacdo como solugéo urgente
para esses problemas. Por trds dessa abordagem, contudo, ha uma agenda oculta que visa a
transformar a educagdo em mera preparacdo para 0 mercado de trabalho, negligenciando seu
papel de promover o conhecimento e 0 pensamento critico.

Nesse contexto, os individuos ndo sdo moldados para se tornarem trabalhadores
altamente capacitados, mas alienados, inseridos em um sistema que perpetua a dominacgéo da
classe capitalista. Enquanto isso, o verdadeiro propdsito da educacgdo, que é guiar as pessoas
em direcdo ao conhecimento e ao progresso da sociedade, é negligenciado.

As autoras continuam afirmando:

[...] os educadores devem ser conscientes da impossibilidade da neutralidade de seu
trabalho, de modo que seja possivel compreender que [...] se a educagdo ndo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educacéo pode. Se a educacdo ndo é a chave das
transformacgBes sociais, ndo & também simplesmente reprodutora da ideologia
dominante (Costa; Pimenta, 2021, p. 4).

Na formacdo dos professores, & fundamental romper com este ciclo tecnicista que se
insere como modelo de ensino. O professor ndo deve ser apenas um executor de tarefas, mas
sim um agente de transformacdo capaz de cultivar pensamentos criticos e reflexivos. Mesmo
diante das pressdes do mercado, ele tem o poder de moldar uma nova geracdo de educadores e
influenciar politicas publicas. Reconhecer a falta de neutralidade nesse processo é o primeiro
passo para assumir seu papel como impulsionadores do progresso social. Portanto, devem

abandonar a suposta neutralidade e engajar ativamente na constru¢do de uma educagdo mais
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inclusiva e reflexiva. A educacgéo é capaz de mover esta transformacdo, mas devemos sair desse
I6cus de reproducdo de ideologias, buscar por materiais didaticos que supram todo horério da
aula. Devemos “arregagar as mangas”, ou melhor, devemos ‘“aquecer os cérebros”.

Nesse contexto, & importante questionar e refletir sobre essas praticas educacionais que
buscam acelerar a formagdo, muitas vezes as custas da qualidade e da profundidade do
conhecimento. Para Costa e Pimenta (2021, p. 3),

[...] o avanco, na educacéo nacional, dos interesses privatistas tem se constituido como
uma estratégia de desmonte das conquistas democraticas j& alcangadas que seguem
continuamente ameacadas pela perspectiva neoliberal que transforma a educacéo em
um bem de consumo e transfigura a identidade dos professores e estudantes.

Essa “educacao” como bem de consumo ¢ o avango em “formatar” o professor como
produto de mercado é refor¢ado por Libaneo, Santos e Marques (2023, p. 15) ao apresentarem
que a BNC-Formagao de professores “tendo como finalidade educativa da escola a preparagédo
para capacidades produtivas, padroniza conteddo a partir da fixacdo de competéncias e
habilidades e determina o que e como deve-se ensinar para atender as demandas mercadoldgicas
capitalistas”. A normatiza¢do da formacé&o de professores, conforme mencionada pelos autores,
evidencia uma énfase na preparagdo para a produtividade, seguindo padrbes ditados pelas
exigéncias do mercado. Essa abordagem contradiz a ideia de uma formagdo mais ampla,
reflexiva e critica.

No ambiente escolar, a realidade do dia a dia também é moldada pelas politicas de
resultados, onde as escolas se veem imersas na perspectiva da racionalidade técnica. Essa busca
por rapidez e eficiéncia na consecucdo das metas estabelecidas pelas instancias de gestéo
educacional sugere uma priorizacdo da quantificacdo sobre a qualidade do ensino, o que pode
comprometer a formacao integral dos estudantes e dos proprios professores.

Assim, a formacdo de professores ndo apenas levanta preocupacdes sobre a qualidade,
mas também destaca a influéncia das politicas educacionais na configuragdo do sistema de

ensino, com implicagdes significativas para a educa¢do como um todo.

3.5.4 A pedagogia historico-critica e o enfoque historico-cultural como alternativa na
formacao dos professores

Demerval Saviani (2023, p. 19), um educador e tedrico da educacdo brasileira,
reconhecido por suas contribui¢cbes no campo das politicas publicas e formagao de professores,

afirma sobre a educacgdo escolar: “é¢ o meio mais adequado para a apropriacdo, pelos
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trabalhadores, das conquistas histéricas da humanidade que lhes agucardo a consciéncia da
necessidade de intervir praticamente para dar continuidade ao processo histérico, conduzindo-
0 a um novo patamar”’.

O papel do professor vai além do ensino, ele também é o agente de disseminacéo
historico-cultural. A compreensdo do conhecimento histdrico pelos alunos ndo s6 promove uma
consciéncia critica sobre os problemas sociais, mas também estimula a participacdo ativa na
sociedade. A educacdo ndo é apenas uma transmissdao de conhecimento, mas uma ferramenta
transformadora que influencia ndo apenas os alunos individualmente, mas também a
comunidade, promovendo uma consciéncia coletiva e solidéria.

Saviani (2023, p. 19) também destaca: “[...] o desenvolvimento da consciéncia social
proletaria como premissa para a acao eficaz implica dois aspectos organicamente articulados
entre si. Trata-se da educacgdo, com destaque para a forma escolar, e a propria acdo das massas
organizadas". Neste contexto, a educagdo escolar € um alicerce para a consciéncia social,
fornecendo acesso ao conhecimento historico e social para compreender as condicGes da
sociedade. A escola ndo apenas transmite informac6es, mas também molda uma consciéncia
critica e coletiva, compartilhando experiéncias e conhecimentos para conectar individuos as

lutas e aspiragdes da comunidade.

As respostas a pergunta 'para que servem as escolas?' se apresentam de varias formas
nos planos internacional e nacional. No plano internacional, € evidente a disputa no
mundo todo por duas visfes de finalidades e fungBes da escola contrapostas: a
neoliberal e a sociocritica — duas visdes que levam a diferentes modos de conceber o
funcionamento da sociedade, duas visdes acerca do destino humano das pessoas e,
portanto, duas visdes pedagogicas. A visdo neoliberal, em plena vigéncia no sistema
educacional brasileiro como suporte da BNCC e da BNC-Formacéo, pleiteia uma
escola para a formagdo de capacidades produtivas por meio da preparacdo para o
trabalho conforme interesses do mercado. A visdo sociocritica, ao contrario, esta
voltada para a educagdo, para o desenvolvimento das capacidades humanas num
sentido humanizante e emancipador por meio dos conhecimentos cientificos, do
desenvolvimento de valores sociais e morais coletivos e de formas criativas de
participacdo na vida social, profissional, cultural (Libaneo; Santos; Marques, 2023, p.
5).

A dicotomia entre as visdes neoliberal e sociocritica reflete distintas concepgdes sobre
a sociedade e o destino humano. Enquanto a visdo neoliberal, dominante no sistema educacional
brasileiro, prioriza a preparacéo para o trabalho e os interesses do mercado, a visao sociocritica
busca uma abordagem mais ampla e humanizante da educagdo. Essa disputa ndo apenas
influencia as préaticas educacionais, mas também tem impacto na sociedade como um todo,

perpetuando desigualdades sociais versus buscando uma sociedade mais justa e igualitaria. No

entanto, a perspectiva neoliberal tem ganhado espago nas politicas educacionais brasileiras,
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com um olhar tecnicista e formacao voltada para o mercado. Costa e Pimenta (2021) enfatizam
a necessidade de refletir sobre o motivo pelo qual a experiéncia sdcio-historica dos educadores

e educandos nao esta sendo contemplada nesta agenda.

Verificamos, por meio de uma leitura ampla de nossa realidade, que estamos vivendo
mais um momento de institucionalizacdo do silenciamento das culturas e identidades
dos sujeitos, submetendo os compromissos politico-pedagdgicos da educacdo a
referenciais exclusivamente externos a escola e a comunidade em que esta se insere,
ajustando o papel formativo nela desenvolvido a reprodugao das desigualdades sociais
(Costa; Pimenta, 2021, p. 9).

As autoras suscitam uma reflexdo sobre a auséncia das experiéncias sécio-histéricas na
educacdo contemporanea, destacando um preocupante padréo de silenciamento das culturas e
identidades dos envolvidos no processo educativo. As politicas neoliberais, ao priorizarem
padrdes externos e a homogeneizacdo, negligenciam a riqueza das vivéncias individuais e
coletivas, sufocando as experiéncias soOcio-histéricas essenciais para a construcdo do
conhecimento, identidade e envolvimento com os problemas sociais. Este ciclo de
silenciamento institucionalizado compromete 0s compromissos politico-pedagogicos da
educacdo, alinhando seu papel formativo a mera reproducdo das desigualdades sociais. A
educacao, assim moldada, reflete escolhas politicas que desconectam o ensino das realidades e
diversidades presentes nas salas de aula, empobrecendo o processo educativo e prejudicando a
formacdo de cidaddos criticos e capacitados capazes de transformar a sociedade. Segundo

Saviani (2023, p. 19),

Essa formagdo historica deve ser articulada as agdes coletivas sistematicamente
organizadas, como, alias, preconiza a pedagogia historico-critica ao considerar a
educagdo como mediagdo no interior da préatica social, tendo, pois, a prépria pratica
social, a0 mesmo tempo, como ponto de partida e ponto de chegada. As acGes de
massa devem ser orientadas 0 maximo possivel, pela perspectiva da passagem do nivel
econdmico-corporativo ao nivel econdmico-politico e deste ao nivel propriamente
politico, realizando a catarse, entendida como a assimilacdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos trabalhadores, isto é, a passagem da condigdo de
classe-em-si para a condicdo de classe-para-si.

Na pedagogia historico-critica, a formagdo histérica e as acdes coletivas na educacéo
ganham destaque, impulsionando a conscientizagdo e mobilizacdo social. Para Saviani, a
educacdo atua como mediacéo na pratica social, promovendo uma anélise das a¢fes de massa
para alcancar a transformacdo politica. No entanto, 0 movimento atual nas politicas pablicas
que trazem o nome de “reforma educacional”, com um viés progressista, na verdade, esta

retroagindo. Os discursos de reforma, embalados por uma retdrica de evolucao da educacao,

sustentam praticas antigas e superadas. Esse modelo educacional esta fazendo o caminho de



68

volta para momentos historicos em que a fungdo da escola era ministrar contetdos, sem perder
tempo com reflexdo ou com os problemas sociais enfrentados pelos préprios alunos em suas
comunidades.

Para Barbosa e Richter (2018, p. 37), “os modelos atuais ndo dao conta de uma formagao
pautada na escuta dos novos alunos, nas suas perguntas sobre a escola e suas transformagdes,
nas suas convicgdes sobre o ato de educar e nas suas dividas sobre a fungdo docente.” Esses
problemas, segundo as autoras, vém se desenrolando ha muito tempo, e parte desse
comprometimento é gerado pela méa qualidade da formacao dos professores.

A aprovacao da LDB 9394/96, que em um curto periodo de tempo deslocou o l6cus de
formacdo docente para o ensino superior, provocou alta demanda por formacdo. Em um pais
onde o terceiro setor que mais emprega € a educacdo, muitos professores haviam concluido
apenas o ensino médio. Todos foram pressionados a se graduarem em nivel superior. Essa alta
demanda foi vista como uma oportunidade de mercado, € muitos cursos passaram a ser
ofertados para atender a esse publico.

Enquanto deveriamos questionar a qualidade destes cursos, comecgaram a surgir ofertas
em massa “como a formacao de professores em cursos condensados em férias ou finais de
semana, ou mesmo aqueles em complementacdo a acdo pedagogica ja existente, como o
PARFOR [...]” (Barbosa; Richter, 2018, p. 34). Este cenario se agrava, pois,

Com a expansdo da modalidade a distancia, muitos cursos que exercem plena funcéao
de formagdo humana passam a ser realizados sob a forma instrumental de leituras
individuais, respostas a perguntas com uma Unica resposta certa, debates sincronos ou
assincronos, redes sociais. Como podemos aprender a pensar, a estudar, a ler e a
escrever, a ensinar, sendo em dialogo, em acdo e relagdo com outros aprendendo a
pensar, a estudar? (Barbosa; Richter, 2018, p. 34).

Além da questdo da qualidade, as autoras associam a preocupacdo com a forma de
ensino. E necessaria uma formacdo de professores engajada e socialmente justa, mas é
questionavel se as universidades conseguem resistir a pressdo de valores mercadologicos e
manter o foco em valores ligados ao conhecimento. A formacao de futuros professores deve
acolher as questBes sociais que surgem sobre sua pratica e a escola, promovendo uma
experiéncia formativa que va além do ensino tradicional. Uma formac&o que resista ao modelo
de ensino focado apenas na aprendizagem individualizada e disciplinar, propondo uma
abordagem que veja a docéncia como uma capacidade transformativa e a formacéo
intersubjetiva como um compromisso com a cidadania. 1sso implica educar novos professores
em um ambiente reflexivo e colaborativo, onde possam desenvolver sua autocompreensao e

refletir sobre seus processos formativos e impacto social e cultural. A ideia é que esses
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professores possam mediar conhecimentos e relagfes nas escolas de maneira significativa,
orientada para um propdsito comum e para a constru¢do de um mundo compartilhado e justo.

As autoras Silva e Cruz (2021) sugerem a necessidade de um projeto contra-hegemdonico
na formacdo de professores, que se baseie numa concepcdo socio-historica e critica,
promovendo uma formacdo que vA& além do técnico, incorporando uma perspectiva
emancipadora e humanizadora, capaz de fomentar a autonomia intelectual e a reflex&o critica
dos educadores sobre seu proprio trabalho e sobre a sociedade.

A formacdo de professores é um ato politico, e como tal, devemos considerar toda a
formacdo humana, ética e histdrica. A compreensdo da histéria ndo s6 enriquece a consciéncia
critica, mas também capacita 0s grupos sociais a entenderem seu papel na sociedade. 1sso
impulsiona uma participacdo ativa na construcdo de um futuro transformador, transcendendo
as demandas econémicas e corporativas. A catarse proposta por Saviani (2023) representa a
elevacdo da consciéncia dos trabalhadores, levando-os da condi¢do de classe-em-si para a

condig&o de classe-para-si, rumo a uma transformacao social mais profunda.

Ora, se os curriculos escolares devem estar organizados de modo a assegurar a toda a
populacdo trabalhadora o dominio critico dos conhecimentos sistematizados como
instrumentos do méaximo desenvolvimento da consciéncia proletéaria, a fortiori os
professores deverdo ser formados de modo a dominar plenamente os referidos
conteidos, de modo a atingir também o maximo desenvolvimento da consciéncia
quanto a necessidade de se operar as transformacdes requeridas pela construcao de
uma nova forma de sociedade superadora da ordem social capitalista. E esta a diretriz
que deve guiar a estruturagdo dos saberes que configuram o processo educativo e que
todo educador deve dominar (Saviani, 2023, p. 20).

A pedagogia histérico-critica de Saviani prop6e uma formacdo de professores voltada
para a conscientizacdo da classe trabalhadora, utilizando os curriculos escolares como
ferramenta essencial. Essa abordagem visa ndo apenas transmitir conhecimentos, mas
desenvolver uma consciéncia critica nos educadores e alunos, conectando teoria e pratica para
estimular uma transformacéo social. Os professores sdo orientados a entender ndo apenas 0s
contetdos, mas também sua relevancia para as mudangas necessérias na sociedade. Dessa
forma, a formacdo dos professores se torna um processo de conscientizagdo mais amplo,
capacitando-os a serem agentes ativos na construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nesse contexto, a formacdo dos professores assume um papel fundamental. Saviani
propde que essa formacao ndo se limite ao simples repasse de informagGes, mas busque atingir
0 maximo desenvolvimento da consciéncia proletéaria nos educadores. Isso implica ndo apenas

dominar os conteddos especificos, mas compreender profundamente como esses
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conhecimentos se relacionam com a necessidade de transformagdes. Os professores, assim
formados, tornam-se agentes essenciais na construcao de uma consciéncia critica.

A orientacdo de Saviani também permeia a estruturacdo dos saberes no processo
educativo. A proposta busca contextualizar os saberes de maneira a despertar uma consciéncia
ativa nos educandos. Os conhecimentos sistematizados ndo séo apenas pecas isoladas de
informac&o, mas instrumentos que capacitam os individuos a compreenderem a interconexdo
entre teoria e pratica, estimulando uma consciéncia ativa e transformadora. Essa abordagem
visa ndo apenas formar profissionais competentes, mas agentes ativos na construcao de uma
nova forma de sociedade que supere seus limites e seja motor de acdo das mudancas que sua
comunidade necessita.

Promover uma visdo educacional humanizadora e democratica representa uma
alternativa a proposta da BNCC e da BNC-Formacdo. Essa alternativa coloca o
desenvolvimento humano no centro do processo de ensino-aprendizagem, priorizando néo
apenas a transmissao de contetdos, mas também o crescimento integral dos alunos. Mais que
simplesmente transmitir informacdes, visa ampliar as capacidades humanas, desenvolvendo

habilidades, competéncias e potencialidades individuais.

Em oposigdo a visdo disseminada pela BNCC e BNC-Formacéo, propfe-se uma
didatica voltada para o desenvolvimento humano na qual o processo de ensino-
aprendizagem visa promover e ampliar as capacidades humanas por meio dos
conteldos, tendo em conta as condigdes sociais, culturais e materiais de vida dos
alunos (Libaneo; Santos; Marques, 2023, p. 15)
A proposta ressalta que os conteldos devem ser ferramentas para alcancar objetivos
mais amplos de desenvolvimento humano. Em vez de apenas transmitir conhecimento, a
abordagem sugere gque os contetidos devem ser selecionados e ensinados de forma a contribuir
para o crescimento ndo apenas dos alunos, mas também para o desenvolvimento da sociedade,

pautando seus problemas sociais.

3.6 Consideragdes finais

Iniciamos esta pesquisa com 0 objetivo de realizar uma reviséo critica da formagao de
professores da Educagédo Basica no Brasil, analisando as politicas publicas que influenciam essa
formagéo e o posicionamento dos pesquisadores sobre o tema. Nosso estudo buscou responder
a duas perguntas fundamentais: quais sdo as politicas publicas que moldam a formagéo dos

professores no Brasil? Qual é a percepgdo dos pesquisadores em relacao a essas politicas?
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Por meio de uma revisdo da literatura em artigos publicados no periodo de 2018 a 2023,
identificamos que as politicas publicas que fundamentam a formacgdo dos professores estdo
estabelecidas na LDB, nas DCNs, nas metas do PNE e na BNCC. A anélise criteriosa dos
estudos, baseados em autores de referéncia sobre a tematica, revelou que, embora essas politicas
sejam apresentadas com o intuito de reduzir a desigualdade social e aumentar a eficiéncia, elas
frequentemente embutem uma ldgica neoliberal que impacta a formacdo de professores e
alunos. Esta abordagem, caracterizada pela tecnicidade e pela auséncia de reflexdes criticas e
responsabilidade social, aponta para um viés preocupante na busca por qualidade educacional.

Contudo, hd movimentos que defendem uma educa¢do mais humanizada e democrética,
com raizes anteriores a LDB e que continuam a crescer. Esses grupos reconhecem a influéncia
crescente das politicas neoliberais, mas também tém ganhado forca ao convocar universidades
e formadores a assumirem o papel de desenvolver individuos criticos, reflexivos e engajados
com os problemas sociais de suas comunidades.

Nosso estudo evidenciou que a escola enfrenta uma crise sem precedentes e que uma
transformacéo radical € iminente, impulsionada por pressdes sociais e politicas neoliberais.
Apesar desse cenario, ha uma possibilidade de mudanca positiva através da atuacdo dos
professores, que sdo figuras centrais na formacdo dos novos educadores e tém grande impacto
na sociedade por meio de seus alunos.

Nesse sentido, 0s pesquisadores propdem a ado¢do de novas praticas educacionais,
destacando a pedagogia historico-cultural como uma alternativa promissora. Esta abordagem
ndo apenas oferece uma formacdo mais humanizada e democratica, mas também abre caminhos
para um futuro mais inclusivo e promissor, transcendendo os limites da educacéo tradicional e

contribuindo para a construcdo de uma sociedade melhor.
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4 Professores de Educacdo Basica: uma estratégia para a formacdo em Tecnologias

Digitais da Informacéo e Comunicacéo (TDIC)

Resumo

Formar professores em Tecnologias Digitais de Informacéo e Comunicacdo (TDIC) representa
um grande desafio para a Educacdo Bésica no Brasil, especialmente diante da necessidade de
promover uma educacgdo contextualizada, critica e alinhada com o mundo digital e as diretrizes
da BNCC. Este estudo aborda a formacgédo continuada de professores da Educacdo Béasica em
TDIC, com o objetivo de desenvolver uma estratégia fundamentada na Teoria Historico-
Cultural para capacitar os docentes no uso pedagdgico dessas tecnologias, considerando a
BNCC e os principais padrdes de Competéncia Digital Docente (CDD): UNESCO,
DigCompEdu e ISTE. A metodologia adota uma abordagem qualitativa e se fundamenta no
paradigma dialético-materialista, utilizando o método de construcéo de estratégias educativas.
A estratégia apresentada organiza-se em trés etapas, que vao desde a sensibilizacdo e o
diagnostico de necessidades até a aplicacdo pratica das TDIC de forma critica e fundamentada.
Os resultados indicam uma proposta que combina teoria e préatica, promovendo o uso das TDIC
ao contexto educacional brasileiro, sem a necessidade de novos padrées de competéncias. O
estudo conclui com a estratégia proposta que oferece uma formacéo continuada que possibilita
a integracdo das TDIC de maneira critica e contextualizada e pode ser adaptada para diferentes
contextos educativos.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacdo; BNCC Computacdo; Competéncia Digital Docente; Teoria Histérico-Cultural.

4.1 Introducéo

O uso de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (TDIC) na Educacao
Bésica € essencial para preparar estudantes e professores para o ambiente digital em constante
evolugéo. No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) define a Computagdo como
componente fundamental no desenvolvimento de competéncias digitais dos estudantes.
Contudo, a efetividade dessa inclusdo requer formacéo continuada dos professores em TDIC,
aspecto que ainda enfrenta desafios.

Este artigo apresenta uma estratégia para a formacao de professores da Educacdo Basica
em TDIC, resultado de uma investigacdo pedagoOgica baseada em dois estudos: "As
Competéncias Digitais Docentes: uma revisdo de escopo sobre o tema" (artigo 1) e "Politicas
publicas e formacéo de professores da Educacao Béasica no Brasil: uma reviséo critica” (artigo
2).

O primeiro estudo realizou uma revisdo de escopo sobre Competéncias Digitais
Docentes (CDD), identificando padrées internacionais como UNESCO (2019), DigCompEdu

(Punie, 2017) e ISTE (2021). Nesse estudo fez-se evidente a necessidade de adaptacdes ao
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contexto educacional brasileiro. Esse levantamento permitiu mapear marcos e diretrizes que
sdo fundamentais para a construcdo de uma proposta formativa em TDIC direcionada para
professores da Educacédo Basica no Brasil.

O segundo estudo investigou o impacto das politicas educacionais na formacéo inicial
e continuada dos docentes, apontando que, apesar das diretrizes, ha uma desconexdo entre
politicas e préticas cotidianas dos professores. A pesquisa evidenciou a necessidade de uma
formacgdo que promova uma construcdo de saber critica e humanizada nos professores. Os
resultados consideram que o enfoque histérico-cultural, enquanto fundamentacéo tedrica de
uma estratégia de formacao pode ser adequada para o alcance desses propdésitos.

Somados a estes estudos, temos a nova BNCC-Computacdo (Resolugdo n° 1/2022),
orientadas pelo Parecer CNE/CEB n° 2/2022, que estabelece diretrizes para o ensino de
Computacdo na Educacéo Basica, incluindo principios aplicaveis a formacao de professores de
outras disciplinas. Embora esta BNCC seja para o ensino especifico de Computacdo, 0s
programas de formagdo devem alinhar-se a esses eixos (CNE, 2022), capacitando educadores
no uso pedagogico de tecnologias.

Diante desse contexto, formulou-se a seguinte questdo: Como elaborar uma estratégica
para a formacdo continuada de professores da Educacdo Basicas em Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacgdo (TDIC)? O objetivo geral da pesquisa é, elaborar uma estratégica
para a formacdo continuada de professores da Educacdo Basicas em Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo (TDCI), com apoio nos dois estudos que antecedentes a esta
pesquisa, na teoria histérico-cultural, e de acordo com as BNCC-Computacéo.

A estratégia desenvolvida representa um resultado pratico da investigacdo pedagdgica,
conforme definicdo de diversos autores (Armas Ramirez et al., 2003; Deroncele Acosta 2022).
Um resultado prético de investigacdo € um produto que se implementa na préatica para resolver
problemas educacionais concretos. Segundo Armas Ramirez et al. (2003), uma estratégia deve
partir da compreensdo clara do contexto e das necessidades educacionais envolvidas,
estabelecendo "o contexto e a localiza¢do do problema a ser resolvido™ (tradugéo nossa, p.11).

A originalidade deste produto investigativo reside no fato de que nédo se encontraram
evidéncias de estratégias voltadas para a formacéao de professores da Educacdo Bésicaem TDIC
no contexto brasileiro. Outro diferencial desde estuo € que sintetiza, com base nas pesquisas
anteriores dos investigadores, os principais padrdes de competéncias digitais usados de forma
hegemonica e cotejadas com a BNCC-Computagdo (ver Apéndice A) para propor a estratégica

formativa que € propdsito principal deste artigo. Desta forma, em vez de criar novos modelos,
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a estratégia busca suprir uma lacuna existente: a capacitacéo de professores da Educacdo Basica
em Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacao.
4.2 Metodologia

A estratégia foi desenvolvida a partir de uma abordagem metodologica fundamentada
no paradigma dialético-materialista (Marx, 2007; Lenin, 1914; Frigotto, 2000; Gamboa, 2000;
Konder, 2008) e em um enfoque qualitativo (Minayo, 2014; Pesce; Abreu, 2013; Hernandez-
Sampieri, 2018). Esse paradigma investiga a realidade por meio das relacbes materiais e
historicas, considerando-a produto de processos em constante transformacdo. Esse método
analisa as contradi¢cdes dos fendmenos sociais, priorizando condic¢des objetivas da existéncia
humana, em que forcas antag6nicas geram conflitos e mudancas estruturais (Pires, 1997). Ja o
enfoque qualitativo permite uma compreensdo aprofundada do fendémeno educacional em suas
multiplas dimensBes e contextos, considerando as diversas interagdes como professores,
tecnologias digitais e ambientes educacionais (Minayo, 2014; Herndndez-Sampieri, 2018).

Para desenvolver a estratégia, adotamos o método de construcdo de estratégias
educativas, integrando contribuicdes de Armas Ramirez et al. (2003), Valle Lima (2012) e
Deroncele Acosta (2022). Para Armas Ramirez et al. (2003), a estratégia € um processo
intencional para transformar uma situacdo do estado atual para um estado desejado,
fundamentando-se em um planejamento de ac¢Ges orientadas para alcancar metas especificas.
Define uma estrutura contendo seis elementos: “introducéo”, que contextualiza o problema;
“diagnostico” da situacdo atual; definicdo de “objetivos gerais”; “planejamento estratégico” que
organiza metas de curto e médio prazo, acdes, recursos e meétodos; “instrumentacdo” para
explicar a aplicacdo da estratégia; e a “avaliacdo” dos resultados, obstaculos superados e a
proximidade do estado desejado.

A estratégia, conforme Valle Lima (2012), é entendida como um conjunto de agoes
sequenciais e interrelacionadas, que parte de um estado inicial, determinado por um
diagndstico, e busca conduzir a um estado ideal alcangado através de um planejamento
cuidadoso. Define cinco componentes principais: a “missdo”, que estabelece os objetivos
sociais gerais de maneira concisa e clara; os “objetivos”, que desdobram a missdo em metas
especificas a serem alcangadas em um determinado periodo; “a¢des, métodos e procedimentos,
recursos, responsaveis pelas acdes e o tempo para realizacdo”, que explicam o que sera feito e
como serd realizado, incluindo a definicdo de recursos humanos e materiais; as “formas de
implementacdo”, que descrevem a execucdo da estratégia; e as “formas de avaliagdo™, que

avaliam a estratégia e sua implementacéo.
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Para Deroncele Acosta (2022) uma estratégia deve ser definida como um conjunto
organizado de acGes, fases e objetivos com o propoésito de aplicar um aporte tedrico e fornecer
solucdes praticas para problematicas identificadas. Ela deve incluir quatro componentes: titulo
da estratégia; fundamentos tedricos que a sustentam; objetivo geral ou estratégico; e as fases
que sdo as principais etapas da aplicacdo. Dentro destas fases ainda podem ser incluidos, para
cada uma delas: objetivos; acbes; componentes tematicos; niveis; processos; e recursos.

Com base nas perspectivas destes autores € possivel identificar varios elementos comuns
que podem servir de base para um conceito comum de estratégia educacional. Uma estratégia
educativa é um resultado pratico da pesquisa em educacdo, que mesmo partindo da teoria nao
pretende enriquecé-la, sendo tomé-la como base para implementar mudancas qualitativas e
guantitativas na realidade que se quer transformar, ja seja na gestdo escolar, nas praticas
pedagogicas, na formacdo docente ou na organizagdo escolar. As estratégias em educacao
estdo compostas por um ou mais objetivos, um conjunto de agdes organizadas e inter-
relacionadas, que partem de um diagndstico inicial para transformar uma situacéo atual em
uma realidade desejada, por meio de um planejamento cuidadoso e estruturado. Os elementos
gue a constituem genuinamente sdo metas claras, organizacao detalhada de acdes e métodos, e
uma avaliacdo continua para garantir a eficicia e alinhamento com os objetivos propostos. A
elaboracdo de uma estratégia deve seguir um processo estruturado, com flexibilidade suficiente
para a adaptacéo, e baseada em uma avaliagdo continua que possibilite ajustes e melhorias ao
longo da sua implementacao.

Desta forma, a estratégia proposta seguird a seguinte estrutura: Introducéo,
Metodologia, Diagnoéstico, Fundamentacdo teorica, Etapas, Atividades e Avaliacdo. A
Introducdo apresenta o contexto e a justificativa; a Metodologia descreve os métodos e
abordagens; o Diagnostico analisa a situacdo inicial; e a Fundamentagdo tedrica sustenta as
bases conceituais. As Etapas e Atividades incluem objetivos especificos que orientam cada fase,
acompanhados dos recursos necessarios para sua execucao. A Avaliacdo explicita a forma de
avaliar e acompanhar o processo de implementacéo da estratégia.

Além disso, a elaboragdo da estratégia € orientada pelo critério COVAC (Coeréncia,
Organizacdo, Viabilidade, Aplicabilidade e Clareza) conforme Deroncele Acosta (2022, p.
112), assegurando que cada parte e componente da estratégia esteja adequadamente interligado
e contribua de forma coesa para o alcance dos objetivos, resultando em um processo eficiente
e replicavel em diferentes contextos.

Na construcéo desta estratégia educacional par a formacéao de professores, dois métodos

especificos foram aplicados: a pesquisa bibliografica (Bandeira, 2024; Guirdo Goris, 2015) e
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pesquisa documental (Cellard, 2008; Lima Junior et al., 2021). A pesquisa bibliogréfica buscou
identificar e analisar fontes publicadas relevantes, formando a base conceitual e permitindo uma
visao critica do conhecimento existente. Como afirma Guirao Goris (2015), “[...] o proposito
da reviséo da literatura é fazer uso da critica e dos estudos anteriores de uma maneira ordenada,
precisa e analitica” (p. 2, tradug@o nossa).

A pesquisa documental utilizou-se no estudo dos documentos oficiais e fontes primarias,
complementando a bibliografia com informacgdes normativas e préaticas. Esta analise permitiu
também a validacdo da “autenticidade, confiabilidade e natureza do texto” (Cellard, 2008, p.
310), contribuindo para um entendimento aprofundado do contexto regulatério e pratico que
orienta nossa estratégia.

Ressaltamos que esta pesquisa respeitou os principios éticos, assegurando a precisao e

a responsabilidade na interpretacdo dos dados.

4.3 Diagndstico

No primeiro artigo desta tese intitulado "As Competéncias Digitais Docentes: uma
revisao de escopo sobre o tema" se conclui que os padrdes internacionais de Competéncias
Digitais Docentes (CDD) da UNESCO, DigCompEdu e ISTE, orientam a formagdo de
professores para o0 uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC), mas
permanecem restritos a abordagens instrumentais, sem uma fundamentacdo pedagdgica que
contemple contextos culturais e sociais. No Brasil, diretrizes como o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhecem a importancia de
integrar as TDIC na formacao docente, embora enfrentem desafios de implementacéo.

O artigo ainda aponta que, para formar professores em CDD de forma eficaz, é essencial
ultrapassar o enfoque técnico e adotar uma estratégia educacional especifica para o contexto
brasileiro, fundamentada na teoria do ensino desenvolvimental, que incorpora dimens6es
sociais e culturais. A proposta busca promover uma formagéo docente que considere as TDIC
em uma abordagem critica e contextualizada, alinhando-se as necessidades da educacgdo
brasileira.

Ampliando essa discussdo, no segundo artigo da presente tese, intitulado "Politicas
publicas e formacéo de professores da Educacdo Basica no Brasil: uma revisao critica” conclui-
se que o modelo educacional brasileiro, diante de mudancas tecnologicas e da influéncia de
politicas neoliberais, estd em crise. A predominancia de uma abordagem técnica e instrumental
foca na preparacdo de trabalhadores para o mercado, ao invés de promover o desenvolvimento

critico e social dos educadores e alunos, perpetuando desigualdades e limitando a transformacao
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educacional. A pesquisa avanca ao destacar a falta de uma base pedagdgica que abarque as
realidades culturais e sociais do contexto educacional brasileiro.

Essa analise evidencia a necessidade de uma estratégia formativa que integre as TDIC
para favorecer uma pedagogia critica e inclusiva. A teoria histérico-cultural surge como uma
alternativa para uma formacdo docente que v& além do dominio técnico, promovendo a
conscientizacdo critica e a conexao entre teoria e pratica social. A proposta identifica uma base
para uma estratégia educacional mais ampla, que va além das exigéncias do mercado e foque
em uma educacao democratica e humanizadora.

Somados estes estudos e com relagdo ao ensino de computagdo, 0 Governo Brasileiro
langou a BNCC-Computacéo no final de 2022, um marco para a formagéo de professores em
tecnologias digitais. A Resolucdo N° 1, de 4 de outubro de 2022, complementa a BNCC com
normas para a Educacdo Baésica, orientando que o0 ensino de computacdo se baseie nas
competéncias e habilidades descritas na BNCC (Brasil, 2022). Assim, a formagdo de
professores deve alinhar-se as competéncias do anexo da resolucdo, conforme o Parecer
CNE/CEB n° 2/2022 (CNE, 2022).

Dada a auséncia de um documento que explicite essas competéncias e com base nas
diretrizes e recomendacOes da Resolucgéo (Brasil, 2022) e do Parecer (CNE, 2022), este estudo
compilou e descreveu as habilidades esperadas dos professores (Apéndice A). Para esta
pesquisa criamos cinco categorias, a partir das habilidades descritas na BNCC-Computag&o: i.
Dominio das Tecnologias Digitais; ii. Pensamento Computacional; iii. Utilizacdo de Diferentes
Linguagens; iv. Competéncia Critica e Etica; v. Inclusdo e Diversidade.

Diante disso, surge a questdo: o sistema educativo brasileiro necessita de um novo
marco de competéncias digitais fundamentado nesta nova BNCC-Computagao? Para responder
essa questdo, comparamos a BNCC (Apéndice A), com os padrbes de CDD (Apéndice B). Esse
paralelo identifica pontos de convergéncia e possiveis lacunas. Nas tabelas a seguir,
apresentamos apenas os resultados do comparativo entre a BNCC (Apéndice A) e os padrdes
da UNESCO, DigCompEdu e ISTE, detalhados no Apéndice B.

Tabela 4.1 — BNCC Computac¢éo versus UNESCO

BNCC Computacao Aspectos UNESCO | Comentarios

i. Dominio das Aplicagdo de Ambas destacam a importancia do dominio pratico das
Tecnologias Digitais: Competéncias tecnologias digitais. A UNESCO reforg¢a o uso pratico,
Compreensao critica, ética | Digitais incluindo competéncias para selecionar e usar

e eficaz do uso de ferramentas tecnoldgicas na educacdo, assim como no
tecnologias para desenvolvimento profissional continuo dos professores.
comunicagdo e resolucao

de problemas.
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multimodais (verbal,
visual, digital) para
comunicagao.

ii. Pensamento Curriculo e O Marco UNESCO enfatiza a necessidade de curriculos
Computacional: Avaliagdo, que integrem o uso de TICs para resolver problemas
Desenvolvimento de Pedagogia complexos e propiciar o pensamento critico. Ha um foco
habilidades logicas e em métodos pedagdgicos que promovem a aplicacdo de
estruturadas para resolver conhecimentos computacionais, alinhando-se a
problemas. abordagem de pensamento computacional.

iii. Utilizacdo de Pedagogia, A UNESCO destaca que os docentes devem ser capazes
Diferentes Linguagens: Curriculo e de empregar diversas ferramentas tecnoldgicas para

Uso de linguagens Avaliagdo enriquecer a comunicacdo e a expressao dos alunos,

incentivando o uso de multimodalidades. Isso inclui o
uso de TICs para criar e interpretar textos digitais,
graficos, videos e outros recursos multimidia.

iv. Competéncia Critica e
Etica: Avaliacdo ética da
informagao, com foco em
privacidade, seguranca e
direitos autorais.

Comprensdo do
Papel das TICs na
Educagao,
Aprendizagem
Profissional dos
Docentes

O Marco UNESCO aborda a importancia de ensinar
praticas seguras e €ticas no uso das TICs, incluindo
privacidade e seguranga de dados. Isso se reflete na
competéncia de preparar os professores para educar os
alunos sobre o uso responsavel das TICs, considerando
aspectos éticos e legais.

v. Inclusdo e Diversidade:
Adaptacgdo de tecnologias
para atender a todos os
alunos, garantindo
equidade no aprendizado.

Pedagogia, Design
Universal para a
Aprendizagem
(DUA)

Educagéo Inclusiva,

A UNESCO prioriza a criacdo de ambientes de
aprendizagem inclusivos, onde as TICs sdo usadas para
reduzir barreiras e promover acessibilidade. Assim como
a BNCC, enfatiza a necessidade de adaptar ferramentas
digitais para diferentes contextos culturais e sociais,
garantindo inclusdo e equidade.

Fonte: Elaborado pelos autores

Tabela 4.2 — Compara¢do BNCC Computagdo versus DigCompEdu

BNCC Computacao

Areas DigCompEdu

Comentarios

i. Dominio das
Tecnologias Digitais:
Compreensao critica,
ética e eficaz do uso de
tecnologias para
comunicagdo e resolugdo
de problemas.

1. Envolvimento
Profissional; 2.
Recursos Digitais

No DigCompEdu, o Envolvimento Profissional cobre o
uso de tecnologias para comunicagdo ¢ desenvolvimento
profissional, enquanto Recursos Digitais trata da selegdo
e criacdo de ferramentas tecnologicas. Ambos
convergem para a necessidade de dominio pratico e
eficiente das tecnologias digitais.

ii. Pensamento
Computacional:
Desenvolvimento de
habilidades logicas e
estruturadas para
resolver problemas.

6. Promocao da
Competéncia Digital
dos Aprendentes

A area de Promocao da Competéncia Digital incentiva os
educadores a desenvolver habilidades em resolugdo de
problemas e criatividade nos aprendentes, que incluem
aspectos de pensamento computacional. A habilidade de
aplicar tecnologias para resolugdo logica e estruturada se
reflete nesta area do DigCompEdu.

iii. Utilizagdo de
Diferentes Linguagens:
Uso de linguagens
multimodais (verbal,
visual, digital) para
comunicagio.

5. Capacitacdo dos
Aprendentes; 3.
Ensino e
Aprendizagem

O DigCompEdu aborda a necessidade de diferenciagio e
personalizagdo na aprendizagem digital e inclui o uso de
diversas ferramentas de midia para comunicagao e
expressao, semelhante ao que a BNCC propde ao
enfatizar a adaptagéo e fluéncia digital em diferentes
formatos e linguagens multimodais.

iv. Competéncia Critica e
Etica: Avaliagdo ética da
informagdo, com foco
em privacidade,
seguranca e direitos
autorais.

6. Promogéo da
Competéncia Digital
dos Aprendentes; 2.
Recursos Digitais

A competéncia de uso responsavel no DigCompEdu
inclui praticas seguras e éticas para proteger dados e
direitos digitais, refletindo a preocupacdo da BNCC em
ensinar uso critico e responsavel das tecnologias, com
énfase em seguranga digital e gestdo de informagdes.

v. Inclusdo e
Diversidade: Adaptagao
de tecnologias para
atender a todos os
alunos, garantindo
equidade no
aprendizado.

5. Capacitacao dos
Aprendentes

A Capacitacdo dos Aprendentes no DigCompEdu
incentiva o uso de tecnologias para promover a inclusao
e a personalizacdo do aprendizado, assegurando que
todos os alunos tenham acesso equitativo as
oportunidades digitais, alinhado com a énfase no respeito
a diversidade e inclusdo da BNCC.




84

Fonte: Elaborado pelos autores

Tabela 4.3 — BNCC Computacdo versus ISTE

BNCC Computagao

Areas ISTE para
Educadores

Comentarios

i. Dominio das
Tecnologias Digitais:
Compreensao critica, ética
e eficaz do uso de
tecnologias para
comunicagdo e resolugdo
de problemas.

2.1 O Aprendiz,
240
Colaborador, 2.5
O Designer, 2.6 O
Facilitador

O ISTE enfatiza que educadores devem ser aprendizes
continuos, aperfeicoando sua pratica com o uso de
tecnologia, colaborando para resolver problemas e
projetando experiéncias de aprendizagem digital. Ambas
as estruturas focam na aplicag@o pratica e no uso ético e
eficaz das tecnologias.

ii. Pensamento
Computacional:
Desenvolvimento de
habilidades logicas e
estruturadas para resolver
problemas.

5.5 Integrando o
Pensamento
Computacional,
2.6 O Facilitador,
5.1 Pensamento
Computacional
para Educadores

O ISTE possui um foco especifico na integragdo do
Pensamento Computacional em praticas de ensino,
destacando a importancia de desenvolver habilidades
logicas e analiticas para resolver problemas, similar ao
foco da BNCC em aplicar a computagao para solucdo de
problemas em diversas situacdes.

iii. Utilizagdo de
Diferentes Linguagens:
Uso de linguagens
multimodais (verbal,
visual, digital) para
comunicagio.

2.5 O Designer,
2.6 O Facilitador

Os Padrdes ISTE incentivam os educadores a criar e
adaptar experiéncias de aprendizagem utilizando diversas
ferramentas digitais para comunicagio e expressdo,
alinhando-se a BNCC que promove a fluéncia digital
através do uso de diferentes linguagens e formatos
multimodais.

iv. Competéncia Critica e
Etica: Avaliacdo ética da
informagdo, com foco em
privacidade, seguranca e
direitos autorais.

2.3 O Cidadao,
2.6 O Facilitador,
4.7 O Defensor da
Cidadania Digital

O ISTE destaca a necessidade de educadores serem
modelos de cidadania digital, promovendo praticas
seguras, éticas e responsaveis na utilizagdo de tecnologias.
Isso reflete diretamente a énfase da BNCC na competéncia
critica e ética, incluindo a seguranga digital e a privacidade
de dados.

v. Inclusdo e Diversidade:
Adaptacdo de tecnologias
para atender a todos os
alunos, garantindo
equidade no aprendizado.

2.2 0 Lider,5.20
Lider em
Acessibilidade,
2.5 O Designer

O ISTE coloca a inclusdo como um dos pilares
fundamentais, promovendo a criagdo de ambientes de
aprendizagem que sdo acessiveis e adaptaveis as diversas
necessidades dos alunos. Essa abordagem ¢ equivalente ao
foco da BNCC em garantir que tecnologias digitais
promovam a inclusdo e a equidade na educacio.

Fonte: Elaborado pelos autores

Em concluséo, a BNCC-Computacéo do Brasil converge com os padrées internacionais
de Competéncias Digitais Docentes (CDD). As comparacdes realizadas nas Tabelas 4.1 (BNCC
versus UNESCO), 4.2 (BNCC versus DigCompEdu) e 4.3 (BNCC versus ISTE), resultados dos
Apéndices A e B, mostram que a BNCC-Computacdo contempla cada um desses marcos de
CDD. A analise indica que os objetivos da BNCC encontram respaldo nos trés padrfes, que
fornecem uma base sélida, uma estrutura abrangente e oportunidades de evolugdo continua de
organismos internacionais para as competéncias digitais na educacéo.

Diante disso, a questdo retoma-se: o0 sistema educativo brasileiro precisa de um novo
marco de competéncias digitais com base nesta BNCC? A comparagdo com 0s principais
padrdes de CDD usados internacionalmente revela que, apesar das especificidades de cada

sistema, todos compartilham principios comuns que ja estdo refletidos na BNCC. A conclusao
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do estudo é, portanto, clara: o Brasil ndo precisa de um novo sistema de competéncias digitais
para a Educacédo Bésica.

Este resultado, combinado com os achados nos estudos "As Competéncias Digitais
Docentes: uma revisao de escopo sobre o tema" e "Politicas publicas e formacdo de professores
da Educacdo Baésica no Brasil: uma revisdo critica”, permitem concluir que ndo é necessario
criar um novo sistema de competéncias digitais para a Educacdo Basica no Brasil, mas sim
promover agdes concretas que permitam a formacao de professores nesse campo, garantindo
que possam aplicar essas competéncias de forma critica, criativa e contextualizada em suas

praticas pedagdgicas.

4.4 Fundamentacéao

A elaboracdo de uma estratégia educacional, segundo Valle Lima (2012), Armas
Ramirez et al. (2003) e Deroncele Acosta (2022), integra teoria e pratica com foco na
transformacao de determinada realidade. Neste caso, trata-se de uma estratégia para a formacéo
de professores da Educacdo Basica em TDIC. Armas Ramirez et al. (2003) reforcam que a
pesquisa cientifica deve orientar a formulacdo de estratégias educacionais, ligando teoria e
pratica de forma coerente.

Desta forma, no intuito de superar as limita¢des, de fundamentacédo didatica, que vimos
observando tanto na BNCC-Computacdo de Brasil, quanto nos padrdes de competéncias
internacionais anteriormente analisados, a presente estratégia se fundamenta na psicologia
historico-cultural de L. S. Vygotsky (1997a; 1997b) e na didatica desenvolvimental D. Elkonin,
V.V Davidov (davidov; Markova, 1987) e V. Repkin (Repkin; Repikina, 2019) A pedagogia
historico-cultural vem a enriquecer, numa abordagem criativa e humanizadora, os padrGes de
competéncias estudados, os quais via de regra, carecem de fundamentagéo pedagdgico-didatica.
O enfoque pedagogico que seguimos neste estudo enfatiza a educagdo como reflexdo critica e
acao coletiva, em contraste com o enfoque técnico e mercadolégico das competéncias
neoliberais.

Na tabela 4.4 a seguir se apresentam resumidamente 0s conceitos principais em que se

fundamental a presente estratégia de formagé&o.

Tabela 4.4 — Fundamentagdo tedrica da estratégia

1. Zona de A ZDP refere-se a diferenga entre o que um aluno pode fazer sozinho e o que
Desenvolvimento consegue alcangar com o auxilio de outros. Esse conceito destaca a importancia
Proximo (ZDP) das interagdes sociais e do didlogo na aprendizagem, onde a colaboragdo com

colegas mais experientes e educadores ajuda o aluno a desenvolver novos
conhecimentos. A mediag@o ¢ importante nesse processo, pois fornece o suporte
necessario para que o aluno realize tarefas cada vez em niveis mais elevados. O
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foco educacional deve estar nessa zona, orientando os educadores a identificar essa
zona para oferecer atividades que promovam o desenvolvimento (Vigotski, 1997a;
1997b).

2. Relagdo (ou unidade)
entre instrugdo (ou
ensino) e
desenvolvimento

A interacdo entre ensino e desenvolvimento ¢ um processo em que cada aspecto
influencia o outro. A instrucdo deve ir além de seguir o curso natural do
desenvolvimento, promovendo avangos. A intera¢ao social € vital, pois o
aprendizado acontece em colaboracdo. Para garantir que a instrugao seja eficaz, ela
deve ir na frente do desenvolvimento e guiando-o. A instrugdo se considera a forma
universal que produz o desenvolvimento de criangas e jovens; o bom ensino vai na
frente e gera novas oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento intelectual
e afetivo. A pratica pedagogica deve levar em conta essa relagdo, com professores
avaliando constantemente o desenvolvimento dos alunos para ajustar suas
abordagens e promover um aprendizado significativo (Vigotski, 1997a; 1997b).

3. Unidade do afetivo e
0 cognitivo

O desenvolvimento cognitivo do aluno ndo pode ser compreendido sem considerar
suas emog¢des, motivacao e interagdes sociais. As emogdes influenciam o
engajamento do aluno com o contetdo e as atividades, impactando sua capacidade
de aprender. Além disso, o conhecimento e as habilidades cognitivas podem afetar
o estado emocional do aluno, influenciando sua autoestima e motivacdo. Para que
o aprendizado seja efetivo, ¢ necessario que os educadores integrem esses
aspectos, criando um ambiente que favoreca essa relagao (Vigotski, 1997a; 1997b).

4. Desenvolvimento e
situacdo social do
desenvolvimento

O desenvolvimento do aluno ¢ influenciado por sua situagdo social, mostrando que
esse processo ocorre em um contexto mais amplo. A situagdo social do
desenvolvimento ¢ um conceito que explica a relagdo do sujeito com o meio social
em que cresce e se desenvolve. A relagdo de cada sujeito com seu contexto de vida
e educagdo € unica e irrepetivel, porém para compreender as criangas € jovens o
primeiro que ha que compreender a situacdo social do desenvolvimento. As
interagdes sociais, que envolvem relagdes com a familia, a escola e a comunidade,
sdo essenciais para a aprendizagem, pois fornecem significados que afetam a
compreensdo do mundo pelo aluno. O desenvolvimento ndo é um processo isolado,
¢ um fendmeno social em que cultura e praticas sociais desempenham um papel
importante. As condi¢des sociais de um aluno impactam suas dimensdes
cognitivas, emocionais e sociais. Assim, a educagdo deve levar em conta essas
variaveis, permitindo que educadores planejem abordagens de ensino que
reconhegam e respeitem as experiéncias variadas dos alunos, promovendo um
desenvolvimento mais completo (Vigotski, 1997a; 1997b).

5. Relag@o entre
conceito cientifico e
cotidiano

A relagdo entre conceito cientifico e cotidiano é fundamental para a aprendizagem,
pois se estabelece por meio da interagdo entre esses dois tipos de conceitos.

Os conceitos quotidianos servem de base para a constru¢do dos conceitos
cientificos. Por sua vez, os conceitos cientificos desconstroem os conceitos
quotidianos e ajudam na formagao do pensamento cientifico dos sujeitos, mas eles
formam uma unidade dialética. Porém, a énfase no ensino precisa estar na
formacao dos conceitos cientificos dos alunos. O conhecimento cientifico se
conecta com as experiéncias diarias dos alunos, influenciando a compreenséo de
conceitos com base em suas vivéncias e contextos. A educagdo deve, portanto,
criar oportunidades para que os alunos relacionem o conhecimento académico com
suas realidades, tornando o aprendizado mais significativo. Essa abordagem ajuda
os alunos a reconhecerem a relevancia do conhecimento cientifico em suas vidas e
a desenvolverem uma visao critica sobre o mundo ao seu redor (Vigotski, 1997a;
1997b).

6. Idade Psicologica

A idade psicologica representa o nivel de desenvolvimento mental e emocional de
um individuo, sem se restringir a idade cronologica. Esse conceito revela que o
desenvolvimento ndo ¢ linear, resultando em diferentes idades psicoldgicas que
refletem experiéncias, aprendizagens e contextos sociais variados. Assim, a idade
psicologica ¢ um indicador mais relevante do potencial e das capacidades de cada
aluno, pois considera suas habilidades cognitivas, emocionais e sociais. A
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avaliacdo do desenvolvimento deve reconhecer essa diversidade, possibilitando
uma abordagem educacional mais alinhada as necessidades individuais, o que pode
promover um aprendizado mais eficaz e significativo (Vigotski, 1997a; 1997b)

7. Atividade de Estudo
(AE)

A atividade de estudo se refere ao conjunto de agcdes que um aluno realiza para
assimilar conhecimento de maneira significativa e consciente. Ela ndo se limita
apenas a aquisicao de informacdes, mas inclui a compreensdo do material, a
aplicacdo de conceitos aprendidos a novas situacdes e a integragdo desse
conhecimento ao desenvolvimento pessoal do aluno (Aquino; Rodrigues, 2022;
Davidov; Markova, 1987)

A. N. Leontiev (Puentes, 2019; Repkin; Repkina, 2019) estabeleceu os
componentes da atividade:

i. Componentes da Atividade: Em primeiro lugar, ela contém todos os
componentes enumerados do conceito geral de atividade.

ii. Conteudo Especifico: Em segundo lugar, estes componentes t€m um contetdo
de objeto especifico, que os distingue de qualquer outra atividade.

iii. Principio Criativo ou Transformador: Em terceiro, na atividade de estudo ¢
obrigatorio que haja o principio criativo ou transformador.

Estes componentes desenvolvem (Davidov; Markova, 1987):

i. Compreensdo das Tarefas de Estudo: Entendimento e formulagido auténoma das
tarefas pelo aluno; Motivag@o para assumir e realizar as tarefas.

ii. Realizagdo das Ag¢des de Estudo: Analise e modelagem das relagdes gerais ¢
especificas dentro do material didatico; Uso de procedimentos para diferenciar,
concretizar e aplicar conceitos; Aplicagdo de agdes para transformar o proprio
sujeito, ou seja, o aluno.

iii. A¢des de Controle e Avaliacao: Autocontrole e autoavaliacdo durante e apos o
processo de estudo; Tipos de controle mencionados: previsdo (antes de iniciar a
tarefa), a passos (durante a execugdo) e de resultados (ap6s a conclusio).

Sao também importantes para (Davidov; Markova, 1987):

i. Motivagdo para o Estudo: Importante para que o aluno assuma e se envolva na
tarefa de estudo;

ii. Interacdo Social: Colaborag@o com professores e colegas durante o processo de
aprendizagem;

iii. Desenvolvimento Pessoal e Moral: Avaliagdo dos impactos do estudo no
desenvolvimento integral do aluno.

Os autores Aquino e Rodrigues (2022) reforgam estas caracteristicas e ainda
destacam a importancia de pensar componentes como:

a. Agoes de estudo: Envolvem as atividades especificas que os alunos realizam
para aprender, como leitura, pesquisa, anotacgdes, resolugdo de exercicios e
participag@o em discussdes. Essas a¢des sdo o cerne da atividade de estudo;

b. Acdes de controle: Referem-se a capacidade do aluno de monitorar e regular seu
proprio processo de aprendizado. Isso inclui a autoavaliacdo do desempenho, a
reflex@o sobre o que foi aprendido e a adaptagdo das estratégias de estudo
conforme necessario;

c. Agdes de avaliagdo: Envolvem a avaliagdo do progresso e da compreensao do
aluno em relagdo ao contetido estudado. Isso pode incluir tanto a autoavaliagdo
quanto a avaliagdo formal realizada por educadores, que fornece feedback sobre o
desempenho do aluno.

7.1 Tarefa de Estudo

A "Tarefa de Estudo", é um componente da “Atividade de Estudo” ¢ uma atividade
especifica que orienta os alunos em seu processo de aprendizagem, estabelecendo
diretrizes sobre como abordar um conteudo ou desenvolver uma habilidade. Este
conceito abrange diversos aspectos, que segundo Aquino e Rodrigues (2022) sdo:

i. Definigdo clara: A tarefa deve ser claramente definida, com objetivos especificos
que os alunos devem alcangar.
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ii. Instru¢des: Fornece orienta¢des detalhadas sobre como executar a atividade,
incluindo etapas a seguir e recursos a utilizar.

iii. Contextualizagdo: As tarefas devem ser contextualizadas dentro do curriculo,
conectando-se aos conteudos estudados e mostrando sua relevancia.

iv. Avaliacdo: Deve incluir critérios de avalia¢do, permitindo que os alunos
entendam como seu desempenho sera medido e quais aspectos sdo mais
importantes.

v. Autonomia: Promove a autonomia dos alunos, desafiando-os a aplicar o
conhecimento de forma criativa e independente.

vi. Feedback: E importante que os alunos recebam feedback sobre suas tarefas,
permitindo que reflitam sobre seu aprendizado e fagam ajustes necessarios.
Fonte: Elaborado pelos autores

A construcdo de uma estratégia educacional robusta exige a integracdo de aspectos
tedricos e praticos, como mencionado. A Tabela 4.4 apresenta aportes te6ricos que servem
como um direcionamento inicial para a formulagdo dessa estratégia. Esses elementos oferecem
uma base para conectar teoria e pratica com o objetivo de “elaborar uma Estratégia para a
formacéo continuada de professores da Educagéo Bésica Brasileira em Tecnologias Digitais”.
No entanto, esses aportes ndo esgotam o tema, mas sim orientam de forma introdutoria,

apontando apenas um caminho conceitual.

4.5 Etapas e Acoes

4.5.1 Primeira etapa: Sensibilizacéo e diagnostico de necessidades formativas (20 horas)
Objetivo:

Sensibilizar os professores com a necessidade de implementacdo de uma estratégia para
a formacdo continuada sobre o uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao

(TDIC), assim com como identificar as necessidades da turma em questéo.

Atividades:

1. Submeter o Projeto ao Comité de Etica para conseguir a autorizacdo para sua
implementacéo.

2. Realizar as coordenagdes necessarias com a Secretaria Municipal de Educacéo, assim
como com as escolas selecionadas para obter a autorizagdo para a implementacéo da

estratégia.
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3. Reunibes com as diregOes das escolas e com 0s corpos docentes para apresentar o
projeto e sensibilizar os professores sobre a necessidade de implementacdo da
estratégia.

4. Atividade inicial com todos os participantes, para: apresentacdo de todos 0s
participantes, formandos e formador (es); apresentacdo dos objetivos, do plano da
estratégia e esclarecimento de duvidas.

5. Aplicacdo do Questionario sobre formacdo de professores (Aquino et al. 2023) aos
formandos da turma selecionada para a identificacdo de necessidades de formacéo
docente em geral. (Técnica mista). (Ver Anexo I.1).

6. Realizagdo de um grupo focal com os formandos da turma selecionada para
complementar as informacdes levantadas no questionario (técnica qualitativa).
Identificacdo de necessidades formativas com respeito as TDIC por meio da ferramenta

on-line “DigCompEdu Check-In”.° (Ver anexo 1.2 — modelo impresso)

A integracdo e cruzamento dos resultados dessas trés técnicas (atividades 5 e 6)
permitira a analise de necessidades e potencialidades formativas da turma toda e de cada
formando em particular. Estes resultados seréo discutidos com a turma, sem a identificagdo dos
sujeitos, ja que os dados se usam apenas com fins formativos. Esses resultados permitirdo
direcionar e reajustar as demais etapas da estratégia.

Sob a base da identificacdo e analise das necessidades de formacdo dos formandos se
implementara a estratégia de formacao, para o qual serd necessario ajustar as atividades que
seguem. O diagndstico também explora as potencialidades dos professores no uso das TDIC. A
avaliacdo permite identificar experiéncias, conhecimentos prévios e atitudes favoraveis a
incorporacdo de tecnologias. As experiencias dos melhores formandos podem ser aproveitadas
para a troca de saberes durante o curso. Professores que ja integram tecnologias em suas praticas
pedagdgicas ou que demonstram interesse por metodologias inovadoras podem compartilhar
essas experiéncias no processo formativo.

O diagnostico proposto nesta estratégia € uma orientagcdo que permite identificar ndo
apenas as competéncias digitais sendo também outras de carater geral, como as pedagdgicas,

didaticas de gestdo da sala de aula etc. Porém o modelo deve ser flexivel, permitindo aos

100 padrdo de competéncias digitais DigCompEdu conta com uma ferramenta de autoavaliagdo, a “DigCompEdu
Check-In". Esta ferramenta possibilita que os professores se autoanalisem, identificando pontos fortes e fracos no
uso de tecnologias digitais na educacdo. Ela inclui um manual de aplicacdo e materiais de apoio, também em
portugués, para aplicacao, correcao e estratégias de formacédo. Este é um teste on-line, os autores copiaram a tela
no Anexo 1.2 apenas para consulta.
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formadores adaptar os métodos de acordo com o contexto e as necessidades dos docentes.
Embora o uso de ferramentas especificas, como o questionario, o grupo focal e o teste
tecnoldgico oferecam diagnosticos iniciais, o processo deve ser humanizado e aberto a outras
formas de identificacdo de necessidades, como entrevistas, rodas de conversa e reunides de
grupo. Esse formato flexivel busca distanciar-se de uma visdo tecnicista que limita a formacao
a avaliacOes padronizadas e impessoais, promovendo, em vez disso, uma abordagem que
valorize as experiéncias, motivacoes e particularidades de cada professor. A intencdo é que o
diagnostico se torne um ponto de partida para uma formagéo continua e colaborativa, onde as
praticas e competéncias digitais se desenvolvem de maneira contextualizada e critica,
atendendo tanto aos interesses individuais quanto ao fortalecimento coletivo da prética

pedagdgica.

Meios ou recursos:
Questionario sobre formacdo de professores, preparacdo do grupo focal (perguntas),

ferramenta “DigCompEdu Check-In”, sala de aula, computadores.

Participantes:
Formandos e formador (es)

Avaliacao:
Os resultados do diagnéstico de necessidades formativas obtidos nesta etapa sera a

melhor forma de avalia-la.

4.5.2 Segunda etapa: Curso introdutdrio sobre aprendizagem desenvolvimental (30 horas)

Objetivo:
Desenvolver conhecimentos e habilidades didaticas por meio do estudo e discussao de
um breve sistema conceitual relativo a teoria historico-cultural e a aprendizagem

desenvolvimental.

Ementa:
Teoria historico-cultural e didatica desenvolvimental. Origens e principais

representantes. As relacbes entre instrucdo e desenvolvimento humano. A Zona de

Desenvolvimento Proximo. Situacdo Social do Desenvolvimento. Idades Psicoldgicas.
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Conceitos cientificos e quotidianos. Atividade de estudo e seus componentes. Aprendizagem

desenvolvimental e sua organizacdo na sala de aula. Papel do professor e dos alunos.

Referéncias basicas:

AQUINO, Orlando F.; RODRIGUES, Adriana. Indicadores para el diagnostico de la actividad
de estudio: una revision de alcance. Revista Educativa - Revista de Educacdo, Goiania,
Brasil, v. 25, n. 1, p. 38 paginas, 2022. DOI: 10.18224/educ.v25i1.12264. Disponivel em:
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/12264. Acesso em: 12 out. 2024.

DAVIDOV, V; MARKOVA, A. La concepcion de la actividad de estudio de los escolares. In:
La psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS (Antologia). Moscu: Progreso, 1987, p.
316-337.

PUENTES, Roberto V. Sistema Elkonin-Davidov-Repkin: génese e desenvolvimento da Teoria
da Atividade de Estudo —~TAE (1959-2018). In: Ensino desenvolvimental: sistema Elkonin,
Davidov, Repkin. Roberto VValdés Puentes; Andréa Maturano Longarezi (Orgs.) Campinas, SP.
Mercado de Letras; Uberlandia: EDUFU, 2019.

REPKIN, Vladimir V.; REPKINA, Natalya V. Modelo teérico de aprendizagem
desenvolvimental. In: Ensino desenvolvimental: sistema Elkonin, Davidov, Repkin. Roberto
Valdés Puentes; Andréa Maturano Longarezi (Orgs.) Campinas, SP. Mercado de Letras;
Uberlandia: EDUFU, 2019.

REPKIN, Vladimir. V.; REPKINA, Natalya V. O que é a aprendizagem desenvolvimental? In:
Aprendizagem desenvolvimental e atividade de estudo. Abordagem na perspectiva do
sistema Elkonin-Davidov-Repkin. / Andréa Maturano Longarezi et al. 1% Ed. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 2023, p. 17-25.

VIGOTSKI, L. S. El problema de la edad. In: Obras Escogidas. T. IV. Segunda Edicion.
Madrid: Visor, 1997a, p. 251-273.

VIGOTSKI, L. S. Estudio del desarrollo de los conceptos cientificos en la edad infantil. In:
Obras Escogidas. T. Il. Segunda Edicién. Madrid: Visor, 1997b, p. 181-285.

Atividades:

1. Introduzir o curso sobre aprendizagem desenvolvimental de forma amena,
estabelecendo um ambiente de apoio mutuo que incentive a troca de experiéncias e o
desenvolvimento dos conteudos a serem tratados.

2. Apresentar a literatura a ser usada, assim COmMO 0S MeiOS OU recursos necessarios
dispostos num Drive!! para o acesso por parte dos formandos.

3. Explicitar o cronograma e as formas de avaliacdo da aprendizagem.

1 Drive “arquivo na nuvem” é um recurso computacional onde os arquivos ficam acessiveis de forma
on-line pela internet.
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4. Explicar as principais estratégias didaticas que serdo usadas durante as aulas.

5. Desenvolvimentos das aulas do curso e o processo avaliativo.

Meios ou recursos:

- Drive contendo todos as referéncias, textos e estratégias de aprendizagens que serdo
usados no curso.

- Materiais impressos ou digitais.

- Principais estratégias metodologicas: método de solucdo de tarefas; mapas conceituais,

solucdo de problemas, grupos focais e seminarios.

Participantes:

Formandos e formador (es).

Avaliacao:

Esta etapa serd avaliada por meio da aplicacdo aos formandos do questionario de
avaliagéo e autoavaliagéo das disciplinas de Vieira (2023). (Ver Anexo 1.3)

Esse questionario se coloca num Drive, em formato de formulério eletrdnico, e uma vez
preenchido pelos formandos o sistema processa automaticamente os dados, criando tabelas e

gréaficos e sintetizando as perguntas abertas.

Este curso deve sentar as bases para uma melhor compreensédo e fundamentacdo do
processo de ensino-aprendizagem de maneira geral e em particular do uso dos recursos digitais
na sala de aula, entendidos como um meio e ndo como uma finalidade. Com fundamento na
Teoria Historico-Cultural (THC) e tratar-se-4 de promover um ambiente que estimule a
colaboracéo entre os formandos. A Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP) orienta o uso de
estratégias que promovam o aprendizado coletivo, onde os professores-formandos, com apoio
matuo, possam explorar novas habilidades gerais e digitais. A relagdo entre Instrugdo e
Desenvolvimento permite que a formac&o se ajuste ao nivel de cada participante, integrando os
aspectos afetivos e cognitivos para fortalecer o engajamento e a motivacéo. A etapa incorpora
0s conhecimentos da Atividade de Estudo (AE), para que os professores compreendam suas

préprias necessidades e assumam um papel ativo em seu aprendizado.

4.5.3 Terceira etapa: Os padrdes internacionais de competéncias digitais, a BNCC-
Computacao e o uso pedagogico das TDIC (40 horas)
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Objetivo:

1. Realizar um estudo critico dos padrGes de competéncias digitais internacionais em
comparagdo com a BNCC-Computacao do Brasil.

2. Desenvolver capacidades e habilidades para o uso de recursos de Tecnologias Digitais

de Informagdo e Comunicacgdo (TDIC) na Docéncia da Educacgéo Basica.

Referéncias basicas:

ANASTASIOU, Lea das G. C.; ALVES, Leonir P. (orgs.). Procesos de ensinagem na
universidade; pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 5ed. Joenville: Univille,
2009. p. 68-100

BRASIL, MEC - CNE. Parecer CNE/CEB n° 2/2022, aprovado em 17 de fevereiro de 2022 —
Normas sobre Computacdo na Educacdo Bésica — Complemento a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Brasilia: MEC, 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Anexo ao Parecer Conselho Nacional de Educagdo
(CNE)/Cémara de Educacdo Basica (CEB) n° 2/2022. Normas sobre Computacdo na
Educacao Basica - Complemento a Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2022.
Disponivel  em: http://portal. mec.gov.br/docman/fevereiro-2022-pdf/236791-anexo-ao-
parecer-cneceb-n-2-2022-bncc-computacao/file. Acesso em 12 out. 2024

International  Society for Technology in Education. ISTE Standards-One-
Sheet_Combined_Portuguese_11-2021 v5. 2021. Disponivel em: <https://cms-live-
media.iste.org/www-root/PDF/ISTE%20Standards-One-Sheet_Combined_Portuguese 11-
2021 v5.pdf?_ga=2.39906530.110557751.1707749406-1103753049.1707749405 >. Acesso
em: 12 fev. de 2024.

LUCAS, Margarida; MOREIRA, Antonio. DigCompEdu: quadro europeu de competéncia
digital para educadores. Aveiro: UA, p. 96, 2018.

PUNIE, Y; REDECKER, C. editor(s). European Framework for the Digital Competence of
Educators: DigCompEdu, EUR 28775 EN, Publications Office of the European Union,
Luxembourg, 2017, ISBN 978-92-79-73718-3  (print),978-92-79-73494-6  (pdf),
d0i:10.2760/178382 (print),10.2760/159770 (online), JRC107466.

UNESCO. Marco de competencias de los docentes en materia de TIC. Version 3. UNESCO
2019, 64 p.

Atividades: Nesta etapa serdo detalhadas as acGes de formacdo, pois as proprias
estratégias educacionais serdo também objetos de estudo.
1. Aula expositiva interativa sobre padrdes de CDD (2 horas)
e O formador conduzird uma aula interativa com videos curtos dos padroes UNESCO,

DigCompEdu e ISTE, disponiveis na internet, para apresentar os principais objetivos e
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estruturas de cada framework. Os videos tornardo a introducdo mais dindmica e

facilitardo a compreensao dos conceitos.

2. Andlise comparativa das CDD com a BNCC (3 horas)

O formador conduzird uma analise comparativa das CDD com a BNCC, apresentando
videos curtos (cerca de 4 minutos cada) para cada comparagdo entre os padrdes e 0s
eixos de competéncia e progressao, consultando as tabelas 4.1, 4.2 e 4.3. Esses videos
poderdo ser criados, pelo formador, com ferramentas simples e populares, por exemplo
Canva para animac0es visuais, Loom para gravagédo de tela com explicagcdes em tempo
real, e iMovie (ou Windows Video Editor) para edi¢des rapidas. Para criacdo do video
sugerimos olhar a fundamentacao, tabela 4.4, especial o item 5 (Relacédo entre conceito
cientifico e cotidiano).

Apresentar as iniciativas brasileiras para formacéao de professores em tecnologias como
por exemplo 0 AVAMEC!? e 0 Educacdo Conectada'®. Dentro do AVAMEC tem o
"Referencial de Saberes Digitais Docentes” um documento que visa orientar oS
professores no uso intencional de tecnologias digitais nos processos de ensino e
aprendizagem do Ensino Fundamental e Médio. Um propdsito muito resumido do que
representa esta estratégia educacional.

Finalizando, o formador compartilhard as ferramentas de criacdo do video utilizados
nesta aula, incentivando o uso de recursos semelhantes para materiais pedagdgicos.
Fazer uma relacdo, o recurso de video curto foi utilizado na primeira aula com videos

da internet, e nesta aula, os videos foram criados pelo formador.

3. Estudos de Caso e Discussdo em Grupo (4 horas)

O formador apresentard estudos de caso sobre o uso bem-sucedido de TDIC,
selecionados conforme o diagnostico e a realidade da escola onde estdo atuando,
incentivando os participantes a discutir, em pequenos grupos, como esses exemplos
poderiam ser aplicados em seus contextos escolares fundamentando com a THC (tabela
4.4). Para o estudo de caso o formador podera se inspirar nos exemplos dos padrdes de

CDD, ou utilizar a Plataforma Integrada de Recursos Educacionais Digitais*.

12 AVAMEC - Ambiente Virtual de Aprendizagem do MEC que fornece cursos e recursos educacionais

para professores e alunos.

13 Educacédo Conectada - integra recursos digitais e materiais de formagéo desenvolvidos pelo MEC e

parceiros, também alinhados a BNCC.

14 0 Ministério da Educacéo (MEC) disponibiliza Objetos Virtuais de Aprendizagem (OVAs) por meio

da Plataforma Integrada de Recursos Educacionais Digitais. Essa plataforma oferece acesso gratuito a diversos
materiais educacionais digitais, incluindo objetos de aprendizagem, alinhados a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Disponivel em: https://plataformaintegrada.mec.gov.br/
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Cada grupo registrara seus desafios e beneficios em uma ferramenta colaborativa, por
exemplo Padlet ou Google Jamboard, fazendo referéncia a conceitos da THC. No final
desta atividade, promover um debate sobre os padroes UNESCO, DigCompEdu e ISTE
conduzindo a turma para avaliar qual destes padrdes melhores se enquadra no contexto
deste curso. Ao final, a turma escolhera por um padrdo de CDD e, a partir deste ponto,

0 curso seguird formatado utilizando o padréo escolhido.

4. Exercicio de identificacdo de necessidades de formacao (3 horas)

Em grupos, os participantes irdo revisar os documentos oficiais do padrdo de CDD
escolhido e identificar duas principais necessidades de formacdo em cada area de
competéncia (UNESCO e DigCompEdu: 6 areas; ISTE: 5 areas). Os grupos explorardo
solucdes praticas e aplicaveis para estas necessidades elencadas.

Apo6s a identificacdo das necessidades de formacdo o grupo criara uma estratégia de
apresentacao de até 5 minutos sobre as necessidades identificadas, incentivando utilizar
as ferramentas de criacdo de video como Canva, Loom ou iMovie e utilizando um
formato de pitch®® curto com 3 a 5 slides, criados em Google Slides ou Canva. A
apresentacdo sera feita no proximo encontro, dando tempo para que os formandos

explorem as ferramentas digitais.

5. Introducdo ao uso pedagogico das TDIC e sele¢do de propostas (4 horas)

Na primeira parte, o formador apresentara ferramentas digitais (exemplos: Canva,
Google Slides, Kahoot, Google Forms, ChatGPT, Gamma) para criacdo de conteldos
pedagogicos.

Em seguida, os grupos apresentardo suas necessidades formativas da acdo anterior, e
solugdes propostas em pitches de 3 a 5 slides (Google Slides ou Canva).

A turma votara nas cinco melhores propostas, utilizando por exemplo ferramentas
digitais como o Google Forms, que dara o resultado imediatamente apds a votacao. As

cinco propostas mais votadas serdo transformadas em oficinas praticas.

6. Discussao sobre préticas pedagogicas (2 horas)

Reflexdo e debate sobre estratégias para engajar 0s alunos no uso das TDIC, com base

na THC, permitindo que os participantes compartilhem préticas e experiéncias.

7. Planejamento e aplicacédo das oficinas com ferramentas digitais (15 horas)

15 Em um estilo "pitch", cada grupo prepara uma apresentacdo de 3 a 5 slides em Google Slides ou Canva, com
um tempo limitado (por exemplo, 3 a 5 minutos) para apresentar suas principais necessidades e solucdes. Esse
formato incentiva a objetividade e a clareza, destacando os pontos mais relevantes de cada proposta.
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e Com o apoio do formador, cada grupo aplicara uma das cinco propostas mais votadas
para desenvolver uma aula prética, incluindo planejamento, selecdo de ferramentas
digitais, fundamentacdo na THC e aplicacdo com os colegas atuando como "alunos".
Essa experiéncia pratica permite feedback direto sobre o uso pedagdgico das
tecnologias. Cada grupo tera disponivel 3 horas.

8. Oficina de planejamento de aulas com TDIC (3 horas)

e Criacdo de planos de aula que integrem Objetos Virtuais de Aprendizagem (OVAS) e
contetidos abertos, promovendo o uso das tecnologias no planejamento pedagdgico.
Discussao sobre o papel das competéncias digitais no desenvolvimento de préticas
inovadoras que combatem o mero tecnicismo.

9. Avaliacéo final e balanco (4 horas)

Meios ou recursos:

Drive Digital Compartilhado: Contendo todas as referéncias, videos, estudos de caso,
textos, estratégias de aprendizagem, documentos sobre os padrdes de CDD (UNESCO,
DigCompEdu e ISTE), tabelas e materiais de apoio para a analise comparativa com a BNCC,
guias e listas de recursos para pesquisa e solucao de problemas (ex.: uso do Padlet, Jamboard,
Canva, Google Forms, Kahoot, Loom, iMovie/Windows Video Editor, formato de pitch,
ChatGPT, Gamma e Google Drive).

Equipamentos: Computadores ou tablets com acesso a internet; Projetor ou tela para
exibicdo de videos e apresentacdes;

Participantes:

Formandos e formador (es).

Avaliacao:

Esta etapa serd avaliada por meio da reaplicacdo aos formandos do DigCompEdu
Check-In para comparar o progresso nas competéncias digitais.

ApOls o0 questionario de avaliacdo e autoavaliacdo das disciplinas de Vieira (2023).
(Anexo 1.3). Disponibilizar o questionario no Google Forms, e uma vez preenchido pelos
formandos o sistema processa automaticamente os dados, criando tabelas e gréaficos e
sintetizando as perguntas abertas.

Para finalizar um debate final sobre o aprendizado e 0s proXimos passos no

desenvolvimento de competéncias digitais.
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4.5.4 Guia rapido da estratégia para a formacgdo continuada de professores da Educacao
Basicaem TDIC.

A Tabela 4.5 abaixo apresenta o Guia rapido da estratégia, € uma ferramenta pratica que
oferece uma vis@o geral estruturada das etapas da formagdo em competéncias digitais para
professores, apresentando de forma resumida as etapas e carga horaria, objetivos, atividades,
participantes, recursos e avaliacdo de cada etapa. Ela tem como principal funcdo orientar
rapidamente ao formador sobre o fluxo da formacéo, permitindo uma consulta facil e imediata
para situar os elementos da estratégia.

A importancia dessa tabela reside em sua capacidade de condensar informagdes-chave,
facilitando o acompanhamento das etapas e o planejamento das atividades formativas de forma
organizada. Além disso, sua estrutura oferece uma visdo clara dos diferentes momentos do
curso, destacando as acBes que serdo realizadas e as estratégias pedagogicas que serdo
utilizadas.

Entretanto, € fundamental lembrar que a tabela do Guia rapido da estratégia ndo substitui
o material completo da estratégia de formacdo. Ela serve como um complemento ao trabalho,
uma ferramenta de orientacdo rapida que permite ao formador consultar de maneira agil as
etapas e os objetivos, mas sempre precisando ser complementada pela leitura e compreensao
do material principal. O uso da tabela deve ser feito como suporte para direcionar a busca nos
documentos mais amplos da estratégia, garantindo que os detalhes sejam considerados na
implementacdo da formacao.

Assim, apresentamos a Tabela 4.5 — Guia rapido da estratégia reiterando que seu papel

é de orientacdo e ndo de substituicdo do conteudo integral da estratégia formativa.

Tabela 4.5 — Guia rdpido da estratégia

Etapas (horas) Objetivo Geral Atividades Participantes / Recursos
/ Avaliacio
Etapal - Sensibilizar os 1. Submeter projeto ao Comité de Participantes:
Sensibilizagdo e professores paraa | Etica; Formandos e formador(es)
Diagnéstico de importancia do 2. Coordenar com Secretaria e escolas; | Recursos:
Necessidades uso das TDIC e 3. Reunido para apresentacao e Questionarios (anexos 1.1,
Formativas (20 identificar sensibilizacao; 1.2 e 1.3), sala,
horas) necessidades 4. Apresentacdo inicial; computadores.
formativas. 5. Aplicag@o de questionario; Avaliacio:
6. Grupo focal e Check-In Resultados do diagnostico
DigCompEdu. formativo.
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Etapa 2 - Curso
Introdutorio sobre
Aprendizagem
Desenvolvimental
(30 horas)

Desenvolver
conhecimentos e
habilidades
didaticas com
base na teoria
historico-cultural.

1. Introdug@o ao curso e ao ambiente
colaborativo;

2. Apresentagdo da literatura;

3. Apresentacdo do cronograma;

4. Explicacdo das estratégias e
avaliagdo;

5. Desenvolvimento das aulas do
curso e avaliagdo.

Participantes:
Formandos e formador(es)
Recursos:

Drive com referéncias,
materiais impressos e
digitais, estratégias
metodoldgicas.
Avaliacao:

Questionario de avaliagdo
e autoavaliagdo. (Anexo
1.3)

Etapa 3 - Estudo
Critico dos
Padrdes de
Competéncias
Digitais, BNCC-
Computacdo e
Uso Pedagogico
das TDIC (40
horas)

Realizar estudo
critico dos
padrdes de
competéncias
digitais
internacionais em
comparagdo com
a BNCC-
Computacido e
desenvolver
habilidades para o
uso pedagdgico
das TDIC.

1. Aula expositiva interativa sobre
CDD com videos de padrdes
internacionais (2h);

2. Analise comparativa com a BNCC,
apresentacdo de iniciativas brasileiras
e demonstragdo de videos curtos (3h);
3. Discussao de estudos de caso e
ferramenta de registro virtual (4h);

4. Exercicio de identificacdo de
necessidades e solugdes e criacdo de
videos curtos (3h);

5. Apresentagdo de ferramentas TDIC
e selegd@o de propostas em pitches
(4h);

6. Debate sobre praticas pedagogicas
(2h);

7. Planejamento e aplicagdo de
oficinas praticas em grupos (15h);

8. Oficina de planejamento de aulas
com TDIC (3h);

9. Avaliagdo final e balango, incluindo
DigCompEdu Check-In e
autoavaliagdo (4h).

Participantes: Formandos
¢ formador(es)

Recursos:

Drive com materiais
compartilhados. Softwares
online (exemplo: Canva,
Google Forms, Kahoot),
Padlet, Jamboard, Google
Drive)

Avaliacio:

Questionario final,
DigCompEdu Checkin
para comparagdo de
autoavaliacdes e feedback
final.

Fonte: Elaborado pelos autores

4.6 Conclustes

A questdo norteadora "Como elaborar uma estratégia para a formacao continuada de

professores da Educacdo Basica em Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo

(TDIC)?" teve como resultado encontrado a criagdo de uma estratégia formativa fundamentada

na Teoria Historico-Cultural e alinhada a BNCC-Computacdo, a qual

promove 0

desenvolvimento continuo das competéncias digitais dos docentes de forma critica e

contextualizada. Em vez de introduzir novos marcos de competéncias, 0 estudo revela a

importancia de implementar a¢fes que capacitem os professores a utilizarem as TDIC de

maneira critica e significativa, considerando as particularidades de suas praticas pedagogicas e

0 contexto educacional.

Com isso, 0 objetivo principal do estudo que foi desenvolver uma estratégia de formagéo

continuada que auxilie os professores em suas praticas pedagogicas, de acordo com as diretrizes

da BNCC-Computacéo e os principios da THC, foi cumprido ao propor um plano formativo
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dividido em trés etapas: sensibilizacéo e diagnostico de necessidades formativas, compreensao
tedrica da aprendizagem desenvolvimental e analise dos padrdes de CDD em relagdo a BNCC,
com aplicaces praticas e uso pedagdgico das TDIC.

A pesquisa investigou as bases para elaborar uma estratégia que atendesse a formacao
continuada de professores em TDIC na Educa¢do Bésica. Concluiu-se que o Brasil ndo precisa
de um novo sistema de competéncias digitais para 0 ensino basico; é necessario implementar
acOes que capacitem os professores a aplicar essas competéncias de forma critica e
contextualizada. Com isso foi desenvolvida uma estratégia educacional onde cada etapa foi
planejada para responder as necessidades identificadas e apoiar o desenvolvimento das
habilidades digitais dos docentes, evidenciando que o objetivo do estudo foi atingido ao
estruturar uma proposta aplicavel e ajustada ao contexto escolar.

A estratégia proposta baseia-se nas contribuicdes tedricas de Valle Lima (2012), Armas
Ramirez et al. (2003) e Deroncele Acosta (2022), integrando teoria e pratica para promover
uma transformacdo na formacdo docente e nas praticas pedagdgicas. Alinhada aos padrdes da
BNCC, UNESCO, DigCompEdu e ISTE, a estratégia foca no desenvolvimento de
competéncias digitais que vao além do uso técnico, explorando o potencial critico e situacional
das tecnologias nas praticas pedagdgicas. A abordagem destaca-se por sua énfase em conceitos
da THC, permitindo que os professores utilizem as TDIC como ferramentas que enriquecem e
transformam suas metodologias de ensino.

Organizada em trés etapas, a estratégia propdes uma formacdo colaborativa, humana,
entre iguais, como é préprio do enfoque da Teoria Historico-Cultural. As trés etapas da
estratégia conformam um corpo integrado, dedicando-se a primeira ao importante trabalho de
diagndstico de necessidades e a compreensdo humanizada dos professores-formandos. Na
segunda etapa os formandos se apropriam de uma teoria de que ndo apenas sustenta o trabalho
dos professores com as TDIC, sendo também com a sua pratica pedagogica de maneira geral,
na qual o trabalho com as TDIC é apenas uma dimensdo do trabalho pedagdgico dos
professores. Na terceira e Ultima etapa se discutem criticamente os padrdes internacionais de
competéncias digitais e se comparam com a BNCC-Computacéo do Brasil, para posteriormente
fazer aterrissar essas teorias no uso pedagégico das TDIC na sala de aula, por meio de oficinas.

Esta € uma concepcdo inovadora de conceber e aplicar a formagéo continuada dos
professores da Educacdo Basica, integrandos as TDIC de maneira natural no trabalho
pedagogico dos professores. Com pequenas adaptacdes, a estratégia pode ser aplicada por

formadores competentes em qualquer municipio, escola ou contexto educativo especifico.



100

4.7 Referéncias

ANASTASIOU, Lea das G. C.; ALVES, Leonir P. Estratégias de ensinagem. In:
ANASTASIOU, Leadas G. C.; ALVES, Leonir P. (orgs.). Procesos de ensinagem na
universidade; pressupostos para as estratégias de trabalho em aula. 5ed. Joenville: Univille,
2009. p. 68-100

ARMAS RAMIREZ, Nerely de et al. Caracterizacion y disefio de los resultados cientificos
como aportes de la investigacion educativa. Evento Internacional Pedagogia, v. 40, 2003.

AQUINO, Orlando F. et al. Traducdo e adaptacao cultural do Cuestionario Sobre Formacion
Continuada del Profesorado. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educacao,
Araraquara, v. 18, n. 00, €023104, 2023. e-ISSN: 1982-5587. DOI:
https://doi.org/10.21723/riaee.v18i00.17867

AQUINO, Orlando F.; RODRIGUES, Adriana. Indicadores para el diagnéstico de la
actividad de estudio: una revision de alcance. Revista Educativa - Revista de Educacao,
Goiania, Brasil, v. 25, n. 1, p. 38 paginas, 2022. DOI: 10.18224/educ.v25i1.12264. Disponivel
em: https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/12264. Acesso em: 12 out.
2024,

BRASIL. Ministério da Educacdo. Anexo ao Parecer Conselho Nacional de Educacéo
(CNE)/Cémara de Educacéo Béasica (CEB) n° 2/2022. Normas sobre Computacéo na
Educacdo Bésica - Complemento a Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2022.
Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/docman/fevereiro-2022-pdf/236791-anexo-ao-
parecer-cneceb-n-2-2022-bncc-computacao/file. Acesso em 12 out. 2024

BANDEIRA, Marina. Contexto Tedrico e Empirico: a revisdo da literatura. Sdo Jodo del
Rei: Departamento de Psicologia, UFSJ, 2024. Disponivel em:
https://www.ufsj.edu.br/portal2-
repositorio/File/lapsam/Metodo%20de%20pesquisa/Metodos%20de%20pesquisa%202013/Te
xto_3 - Contexto_teorico_e _empirico%3B_Revisao_da_literatura.pdf. Acesso em: 27 maio
2024.

CELLARD, A. A Analise Documental. In: POUPART, J. et al. (org.). A pesquisa
qualitativa: enfoques epistemoldgicos e metodoldgicos. Petropolis, RJ: Vozes, 2008. p. 295-
316.

CNE. Parecer CNE/CEB n° 2/2022, aprovado em 17 de fevereiro de 2022 — Normas sobre
Computacdo na Educacdo Basica — Complemento a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Brasilia: MEC, 2022.

DAVIDOV, V; MARKOVA, A. La concepcion de la actividad de estudio de los escolares. In:
La psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS (Antologia). Moscu: Progreso, 1987, p.
316-337.

DERONCELE ACOSTA, Angel. Competencia epistémica: Rutas para investigar. Revista
Universidad y Sociedad, v. 14, n. 1, p. 102-118, 2022.



101

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, Ivani (Org). Metodologia da pesquisa educacional. S&o Paulo:
Cortez, 2000. p. 69-90.

GAMBOA, Silvio Ancizar Sanchez. A dialética na pesquisa em educacéo: elementos de
contexto. In: FAZENDA, Ivani (Org). Metodologia da pesquisa educacional. S&o Paulo:
Cortez, 2000. p. 91-115.

GUIRAO GORIS, Silamani J. Adolf. Usefulness and types of literature review. Ene., Santa
Cruz de La Palma, v. 9, n. 2, 2015. Disponivel em:
http://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1988-
348X2015000200002&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 18 mar. 2024.
https://dx.doi.org/10.4321/S1988-348X2015000200002

HERNANDEZ-SAMPIERI, Roberto et al. Metodologia de la investigacion: Las rutas
cuantitativas, cualitativa y mixta. Mc Graw Hill Education, 2018.

ISTE. ISTE Standards-One-Sheet Combined_Portuguese 11-2021 v5. 2021. Disponivel
em:< https://cms-live-media.iste.org/www-root/PDF/ISTE%20Standards-One-
Sheet_Combined_Portuguese 11-2021_v5.pdf?_ga=2.39906530.110557751.1707749406-
1103753049.1707749405 >. Acesso em: 12 fev. de 2024.

KONDER, Leandro. O Que é Dialética. 28. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 2008.

LENIN, V. I. (1914). Cadernos sobre a dialética de Hegel. Introducédo de Henri Lefebvre e
Norbert Guterman (José Paulo Netto, Trad.). Editora UFRJ.

LIMA JUNIOR, Eduardo B.; OLIVEIRA, Guilherme S. de; SANTQOS, Adriana Cristina O.
dos; SCHNEKENBERG, Guilherme Fernando. Anélise documental como percurso
metodoldgico na pesquisa qualitativa. Cadernos da Fucamp, Monte Carmelo, v. 20, n. 44,
p.36-51, 2021.

LUCAS, Margarida; MOREIRA, Antbnio. DigCompEdu: quadro europeu de competéncia
digital para educadores. Aveiro: UA, p. 96, 2018.

MARX, Karl. Introduccion en: Elementos fundamentales para la critica de la economia
politica (Grundrisse) (1857-1858): Vol. 1 (Vigesima edicion., p. 21-30). Siglo XXI Editores,
2007.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em
salde. 14.ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2014.

PESCE, Lucila; ABREU, Claudia Barcelos de Moura. Pesquisa qualitativa: consideragdes
sobre as bases filosoficas e os principios norteadores. Revista da FAEEBA: Educacéo e
Contemporaneidade, Salvador, v. 22, n. 40, p. 19-29, jul. - dez. 2013. Disponivel em:
https://www.revistas.uneb.br/index.php/faeeba/article/view/7435/4798. Acesso em: 02 maio
2024.

PIRES, Marilia Freitas de Campos. O materialismo historico-dialético e a educacéo.
Interface: Comunicacdo, Saude, Educacéo, v.1, n.1, 1997. Disponivel em:



102

https://www.scielo.br/j/icse/a/RCh4LmpxDzXrLk6wfR4dmSD/?lang=pt. Acesso em: 02 maio
2024.

PUENTES, Roberto V. Sistema Elkonin-Davidov-Repkin: génese e desenvolvimento da
Teoria da Atividade de Estudo —TAE (1959-2018). In: Ensino desenvolvimental: sistema
Elkonin, Davidov, Repkin. Roberto Valdés Puentes; Andréa Maturano Longarezi (Orgs.)
Campinas, SP. Mercado de Letras; Uberlandia: EDUFU, 2019.

Punie, Y., editor(s), Redecker, C., European Framework for the Digital Competence of
Educators: DigCompEdu, EUR 28775 EN, Publications Office of the European Union,
Luxembourg, 2017, ISBN 978-92-79-73718-3 (print),978-92-79-73494-6 (pdf),
doi:10.2760/178382 (print),10.2760/159770 (online), JRC107466.

REPKIN, Vladimir V.; REPKINA, Natalya V. Modelo tedrico de aprendizagem
desenvolvimental. In: Ensino desenvolvimental: sistema Elkonin, Davidov, Repkin. Roberto
Valdés Puentes; Andréa Maturano Longarezi (Orgs.) Campinas, SP. Mercado de Letras;
Uberlandia: EDUFU, 2019.

REPKIN, Vladimir. V.; REPKINA, Natalya V. O que ¢ a aprendizagem desenvolvimental? In:
Aprendizagem desenvolvimental e atividade de estudo. Abordagem na perspectiva do
sistema Elkonin-Davidov-Repkin. / Andréa Maturano Longarezi et al. 12, Ed. Campinas, SP:
Mercado de Letras, 2023, p. 17-25.

UNESCO. Marco de competencias de los docentes en materia de TIC. Version 3.
UNESCO 2019, 64 p.

VALLE LIMA, Alberto D. La investigacion pedagdgica otra mirada. Habana: Pueblo e
Educacion, 2012.

VIEIRA, Vania Maria de O. Avaliacéo e autoavaliacdo das disciplinas. Universidade de
Uberaba, PPGE. 2023. N&o publicado.

VIGOTSKI, L. S. El problema de la edad. In: Obras Escogidas. T. IV. Segunda Edicidn.
Madrid: Visor, 1997a, p. 251-273.

VIGOTSKI, L. S. Estudio del desarrollo de los conceptos cientificos en la edad infantil.
In: Obras Escogidas. T. 1. Segunda Edicion. Madrid: Visor, 1997b, p. 181-285.



103

5. Conclusdes gerais da tese

A presente tese investigou como desenvolver uma estratégia educacional, fundamentada
na Teoria Historico-Cultural, para a formacéo de professores da Educacéo Basica, integrando
de forma efetiva as Tecnologias Digitais de Informacédo e Comunicacdo (TDIC) e as diretrizes
das politicas publicas educacionais brasileiras para esse &mbito da formacdo docente, com o
objetivo de promover uma préatica pedagdgica critica e contextualizada. A partir deste problema,
0 objetivo geral foi delinear uma estratégia para a formacdo continuada de professores da
Educacao Basica em Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo. Esse objetivo geral
foi desdobrado em trés objetivos especificos: elaborar o estado do conhecimento sobre as
Competéncias Digitais Docentes (CDD), realizar uma anélise critica das politicas publicas que
impactam a formacdo docente no Brasil e desenvolver uma estratégia educacional
fundamentada na teoria historico-cultural para a formacéo de professores da Educacao Basica.

A pesquisa respondeu ao problema inicial por meio de uma abordagem que integrou
revisdo tedrica, analise critica e elaboracdo préatica. O estudo sobre as CDD, abordado no
primeiro artigo, revelou conceitualizacGes, tendéncias e lacunas, indicando a necessidade de
adaptacdes as particularidades brasileiras. O segundo artigo analisou as politicas publicas,
identificando um predominio de abordagens tecnicistas e ressaltando a relevancia de uma
formagé@o que considere o papel social da escola concluindo para a importancia de uma
formacdo docente que ultrapasse o tecnicismo e incorpore uma visdo critica, sustentada pela
teoria histérico-cultural.

No terceiro artigo, resultou em uma estratégia educacional pratica que integra as
tecnologias digitais a partir de uma perspectiva critica e contextualizada. Essa estratégia
envolveu etapas de implementacdo que enfatizam a colaboracdo e o desenvolvimento de
competéncias digitais, considerando as realidades culturais e sociais dos professores. Os
resultados demonstraram que uma abordagem baseada na teoria histérico-cultural contribui
para uma pratica pedagogica mais democratica e alinhada aos desafios contemporaneos.

Em concluséo, a tese contribuiu tanto no campo tedrico, ao mapear tendéncias e lacunas
sobre CDD e politicas publicas, quanto na pratica, ao propor uma estratégia educacional
adaptada ao contexto brasileiro. A formagéo docente sustentada por essa perspectiva tedrica é
um caminho para praticas pedagogicas mais criticas e colaborativas. Espera-se que 0s

resultados e as propostas apresentadas nesta tese possam inspirar novas pesquisas e praticas na
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Educagdo Basica brasileira, contribuindo para um ensino mais adaptado as realidades e
necessidades dos professores e de suas comunidades escolares.

Os trés estudos apresentados nesta tese sdo originais, desde a sua concep¢do como
projeto multiplo integrado por tres estudos, até a realizacdo de cada um deles para chegar a um
resultado préatico geral, que possa fazer aterrizar a teoria e implementa-la na pratica da formagéo
continuada de professores da Educacdo Bésica. Sendo assim, os resultados contribuem para a
melhoria continua da pratica educativa em diferentes contextos.

Sabemos que a perfei¢do ndo existe e que a volta sobre cada um dos artigos que integram
a tese pode melhora-los substantivamente antes de publica-los. Mas, um aspecto merece
destaque: as contribuigdes apresentadas na tese séo o fruto de um trabalho colaborativo, intenso
e dialdgico, entre orientando e orientador, o qual responde a uma concepcdo de formacéo

doutoral que ja vem mostrando seus frutos.
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7. Apéndices
APENDICE A - BNCC COMPUTACAO

A BNCC Computacdo define conteudo especificos para o ensino de algoritmos,
programacdo, analise de dados, redes e seguranca digital, abrangendo tanto o Ensino
Fundamental quanto o Ensino Médio. Devido ao carater técnico desses topicos, recomenda-se
que sejam ministrados por professores licenciados em Computacdo ou &reas afins, como
Matematica e Fisica, que possuam formacdo complementar para garantir um ensino de
qualidade. Porém, os programas de formac&o de professores de todas as areas, deverdo seguir
as diretrizes desta resolucao.

Segundo o Parecer CNE/CEB n° 2/2022, as competéncias digitais dos professores sdo
essenciais e abrangem o desenvolvimento de habilidades criticas, reflexivas e éticas no uso de
tecnologias digitais. A formacgédo continuada desempenha um papel importante na atualizacéo
constante dos educadores em relacdo as novas tecnologias e metodologias, promovendo
inclusdo e respeito a diversidade em diferentes modalidades de ensino, como Educagdo
Indigena, Quilombola, EJA e Educacéo Especial.

A partir das andlises do estudo da Tabela A.1 “Compilacdo das Habilidades desejadas
no aluno, classificadas por etapa (ano) e Eixo descritos na BNCC Computacdo”, foi possivel
agrupar e categorizar as competéncias digitais docentes em cinco categorias fundamentais:

- Dominio das Tecnologias Digitais: Compreender e utilizar tecnologias digitais de
maneira critica, ética e eficaz. Isso inclui ser capaz de comunicar-se em diferentes midias,
resolver problemas e desenvolver projetos que utilizem ferramentas tecnoldgicas. Esta
competéncia envolve o uso pratico da computag&o.

- Pensamento Computacional: Desenvolver habilidades para resolver problemas de
forma ldogica e estruturada. Isso inclui aprender a criar solugdes, decompor problemas
complexos em partes menores, identificar padrdes e utilizar técnicas de automacdo. Esta
competéncia nao é apenas sobre aprender os recursos da computacao, mas aplicar a computacéo
para resolucéo de problemas que pode ser utilizada em diversas situagoes.

- Utilizacdo de Diferentes Linguagens: Empregar diversas linguagens (verbal, corporal,
visual, sonora e digital) para expressar, compartilhar informagfes e ideias. Isso inclui
habilidades para criar e interpretar textos multimodais, como videos, infograficos,
apresentacdes digitais e outras formas de comunicacéo digital. Esta competéncia visa melhorar
a fluéncia digital e a capacidade de adaptacdo ao uso de diferentes formatos e midias
tecnoldgicas.

- Competéncia Critica e Etica: Avaliar a informagao e suas implicacdes éticas, 0 que
inclui lidar com questdes como privacidade de dados, seguranca digital, direitos autorais e a
disseminacdo de desinformacédo e discursos de 6dio. Esta competéncia visa promover 0 uso
responsavel e seguro das tecnologias, incentivando o respeito pelas normas legais e pelos
direitos de outros usuarios no ambiente digital.

- Incluséo e Diversidade: Preparar para atender as necessidades de todos os alunos,
garantindo que as tecnologias digitais sejam utilizadas para promover inclusdo e equidade na
sala de aula. Esta competéncia visa considerar a diversidade de modalidades de ensino
(Educacéo Indigena, Quilombola, Educacéo de Jovens e Adultos, Educagéo Especial) e adaptar
as ferramentas e recursos tecnoldgicos para que todos os estudantes tenham acesso igualitario
as aprendizagens

Essas competéncias s@o aplicadas nos diferentes niveis de ensino: i. Educacgéo Infantil:
Foco em padrdes bésicos e uso ludico de tecnologias; ii. Ensino Fundamental: Introducédo
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gradual a algoritmos e manipulacdo de dados, avancando para construgdo técnica nos anos
finais; iii. Ensino Médio: Enfase na aplicacdo critica e avancada da Computacio para a
resolucéo de problemas.

Para implementar a BNCC Computacgdo de forma eficaz, é essencial que os professores
compreendam e apliquem as competéncias definidas, adaptando metodologias para integrar as
tecnologias digitais em suas praticas pedagogicas.

A seguir a Tabela A.1: “Compilacdo das Habilidades desejadas no aluno, classificadas
por etapa (ano) ¢ Eixo descritos na BNCC Computagao”. A BNCC organiza as habilidades em
trés eixos complementares: Pensamento Computacional, Mundo Digital e Cultura Digital, que
devem ser desenvolvidos de forma integrada. Assim, os trés eixos ndo seguem uma sequéncia
linear de dificuldade, mas abordam diferentes focos inter-relacionados. A coluna Competéncia
Docente foi elaborada pelos autores, referenciado no Parecer CNE (2022).

Tabela A.1 - APENDICE A — BNCC COMPUTACAOQ
Ano Exo | Codigo | Habilidade |
Educagdo Infantil

Competéncia Docente

O docente deve dominar o
Pensamento Computacional,
estimulando o reconhecimento de
padrdes e semelhancas, facilitando
a compreensdo de como esses
conceitos se aplicam no contexto
de algoritmos simples.

O professor deve incentivar a
comunicacdo clarae a
decomposicéo de problemas,
desenvolvendo habilidades de
estruturacdo de tarefas e processos
I6gicos, fundamentais para o
pensamento computacional.

O docente precisa criar
experiéncias ladicas que envolvam
a construcdo de algoritmos,
promovendo a criatividade e
experimentacéo dentro do eixo do
Pensamento Computacional.

O professor deve ser capaz de
ensinar a resolucdo de problemas
de forma metddica e sistematica,
enfatizando a construcéo e
representacdo de algoritmos como
ferramenta para o desenvolvimento
do Pensamento Computacional.

A competéncia docente envolve
ensinar a analise critica e
comparativa de solugdes,
promovendo a avaliacdo e
otimizacdo de algoritmos, com
foco no Pensamento
Computacional.

O professor precisa desenvolver a

Reconhecer padrdo de repeticdo
em sequéncia de sons,
movimentos, desenhos.

EI03CO01

Expressar as etapas para a
realizacdo de uma tarefa de
forma clara e ordenada.

EI03CO02

Experienciar a execucéo de
algoritmos brincando com
objetos (des)plugados.

EI03CO03

Pensamento

5 anos X
Computacional

Criar e representar algoritmos

EI03C0O04
para resolver problemas.

Comparar solucdes
algoritmicas para resolver um
mesmo problema.

EI03CO05

EI03CO06

Compreender decisdes em dois
estados (verdadeiro ou falso).

capacidade de ensinar ldgica
booleana e a tomada de decisoes,
com base em estados binarios,
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fundamentais para a compreenséo
de algoritmos e computag&o.

Reconhecer dispositivos
eletrdnicos, identificando

O docente deve ter conhecimento
sobre o Mundo Digital, focando na
identificacdo de artefatos digitais e

EI03CO07 o : .
quando estdo ligados ou seu funcionamento basico, como o
desligados. estado de operacéo de dispositivos
eletrbnicos.
O professor deve ser capaz de
. ensinar a interagdo com interfaces
Compreender o conceito de digitais e fisicas, promovendo a
Mundo Digital | EIO3CO08 | interfaces para comunicacao g sicas, p
. compreensdo de como ocorre a
com objetos (des)plugados. . o
comunicagdo entre dispositivos no
Mundo Digital.
O docente precisa promover o
- . . entendimento das diferentes
Identificar dispositivos tecnoloaias e dispositivos
EI03CO09 | computacionais e as diferentes | g1as € CIsp
. ~ disponiveis, além de suas formas
formas de interagé&o. . x .
de interacdo, explorando o eixo do
Mundo Digital.
O professor deve desenvolver
praticas pedagdgicas que
Utilizar tecnologia digital de enfoquem 0 uso etico e .
. A responsavel das tecnologias
EI03CO10 [ maneira segura, consciente e . B A
. digitais, além de garantir a
respeitosa. ST
conscientizagdo sobre seguranca
. digital, como parte da Cultura
Cultura Digital Digital.,
O docente precisa orientar 0s
Adotar habitos saudaveis de alunos sobre habitos saudaveis e
uso de artefatos seguros no uso de tecnologias,
EI03CO11 S . .
computacionais, seguindo promovendo o uso responsavel dos
recomendagdes de saude. artefatos digitais, dentro do eixo da
Cultura Digital.
Ensino Fundamental 1
O docente deve promover 0
. . . desenvolvimento do Pensamento
Organizar objetos fisicos ou Computacional focando em
EF01COO01 |digitais considerando diferentes | . . P ! .
" atividades de categorizacao e
caracteristicas. o ;
organizacdo, fundamentais para
algoritmos e modelagem.
O professor deve ensinar a
1° Ano Pensamento Identificar e seguir sequéncias | decomposicdo de problemas e a
Computacional [ EFO1CO02 | de passos aplicados no dia a dia | importancia de seguir passos
para resolver problemas. organizados, habilidades centrais
para a construgdo de algoritmos.
O docente deve dominar e
Reorganizar e criar sequéncias | incentivar a criacdo de algoritmos,
EF01CO03 | de passos, associando ao promovendo o Pensamento
conceito de "Algoritmos". Computacional e a resolucéo de
problemas sequenciais.
Reconhecer o que é a O professor deve trabalhar o
1° Ano | Mundo Digital | EF01CO04 [ informacéo e como ela pode ser | conceito de dados e informacéo,

armazenada e transmitida.

contextualizando o
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armazenamento e transmissao no
ambiente digital.

Representar informacéo usando

O docente deve ensinar sobre
diferentes formas de codificacdo
(binaria, ASCII, etc.),

EFO1COO05 | .. e ’
diferentes codificacGes. proporcionando aos alunos a
compreensdo do processamento de
dados no ambiente digital.
O professor deve entender e
Reconhecer artefatos I " C
computacionais voltados a aplicar o uso de art'e atos digitais,
EF01CO06 : - abordando como diferentes
necessidades pessoais ou lodi
o coletivas. tecnologias atendem a demandas
Cultura Digital da sociedade.
Usar tecnologias O docente precisa ensinar o uso
computacionais de forma seguro e ético das tecnologias,
EF01CO07 «
segura para proteger dados focando na protecdo de dados
pessoais. pessoais e na seguranca digital.
. O professor deve promover a
Criar e comparar modelos
(representacdes) de objetos modelage_m de dados e 0
EF02COO01 |. e ~ ' reconhecimento de padrdes,
identificando padrdes e - .
. L. habilidades fundamentais no
atributos essenciais. .
Pensamento Computacional.
Pensamento - -
Computacional O docente deve incentivar a
Criar e simular algoritmos criacdo e simulacéo de algoritmos
EF02C002 representados em linguagem simples, explorando o uso de
oral, escrita ou pictografica, repeticdes e ciclos, conceitos
com repetigBes simples. centrais para o Pensamento
Computacional.
O professor deve explicar como
Identificar que maquinas diferentes maquinas e sistemas
EE02C003 diferentes executam conjuntos | operam, promovendo o
préprios de instrugdes para entendimento das instrugdes e
2 Ano definir algoritmos. arquitetura dos dispositivos
Mundo Digital computacionais.
O docente deve ensinar as
Diferenciar componentes diferencas entre hardware e
EF02C0O04 | fisicos (hardware) e programas | software, possibilitando uma
(software). compreensao béasica da estrutura
dos sistemas computacionais.
- O professor deve ajudar os alunos
Reconhecer as caracteristicas e R .
usos das tecnologias a identificar e refletl_r sob_re 0S Us0S
EF02CO05 T - das tecnologias na vida didria,
computacionais no cotidiano o
promovendo uma visao critica e
dentro e fora da escola. flexi
Cultura Digital reflexiva.
O docente precisa ensinar sobre
Reconhecer os cuidados com a | seguranca digital, destacando
EF02CO06 | seguranga no uso de cuidados necessarios ao utilizar
dispositivos computacionais. dispositivos computacionais, como
parte da Cultura Digital.
Associar os valores O professor deve ensinar conceitos
EF03CO01L "verdadeiro"” e "falso" a de I6gica booleana e como eles se
sentencas l6gicas sobre aplicam em tomadas de deciséo e
39 Ano Pensamento situagOes do dia a dia. algoritmos.
Computacional . . . O docente deve estimular a criagdo
Criar e simular algoritmos que de alooritmos que utilizem
EF03CO02 | incluam sequéncias e repeticdes g d

simples com condicéo.

condicionais e repeticdes,
ensinando estratégias para resolver
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problemas através da
programagéo.

Aplicar a estratégia de
decomposicao para resolver

O professor deve ensinar a
decomposicao de problemas,
promovendo uma abordagem

EF03CO03 | problemas complexos, . -~ L
A sistematica e logica para a
dividindo-os em partes x
resolucdo de problemas
menores.
complexos.
O docente deve fornecer uma
compreensdo clara da diferenca
Relacionar o conceito de entre dados e informagdo,
EF03CO04 |. x <
informacdo com o de dado. abordando como os dados séo
processados para se tornarem
informagdes Uteis.
O professor precisa ensinar sobre a
Compreender que dados séo estruturacdo de dados em
Mundo Digital | EF03C005 estrutyr_ados em formatos diferentes forma_tos (texto, blnf:lrlo,
especificos dependendo da etc.), contextualizando a relagéo
informagdo armazenada. com a informacéo que eles
representam.
O docente deve ensinar sobre
. . interfaces e dispositivos fisicos,
Reconhecer as interfaces fisicas como teclados. monitores e
EF03CO06 | (dispositivos de entrada e : .
. sensores, e como eles permitem a
saida). ; - )
interacdo com sistemas
computacionais.
O professor deve ensinar 0 uso
. eficaz de navegadores e
Utilizar navegadores e f
EF03CO07 | ferramentas de busca para erramentas de bl.Js.Ca’ promovendo
. ~ a alfabetizacéo digital e a
acessar informagoes. I~ .
habilidade de acessar e avaliar
informacdes online.
O docente deve desenvolver
Usar ferramentas habilidades de expresséao digital,
Cultura Digital computacionais em situacoes incentivando o uso de diversas
EFO3CO08 | - .. -
didaticas para se expressar em | ferramentas para criagdo de
diferentes formatos digitais. conteido em formatos como texto,
imagem e video.
Reconhecer o impacto do O p:(_)fesgor precisa d|s§gt|r as
compartilhamento de implicagdes €ticas e praticas de
EF03CO09 |. ~ . compartilhar dados pessoais
informagdes pessoais ou de . ~
T online, abordando questdes de
seus pares em meio digital. L
privacidade e seguranca.
O docente deve ensinar o uso de
Reconhecer objetos que podem | estruturas de dados, como
ser representados através de matrizes, para representar e
EF04CO01 ; - ~ . . ~
matrizes e fazer manipulagdes | manipular informacoes,
simples. fundamentais em varios contextos
Pensamento de programacéo e matematica.
4° Ano . - -
Computacional O professor precisa ensinar a
Reconhecer objetos que podem | manipulacéo de registros e
EF04CO02 | 5" representados através de estruturas de dados, promovendo

registros, fazendo manipulacfes
sobre eles.

uma compreensdo mais profunda
de como os dados séo organizados
e processados.




Criar e simular algoritmos com
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O docente deve ensinar a criagdo
de algoritmos com loops
aninhados, proporcionando uma

EF04CO03 | repeticdes simples e aninhadas x .
compreensdo mais avancada da
para resolver problemas. ~ .
estruturacdo de algoritmos para
resolver problemas.
O professor deve ensinar sobre a
Entender que para guardar, i
. - codificacdo de dados e sua
manipular e transmitir dados : 3
EF04CO04 e s importancia no armazenamento e
deve-se codifica-los em S .
- transmiss&o em sistemas
formato digital. L
computacionais.

Mundo Digital O docente deve fornecer
Codificar diferentes compreensdo sobre diferentes
informacdes para representacdo | sistemas de codificacdo e como

EF04CO05 R «
em computador (binaria, eles sdo usados para representar
ASCII, RGB). texto, cor e outras informagdes
digitalmente.
Usar diferentes ferramentas © p:crofessor Precisa ensinar o uso
computacionais para criagdo de de erran)enta_s d'g't.als de criagdo
EF04CO06 ; de contetdo, incentivando a
conteddo (textos, L . i
~ : criatividade e a expressao digital
apresentacdes, videos). . i -
atraves de multiplas midias.
Demonstrar postura ética nas O docente deve promover uma

Cultura Digital | EF04C007 auwdadgs (_je coleta, pc_)stura Qe e_tlca digital, ens!n_ando
transferéncia, guarda e uso de | a importancia da responsabilidade
dados. e privacidade no manejo de dados.

. Al O professor deve ensinar os alunos
Reconhecer a importancia de . -
o LU a avaliar criticamente as fontes de
verificar a confiabilidade das . x
EF04CO08 . ~ - informacdo, promovendo uma
fontes de informagdes obtidas o -
compreensdo mais profunda da
na Internet. . .
alfabetizagdo informacional.
. O docente deve ensinar 0 uso de
Reconhecer objetos que podem de dad I
ser representados através de estruturas de da 0s, como Istas,
EF05CO01 |;. . ~ abordando sua aplicagdo em
listas e fazer manipulacGes . - N
. algoritmos e manipulacdo de
simples. : ~
informacdes.
Reconhecer objetos que podem O professodr prec]lsa ensnar |
ser representados através de estruturas de grafos e como eles
EF05C002 . ~ sdo usados para representar
grafos, fazendo manipulacGes ~ ; .
. relacOes e redes em diversas areas
simples. x
da computacdo.
Pensamento Realizar oneracses de negacio O docente deve ensinar 0s
Computacional coniun éope di(s;'un %0 so%r(e; * | fundamentos da légica booleana,
5° Ano EF05C003 Jinao € cisyung aplicando-os a problemas e
sentencas logicas e valores -
" PR .. algoritmos, e promovendo a
verdadeiro" e "falso". ' L
compreensdo da l6gica digital.
Criar e simular algoritmos
X O professor deve promover a
representados em linguagem S : .
: ; e criacdo de algoritmos mais
oral, escrita ou pictografica, O .
A PO complexos, incluindo repetigdes e
EF05CO04 | que incluam sequéncias, L "
L ~ condicionais, permitindo aos
repeticdes e selecbes .
AR alunos explorar problemas mais
condicionais para resolver
avancados.
problemas.
Identificar os componentes O docente deve fornecer uma
Mundo Digital | EFO5CO05 | principais de um computador compreensdo sélida dos

(dispositivos de entrada/saida,

componentes de hardware e seu
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armazenamento).
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papel nos sistemas
computacionais.

Reconhecer que os dados

O docente deve entender o
conceito de armazenamento de

EF05CO06 | podem ser armazenados em um | dados em diferentes dispositivos
dispositivo local ou remoto. (locais ou em nuvem) e as praticas
de seguranca de dados associadas.
O docente precisa ser capaz de
Reconhecer a necessidade de explicar como o Sistema
EF05CO07 | UM sistema operacional paraa | Operacional gerencia o hardware e
execucdo de programas e 0S recursos computacionais,
gerenciamento do hardware. facilitando a interacdo com os
dispositivos.
. ~ O professor deve desenvolver a
Acessar as informagdes na L . e
i habilidade de ensinar o uso critico
Internet de forma critica para . . N
EF0O5CO08 | ,. .. . , e consciente da informagéo,
distinguir os contetidos . :
o N L capacitando os alunos a avaliar a
confiaveis de ndo confiaveis. . .
veracidade das fontes online.
. . . O docente deve ter compreensao
Usar informag@es considerando : S .
. A L das leis de direitos autorais e
aplicacdes e limites dos direitos . -~
EF05CO09 autorais em diferentes midias ensinar os alunos a utilizarem
S informagdes de forma ética nas
digitais. A
midias digitais.
Cultura Digital -, O professor deve incentivar a
Expressar-se critica e x .
L N reflexdo sobre o impacto das
criativamente na compreensao mudancas tecnoléaicas na
EFO5CO10 |das mudangas tecnoldgicas no dang g
sociedade, promovendo a
mundo do trabalho e sobre a o R
x . criatividade e a visdo critica entre
evolucéo da sociedade.
0s alunos.
- N O docente deve ser capaz de
Identificar a adequacéo de ; ; .
. . selecionar e ensinar diferentes
diferentes tecnologias . e
EF05CO11 L x tecnologias computacionais
computacionais na resolucdo de .
adequadas para resolver diversos
problemas. - o
tipos de problemas préticos.
s Lo O docente deve ter dominio das
Identificar as principais formas
de organizar e representar a estruturas de dados e como
EF15CO01 |. < - organiza-las eficientemente para
informag&o de maneira
estruturada armazenar e representar a
' informacdo de forma estruturada.
Construir e simular algoritmos O professor deve ensinar
g algoritmos e suas aplicacbes
EF15C002 | que resolvam problemas AP -
. o praticas no cotidiano, com foco na
simples e do cotidiano. x .
resolucdo de problemas simples.
1°a05° | Pensamento O docente precisa entender ldgica
Ano Computacional Realizar operagdes de negacdo, |booleana e ensinar os conceitos de
EF15C003 | conjuncéo e disjuncdo sobre negacdo, conjuncéo e disjuncdo em
sentencas ldgicas e valores. sentencas ldgicas aplicaveis ao
cotidiano.
O professor deve ser capaz de
. - ensinar a decomposicao de
Aplicar a estratégia de posi¢
. problemas em partes menores e
EF15C0O04 | decomposicdo para resolver L .
mais simples, ajudando os alunos a
problemas complexos.
entenderem e resolverem
problemas complexos.
o . x O docente deve ensinar as diversas
1° 30 5° i Codificar a informacéo de : oo
Mundo Digital | EF15C005 | 7. ¢ maneiras de codificar a
Ano diferentes formas para

informacdo, incluindo formatos




armazenamento, manipulacgéo e
transmissao.
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binarios, para armazenamento e
transmisséo eficientes.

Conhecer os componentes

O docente precisa entender e
ensinar 0s componentes de

EF15CO06 | basicos de dispositivos hardware basicos, como
computacionais. processadores, memoria e
dispositivos de entrada/saida.
O professor deve ter um
conhecimento claro do conceito de
EE15C007 Conhecer o conceito de Sistema | Sistema Operacional, seu papel no
Operacional e sua importancia. | gerenciamento de recursos e como
ele facilita a interacdo com
dispositivos.
- O docente deve ensinar os alunos a
Reconhecer e utilizar ; .
tecnologias computacionais selecionar e usar tecnologias
EF15C0O08 computacionais adequadas para
para resolver problemas e se N
resolucdo de problemas e
expressar. L
1°a0 5° - expressao criativa.
Cultura Digital -
Ano O professor precisa compreender e
Entender o uso seguro e ético ensinar 0 uso seguro e ético das
EF15CO09 | das tecnologias digitais, tecnologias digitais, respeitando
respeitando direitos autorais. direitos autorais e promovendo
boas praticas de seguranga online.
Ensino Fundamental 2
O docente deve ensinar estruturas
Classificar informacoes, de dados e como agrupar
agrupando-as em colegdes informacdes de acordo com seus
EF06CO01 ' - .
(conjuntos) e associando cada | tipos, desenvolvendo nos alunos a
colecéo a um tipo de dado. capacidade de classificar e
organizar informacdes.
Elaborar algoritmos que O professor deve ser capaz de
envolvam instrucGes ensinar a construcdo de algoritmos
EF06CO02 | sequenciais, de repeticdo e de [ com controle de fluxo usando
selecdo usando uma linguagem | sequéncias, loops e condi¢fes em
de programagcéo. linguagens de programacéo.
- O docente precisa guiar os alunos
Descrever com precisao a g ~
x na descricdo detalhada de solucdes
solucdo de um problema, P
EF06CO03 . algoritmicas, assegurando que elas
construindo o programa que 2
: x . sejam implementadas corretamente
implementa a solugdo descrita. . N
6° Ano Pensamento por meio de programagao.
Computacional Construir solugdes de O professor deve ensinar como
problemas usando a técnica de | decompor problemas complexos e
EF06CO04 | decomposicao e automatizar automatizar essas soluges com
tais solugdes usando uma linguagens de programacéo
linguagem de programacao. adequadas.
Identificar os recursos ou
insumos necessarios (entradas) | O docente deve instruir os alunos a
para a resolucdo de problemas, | identificar as entradas e saidas
EF06COO05 | bem como os resultados necessarias em algoritmos,
esperados (saidas), determinando os tipos de dados
determinando os respectivos corretos.
tipos de dados.
Comparar diferentes casos O professor precisa ensinar 0s
articulares (instancias) de um | alunos a identificar padrées
EF06CO06 |P ( ) P

mesmo problema, identificando
as semelhancas e diferencas

comuns entre casos especificos de
um problema e a criar um




entre eles, e criar um algoritmo
para resolver todos.
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algoritmo que solucione todos
£SSes Casos.

Entender o processo de
transmissdo de dados, como a
informacéo é quebrada em

O docente deve explicar o
processo de transmissdo de dados,

EF06CO07 | pedacos, transmitida em abrangendo conceitos como
pacotes através de multiplos fragmentacédo, pacotes e
I equipamentos e reconstruida no | reconstrugéo da informacéo.
Mundo Digital quip ¢ ¢
destino.
Compreender e utilizar O professor deve ensinar sobre
diferentes formas de armazenar, | armazenamento de dados,
EF06CO08 | manipular, compactar e incluindo técnicas de compresséo,
recuperar arquivos, documentos | manipulacéo e recuperacéo de
e metadados. arquivos e metadados.
Apresentar conduta e O docente deve orientar os alunos
linguagem apropriadas ao se sobre o comportamento ético e
EF06CO09 | comunicar em ambiente digital, [ respeitoso em ambientes digitais,
considerando a ética e 0 promovendo o uso adequado da
respeito. linguagem.
Cultura Digital Anallsar.o consumo de _
tecnologia na sociedade, O professor precisa fomentar uma
compreendendo criticamente o | discussdo critica sobre o consumo
EF06CO10 | caminho da producéo dos tecnoldgico, abordando
recursos, bem como aspectos obsolescéncia planejada e
ligados a obsolescéncia e a sustentabilidade.
sustentabilidade.
Criar SOIUQQGS d_e problemas O docente deve ensinar como
para 0s quais seja adequado o . : .
. . utilizar registros e matrizes
uso de registros e matrizes (arrays) para organizar e
EF07COO01 | unidimensionais para descrever yS) P ganiz
. ~ .. | automatizar a solucdo de
suas informagdes e automatiza- : -
’ problemas, aplicando linguagens
las usando uma linguagem de ~
x de programagéo.
programagéo.
. O professor deve instruir os alunos
Analisar programas para o
detectar e remover erros a detecta}r € cormigir erros
EF07C0O02 amoliando a confianca n,a sua (debugging) em programas,
pliar ¢ aumentando a confianca na
correcao. x L
correcdo de codigo.
Construw_solu_goes O docente deve capacitar os alunos
computacionais de problemas .
' y a resolver problemas em diferentes
7° Ano Pensament_o de dlferentes areas do areas usando as estruturas de dados
Computacional [ EFO7CO03 | conhecimento, de forma P L
L . e técnicas computacionais
individual e colaborativa, . L
. apropriadas, tanto individual
selecionando as estruturas de :
. quanto colaborativamente.
dados e técnicas adequadas.
O professor deve ensinar 0s
Explorar propriedades bésicas conceitos fundamentais de grafos e
EF07CO04 P prop suas propriedades, aplicaveis na
de grafos. N
resolucdo de problemas
computacionais.
Criar algoritmos fazendo uso da
decomposicdo e do rediso no O docente deve ensinar os alunos a
EE07CO05 | Processo de solucdo de forma | colaborar na criagéo de algoritmos,

colaborativa e cooperativa e
automatiza-los usando uma
linguagem de programagéo.

com énfase na decomposicgéo e
reutilizacéo de codigo.




Compreender o papel de
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O professor precisa abordar a
importéancia dos protocolos de rede

EFO7CO06 | protocolos para a transmisséo S
e seu papel na transmissao de
de dados.
dados.
Mundo Digital -
g Identificar problemas de o d_ocente d_eve ser capaz de
seguranca cibernética e EnsInar os riscos de_ seguranca
EF07CO07 - cibernética e experimentar
experimentar formas de - x
x medidas de protecdo de dados com
protec¢do.
os alunos.
O professor deve promover
Demonstrar empatia sobre discuss@es que ensinem os alunos
EF07CO08 L P a respeitar opinibes divergentes em
opiniGes divergentes na web. b L
ambientes digitais, fomentando
empatia.
O docente deve ensinar sobre
Reconhecer e debater sobre cyberbullying, seus efeitos e como
EFO7CO09 . : ~
cyberbullying. debater medidas de prevencdo e
combate.
Cultura Digital Identificar os impactos O professor deve discutir os
ambientais do descarte de pec¢as | impactos ambientais do descarte
EF07CO10 |de computadores e eletronicos, | de eletrdnicos e a importancia de
bem como sua relacdo com a praticas sustentaveis no manejo
sustentabilidade. desses residuos.
Criar, documentar e publicar, .
A O docente deve guiar os alunos na
de forma individual ou criacéo e publicacdo de produtos
EF07CO11 | colaborativa, produtos (videos, '1agao € pul gao de p
. digitais, utilizando diferentes
podcasts, web sites) usando L
. ferramentas tecnoldgicas.
recursos de tecnologia.
Construir solugdes de . .
S O professor deve ensinar a técnica
problemas usando a técnica de ~ o
« - . de recursdo e como utiliza-la para
EF08COO01 | recursao e automatizar tais :
~ resolver problemas e automatizar
solucbes usando uma . x
. x as solugdes via programag&o.
linguagem de programagcao.
Criar SOIUQQES d_e problemas O docente deve ensinar 0 uso de
para os quais seja adequado o - ~
) listas (arrays) em programacao
uso de listas para descrever ;
EF08C0O02 - ~ ., | pararesolver e automatizar
suas informagdes e automatiza-
’ problemas, representando dados de
las usando uma linguagem de forma eficiente
Pensamento programagao. ‘
Computacional O professor deve ensinar
Utilizar algoritmos classicos de | algoritmos classicos, como
EF08CO03 ; 2 . x C
manipulagéo sobre listas. ordenacdo e busca, aplicdveis na
8° Ano manipulagdo de listas.
Construw_solu_goes O docente deve instruir sobre a
computacionais de problemas N
' ) selecédo correta de estruturas de
de diferentes areas do dados e algoritmos para resolver
EF08CO04 | conhecimento, de forma g para rf
S . problemas computacionais em
individual e colaborativa, . . o
. diversas areas, individual e
selecionando as estruturas de .
P colaborativamente.
dados e técnicas adequadas.
Compreender os conceitos de o professor deve Ie)l(.p licar os
aralelismo, concorréncia e conceltqs d.e para’etismo,
EFoscoos | P ! concorréncia e o funcionamento de
- armazenamento/processamento | .
Mundo Digital R sistemas de armazenamento e
distribuidos. L
processamento distribuidos.
EE08CO06 Entender como é a estruturae | O docente precisa ensinar 0s

funcionamento da internet.

principios de funcionamento da
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internet, incluindo sua estrutura,
protocolos e servigos.

Compartilhar informages por
meio de redes sociais,
compreendendo a sua dinamica

O professor deve guiar os alunos
no uso responsavel das redes
sociais, compreendendo sua

EF08CO07 ) N ;
de funcionamento, de forma dindmica e avaliando a
responsavel e avaliando sua confiabilidade da informacéo
confiabilidade. compartilhada.
Distinguir os tipos de dados O do_ce_nte deve ensinar a
essoais que sdo solicitados em |de_nt_|f|car dados pessoais N
EFoscoos |P L ; solicitados em plataformas digitais
espacos digitais e 0s riscos : .
. e 0S riscos associados ao seu
associados. .
compartilhamento.
. . O professor deve fomentar a
Analisar criticamente as lei o
oliticas de termos de uso das eitura crltlca_d_os termos de uso
EF08Cco09 |P o . das redes sociais e outras
redes sociais e demais N .
plataformas digitais, avaliando
plataformas. .
Seus impactos.
Lo ~ O docente precisa instruir os
Discutir questbes sobre |
seguranga e privacidade alunos sobre seguranca e - -
EF08CO10 relacionadas a0 uso dos privacidade em ambientes digitais,
. o promovendo discussdes sobre 0
ambientes virtuais. .
uso responsavel.
Avaliar a precisao, relevancia, | O professor deve ensinar a avaliar
adequacdo, abrangéncia e a precisao, relevancia e possiveis
EFO8CO11 | . . . ~
vieses que ocorrem em fontes | vieses das informag6es
de informagdo eletronica. encontradas em fontes eletrdnicas.
Criar SOIUQQES d_e problemas O docente deve ensinar estruturas
para 0s quais seja adequado o .
uso de Arvores e grafos para de dados a_van(;adas como arvores
EF09CO01 : ~ e grafos, ajudando os alunos a
descrever suas informacdes e ! ~
- automatizar soluges
automatiza-las usando uma M
: x computacionais.
linguagem de programagcao.
Construir solugdes
computacionais de problemas | O professor deve capacitar os
Pensamento de diferentes &reas do alunos a selecionar estruturas de
. EF09CO02 | conhecimento, de forma dados adequadas e trabalhar tanto
Computacional o . A
individual e colaborativa, de forma individual quanto
selecionando as estruturas de colaborativa.
dados e técnicas adequadas.
Usar autdmatos para descrever . .
O docente precisa ensinar 0 uso de
comportamentos de forma o x
9° Ano . autbmatos e programagao baseada
abstrata, automatizando-os o -
EF09CO03 p - em eventos, permitindo a descri¢do
através de uma linguagem de x
~ e automacgédo de comportamentos
programacéo baseada em abstratos
eventos. '
O professor deve explicar o
Compreender o funcionamento | funcionamento de malwares e
EF09CO04 | de malwares e outros ataques outros tipos de ataques
cibernéticos. cibernéticos, promovendo a
Mundo Digital ciberseguranca.
Analisar técnicas de O docente deve ensinar as técnicas
criptografia para de criptografia e como elas s&o
EF09CO05 . .
armazenamento e transmissdo | aplicadas no armazenamento e
de dados. transmissdo segura de dados.
Cultura Digital | EF09C006 Analisar problemas sociais de | O professor deve orientar os

sua cidade e estado a partir de

alunos a usar dados digitais para




ambientes digitais, propondo
solucoes.
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analisar e propor solucGes para
problemas sociais locais.

Awvaliar aplicaces e
implicacdes politicas,
socioambientais e culturais das

O docente deve fomentar
discussdes sobre as implicacbes

EF09CO07 LT : Do e
tecnologias digitais para propor | socioambientais, politicas e
alternativas aos desafios do culturais das tecnologias digitais.
mundo contemporaneo.

Discutir como a distribuicdo O professor precisa abordar a
desigual de recursos de distribuicdo desigual de recursos

EF09CO08 | computacdo em uma economia | tecnoldgicos e as questdes de
global levanta questdes de equidade e poder no contexto
equidade, acesso e poder. digital.

Criar ou utilizar contetdo em . ~
N O docente deve ensinar questdes
meio digital, compreendendo o L ;
M : éticas sobre direitos autorais e uso
EF09CO09 | questbes éticas relacionadas a : - .
o ’ de imagem ao criar ou utilizar
direitos autorais e de uso de . S
: conteudo digital.
imagem.
. . O professor deve guiar debates
Analisar os impactos das b - f loai
tecnologias digitais no trabalho S0Dre o Impacto das tecnologias

EF09CO10 discutindo questdes sobre " | digitais no mercado de trabalho,

q _— abordando o surgimento de novas
desemprego e novas profissoes. N

profissoes.
Classificar informagdes, O docente deve ensinar a
agrupando-as em colegdes classificacéo de informagdes em

EF69CO01 - X ; TP
(conjuntos) e associando cada | conjuntos e a identificacdo de seus
colecdo a um "tipo de dado”. tipos de dados.

Elaborar al_gorlth s que O professor deve instruir sobre a
envolvam instrugges criacdo de algoritmos com controle

EF69CO02 | sequenciais, de repeticdo e de ¢ g N

< . de fluxo, usando sequéncias, loops
selecdo usando uma linguagem .
x e condicdes.
de programagéo.
Descrever com preciséo a O docente precisa ensinar a
solucéo de um problema, descri¢do precisa de problemas e a

EF69CO03 . A
construindo o programa que criagdo de programas que
implementa a solucdo descrita. | implementem suas solugoes.
Construir solucdes de .

. O professor deve ensinar a
problemas usando a técnica de decomnposicio de problemas

EF69CO04 | decomposicdo e automatizar com Iepxosge a autgma %0 de suas

6°ao 9° | Pensamento tais solugdes usando uma solupées atraves da rg ramacio
Ano | Computacional linguagem de programagéo. ¢ prog 640.
Identificar os recursos ou
insumos necessarios (entradas) . .
« O docente precisa orientar 0s
para a resolucgdo de problemas, . .
bem como os resultados alunos a definir entradas e saidas

EF69CO05 . em problemas, estabelecendo a

esperados (saidas), x .
- relacdo correta entre esses dois
estabelecendo a definigdo de
x elementos.
problema como uma relacéo
entre entrada e saida.
Comparar diferentes casos
particulares de um mesmo .

s O professor deve ensinar a
problema, identificando identifi dr dit
semelhancas e diferencas, e : erlt' icar padroes em diferentes

EF69CO06 ' instancias de um problema e criar

criar um algoritmo para
resolver todos, utilizando
variaveis para tratamento
genérico.

algoritmos genéricos para resolvé-
los.
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Entender o processo de
transmissdo de dados, comoa | O docente deve explicar o
informacdo € quebrada em processo de transmisséo de dados
EF69CO07 . . «
pacotes, transmitida por via pacotes e a reconstrugdo desses
multiplos equipamentos e dados em seus destinos.
reconstruida no destino.
Compreender e utilizar . .
. O professor deve ensinar técnicas
diferentes formas de armazenar, "
. de armazenamento, compactagdo e
EF69CO08 | manipular, compactar e N -
. recuperacdo de dados, aplicando-
Mundo Digital recuperar arquivos, documentos as a arquivos e metadados
e metadados. '
. O docente deve explicar 0s
Compreender os conceitos de . leli
aralelismo, concorréncia e conceltqs d.e paraletismo,
EF69co09 | P ' concorréncia e a arquitetura de
armazenamento/processamento
L armazenamento/processamento
distribuidos. R
distribuido.
O professor precisa ensinar 0
Entender como é a estruturae | funcionamento da internet,
EF69CO10 : . .
funcionamento da internet. explicando sua estrutura,
protocolos e servigos disponiveis.
Apresentar conduta e O docente deve guiar os alunos a
linguagem apropriadas ao se usarem comunicagao ética e
EF69CO11 | comunicar em ambiente digital, | respeitosa em ambientes digitais,
considerando a ética e 0 promovendo boas préticas de
respeito. interacdo online.
Cultura Digital Analisar o consumo de
. . O professor deve promover uma
tecnologia na sociedade, - o
compreendendo criticamente a analise C.”t'ca _do consumo
EF69CO12 N tecnoldgico, discutindo
producéo de recursos e aspectos o -

. obsolescéncia e sustentabilidade na
de obsolescéncia e roducdo de recursos tecnoldgicos
sustentabilidade. P ¢ gicos.

Ensino Médio

Explorar e construir a solugdo | O docente deve incentivar a

de problemas por meio da reutilizacdo de codigo e solugdes
EM13C001 e .

reutilizacdo de partes de anteriores para resolver novos

soluces existentes. problemas computacionais.

Explorar e construir a solucéo

de problemas por meio de O professor deve ensinar a

refinamentos, utilizando importancia dos refinamentos e
EM13C002 | L « - x x

diversos niveis de abstracédo niveis de abstracdo na solugéo de

desde a especificagdo até a problemas computacionais.

implementacéo.

Identificar o comportamento

10 40 39 dos algoritmos no que diz O docente precisa orientar 0s
respeito ao consumo de alunos a analisar a eficiéncia de
Ano EM13CO03 . .

recursos como tempo de algoritmos, considerando tempo,

execucao, espaco de memoria e | memdria e consumo de energia.

energia, entre outros.

Reconhecer o conceito de

metaprogramacgao como uma O professor deve abordar

forma de generalizacdo na metaprogramacao, explicando
EM13CO04 | construgdo de programas, como algoritmos podem ser

permitindo que algoritmos entrada e saida para outros

sejam entrada ou saida para algoritmos.

outros algoritmos.

Identificar os limites da O docente deve ensinar os limites
EM13C005 x : . AR

Computacdo para diferenciar o | da computagdo, ajudando 0s




gue pode ou ndo ser
automatizado, buscando uma
compreensdo mais ampla dos
limites dos processos mentais
envolvidos na resolucdo de
problemas.
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alunos a entender o que pode ou
ndo ser automatizado.

EM13CO06

Avaliar software levando em
consideracao diferentes
caracteristicas e métricas
associadas.

O professor precisa ensinar como
avaliar software usando métricas
como eficiéncia, usabilidade e
desempenho.

Compreender as diferentes
tecnologias, bem como
equipamentos, protocolos e
servigos envolvidos no

O docente deve explicar as
tecnologias de redes, identificando

EM13CO07 : protocolos, servigos e a
funcionamento de redes de P -
A escalabilidade e confiabilidade das
computadores, identificando
. redes.
suas possibilidades de escala e
confiabilidade.
Entender como mudancas na
tecnologia afetam a seguranca,
incluindo novas maneiras de O professor deve orientar 0s
preservar sua privacidade e alunos sobre seguranca digital,
EM13C008 . X S
dados pessoais on-line, privacidade e como se proteger em
reportando suspeitas e situacgdes de risco online.
buscando ajuda em situacdes de
risco.
Identificar tecnologias digitais, | O docente deve discutir o papel
EM13C009 | SU@ Presenca e formas de uso, | das tecnologias digitais no
nas diferentes atividades no mercado de trabalho, identificando
mundo do trabalho. aplicagdes e oportunidades.
Conhecer os fundamentos da . .
PR g O professor precisa ensinar 0s
Inteligéncia Artificial, o
comparando-a com a fundgmentos.da Iptellgenma
EM13CO10|. , % " . . Artificial e discutir suas
inteligéncia humana, analisando otencialidades e limites em
suas potencialidades, riscos e P s
L comparacéo a inteligéncia humana.
limites.
Criar e explorar modelos . o
AR O docente deve ensinar a criagdo
computacionais simples para de modelos computacionais para
EM13CO11 | simular e fazer previsdes, . . put P
i : A simulacéo e previsdo, destacando
identificando sua importancia A e
. L sua relevancia na ciéncia.
no desenvolvimento cientifico.
Produzir, analisar, gerir e O professor deve ensinar ciéncia
compartilhar informacdes a de dados, orientando como
EM13CO12 h o - . .
partir de dados, utilizando produzir, analisar e compartilhar
principios de ciéncia de dados. | dados de forma eficaz.
Analisar e utilizar as diferentes .
~ O docente precisa abordar as
formas de representagao e diferentes formas de representagao
EM13CO13 | consulta a dados em formato P ¢
- . e consulta de dados, aplicando-as
digital para pesquisas . S
v em pesquisas cientificas.
cientificas.
Avaliar a confiabilidade das
informagdes encontradas em .
L - O professor deve ensinar como
meio digital, investigando seus avaliar a confiabilidade das
EM13C0O14 | modos de construcédo e

considerando a autoria, a
estrutura e o prop6sito da
mensagem.

informacdes digitais, considerando
autoria, estrutura e finalidade.




Analisar a interacdo entre
usuarios e artefatos
computacionais, abordando
aspectos da experiéncia do
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O docente precisa orientar 0s
alunos a analisar a experiéncia do

EM13CO015 s . |usuario com artefatos
usuario e promovendo reflexdo L .
- computacionais em diferentes
sobre a qualidade do uso dos
contextos.
artefatos nas esferas do
trabalho, do lazer e do estudo.
. O professor deve ensinar o
Desenvolver projetos com desenvolvimento de projetos com
EM13CO16 | robdtica, utilizando artefatos - projetos
o, . robotica, usando artefatos fisicos
fisicos ou simuladores. .
ou simuladores.
Construir redes virtuais de A
. ~ ~ O docente deve fomentar a criacdo
interagao e colaboragdo, de redes virtuais para colaboracéo
EM13CO017 | favorecendo o desenvolvimento para, 640,
. promovendo um ambiente seguro,
de projetos de forma segura, e
" legal e ético.
legal e ética.
Planejar e gerenciar projetos
integrados as areas de O professor deve orientar os
conhecimento de forma alunos no planejamento e gestédo
EM13CO18 - - . .
colaborativa, solucionando de projetos colaborativos com uso
problemas, usando diversos de artefatos computacionais.
artefatos computacionais.
Expor, argumentar e negociar | O docente deve ensinar os alunos a
propostas, produtos e servi¢os, | comunicar propostas e produtos de
EM13CO19 | " .- . s . o o
utilizando diferentes midias e forma eficiente, utilizando midias
ferramentas digitais. digitais adequadas.
Criar conteldos,
disponibilizando-os em .
: S O professor precisa abordar a
ambientes virtuais para cria¢do e publicacdo de conteudo
EM13C020 | publicagdo e compartilhamento, | . 5 pu! a0 de con
. A digital, avaliando confiabilidade e
avaliando a confiabilidade e as o
. . - - | consequéncias.
consequéncias da disseminagéo
dessas informacdes.
Comunicar ideias complexas de .
. . O docente deve ensinar a
forma clara por meio de objetos comunicar ideias complexas por
EM13C021 | digitais como mapas . piexas p
o e meio de ferramentas digitais como
conceituais, infograficos, Lo e
X mapas conceituais e infograficos.
hipertextos e outros.
Produzir e publicar contetdo
como textos, imagens, audios, . .
. L O professor precisa ensinar a
videos e suas associagbes, bem roducéo e publicacdo de contetido
EM13C022 | como ferramentas para sua produicac € publicag
. ~ A multimidia, incluindo textos,
integragdo, organizacéo e . o .
. - imagens, audios e videos.
apresentacdo, utilizando
diferentes midias digitais.
Analisar criticamente as
experiéncias em comunidades | O docente deve orientar a analise
virtuais e as relacfes advindas | critica de comunidades virtuais,
EM13C023 - N S L . >
da interagdo e comunicacéo discutindo seus impactos sociais e
com outras pessoas, bem como | relagdes interpessoais.
seus impactos na sociedade.
Identificar e reconhecer como .
- O professor precisa abordar como
as redes sociais e artefatos redes sociais e artefatos
EM13C024 | computacionais em geral

interferem na salde fisica e
mental de seus usuarios.

computacionais podem impactar a
salde fisica e mental.




EM13C0O25

Dialogar em ambientes virtuais
€om seguranca e respeito as
diferencas culturais e pessoais,
reconhecendo e denunciando
atitudes abusivas.
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O docente deve ensinar como
dialogar de forma segura e
respeitosa em ambientes virtuais,
reconhecendo e denunciando
abusos.

EM13CO26

Aplicar os conceitos e
pressupostos do direito digital
em sua conduta e experiéncias
com o cotidiano da cultura
digital, bem como na producéo
e uso de artefatos
computacionais.

O professor precisa ensinar 0s
principios do direito digital,
aplicando-os no cotidiano da
cultura digital e na criacdo de
artefatos computacionais.

Fonte: Elaboracdo pelos autores
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APENDICE B - Padrdes BNCC, UNESCO, DigCompEdu e ISTE

A partir das analises do APENDICE A, foi possivel agrupar e categorizar as

competéncias digitais docentes em cinco categorias fundamentais, conforme apresentado na

Tabela B.1.

Tabela B.1 — Competéncias Digitais Docentes para a BNCC Computacdo

Dominio das Tecnologias Digitais

Compreender e utilizar tecnologias digitais de maneira critica, ética e
eficaz. Isso inclui ser capaz de comunicar-se em diferentes midias,
resolver problemas e desenvolver projetos que utilizem ferramentas
tecnoldgicas. Esta competéncia envolve o uso pratico da computacio.

Pensamento Computacional

Desenvolver habilidades para resolver problemas de forma logica e
estruturada. Isso inclui aprender a criar solugdes, decompor problemas
complexos em partes menores, identificar padrdes e utilizar técnicas de
automacao. Esta competéncia nao ¢ apenas sobre aprender os recursos da
computagdo, mas aplicar a computaciio para resolucio de problemas
que pode ser utilizada em diversas situagdes.

Utilizag¢do de Diferentes
Linguagens

Empregar diversas linguagens (verbal, corporal, visual, sonora e digital)
para expressar, compartilhar informagoes e ideias. Isso inclui habilidades
para criar e interpretar textos multimodais, como videos, infograficos,
apresentacdes digitais e outras formas de comunicagdo digital. Esta
competéncia visa melhorar a fluéncia digital ¢ a capacidade de
adaptag@o ao uso de diferentes formatos e midias tecnologicas.

Competéncia Critica e Etica

Avaliar a informagao e suas implicacgdes éticas, o que inclui lidar com
questdes como privacidade de dados, seguranca digital, direitos autorais
e a disseminagdo de desinformagdo e discursos de 6dio. Esta
competéncia visa promover o uso responsavel e seguro das
tecnologias, incentivando o respeito pelas normas legais e pelos direitos
de outros usuarios no ambiente digital.

Inclusédo e Diversidade

Preparar para atender as necessidades de todos os alunos, garantindo que
as tecnologias digitais sejam utilizadas para promover inclusdo e
equidade na sala de aula. Esta competéncia visa considerar a diversidade
de modalidades de ensino (Educagdo Indigena, Quilombola, Educagio
de Jovens e Adultos, Educacio Especial) e adaptar as ferramentas e
recursos tecnolégicos para que todos os estudantes tenham acesso
igualitario as aprendizagens

Fonte: elaboracdo pelos autores

Essas competéncias s@o aplicadas nos diferentes niveis de ensino: i. Educacéo Infantil:

Foco em padrdes basicos e uso ludico de tecnologias; ii. Ensino Fundamental: Introducéo

gradual a algoritmos e manipulacdo de dados, avancando para construcdo técnica nos anos

finais; iii. Ensino Médio: Enfase na aplicacdo critica e avancada da Computacdo para a

resolucéo de problemas.

Para implementar a BNCC Computacéo de forma eficaz, é essencial que os professores

compreendam e apliquem as competéncias definidas, adaptando metodologias para integrar as

tecnologias digitais em suas préaticas pedagdgicas.
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UNESCO

O "Marco de Competéncias de los Docentes en Materia de TIC - UNESCO Versao 3"
(UNESCO, 2019) visa orientar a formacao de professores para integrar as Tecnologias de
Informagao e Comunicacéo (TIC®) de forma inovadora e eficaz no ensino.

O documento esta estruturado para ajudar professores a adquirir, aprofundar e criar
conhecimentos, adaptando-se tanto as necessidades locais quanto as demandas globais. O uso
eficaz das TIC e fundamental para promover uma educacdo inclusiva e sustentavel, e para isso,
0 Marco propde seis competéncias para cada nivel de desenvolvimento, agrupadas em trés
niveis progressivos: Aquisicdo de conhecimentos, Aprofundamento de conhecimentos e
Criagdo de conhecimentos.

Tabela B.2 — Versdo adaptada para o portugués do “Marco de competéncias de los docentes en matéria de TIC
elaborado por la UNESCO — Versién 3”

Arici NIVEL T NIVEL 11 - NIVEL III -
Competéncias Aquisigdo de Aprofundando os L .
. ) Criacdo de conhecimentos
conhecimentos conhecimentos
1. Compreensio do Conhecimento dos L L ~
papel das TIC na s Aplicagdo dos principios Inovagédo
~ principios
educagdo
2. Curriculo e avaliagdo Conhecimentos basicos Aphcaf;ao dos Competéncias d.a sociedade
conhecimentos do conhecimento
3. Pedagogia Ensino potencializado Resolugdo de problemas Autogestio
por TIC complexos
4. Aplicagdo de L ~ ~
Aplicagdo Integracdo Transformagao

competéncias digitais

5. Organizagdo e Organizagdes de

Classe padrao Grupos de colaboragio

administracdo aprendizagem
6. Aprendizagem
profissional dos Alfabetizagao digital Trabalho em redes O docente como inovador
professores
Fonte: Elaborado pelos autores
Nivel | - Aquisicdo de Conhecimentos: Capacita professores a usar TIC para

desenvolver habilidades bésicas de alfabetizacdo digital nos alunos e aplica-las ao curriculo.
Professores devem conhecer e adaptar as TIC para apoiar objetivos de desenvolvimento
nacional. O uso de ferramentas digitais é incorporado a préatica pedagogica, e 0s professores
também usam TIC para seu proprio aprendizado.

Nivel Il - Aprofundando os Conhecimentos: Ajuda professores a guiar alunos na

aplicacdo de conhecimentos para resolver problemas em diferentes contextos. O ensino é

16 Diversas s3o as terminologias que se referem as TIC, como TDIC ou TD. Optamos por manter a
terminologia que for utilizada nos documento de referéncia.
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centrado no aluno, com foco em aprendizado colaborativo e projetos que conectam questdes
reais aos curriculos. Professores usam TIC para organizar tarefas, orientar projetos e promover
trabalho em grupo.

Nivel Il - Criacdo de Conhecimentos: Capacita professores a inovar e promover
aprendizado continuo, além de participar de redes colaborativas, transformando escolas em
ambientes de inovagdo. Competéncias incluem criacdo de ambientes digitais, reflexdo critica e
lideranca na transformacéo educacional.

A medida que os professores avancam para o NIVEL 11 (criacdo de conhecimento), as
competéncias em TIC se tornam mais complexas, menos focadas na tecnologia. A selecdo
tecnoldgica é delegada a equipes de criacdo de conhecimento, considerando a tecnologia como
meio, ndo como fim. A maioria dos professores terd competéncias dispersas nos trés niveis,
sendo avaliados periodicamente para incentivar o avanco e aprimoramento.

Aspectos dos Trés Niveis: 1. Compreensdo das TIC na Educacao: Professores devem
entender como as TIC se relacionam com politicas educacionais, evoluindo de uma
compreensdo béasica para uma analise critica; 2. Curriculo e Avaliacdo: Mostra como as TIC
podem apoiar objetivos curriculares e processos de avaliacdo, comegando com aplicacéo basica
e progredindo para uso mais integrado; 3. Pedagogia: Desenvolve o uso das TIC para aprimorar
métodos de ensino, passando de uma abordagem tradicional para pedagogias centradas no aluno
e em projetos; 4. Aplicagdo de Competéncias Digitais: Inicia com 0 uso de ferramentas
especificas e evolui para uma compreensao mais ampla das func¢des das TIC; 5. Organizacéo
e Administracdo: Orienta o gerenciamento de recursos digitais, evoluindo de uma énfase na
estrutura fisica para a criagdo de ambientes colaborativos e virtuais; 6. Aprendizagem
Profissional: Promove o desenvolvimento continuo dos professores por meio de redes
educativas e participagéo ativa, incentivando o papel do professor como mentor e aprendiz
continuo.

O Marco de Competéncias dos professores foi elaborado de uma forma mais detalhada
pela UNESCO. No documento apresentam trés tabelas, uma tabela para nivel de conhecimento.
Cada tabela é uma versao detalhada para cada um dos seis aspectos de competéncia, contendo

inclusive exemplos de atividades.

DigCompEdu



132

European Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu), tem sua
ultima publicacdo em Inglés no ano de 2017, sendo traduzida para o Portugués em 2018 com o
titulo “DigCompEdu: Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores” (Lucas;
Moreira, 2018). Apesar da versdo ser disponibilizada em Portugués, importa ressaltar que
contém terminologias e cultura de Portugal, necessitando atencdo devido alguns falsos
cognatos.

O DigCompEdu Framework tem como objetivo principal promover e apoiar o
desenvolvimento das competéncias digitais dos professores. Ele fornece uma estrutura que
orienta a integracdo das tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas. Os objetivos
especificos incluem: Melhorar a prética docente; Desenvolver competéncias digitais; Apoiar a
inclusdo; Fomentar a inovacao, e; Criar uma linguagem comum.

O DigCompEdu (Punie, 2017), destaca a importancia de os educadores serem exemplos
de competéncia digital para a proxima geracao. Enfatiza que os educadores precisam possuir
competéncias digitais ndo apenas para sua vida pessoal, mas também para desempenhar
efetivamente seu papel profissional, como facilitadores de aprendizagem. O Quadro
DigCompEdu é mencionado como uma ferramenta destinada a capturar e descrever
competéncias digitais especificas dos educadores. Ele identifica seis &reas diferentes, em trés
ambitos, nas quais a competéncia digital dos educadores é expressa, totalizando 22
competéncias, que se interligam. A tabela 4.6 apresenta uma compilagdo das competéncias

digitais docentes do DigCompEdu.

Tabela B.3 — Competéncias Digitais Docentes descritas no DigCompEdu

Ambito Area Competéncias
Competéncia | Envolvimento Profissional 1.1 Engajamento Digital
profissional 1.2 Colaboragao Profissional
dos 1.3 Prética Reflexiva
professores 1.4 Desenvolvimento Profissional Continuo
Competéncias | Recursos Digitais 2.1 Selegdo de Recursos Digitais
pedagogicas 2.2 Criagdo e Modificagdo de Recursos Digitais
dos 2.3 Gestao, Prote¢do e Compartilhamento de Rec
professores ursos Digitais

Ensino e Aprendizagem 3.1 Ensino

3.2 Orientacdo
3.3 Aprendizagem Colaborativa
3.4 Aprendizagem Autorregulada

Avaliacao 4.1 Avaliacao Estratégica
4.2 Analise de Evidéncias
4.3 Feedback e Planejamento de A¢des Futuras
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Capacitagdo dos Estudantes 5.1 Acessibilidade e Inclusao
5.2 Diferenciagdo ¢ Personalizago
5.3 Engajamento Ativo

Competéncias | Facilitacdo da Competéncia Digital dos | 6.1 Informagao e Midia Digital
dos alunos Estudantes 6.2 Comunicagao Digital

6.3 Criacao de Conteudo Digital
6.4 Seguranca

6.5 Resolugdo de Problemas

Fonte: Elaborado pelos autores

O Quadro DigCompEdu abrange seis areas que focalizam diferentes aspectos das
atividades profissionais dos educadores. A primeira area aborda o envolvimento profissional,
onde os educadores utilizam Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacao (TDIC) para
comunicacéo, colaboracéo e desenvolvimento profissional. A segunda &rea trata de recursos
digitais, envolvendo a selecdo, criacdo e compartilhamento desses recursos. Na terceira area,
voltada para ensino e aprendizagem, os educadores gerenciam o uso de TDIC nesses processos.
A quarta area concentra-se na avaliacdo, utilizando tecnologias e estratégias digitais para
aprimorar esse aspecto. A quinta area envolve a capacitacdo dos alunos, usando TDIC para
melhorar a inclusdo, personalizacéo e envolvimento ativo dos estudantes. Por fim, a sexta area
refere-se a promocdo da competéncia digital dos alunos, possibilitando que eles usem TDIC de
maneira criativa e responsavel para informacéo, comunicacéo, criacdo de contetdos, bem-estar

e resolucéo de problemas.

ISTE

O padrao de competéncia digital do ISTE (International Society for Technology in
Education) é um framework que orienta educadores, lideres e treinadores a usar a tecnologia de
forma a criar experiéncias de aprendizagem impactantes, sustentaveis e equitativas (ISTE,
2021).

Este Padrdo destaca a grande responsabilidade dos lideres e educadores em preparar 0s
alunos para um futuro sustentado pelo poder da computacdo. O objetivo € garantir que todos 0s
alunos compreendam e aproveitem esse poder para melhorar suas atividades pessoais,
académicas e profissionais. Os Parametros ISTE visam ajudar os educadores a alcangar essa
meta. Ao integrar praticas de pensamento computacional na instrucdo, os professores podem
aprimorar o conhecimento dos alunos, promovendo confianca e competéncia. 1sso também
desenvolve habilidades de pensamento critico e resolucdo de problemas, essenciais para o

sucesso na ciéncia da computacdo. O Padréo reconhece que essas competéncias oferecem
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oportunidades variadas de crescimento e definigdo de metas para educadores. A ISTE incentiva
os educadores a identificar e expandir as conexdes existentes, em rede, e a desenvolver novas
maneiras de aprofundar a aprendizagem dos alunos em ciéncia da computacdo. A Tabela 4.7
apresenta uma compilacdo dos autores para os padrées de competéncias digitais apresentadas
pela ISTE.

Tabela B.4 — Competéncias Digitais Docentes ISTE

Parametro Competéncias

1 Pensamento a. Definem metas para integrar pensamento computacional as atividades de
Computacional aprendizagem.

(Aluno)

b. Reconhecem onde e como a computag@o pode resolver desafios em diversas areas.

c. Utilizam especialistas e recursos para melhorar a integragao do pensamento

computacional.
d. Desenvolvem resiliéncia e veem erros como oportunidades de aprendizado.
e. Reconhecem o impacto da computagdo na sociedade e suas consequéncias.
2 O Lider em a. Cultivam uma identidade positiva em torno da computagéo para cada aluno.
Acessibilidade b. Implementam atividades culturalmente relevantes e celebram a diversidade.
(Lider) ¢. Promovem um ensino inclusivo que desestimula esteredtipos.
d. Promovem uma cultura escolar inclusiva e questionam dindmicas excludentes.
e. Comunicando o impacto da computagdo no mundo e sua importancia.
3 Colaboracio e | a. Modelam e ensinam a dar e receber feedback construtivo.
Computagio b. Promovem colaboragdo entre estudantes, como a programagdo em pares.
(Colaborador)

¢. Planejam atividades colaborativas interdisciplinares.
4 Criatividade e | a. Planejam atividades que usam dados para resolver problemas.
Design b. Criam experiéncias de design para resolver problemas reais.
(Designer) ¢. Ensinam a considerar perspectivas diversas no design.

d. Criam ambientes de aprendizado que valorizam criatividade e diversao.
5 Integrando o a. Usam curriculos e ferramentas que atendem as necessidades dos alunos.
Pensamento b. Ajudam os alunos a escolher projetos computacionais relevantes.
Computacional ¢. Ensinam a enquadrar problemas como etapas computacionais.
(Facilitador) d. Avaliam praticas de aprendizado com métodos variados.

Fonte: Elaboraco pelos autores

Os parametros do ISTE incluem diferentes competéncias para educadores no contexto
da integracdo do pensamento computacional e das tecnologias digitais. O parametro
"Pensamento Computacional (Aluno)" refere-se ao desenvolvimento e aplicagdo do
pensamento computacional em atividades de aprendizagem, relacionando-o0 a conceitos de
Ciéncia da Computacdo e compreendendo seu impacto na sociedade. O pardmetro "O Lider em
Acessibilidade (Lider)" abrange a promocéo de habilidades computacionais inclusivas, com o
objetivo de combater esteredtipos e incentivar a diversidade na educacdo. O parametro

"Colaboragédo e Computacdo (Colaborador)™ destaca a importancia da cooperacgéo entre alunos
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e educadores, utilizando estratégias como a programacdo em pares e atividades que integram
diferentes disciplinas. O parametro "Criatividade e Design (Designer)" foca no planejamento
de atividades que envolvem andlise de dados e design de solucbes, com énfase na criacdo de
artefatos digitais que atendam as necessidades de acessibilidade. Por fim, o parametro
"Integrando o Pensamento Computacional (Facilitador)" trata da incorporacdo do pensamento
computacional nas praticas de ensino, promovendo a utilizagdo de curriculos diversos,
capacitacdo de alunos para projetos relevantes e a avaliacdo continua das préaticas e conteudos

de Ciéncia da Computacao.
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8. Anexos

ANEXO I — Questionario formacéo de professores
I.1. QUESTIONARIO SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES de
Aquino et al. (2023).

Este questionario foi redigitado, feito algumas adaptacdes apenas na formatacdo e

algumas disposicdes de texto. As perguntas e opc¢des do questionario sao copias fieis do modelo.

LOGO E NOME DA UNIVERSIDADE/INSTITUICAO

Formador(es):
Programa de formacao:

FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCA(;AO BASICA PARA O USO DE
TECNOLOGIAS DIGITIAS DA INOVACAO E COMUNICACAO (TDIC)

QUESTIONARIO SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORESY

INSTRUCOES:

Ao realizar esta investigagdo, consideramos essencial conhecer o ponto de vista dos
professores participantes sobre a formacdo continuada realizada nos ultimos anos.
Solicitamos-lhe que responda este questiondrio, cujos resultados serdo usados nas fases
posteriores da referida pesquisa. O questionario estd organizado em cinco blocos, que sdo de
facil e rapido preenchimento. Para cada questdo apenas uma alternativa deve ser assinalada,
a menos que se indique o contrario. Esperamos contar com a sua contribui¢do também nas
sugestoes que aparecem ao final de cada bloco. Este questionario ¢ absolutamente andnimo.
Seus fins sido rigorosamente cientificos e abalados pelo Comité de Etica em Pesquisa.

BLOCO I. DADOS SOCIODEMOGRAFICOS:

1. Sexo: O 1. Masculino O 2. Feminino

2. Anos de experiéncia docente:
1. Entre 0 e 5 anos
2. Entre 6 e 15 anos
3. Entre 16 e 25 anos
4. Mais de 25 anos

3. Formagdo académica:
(O 1. Estudante de graduacéo
O 2. Graduado (a)

170 presente questionario é uma traduco e adaptacdo cultural do usado na Espanha, em projeto financiado pela
UNESCO (2014), sob a coordenacéo do Prof. Dr. Juan Manuel Escudero Mufioz, da Universidade de Mdrcia. Esta
proibida a reproducdo e uso deste instrumento sem a prévia autorizagdo dos autores.
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(O 3.Especialista
4. Mestre
O 5. Doutor

Caso tenha pds-graduacao (especializacdo, mestrado e doutorado), especifique a area de conhecimento:
()1 SIM. ()2 NAO.QUAL:

4. Tipo de formacdo académica para atuar enquanto professor:
1. Autorizado (CAT — Certificado de Avaliacdo de Titulos).
2. Bacharel ou habilitado na area de atuacéo.
3. Bacharel ou habilitado em outra area, diferente da que atua.

4.1 Outra(s) (especificar):

5. Niveis da docéncia em que atua. (Pode marcar mais de uma opcao se for o caso):

O 5.1 Educagdo Infantil
5.2 Ensino Fundamental
5.3 Ensino Médio
5.4 Ensino Superior
O 5.5 Pés-graduagéo latu ou stricto sensu

Outra (s) (especificar):

6. Funcdes de gestdo desempenhadas nos Gltimos 5 anos. (Pode marcar mais de uma opcao se for o
€aso):

6.1 Nenhuma

6.2 Diregéo

6.3 Secretaria

6.4 Coordenacéo

6.5 Vice Diregédo

6.6 Responsabilidade de projetos desenvolvidos na Instituicdo

Outra (s) (especificar):

7. Participacdo nos Gltimos 5 anos nas atividades oficiais/institucionais de formagdo continuada de
professores (cursos de formacdo, oficinas, grupos de estudo e pesquisa, semindrios, projetos de inovacao
e outras):

1. Sim

2. N&o (se selecionado Néo, por favor, passe para 0 BLOCO V deste questionario

e desconsidere todos 0s outros)

8. Escreva o seu e -mail caso queira receber os resultados desta investigacao.

BLOCO II. PARTICIPACAO EM ATIVIDADES OFICIAIS/INSTITUCIONAIS DE FORMACAO:

11.1. CONTEUDOS:
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Na lista a seguir ha varios contetidos que podem ter sido discutidos no(s) curso(s) / atividade
(s) em que vocé tenha participado nos Gltimos cinco anos.

Avalie somente os conteidos em que vocé participou e assinale 0o GRAU DE SATISFACAO com

eles:

9. Contetdo cientifico ou disciplinar de sua area de atuacéo
para facilitar o seu ensino.

10. Aspectos didaticos ou metodoldgicos do ensino,
materiais didaticos e sua utilizagdo no processo de ensino-
aprendizagem.

11.. Teorias, instrumentos e procedimentos de avaliacdo da
aprendizagem.

12. Conhecimentos e aplicagdes educacionais das TICs
(Tecnologias da Informagdo e Comunicacao).

13. Caracteristicas psicoldgicas dos alunos e sua
importancia para a organizagao do processo de ensino-
aprendizagem.

14. Caracteristicas familiares e sociais dos alunos e sua
importancia para a organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem.

15. Conteldos relativos as diversidades sociais e a
inclusdo dos sujeitos no contexto escolar.

16. Contetdos relacionados a formacgédo de competéncias
nos alunos no nivel educacional correspondente.

17. Temas relativos a gestdo da instituicdo educativa, a
elaboracdo e gestdo do PPP/PDI, os 6rgaos de gestdo
(colegiados) e outros assuntos institucionais.

18. Gestdo da sala de aula: organizacdo, convivéncia,
resolucdo de conflitos.

19. Critérios e procedimentos para a autoavaliacao de seu
ensino e a avaliacdo do ensino de seus pares.

20. Abordagens e propostas de trabalho em equipe,
coordenacdo e colaboragdo entre os professores.

muito

baixo

o

O o 000 0 o000 O

o

baixo

O
O

O 0 o000 O OO0 0 O

o

médio

O o0 000 0 00 o0 O

o

alto

muito

alto

o O

O o 000 O 00 0 O

O 0o © 000 O 00 o O

o

Observacdes. (Escreva os comentarios que achar pertinentes sobre os contetdos que nao foram

tratados nesse bloco).
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| 11.2. ATIVIDADES DE FORMACAO:

Avalie 0 seu GRAU DE SATISFACAO com atividades de formag&o nas quais participou, nos ultimos
cinco anos. Basta verificar aqueles em que participou, deixando os demais em branco.

21.1 Cursos ou oficinas ministradas por professores-
formadores.

21.2 Explicacdo da base tedrica do curso pelo professor-
formador.

21.3 Explicacdo da metodologia, materiais e outros pelo
professor-formador.

21.4 Observacdo, analise e discussdo de estudos de caso,
exemplos, materiais didaticos, videos, experiéncias etc.

21.5 Trabalho em grupo entre os participantes.

21.6 Encerramento do curso ou oficina com o
desenvolvimento de suas propostas em sala de aula, com a
presenca dos participantes e professores-formadores.

22. Participacdo em atividades de formagdo online.
23. Planejamento das atividades de curriculo e ensino.

24. Atividades especificas de planejamento, em grupo, de
unidades didaticas que mais tarde serdo trabalhadas em sala
de aula.

25. Atividades de observagdo ou de gravagdo em video de
aulas, para posterior anélise e discusséo coletiva, no intuito
de melhorar a préatica pedagogica dos professores.

26. Andlise dos resultados das avaliagdes de séries, ciclos
ou disciplinas, com o objetivo de melhorar o processo
avaliativo e os resultados dos alunos.

27. Participacdo em projetos de inovacdo pedagégica na
propria escola/universidade ou em conjunto com outras,

O 0O 0 0O 060 00 o 00O

baixo

O 0 0O 0 0o 00 o 0 00

médio

O 0 0 0 00 00 o 0 0O

alto

O O O 0o 00 00 0 0 0O

O O O O 00O 00 O O O 0%k



realizando-se reunides de acompanhamento e avaliacdo de
resultados.

28. Participacdo em seminarios com o objetivo de analisar
e refletir sobre a préatica docente.

29. Atividades de trabalho com as familias e outros agentes
da sociedade, destinadas a melhorar as relacbes e a
participacdo efetiva delas na aprendizagem escolar.

30. Leitura individual (revistas, livros, internet etc.) sobre
contetdos e metodologias relacionadas com sua area de
conhecimentos e atuacg&o.

31. Leitura em grupos de professores (revistas, livros,
internet etc.) sobre contetidos e metodologias relacionadas
com sua area de conhecimentos e atuacéo.

32. Analise das condi¢Oes e apoio institucional em sua
escola/universidade para melhorar a formacdo de
professores.

© 0 0 O
O O O O
O O O O
O O O O
© O O O
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Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que ndo foram tratados

nesse bloco de questdes).

111. O IMPACTO DA FORMACAO NA APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES:

Assinale agora, por favor, o POSSIVEL IMPACTO da formacao em que vocé participou nas suas aprendizagens

como professor (a).

33. Aprendizagem de habilidades praticas referidas a como
ensinar 0s conteddos das disciplinas em que atua.

34. Disposicdo e capacidade de coordenar grupos e
colaborar com os demais professores.

35. Capacidade de motivar e inserir o aluno na relacéo
ensino-aprendizagem.

36. Melhoria de seus conceitos e atitudes em relacdo ao
ensino-aprendizagem.

37. Dominio de critérios e procedimentos para organizar o
ensino-aprendizagem.

baixo

OO0 00O
OO0 00O
OO0 00O
©O0O00O0

médio

alto

muito

alto
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38. Compreensdo, sensibilidade e capacidade para entender
as diferencas individuais, sociais e culturais dos alunos.

39. Conviccdo de que todos os alunos podem aprender
desde que as condicdes sejam favoraveis para o alcance dos
objetivos.

40. Desenvolvimento das atitudes e habilidades para pensar
de forma individual e coletiva as praticas docentes.

41. Capacidade de alcangar um bom ambiente em sala de
aula e manter relagdes positivas com os alunos.
42. Consciéncia da importancia das relaces com as

familias e com o entorno social dos alunos, atuando para
que essas relagdes sejam positivas.

43. Abertura e compromisso com as mudangas necessarias O O O O O

para a melhoria da educacéo.

Oo00 O O
o000 O O
Oo0O0 O O
OO0 O O
Oo00 O O

Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que ndo foram tratados
nesse bloco de questdes).

IV. IMPACTO DA FORMACAO NA SALA DE AULA E NA APRENDIZAGEM
DOS ALUNOS

Responda, agora, sobre 0 GRAU DE INFLUENCIA que a formagéo continuada tem tido sobre os aspectos listados,
a sequir:

muito baixo médio alto muito

baixo alto
44, Melhor utilizac8o das metodologias de ensino, tais
como a aprendizagem cooperativa, trabalho por projeto, O O O O O

aprendizagem baseada em problemas, o ensino para a
compreensdo, dentre outras.

45. Melhoria do clima da sala de aula e das relagdes com
os alunos.

O O O o o
46. Maior envolvimento, interesse e motivagdo dos alunos. O O O O O
O o O ¢ O

47. Melhoria da aprendizagem e do desempenho dos
alunos.



48. Melhoria da atengdo aos alunos de baixo rendimento, O O O O O

oferecendo alternativas para aprimorar o desempenho

deles.

49. Mudangas na concepcao do ensino e da profissdo O O O O O

docente.
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Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que ndo foram tratados
nesse bloco de questdes).

| V. OUTRAS ATIVIDADES DE FORMACAO

Se vocé participou de atividades NAO OFICIAIS de formagio continuada, marque o seu contetdo. Vocé podera marcar mais

de uma opcéo.

50. Tipos de atividades nédo oficiais.

O

OO0O0CO0OODOO

O

50.1 Cursos ministrados por especialistas sobre temas cientificos de sua area de
conhecimento ou atuacéo.

50.2 Cursos ministrados por especialistas em questdes pedagogicas ou metodoldgicas
relacionadas a avaliacdo da aprendizagem.

50.3 Atividades de formacdo relacionadas com os recursos pedagogicos e suas aplicacdes
no ensino, incluindo as TICs (Tecnologias da Informacgdo e Comunicacéo).

50.4 Acdes formativas relacionadas com a diversidade, o multiculturalismo, as minorias
étnicas, a inclusdo social etc.

50.5 Atividades de formacdo relacionadas com a gestdo da aula, a convivéncia e a solucdo
de conflitos.

50.6 Participar de grupos de aperfeicoamento pedagdgico, cientifico ou didatico, seja
presencial ou virtual.

50.7 Projetos de desenvolvimento profissional na prépria instituicdo, ou em outras
instituicdes.

50.8 Leitura individual (revistas, livros, internet etc.) sobre questdes cientificas e
pedagogicas de sua area de conhecimento ou atuagéo.

Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que ndo foram tratados
nesse bloco de questoes).
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OBRIGADO(A) PELA SUA PARTICIPACAO.
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1.2 Questionario DigCompEdu Ckeck-In

Por ser este uma ferramenta on-line os autores adaptaram, copiando a tela para este documento.

SeCQéO A Bem-vindo(a) ao DigCompEdu Check-In

O DigCompEdu Check-In é um questionario de autorreflexo desenvolvido pelo Joint Research Centre da Comissao Europeia, que se
baseia no Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu). O DigCompEdu descreve 22 competéncias,
organizadas em 6 areas, e propde 6 niveis de proficiéncia (Al, A2, B1, B2, C1, C2).

O questionario Check-In apresenta 22 questdes que representam as 22 competéncias do DigCompEdu.

Pretende-se identificar a percecdo que tem sobre a sua capacidade para realizar as praticas por elas representadas,
independentemente das condigdes existentes no seu contexto de trabalho.

Considere, portanto, que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamento e acesso a internet)
e selecione, para cada uma das afirmagdes, a opcao que melhor reflete a pratica que sente ser capaz de realizar.

Al.  Por favor, introduza o c6digo que lhe foi indicado pelo CFAE a que a sua escola pertence (formato
do codigo 00-00-0000):




Seccao B: Area 1: Envolvimento profissional

A competéncia digital dos professores é expressa pela sua capacidade em utilizar tecnologias digitais, ndo sé para melhorar o
ensino, mas também para as interagdes profissionais com colegas, aprendentes, encarregados de educacdo e outras partes
interessadas. E expressa também pela sua capacidade para as utilizar para o seu desenvolvimento profissional individual, para o
bem coletivo e inovacao continua na instituicio e na profissdo docente. Este é o foco da Area 1.

Suponha que tem as condi¢Bes adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmaces, a opcdo que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

B1. 1.1 Uso diferentes canais de comunicacgdo para melhorar a
comunicacdo com alunos, encarregados de educacéo e colegas (p.
ex. emails, blogues, website da escola, apps)

Raramente uso canais de comunicagéo digital
Uso canais de comunicagéo simples, e.g. email
Combino diferentes canais de comunicacao, e.g. email, blogue de turma ou o website da escola

Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes soluces digitais para comunicar eficazmente

(PP R

Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicagédo proativamente
B2. 1.2 Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora
da minha instituicdo educativa

Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas
As vezes troco materiais com colegas, p. ex. via email

Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos discos partilhados

Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha escola, p. ex. numa rede online
profissional ou num espago colaborativo online

Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de professores de diferentes
instituicdes

(PP R
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B3. 1.3 Desenvolvo as minhas praticas de ensino digital ativamente

Raramente tenho tempo para melhorar as minhas praticas de ensino digital

Melhoro as minhas praticas através da reflexdo e experimentacéo

Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas praticas de ensino digital

Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a pratica educativa

Ajudo colegas a desenvolver as suas praticas de ensino digital

n
[
[
]
]
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B4.

1.4 Participo em oportunidades de formacéao online (p. ex. cursos
online, MOOCs, webinars, conferéncias virtuais...)

Esta é uma area nova que ainda ndo considerei

Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)
Participei em formacédo online uma ou duas vezes

Tentei varias oportunidades diferentes de formacéo online

Participo frequentemente em todo o tipo de formacao online

Seccao C: Area 2: Recursos digitais

Uma das principais competéncias que qualquer professor precisa de desenvolver é identificar bons recursos educativos e
modificar, criar e partilhar recursos digitais que estejam de acordo com 0s seus objetivos de aprendizagem, grupo de
aprendentes e estilo de ensino. Ao mesmo tempo, precisam de estar cientes de como utilizar e gerir contetido digital de forma
responsavel, respeitando regras de direitos autorais e protegendo contetdo e dados pessoais/confidenciais. Estas questdes sdo o

foco da Area 2.

Suponha que tem as condic¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmagdes, a op¢ao que melhor reflete a pratica que sente ser

capaz de realizar.

C1.

C2.

2.1 Uso diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e
selecionar uma gama de diferentes recursos digitais

Raramente uso a internet para encontrar recursos
Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos relevantes

Avalio e seleciono recursos com base na sua adequagdo ao meu grupo de alunos

Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, p. ex. fiabilidade, qualidade, adequagdo,

design, interatividade, atratividade

Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa

2.2 Crio 0s meus proprios recursos digitais e modifico recursos
existentes para adapta-los as minhas necessidades

N&o crio 0s meus proprios recursos digitais

Crio fichas com um computador, mas depois imprimo-as
Crio apresentacdes digitais, mas pouco mais

Crio diferentes tipos de recursos

Organizo e adapto recursos complexos e interativos

(PP

[ F{ P L]

P PR
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C3. 2.3 Protejo contetdo sensivel (p. ex. exames, classificacbes, dados
pessoais dos alunos)

N&o preciso, porque a instituicdo encarrega-se disto
Evito armazenar dados pessoais eletronicamente
Protejo alguns dados pessoais

Protejo ficheiros com dados pessoais com palavra-passe

Protejo dados pessoais de forma abrangente, p. ex. combinando palavras-chave dificeis de adivinhar
com encriptacdo e atualizacGes frequentes de software

Seccao D: Area 3: Ensino e aprendizagem

(PP

A competéncia fundamental do Quadro DigCompEdu é a concecéo, planificacdo e implementacéo da utilizagdo de tecnologias
digitais em diferentes fases do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, ao fazer isto, o objetivo tem de ser a mudanca
de foco da aula: de processos dirigidos pelo professor para processos centrados no aluno. Este é o verdadeiro poder das
tecnologias digitais e o foco da Area 3.

Suponha que tem as condicdes adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrnicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a opcéo que melhor reflete a préatica que sente ser
capaz de realizar.

D1. 3.1 Pondero como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula,
para garantir que elas sejam usadas com valor acrescentado

N&o uso, ou raramente uso, tecnologia ha aula
Faco uma utilizagdo simples do equipamento disponivel, p. ex. quadros interativos ou projetores
Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensino

Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino

[ PP L]

Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagogicas inovadoras

D2. 3.2 Monitorizo as atividade e interacdes dos meus alunos nos
ambientes colaborativos online que usamos

N&o utilizo ambientes digitais com os meus alunos

N&o monitorizo a atividade dos alunos nos ambientes online que utilizo
Ocasionalmente verifico as discuss@es dos alunos

Monitorizo e analiso a atividade online dos meus alunos regularmente

Intervenho com comentarios motivadores ou corretivos regularmente

(PP
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Ds. 3.3 Quando os meus alunos trabalham em grupos, usam tecnologias
digitais para adquirir e documentar conhecimento

Os meus alunos ndo trabalham em grupos

Nao é possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo

Incentivo os alunos a trabalhar em grupos para procurar informacéo online ou apresentar os seus
resultados num formato digital

Peco aos alunos que trabalham em equipas que utilizem a internet para encontrarem informacéo e
apresentarem os seus resultados num formato digital

Os meus alunos trocam evidéncias e criam conhecimento juntos, num espagco colaborativo online
D4. 3.4 Uso tecnologias digitais para permitir que os alunos planifiquem,
documentem e monitorizem as suas aprendizagens, p. ex. quizzes para

autoavaliacao, eportefdlios para documentacao e divulgacéo, diarios
online/ blogues para reflexéo...

Na&o € possivel no meu contexto de trabalho
Os meus alunos refletem sobre a sua aprendizagem, mas ndo com tecnologias digitais

As vezes uso, p. ex., quizzes para autoavaliagio

Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir aos alunos planificar, documentar ou refletir
sobre a sua aprendizagem

Integro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planificar, monitorizar e refletir sobre o
progresso dos alunos

Seccao E: Area 4: Avaliagéo

As tecnologias digitais podem melhorar as estratégias de avaliagao existentes e originar métodos de avaliagdo novos e melhores.
Além disso, ao analisar a riqueza de dados (digitais) disponiveis sobre as (inter)a¢des individuais dos alunos, os professores
podem oferecer feedback e apoio mais direcionado. A Area 4 aborda esta mudanca nas estratégias de avaliacéo.

Suponha que tem as condic¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a opcao que melhor reflete a prética que sente ser

capaz de realizar.

El. 4.1 Uso ferramentas de avaliacdo digital para monitorizar o progresso
dos alunos

N&o monitorizo o progresso dos alunos

Monitorizo o progresso regularmente, mas néo através de meios digitais

As vezes uso uma ferramenta digital, p. ex. um quiz, para controlar o progresso dos alunos
Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos alunos

Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos alunos

(PP

(PP

(PP
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E2. 4.2 Analiso todos os dados disponiveis para identificar os alunos que
precisam de apoio adicional
Os “dados” incluem: envolvimento dos alunos, desempenho,
classificacOes, participacdo; atividades e interacfes sociais em
ambientes (online);*“Alunos que precisam de apoio adicional” sao:
alunos que correm o risco de desistir ou apresentam baixo
desempenho; alunos que tém disturbios de aprendizagem ou
necessidades especificas de aprendizagem, alunos que ndo possuem
competéncias transversais, p. ex. competéncias sociais, verbais ou de
estudo.

Estes dados ndo estdo disponiveis e/ou ndo é minha responsabilidade analisa-los

Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes, p. ex. desempenho e classificacGes

Também tenho em consideracdo dados sobre a atividade e 0 comportamento dos alunos, para identificar
aqueles que precisam de apoio adicional

Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar alunos que precisam de apoio
adicional

Analiso dados sistematicamente e intervenho de modo atempado

E3. 4.3 Uso tecnologias digitais para fornecer feedback positivo

O feedback nao é necessario no meu contexto de trabalho

Fornego feedback aos alunos, mas ndo em formato digital

As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback, p. ex. pontuacéo automatica em quizzes online ou
“gostos” em ambientes digitais

Uso uma variedade de formas digitais de fornecer feedback

Uso sistematicamente abordagens digitais para fornecer feedback

PR R R
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Seccao F: Area 5: Capacitagdo dos aprendentes

Um dos principais pontos fortes das tecnologias digitais na educacdo € o seu potencial para impulsionar o envolvimento ativo
dos aprendentes no processo de aprendizagem e a sua apropriacdo do mesmo. As tecnologias digitais podem, além disso, ser
utilizadas para proporcionar atividades de aprendizagem adaptadas ao nivel de competéncia de cada aprendente, aos seus
interesses e necessidades de aprendizagem. Ao mesmo tempo, no entanto, deve-se ter cuidado para ndo exacerbar desigualdades
existentes (p. ex., no acesso a tecnologias digitais) e garantir a acessibilidade para todos os aprendentes, incluindo aqueles com
necessidades especificas de aprendizagem. A Area 5 aborda estes problemas.

Suponha que tem as condicdes adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a opcéo que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

F1. 5.1 Quando crio tarefas digitais para os alunos, tenho em linha de
conta e abordo potenciais dificuldades praticas ou técnicas (p. ex.,
acesso equitativo a dispositivos e recursos digitais; problemas de
interoperabilidade e converséao; falta de competéncias digitais)

Nao crio tarefas digitais
Os meus alunos ndo tém problemas em utilizar tecnologia digital
Adapto a tarefa para minimizar dificuldades

Discuto possiveis obstaculos com os alunos e delineio solugdes

Dou espaco para a variedade, p. ex. adapto a tarefa, discuto solugdes e proporciono caminhos
alternativos para completar a tarefa
F2. 5.2 Uso tecnologias digitais para proporcionar aos alunos
oportunidades de aprendizagem personalizadas (p. ex., dou a
diferentes alunos diferentes tarefas digitais para atender a

necessidades individuais de aprendizagem, preferéncias e interesses)
No meu contexto de trabalho, pede-se a todos os alunos que fagam as mesmas atividades,
independentemente do seu nivel

[ PP

Forneco aos alunos recomendacdes de recursos adicionais

Ofereco atividades digitais opcionais para os alunos que estéo avancgados ou atrasados

Sempre que possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer oportunidades de aprendizagem
diferenciadas

Adapto sistematicamente 0 meu ensino para o relacionar com necessidades, preferéncias e interesses
dos alunos

F3. 5.3 Uso tecnologias digitais para os alunos participarem ativamente
nas aulas

(PP

No meu contexto de trabalho ndo é possivel envolver os alunos ativamente na aula
Envolvo ativamente os alunos na aula, mas ndo com tecnologias digitais

Quando ensino, uso estimulos motivadores, p. ex. videos, animagoes

Os meus alunos envolvem-se com média digitais nas minhas aulas, p. ex. fichas de trabalho eletrénicas,
jogos, quizzes

Os meus alunos usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar conhecimento de forma
sistematica

(PR
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Seccao G: Area 6: Promogio da competéncia digital dos aprendentes
A capacidade para promover a competéncia digital dos aprendentes é uma parte integrante da competéncia digital dos
professores e esta no centro da Area 6.
Suponha que tem as condic¢Ges adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmac6es, a op¢ao que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

Gl 6.1 Ensino aos meus alunos como avaliar a fiabilidade da informacéo,
identificar desinformacéo e informacéao enviesada

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Ocasionalmente relembro aos alunos que nem toda a informag&o online é fiavel
Ensino aos alunos como discernir fontes fidveis e néo fiaveis

Discuto com os alunos como verificar a precisdo da informagao

(PP

Discutimos, amplamente, como a informacdo € criada e pode ser distorcida

G2. 6.2 Preparo tarefas que requerem que os alunos usem meios digitais
para comunicarem e colaborarem uns com 0s outros ou com um
publico externo

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Apenas em raras ocasides exijo aos meus alunos que comuniquem ou colaborem online

Os meus alunos usam comunicacao e colaboracao digital, sobretudo entre eles

Os meus alunos usam meios digitais para comunicarem e colaborarem entre eles e com um publico
externo
Preparo sistematicamente tarefas que permitem aos alunos expandirem lentamente as suas
competéncias
G3. 6.3 Preparo tarefas que requerem que os alunos criem contetido
digital (p. ex. videos, audios, fotos, apresentacdes digitais, blogues,
wikis ...)

(PP

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Isto é dificil de implementar com os meus alunos
As vezes, como uma atividade ludica

Os meus alunos criam contelido digital como parte integrante do seu estudo

Isto é uma parte integrante da sua aprendizagem e eu aumento sistematicamente o nivel de dificuldade
para desenvolver ainda mais as suas competéncias

(PR




G4. 6.4 Ensino os alunos a usar tecnologia digital de forma segura e
responsavel

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Informo os alunos de que precisam de ter cuidado na partilha de informacéo pessoal online
Explico as regras basicas para agir com seguranca e responsabilidade em ambientes online

Discutimos e acordamos sobre regras de conduta

Desenvolvo, sistematicamente, a utilizagdo de regras sociais nos diferentes ambientes digitais que
usamos

G5. 6.5 Incentivo os alunos a usarem tecnologias digitais de forma criativa
para resolver problemas concretos (p. ex., para superar obstaculos ou
desafios emergentes no processo de aprendizagem)

Isto ndo é possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho

Raramente tenho a oportunidade de promover a resolucdo de problemas digitais dos alunos
Ocasionalmente, quando surge uma oportunidade

Experimentamos muitas vezes solugdes tecnologicas para problemas

Integro sistematicamente oportunidades para resolucéo criativa de problemas digitais

Seccao H: verificagéo

H1. Introduza, novamente, o codigo que lhe foi indicado pelo CFAE a que
a sua escola pertence (formato 00-00-0000):

PP L]

[P PP R

Seccao I: Verificagio

I1. Introduziu um cédigo diferente do inicial. Um erro de cddigo ndo
permitira ao CFAE identificar a turma de formacao adequada ao seu
nivel de proficiéncia.

O cddigo que acabou de introduzir foi:

Por favor confirme o cddigo que lhe foi atribuido pelo CFAE a que a
sua escola pertence.
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SecCao J: Algumas questdes sobre si

J1. 1. Geénero

JL 2. Idade

J3. 3. Experiéncia de lecionacio - anoz de servico completos ate 11 de

agozto de 2020

J4. 4. Indique o zen grupo disciplinar

24
200

300

O OFOF O OFOF O O CR O OF O TR
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340

350

400

410

420

430

500

510

520

530

540

550

560

600

610

620

360

910

920

930

Outro

CH I AL P L P P L P PP LR

Outro




J5. 5. Ha quantos anos finalizou a sua formacao inicial profissionalizante

(licenciatura em ensino, profissionalizacdo em servigo, mestrado em

ensino)?

J6. 6. Considerando a experiéncia de transi¢cdo temporaria para o Ensino
a Distancia imposta pela pandemia COVID-19, indique o seu grau de
concordancia relativamente as seguintes afirmacdes, de acordo com a

Menos de 5 anos

Entre 5 e 10 anos

Entre 11 e 15 anos

Entre 16 e 20 anos

Mais de 20 anos

escala de 1 (Discordo totalmente) a 5 (Concordo totalmente).

Parta da afirmacéo: Sinto-me mais confiante para:

utilizar as tecnologias digitais

pesquisar e explorar pedagogicamente tecnologias e ferramentas
digitais que ainda ndo conheco

utilizar as tecnologias digitais para atividades de ensino e
aprendizagem

utilizar as tecnologias digitais na avaliacdo das aprendizagens
(formativa e/ou sumativa)

implementar novos métodos e estratégias de ensino e
aprendizagem recorrendo as tecnologias digitais

colaborar mais com os meus colegas utilizando as tecnologias
digitais (na planificacdo de atividades, criacdo de contetido ou
partilha de experiéncias, entre outras)

apoiar os meus alunos na utilizacdo das tecnologias digitais nas
suas tarefas de aprendizagem

frequentar formac&o (formacéo continua, webinar, encontros
online, entre outros) na area da integracéo pedagdgica das
tecnologias digitais (presencial e/ou online)

Discordo
Discordo parcialment

totalmente

e

Né&o aplicavel

(P PP

Concordo
parcialment Concordo

€

totalmente
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Seccao K: Obrigado pela sua participacio!

Abaizo encontra o seu nivel de proficiéncia (global & por 2rez), ber camo feedback detalhado com dicas teds para o malhorar,
Zugeripios gue guards estz papins amtes de submeter as suz2: rezpeatas (botdo po final da pagina).

0 sen resultado:

Re:ltado maxime: 58

Fesultado por area:

Area 1 Envelvimento profissional Area 2: Fecurzos Digitaiz Area 3: Epzing e Aprendizagsm Area4: Avaliagdo Area 5:
Capacitacdo do: aprendertes Area & Promoc2o da competénciz digital dos aprendentes

DigCompEdu Check-In - Besultados
Niveis de proficiéncia
Pontuacio
Racem-chazadodz)
(A

gbaixo de 20 pontos
Exploradon{a)

(AD)

entre M e 33 poatos
Inteeradon(z)

(B1)

enire 34 e 4% pontos
Especializta

(B2

enfre 5{ e 55 pontos
Lader

Ly

entre &6 e B0 pontos
Piomedroda)

€2

acima de 20 pontos

Para compreender melbor o seq perfil de competéecia, pode oliar para o 260 desempenie por 2rea. Para The dar tma ideia que
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1.3 Formulério de avaliacdo e autoavaliacéo
AVALIACAO E AUTOAVALIAGAO DAS DISCIPLINAS!®

Curso:
Disciplina:
Data:

Prezados alunos, o preenchimento deste questionéario é absolutamente anénimo. A informagcéo coletada sera usada
exclusivamente com fins cientificos, especialmente na avaliacdo de disciplinas.
Agradecemos sua ativa colaboracéo.

De 1 a 5, assinale a pontuagdo que traduz sua avaliagdo

1. Programacéo da disciplina 0]1]2]3]4]|5

1.1 Planejamento: organizacéao e detalhamento.

1.2 Coeréncia entre objetivos, contelido e metodologia.

1.3 Bibliografia: suficiente, adequada, pertinente e atualizada.

2. Desenvolvimento da disciplina 0]1]2]3]4]|5

2.1 Abordagens conceituais e aplica¢des praticas dos conteidos.

2.2 Nivel de profundidade no tratamento e explicagdo dos contelidos.

2.3 Indicag0es bibliograficas: pertinentes, atualizadas e suficientes.

2.4 Ritmo, clareza e qualidade no tratamento dos conte(idos.

2.5 Utilizacdo, pertinéncia e qualidade de recursos didaticos.

2.6 Carga horéria: suficiente e proporcional ao conteudo e as atividades da disciplina.

2.7 Metodologia e dindmica das aulas.

2.8 Alcance dos objetivos propostos.

3 Avaliagéo 0/1(2]3]4]|5

3.1 Metodologia: diversificagao de instrumentos e procedimentos.

3.2 Devolutivas e comentarios relativos as avaliagdes realizadas.

3.3 Qualidade e quantidade de atividades.

4 Relagdes interpessoais 0]1]2]3]4]|5

4.1 Clima: relagBes gerais e interpessoais na turma.

4.2 Comunicagdo aluno/professor.

4.3 Relacionamento entre alunos.

4.4 Incentivo a expressdo e participacao.

4.5 Pontualidade do professor.

4.6 Assiduidade do professor.

5 Autoavaliacdo 0/1(2]3]4]|5

5.1 Documentacao das experiencias — diarios pedagogicos, notas de estudo, outros.

5.2 Interesse e disponibilidade para leituras e estudos individuais e grupais.

5.3 Aprendizagem e dominio dos temas tratados.

5.4 Participacao e envolvimento para o bom andamento da disciplina.

5.5 Pontualidade.

5.6 Assiduidade.

18 Na sua parte quantitativa, este questionario é de autoria da Profa. Dra. Vania Maria de Oliveira Vieira, do
Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da Universidade de Uberaba. As perguntas abertas (qualitativas), foram
incorporadas pelo Prof. Dr. Orlando Fernandez Aquino, orientador desta tese.
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6 Faca uma avaliacdo das aulas presenciais e as remotas, tratando de comparar ambas as formas de
organizacao docente.

7 Detalhe os aspectos que considere positivos sobre esta disciplina (contribuicbes para sua formacéo,
aprendizados, habilidades desenvolvidas, questdes metodoldgicas e de contetdo).

8 Reflita sobre aspectos que considere negativos nesta disciplina, assim como sobre questdes que devem
ser melhoradas em futuras edices.

Muito obrigado!



