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RESUMO

A ampliacao das tecnologias digitais no campo educacional trouxe
novas possibilidades para a inclusao, mas também tornou mais
complexas as competéncias exigidas dos professores que atuam em
turmas caracterizadas pela diversidade. O presente artigo analisou
as competéncias docentes necessarias para integrar inteligéncia
artificial, tecnologias assistivas e recursos digitais acessiveis as
praticas pedagogicas inclusivas. O estudo foi desenvolvido por meio
de pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa e carater
exploratério e descritivo, com analise de producdes cientificas e
documentos institucionais publicados predominantemente entre
2017 e 2026, aléem da legislacao brasileira relacionada aos direitos das
pessoas com deficiéncia. A analise foi organizada em torno da
formacao digital docente, do uso pedagdgico e ético da inteligéncia
artificial, do dominio das tecnologias assistivas, da acessibilidade
digital e do planejamento fundamentado no Desenho Universal para
Aprendizagem. Os resultados indicaram que a competéncia
necessaria ao trabalho inclusivo nao pode ser reduzida ao dominio
operacional de ferramentas. O professor precisa saber selecionar
recursos, identificar barreiras, produzir materiais acessiveis, avaliar
limitacbes dos sistemas automatizados, proteger dados dos
estudantes e diversificar as formas de participacao, representacao e
expressao da aprendizagem. Também se verificou que a auséncia de
formacao continuada, suporte institucional e critérios de
acessibilidade pode transformar recursos tecnologicamente
avancados em novas barreiras educacionais. Concluiu-se que a
formacao docente para a inclusao digital precisa articular
conhecimento pedagogico, acessibilidade, responsabilidade ética e
capacidade critica, mantendo as decisdes educacionais sob
responsabilidade humana e orientadas pelas necessidades

concretas dos estudantes.
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ABSTRACT

The expansion of digital technologies in education has created new
possibilities for inclusion while also increasing the complexity of the
competencies required from teachers working with diverse groups
of learners. This article analyzed the teaching competencies
necessary to integrate artificial intelligence, assistive technologies,
and accessible digital resources into inclusive pedagogical practices.
The study was conducted through bibliographic research using a
qualitative, exploratory, and descriptive approach, based on scientific
publications and institutional documents published predominantly
between 2017 and 2026, as well as Brazilian legislation concerning
the rights of persons with disabilities. The analysis focused on
teachers' digital education, the pedagogical and ethical use of
artificial intelligence, knowledge of assistive technologies, digital
accessibility, and planning based on Universal Design for Learning.
The findings indicated that competence for inclusive teaching
cannot be reduced to the operational ability to use technological
tools. Teachers need to select appropriate resources, identify barriers,
develop accessible materials, assess the limitations of automated
systems, protect student data, and diversify forms of participation,
representation, and expression of learning. The analysis also showed
that a lack of continuing education, institutional support, and
accessibility criteria may cause technologically advanced resources
to create new educational barriers. It was concluded that teacher
education for digital inclusion must combine pedagogical
knowledge, accessibility, ethical responsibility, and critical judgment,
ensuring that educational decisions remain under human

responsibility and are guided by students' actual needs.



Keywords: Teacher Education; Inclusive Education; Artificial

Intelligence; Assistive Technology; Digital Accessibility.

INTRODUGCAO

A presenca das tecnologias digitais na educacao modificou as
condicbes de producao, acesso e circulacdao do conhecimento,
alcancando atividades que antes dependiam exclusivamente de
mMateriais impressos, exposicdes presenciais e formas padronizadas
de comunicacdao. Ambientes virtuais, leitores de tela, legendas
automaticas, recursos de reconhecimento de voz, ferramentas de
comunicacao alternativa, plataformas adaptativas e sistemas de
inteligéncia artificial passaram a compor, em diferentes graus, o
cotidiano de escolas e instituicbdes de ensino. Esse movimento
ampliou possibilidades pedagogicas, mas também trouxe uma
guestao que nao pode ser respondida apenas pela disponibilidade
dos equipamentos: de gque maneira formar professores capazes de
utilizar esses recursos sem produzir novas formas de exclusao? A
pergunta ganha relevancia quando se considera que uma
ferramenta digital pode facilitar o acesso de um estudante e,
simultaneamente, constituir barreira para outro, dependendo de sua
configuracao, do modo como o conteudo é apresentado e das

condicdes de uso.

A educacao inclusiva pressupde participacao efetiva no curriculo,
nas atividades e nas relagdes escolares, nao se restringindo a
matricula ou a presenca fisica do estudante na sala de aula. UNESCO
(2020) destaca que a inclusao educacional exige que os sistemas
reconhecam a diversidade como caracteristica constitutiva da
educacao e enfrentem barreiras que dificultam o acesso, a

participacao e a aprendizagem. Essa compreensao desloca o



problema da diferenca individual para as condicdes oferecidas pelo
ambiente educacional. Em vez de perguntar apenas o que O
estudante consegue ou nao consegue realizar, torna-se necessario
observar se o0s materiais, as metodologias, as tecnologias, a
organizacao da aula e as formas de avaliacdao permitem sua

participacao em condi¢des adequadas.

No ordenamento juridico brasileiro, Brasil (2015) consolidou
principios importantes ao estabelecer que a pessoa com deficiéncia
tem direito a sistema educacional inclusivo em todos os niveis e ao
longo da vida. A Lei Brasileira de Inclusao reconheceu a tecnologia
assistiva como um conjunto de produtos, equipamentos,
dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos
destinados a ampliar funcionalidade, autonomia, independéncia e
participacao. Essa definicao € relevante para o trabalho docente
porgue evidencia que tecnologia assistiva nao corresponde apenas a
equipamentos especializados. Estratégias pedagdgicas, recursos
comunicacionais e formas diferenciadas de acesso a informacao
também podem integrar a resposta educacional quando

contribuem para remover barreiras.

A discussao torna-se ainda mais necessaria diante do crescimento
da inteligéncia artificial no cotidiano escolar. Ferramentas capazes
de gerar textos, imagens, sinteses, atividades, explicacdes, traducodes,
legendas e outras formas de conteudo podem apoiar professores na
elaboracao de materiais diferenciados e ampliar alternativas de
comunicagcdao. Ao mesmo tempo, esses sistemas apresentam
limitacdes relacionadas a precisao das informacdes, protecao de
dados, reproducao de vieses, acessibilidade das interfaces, autoria e
adequacao das respostas as caracteristicas dos estudantes. Miao e

Holmes (2023) observam que a inteligéncia artificial generativa



precisa ser incorporada a educagao a partir de critérios humanos,
éticos e pedagdgicos, evitando que a disponibilidade técnica do

recurso seja tomada como justificativa suficiente para sua adocao.

Essa perspectiva exige uma ampliacao do proprio conceito de
competéncia digital docente. Nao basta saber acessar uma
plataforma, produzir uma apresentacao ou solicitar uma resposta a
um sistema de inteligéncia artificial. O professor precisa avaliar se o
recurso € pedagogicamente adequado, se possui condi¢cdes de
acessibilidade, se respeita a privacidade do estudante, se amplia
possibilidades de participacao e se permite que o processo de
aprendizagem continue sujeito a analise e a intervencao docente.
Redecker (2017) ja indicava que a competéncia digital do educador
compreende dimensdes ligadas ao trabalho profissional, a selecao e
criacao de recursos, ao ensino, a avaliacao, ao empoderamento dos
estudantes e ao desenvolvimento das competéncias digitais dos

proprios alunos.

Quando essa discussao é colocada no campo da inclusao, a
exigéncia formativa se amplia. Um professor pode dominar
determinada plataforma e, ainda assim, produzir um arquivo
incompativel com leitores de tela. Pode utilizar videos sem legendas,
imagens sem descricao textual ou atividades cuja navegacao
dependa exclusivamente do uso do mouse. Também pode
empregar uma ferramenta de inteligéncia artificial para simplificar
um texto sem perceber que o sistema alterou conceitos importantes
ou produziu informacdes incorretas. Bong e Chen (2024)
demonstram que a expansao das tecnologias digitais nao garante
acessibilidade por si mesma e que a formacao dos profissionais da
educagcao € indispensavel para a construcao de ambientes e

materiais realmente inclusivos.



A acessibilidade digital deve, portanto, integrar o repertdrio
profissional docente. W3C (2023), por meio das Diretrizes de
Acessibilidade para Conteudo Web, organiza principios destinados a
tornar conteudos digitais perceptiveis, operaveis, compreensiveis e
robustos. Embora essas diretrizes tenham origem no
desenvolvimento de conteddos para a Web, seus principios
oferecem referéncias Uteis para a pratica educacional. Textos
estruturados corretamente, alternativas textuais para imagens,
contraste adequado, havegacao por teclado, legendas, descricao de
conteudos audiovisuais e organizacao compreensivel das
informacdes constituem exemplos de cuidados que podem alterar

de forma significativa a experiéncia de estudantes com deficiéncia.

A adocao do Desenho Universal para Aprendizagem também
contribui para deslocar a pratica pedagdgica de um modelo
baseado exclusivamente na adaptacao posterior para outro
fundamentado no planejamento prévio da diversidade. Zerbato e
Mendes (2018) argumentam que o DUA possibilita pensar formas de
ensino capazes de ampliar a participacao de todos os estudantes e
reduzir a dependéncia de adaptacdes realizadas somente depois
gue as barreiras aparecem. O principio nao elimina a necessidade de
recursos individualizados nem substitui a tecnologia assistiva, mas
favorece a organizacao de propostas que ja oferecam diferentes
modos de acesso ao conteudo, participacao e demonstracao da

aprendizagem.

A atualizacao das orientacdes do CAST (2024) reforca essa direcao ao
tratar a variabilidade dos estudantes como elemento esperado do
processo educativo. A proposta contempla multiplos meios de
engajamento, representacao, agcao e expressao, valorizando a

autonomia do estudante e a reducao de barreiras desde o



planejamento. Quando articulada as tecnologias digitais, essa
perspectiva permite pensar atividades em que textos podem
coexistir com audio, recursos visuais, explicacdes simplificadas,
materiais manipulaveis, legendas, leitores digitais e diferentes
formas de producao das respostas. A escolha, contudo, precisa estar
relacionada ao objetivo de aprendizagem e as necessidades reais da

turma.

As tecnologias assistivas constituem outro nucleo indispensavel da
formacao docente. Bersch (2017) ressalta que esses recursos sao
utilizados para ampliar habilidades funcionais e favorecer autonomia
e participacao. No espaco educacional, podem incluir leitores de
tela, ampliadores, sistemas de comunicacao aumentativa e
alternativa, acionadores, teclados adaptados, softwares de
reconhecimento de voz, recursos para organizacao de rotinas,
dispositivos de mobilidade e materiais pedagdgicos modificados.
Seu uso adequado exige observacao da atividade realizada pelo
estudante e conhecimento das barreiras enfrentadas, pois a simples
oferta de um equipamento nao assegura aprendizagem ou

participacao.

Estudos brasileiros mostram que a formacao docente continua
sendo uma questao central nessa area. Alonso e Souza (2026), ao
analisarem producdes brasileiras relacionadas as tecnologias
assistivas e ao Desenho Universal para Aprendizagem, identificaram
dificuldades associadas a formacao inicial, a continuidade dos
processos formativos e ao suporte institucional. Os resultados
reforcam a compreensao de que recursos inclusivos precisam ser
acompanhados de conhecimento pedagdgico e oportunidades para
que professores experimentem, avaliem e reconstruam suas

praticas. Uma formacao baseada somente na apresentacao de



equipamentos tende a ser insuficiente para os desafios concretos da

sala de aula.

Corréa Telles, Rios e Queiroz (2025) também identificaram a
necessidade de ampliar processos formativos relacionados ao
Desenho Universal para Aprendizagem. A formacao precisa
favorecer a compreensao dos principios da abordagem e sua
aplicacao no planejamento, evitando interpretacdes que
transformem o DUA em uma lista fixa de estratégias. Esse cuidado é
Importante porque praticas inclusivas dependem da relacao entre
objetivos curriculares, barreiras identificadas, recursos disponiveis e
caracteristicas dos estudantes. Nao existe uma ferramenta
universalmente adequada nem uma estratégia capaz de responder,

de maneira automatica, a todas as situacdes educacionais.

A inteligéncia artificial adiciona uma nova camada a esse debate.
Miao e Cukurova (2024) propdem que as competéncias docentes
para o trabalho com inteligéncia artificial sejam organizadas em
dimensodes relacionadas a perspectiva centrada no ser humano,
ética, fundamentos e aplicacdes da IA, pedagogia e aprendizagem
profissional. A proposta indica que a formac¢ao nao deve limitar-se a
operacao de ferramentas. Professores precisam compreender, ainda
que em nivel compativel com sua atuacao, como os sistemas
produzem resultados, quais sao suas limitacdes, que tipos de dados
utilizam e por que suas respostas devem ser analisadas

criticamente.

Sperling et al. (2024) observaram que o letramento em inteligéncia
artificial ainda aparece de modo |limitado na formacao de
professores. O problema nao esta apenas na auséncia de dominio

técnico, mas também na pouca articulacao entre conhecimento



tecnologico, julgamento profissional e responsabilidade ética. Uma
formacao adequada precisa permitir que o professor decida quando
utilizar um sistema automatizado, quando rejeitar seu uso, quais
tarefas podem ser apoiadas pela tecnologia e quais decisdes

precisam permanecer diretamente sob responsabilidade humana.

No campo da educacao inclusiva, esse julgamento profissional
pOsSsuUi consequéncias concretas. Sistemas adaptativos podem
oferecer materiais em diferentes niveis de complexidade,
ferramentas de transcricao podem beneficiar estudantes surdos ou
com dificuldades de registro escrito, sintetizadores de voz podem
ampliar o acesso de estudantes com deficiéncia visual e assistentes
conversacionais podem fornecer explicacdes adicionais. Chalkiadakis
et al. (2024) identificaram potencial de tecnologias baseadas em
inteligéncia artificial para ampliar personalizacao e acesso de
estudantes com deficiéncia. Os autores também chamam atencao
para desafios relacionados a equidade, qualidade das tecnologias e
condicdes de implementacao, o que afasta qualquer interpretacao

determinista sobre os resultados desses recursos.

A formacao do professor precisa abranger, assim, capacidades
técnicas, pedagodgicas, éticas e relacionais. O dominio de
determinada ferramenta deve ser acompanhado da capacidade de
analisar a experiéncia do estudante. A producao de materiais
acessiveis depende de critérios técnicos, mas também da clareza da
linguagem, da relevancia pedagdgica, da organizacao da atividade e
da possibilidade de interacdao. A inteligéncia artificial pode apoiar
algumas dessas tarefas, mas nao substitui a observacao docente

nem o conhecimento construido na relacao pedagaodgica.



Diante desse quadro, estabeleceu-se como problema de pesquisa a
seguinte questao: quais competéncias precisam compor a formacao
docente para que inteligéncia artificial, tecnologias assistivas e
recursos digitais acessiveis sejam utilizados de maneira pedagogica,
ética e inclusiva? O objetivo geral foi analisar as competéncias
docentes necessarias a integracao dessas tecnologias em praticas
pedagodgicas inclusivas. Como objetivos especificos, buscou-se
discutir a relacao entre competéncia digital e inclusao; examinar
conhecimentos necessarios ao uso pedagdgico e responsavel da
inteligéncia artificial; identificar competéncias relacionadas a
tecnologia assistiva e a acessibilidade digital; e analisar a
contribuicao do Desenho Universal para Aprendizagem na

organizacao de praticas apoiadas por tecnologias.

A relevancia do estudo encontra-se na necessidade de aproximar
campos que frequentemente sao trabalhados de modo separado na
formacao de professores. Cursos sobre inteligéncia artificial podem
nao abordar acessibilidade. Formacdes sobre inclusao podem
dedicar pouco espaco as tecnologias digitais emergentes.
Capacitagcdes sobre ferramentas podem concentrar-se no
funcionamento técnico sem discutir curriculo, avaliacao e ética. O
professor, entretanto, encontra essas dimensdes simultaneamente
na sala de aula. A formacao precisa refletir essa realidade e oferecer
condicdes para decisdbes que relacionem tecnologia, objetivo

pedagogico, diversidade e direitos educacionais.

METODOLOGIA

O estudo foi desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica de
abordagem qualitativa, com carater exploratério e descritivo. A

escolha desse procedimento esteve relacionada ao objetivo de



analisar conceitos, resultados de pesquisas e orientacdes
institucionais referentes a formacao docente para praticas inclusivas
apoiadas por tecnologias digitais. A pesquisa nao buscou medir a
frequéncia de utilizacdao de determinadas ferramentas em uma
populacdao docente especifica. O interesse concentrou-se na
identificacao das competéncias profissionais apontadas pela
literatura como necessarias para a utilizacao pedagogica da
inteligéncia artificial, das tecnologias assistivas e dos recursos

digitais acessiveis.

O levantamento bibliografico foi realizado com prioridade para
producdes publicadas entre 2017 e setembro de 2026. Foi
preservada, fora desse intervalo, a Lei n° 13.146/2015 por seu carater
normativo e por constituir referéncia indispensavel para a
compreensao brasileira de acessibilidade, tecnologia assistiva e
direito a educacao inclusiva. Foram consultados artigos disponiveis
em periddicos cientificos, especialmente producdes recuperadas em
SciELO e paginas editoriais dos proprios peridodicos, além de
documentos técnicos e institucionais publicados por UNESCO,

World Wide Web Consortium, CAST e Comissao Europeia.

As buscas combinaram descritores em portugués e inglés
relacionados a “formacao docente”, ‘“educacao inclusiva”,
“inteligéncia artificial”, “letramento em inteligéncia artificial”,
“tecnologia assistiva”, “acessibilidade digital”, “Desenho Universal
para Aprendizagem”, “competéncia digital docente” e “recursos
acessiveis”. Foram incluidos estudos que apresentavam relacao
direta entre formacao profissional e pelo menos uma das seguintes
dimensdes: uso pedagogico de inteligéncia artificial, acessibilidade

digital, tecnologia assistiva, praticas inclusivas mediadas por



tecnologias ou planejamento fundamentado no Desenho Universal

para Aprendizagem.

Foram excluidas producdes predominantemente técnicas sobre
desenvolvimento computacional sem discussao educacional, textos
de opiniao sem fundamentacao académica identificavel, materiais
comerciais de divulgacao de ferramentas e estudos que abordavam
tecnologias sem relacao com docéncia, aprendizagem ou inclusao.
Apods a leitura dos titulos, resumos e conteddos considerados mais
aderentes ao problema investigado, foram selecionadas 18
referéncias centrais para o corpus analitico, entre artigos cientificos,

documentos normativos, relatérios e referenciais de competéncias.

A analise ocorreu por aproximacao tematica. Inicialmente, foram
registrados os argumentos e resultados relacionados ao conceito de
inclusao e as barreiras educacionais. Em seguida, as informacdes
foram agrupadas em cinco nucleos: competéncias digitais docentes;
inteligéncia artificial e responsabilidade ética; tecnologias assistivas;
acessibilidade e producao de recursos; e planejamento pedagdgico
inclusivo. A etapa seguinte consistiu na comparacao dos achados,
buscando identificar convergéncias, limites e relacdes entre os

diferentes campos.

No tratamento do material, evitou-se considerar o uso de tecnologia
como indicador isolado de inovacao ou inclusao. A analise privilegiou
0S Ccasos em que 0s autores relacionaram recursos tecnoldgicos a
objetivos educacionais, participacao, autonomia, acessibilidade ou
reducao de barreiras. Essa escolha metodoldgica permitiu distinguir
disponibilidade tecnoldgica de qualidade pedagdgica, aspecto

importante para evitar interpretacdes segundo as quais a presenca



de ferramentas digitais seria suficiente para caracterizar uma pratica

inclusiva.

Por se tratar de pesquisa bibliografica baseada em documentos de
acesso publico e producdes académicas ja publicadas, nao houve
participacao direta de seres humanos nem coleta de dados pessoais.
As limitacdes decorrem do proéprio recorte adotado, especialmente
da rapida atualizacao dos sistemas de inteligéncia artificial e do fato
de que parte das evidéncias disponiveis foi produzida em contextos
educacionais distintos do brasileiro. Os resultados, portanto, foram
interpretados como fundamentos para formacao e pratica docente,
e nao como modelo unico aplicavel indistintamente a todas as

instituicoes.

DESENVOLVIMENTO

Formacao Docente e Inclusdao na Cultura Digital

A formacao de professores para a inclusao sempre esteve
relacionada a necessidade de reconhecer diferencas e reorganizar
praticas que impedem determinados estudantes de participar
plenamente das atividades escolares. O avanco das tecnologias
digitais nao eliminou essa exigéncia. Ao contrario, ampliou o numero
de decisdes que precisam ser tomadas pelo professor. Escolher uma
plataforma, disponibilizar um arquivo, gravar um video, elaborar
uma atividade interativa ou utilizar uma ferramenta automatizada
envolve questdes de acesso que podem passar despercebidas
quando a formacao se concentra apenas no funcionamento do

recurso.

UNESCO (2020) sustenta que sistemas educacionais inclusivos

precisam considerar a diversidade em suas politicas, curriculos,



processos formativos e praticas de ensino. Essa compreensao
permite analisar a tecnologia a partir das condicdes de participag¢ao
qgue ela produz. Um recurso nao deve ser considerado inclusivo
apenas porque apresenta funcionalidades avancadas. Sua
adequacao depende da possibilidade de acesso pelo estudante, da
relacao com os objetivos de aprendizagem, da compatibilidade com

tecnologias assistivas e das condicdes oferecidas para sua utilizacao.

A Lei Brasileira de Inclusao reforca essa compreensao ao vincular
acessibilidade a possibilidade de utilizagcao, com seguranca e
autonomia, de espacos, equipamentos, informacao e comunicagao.
Brasil (2015) também estabelece o compromisso com recursos de
tecnologia assistiva, formacao de profissionais e eliminacao de
barreiras. No campo educacional, isso significa que a formacao
docente precisa ultrapassar uma visao em que inclusao é
responsabilidade exclusiva do professor especializado. O professor
da classe comum também necessita compreender principios de
acessibilidade e saber organizar atividades que considerem

diferentes formas de interacao com o conteudo.

Redecker (2017) propde uma concepcao de competéncia digital
docente que nao se limita ao dominio técnico. O referencial
DigCompEdu contempla praticas profissionais, recursos digitais,
ensino e aprendizagem, avaliacao, empoderamento dos estudantes
e desenvolvimento da competéncia digital discente. Essa
organizacao é especialmente produtiva quando relacionada a
inclusao, pois mostra que a competéncia do professor precisa
aparecer desde a selecao de um recurso até a avaliacao dos

resultados produzidos por seu uso.



Selecionar recursos digitais exige conhecimento sobre a turma. Uma
apresentacao repleta de elementos visuais pode favorecer alguns
estudantes e dificultar a leitura de outros. Uma atividade baseada
exclusivamente em audio pode ser inadequada para estudantes
surdos. Um texto longo sem hierarquia de titulos pode criar
dificuldades de navegacao para usuarios de leitores de tela. Uma
plataforma gue nao aceite comandos pelo teclado pode impedir a
participacao de pessoas com determinadas limitacdes motoras. A
formacao precisa permitir que o professor reconheca essas situacdes

antes que elas resultem em exclusao.

Bong e Chen (2024) destacam que professores e docentes do ensino

~

superior frequentemente demonstram disposicao favoravel a

Q)

inclusdao, mas apresentam lacunas na formacao referente
acessibilidade digital. Essa diferenca entre intencao e competéncia
pratica ajuda a compreender por que materiais digitais produzidos
com objetivos pedagodgicos legitimos podem continuar inacessiveis.
A solucao nao esta em exigir que cada professor se torne especialista
em programacao, mas em incorporar principios basicos de

acessibilidade aos processos regulares de formacao e planejamento.

A competéncia digital inclusiva pode ser compreendida como
capacidade de relacionar tecnologia, curriculo e variabilidade
humana. O professor precisa conhecer a finalidade educacional do
recurso, antecipar possiveis barreiras e oferecer alternativas quando
necessario. Também deve observar se o0 uso da tecnologia amplia a
autonomia ou cria dependéncia desnecessaria. Essas decisdes
exigem conhecimentos que nao podem ser adquiridos apenas por

tutoriais de ferramentas.



Outro aspecto importante diz respeito a velocidade de mudanca
tecnologica. Plataformas deixam de existir, sistemas alteram suas
interfaces e novas ferramentas passam a integrar o cotidiano escolar
em periodos curtos. Uma formacao organizada exclusivamente em
torno de aplicativos especificos tende a perder utilidade
rapidamente. Por essa razao, o desenvolvimento de competéncias
precisa priorizar principios transferiveis para diferentes recursos:
acessibilidade, clareza informacional, protecao de dados, adequacao

pedagdgica, avaliacao critica e respeito a autonomia dos estudantes.

Costa-Renders (2025) mostra que o Desenho Universal para
Aprendizagem contribui para praticas capazes de reconhecer a
heterogeneidade das turmas e reduzir barreiras na organizacao do
ensino. Esse referencial pode funcionar como elo entre formacao
digital e inclusao, pois desloca a pergunta “qual ferramenta utilizar?”
para questdes mais amplas: quais barreiras estao presentes, de que
mManeiras o conteddo pode ser representado, como os estudantes
poderao participar e quais alternativas terao para demonstrar

aprendizagem?

A formacao docente inclusiva precisa, portanto, incorporar a
tecnologia como dimensao pedagdgica e nao como conteudo
isolado. Conhecer recursos digitais € importante, mas seu valor
educacional depende da capacidade de  utiliza-los com
intencionalidade. Esse deslocamento evita tanto a rejeicao
indiscriminada das tecnologias quanto a expectativa de que novos
sistemas possam resolver problemas pedagodgicos de forma

automatica.

Competéncias Docentes para o Uso Pedagdgico da Inteligéncia

Artificial



A inteligéncia artificial passou a integrar atividades educacionais de
maneira acelerada, principalmente apds a popularizacao de
sistemas capazes de produzir textos, imagens, sinteses, traducdes e
respostas conversacionais. Sua presenca exige uma formacao que
permita compreender possibilidades e limites sem reduzir a
discussao a proibicdes ou entusiasmo tecnoldgico. Miao et al. (2021)
ja defendiam que politicas educacionais para inteligéncia artificial
deveriam considerar inclusao, equidade e preparacao de professores,
reconhecendo que o0s resultados do uso dessas tecnologias

dependem das condicdes de implementacao.

O primeiro conjunto de competéncias refere-se a compreensao
basica do funcionamento dos sistemas. O professor nao necessita
dominar toda a arquitetura computacional, mas precisa
compreender que ferramentas de inteligéncia artificial generativa
produzem resultados com base em padrbes identificados em
grandes conjuntos de dados e que suas respostas nao possuem
garantia automatica de correcao. Esse conhecimento modifica a
forma de utilizar a ferramenta. Uma resposta produzida pelo sistema
precisa ser verificada, contextualizada e comparada com fontes

confiaveis antes de ser incorporada ao material didatico.

Sperling et al. (2024) identificaram lacunas importantes na literatura
sobre letramento em inteligéncia artificial na formacao docente,
especialmente no que se refere ao julgamento profissional e a
dimensao ética. Os autores mostram que conhecer conceitos
técnicos é apenas parte da competéncia necessaria. O professor
precisa avaliar consequéncias pedagdgicas das decisdes mediadas
por sistemas automatizados, incluindo os efeitos sobre
aprendizagem, avaliacao, relacdes entre professores e estudantes e

distribuicao de oportunidades.



Miao e Cukurova (2024) organizam as competéncias docentes para
inteligéncia artificial em cinco dimensodes: perspectiva centrada no
ser humano, ética, fundamentos e aplicacdes da IA, pedagogia com
A e aprendizagem profissional. Essa estrutura é util para a educacao
inclusiva porque impede que a formacao seja reduzida a comandos
ou técnicas de geracao de conteudo. Uma perspectiva centrada no
ser humano pressupde que a tecnologia esteja subordinada aos
direitos, a autonomia e as necessidades educacionais dos

estudantes.

No campo da inclusao, uma das possibilidades esta na
transformacao de formatos. O professor pode utilizar sistemas para
apoiar a elaboracao inicial de uma descricao textual de imagem,
produzir uma versao preliminar de um texto em linguagem mais
simples, organizar exemplos adicionais ou propor formas variadas de
explicacao. Essas possibilidades podem reduzir parte do trabalho
operacional, especialmente quando o docente precisa produzir
diferentes materiais. Entretanto, cada resultado exige conferéncia

humana.

A descricao automatica de uma imagem, por exemplo, pode omitir
o elemento que é pedagogicamente relevante. Uma simplificacao
textual pode reduzir excessivamente a complexidade conceitual.
Uma traducao pode alterar sentidos. Uma atividade adaptada
automaticamente pode diminuir o nivel de exigéncia sem
necessidade, produzindo expectativas inferiores para determinado
estudante. A competéncia docente aparece justamente na
capacidade de identificar essas inadequacdes e decidir como

corrigir o material.



Miao e Holmes (2023) ressaltam que sistemas generativos trazem
questdes relacionadas a privacidade, seguranca, transparéncia e
confiabilidade. Tais questdes tornam-se ainda mais sensiveis quando
envolvem estudantes com deficiéncia ou outras condicdes que
possam ser registradas como dados pessoais. Inserir diagnosticos,
relatorios individuais ou informacdes identificaveis em sistemas
externos pode representar exposicao indevida de dados. A formacao
precisa orientar professores a trabalhar com situacdes anonimizadas
e evitar o compartilhamento de informacdes pessoais em
plataformas cujo tratamento de dados nao esteja suficientemente

esclarecido.

Outro campo de competéncia diz respeito aos vieses. Sistemas
treinados com grandes volumes de informacao podem reproduzir
representacdes estereotipadas sobre deficiéncia, aprendizagem,
comportamento e capacidade. O professor precisa perceber quando
a resposta automatizada trata o estudante a partir de uma visao
limitada de suas possibilidades ou recomenda praticas baseadas
apenas em categorias diagndsticas. Educacao inclusiva requer olhar
para a pessoa em sua experiéncia educacional concreta, nao apenas

para uma classificacao.

A inteligéncia artificial também pode favorecer personalizacao,
desde que esse termo nao seja confundido com isolamento.
Chalkiadakis et al. (2024) identificaram possibilidades de sistemas
inteligentes na adaptacao de experiéncias para estudantes com
deficiéncia. Personalizar pode significar oferecer diferentes formatos,
ritmos, formas de apoio e alternativas de interacao. Contudo, a
personalizagcao nao deve retirar o estudante das experiéncias
coletivas nem  substituir relacdes sociais por interacoes

predominantemente automatizadas.



A competéncia avaliativa do professor torna-se fundamental. Um
sistema pode indicar dificuldades recorrentes em exercicios ou
sugerir atividades de reforco, mas a interpretacao do que esses
dados significam permanece dependente do contexto. Resultados
guantitativos nao revelam, sozinhos, fatores emocionais, barreiras de
comunicacao, problemas de acessibilidade, inseguranca, auséncia
de conhecimentos prévios ou dificuldades relacionadas a
organizacao da atividade. Delegar esse julgamento integralmente

ao sistema pode levar a decisdes equivocadas.

Outro ponto refere-se a autoria e ao desenvolvimento da autonomia
intelectual. O uso da IA pelos estudantes pode apoiar escrita,
planejamento, explicacdo e organizacao, mas também pode
substituir etapas importantes do processo de aprendizagem quando
empregado sem orientacao. A formacao docente precisa incluir
estratégias para ensinar o estudante a questionar respostas, verificar
fontes, comparar versdes, reconhecer limites e utilizar a ferramenta

sem abandonar a proépria elaboracao intelectual.

Na educacao inclusiva, esse cuidado precisa considerar que
determinadas tecnologias podem funcionar como recurso de
acessibilidade. Um  estudante com dificuldades motoras
importantes pode recorrer ao reconhecimento de voz ou a recursos
de apoio a escrita. Um aluno com barreiras comunicacionais pode
utilizar ferramentas digitais para organizar suas ideias. Aplicar regras
rigidas de uso sem observar essas condicdes pode produzir
tratamento desigual justamente em nome de uma suposta
igualdade. A formacao ética requer capacidade de distinguir apoio
legitimo, recurso de acessibilidade e substituicao indevida da

atividade cognitiva.



A competéncia docente em inteligéncia artificial inclui, portanto,
conhecimento técnico suficiente para compreender limites,
capacidade pedagdgica para integrar o recurso aos objetivos de
aprendizagem, julgamento ético para proteger direitos e capacidade
inclusiva para avaliar diferentes impactos sobre os estudantes.

Nenhuma dessas dimensodes atua isoladamente.

Tecnologias Assistivas como Recursos de Participacao e

Autonomia

A tecnologia assistiva ocupa posicao especifica dentro do debate
sobre tecnologias educacionais. Seu propdsito principal esta
relacionado a ampliacdo da funcionalidade, autonomia e
participacao de pessoas que encontram barreiras no desempenho
de atividades. Brasil (2015) reconhece formalmente essa area e inclui
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos em sua
definicdo. Essa amplitude evita restringir a tecnologia assistiva a

equipamentos de alto custo.

Bersch (2017) destaca que recursos assistivos precisam ser
analisados a partir das atividades que a pessoa deseja ou necessita
realizar. Na educacao, isso significa observar onde a barreira ocorre.
Um estudante pode compreender o conteudo, mas nao conseguir
registrar a resposta por escrita manual. Outro pode possuir plena
capacidade de elaboracao, mas encontrar dificuldade de acessar
textos impressos. Um terceiro pode compreender a linguagem, mas
necessitar de apoio para expressao oral. As respostas tecnologicas

serao diferentes porgue as barreiras sao diferentes.

A formac;éo docente precisa oferecer contato concreto com essas

situacoes. Saber que leitores de tela existem nao equivale a saber



produzir documentos adequados para sua utilizacdao. Conhecer
comunicacao aumentativa e alternativa nao significa compreender
como incorpora-la a uma atividade coletiva. Ter acesso a um
dispositivo adaptado nao garante que seu uso esteja integrado ao
objetivo curricular. O professor necessita articular o recurso a
atividade e acompanhar seus efeitos sobre participacao e

aprendizagem.

Alonso e Souza (2026) identificaram que a formacao continuada € o
conhecimento docente constituem aspectos recorrentes nas
pesquisas brasileiras relacionadas as tecnologias assistivas. As
autoras mostram que a articulacao dessas tecnologias com
principios do DUA pode favorecer curriculos mais flexiveis e maior
autonomia, mas também apontam fragilidades na formacao inicial e
no suporte institucional. A constatacao € relevante porque evidencia

gue a dificuldade nao esta apenas na auséncia do recurso fisico.

Criffiths e Slaughter (2026) chegaram a conclusao semelhante ao
examinarem a formacao de profissionais da educacao para uso de
tecnologia assistiva. Os resultados indicaram que os profissionais
valorizam a formacao, porém o acesso a programas estruturados
ainda é irregular. Os autores destacam a importancia de
modalidades que combinem componentes tedricos e experiéncias
praticas. Esse achado reforca a necessidade de processos formativos
qgue permitam testar tecnologias, discutir casos e acompanhar os

efeitos de seu uso.

Uma formacao exclusivamente expositiva pode apresentar nomes e
classificacdes sem alterar a pratica. O professor precisa experimentar
como um documento se comporta com leitor de tela, compreender

como a navegacao pelo teclado acontece, testar recursos de



ampliacao, conhecer formas de acionamento alternativo e observar
como uma prancha de comunicagao pode ser incorporada ao
didlogo da sala. A experiéncia pratica ajuda a transformar conceitos

de acessibilidade em decisbes pedagodgicas.

A tecnologia assistiva também exige trabalho colaborativo.
Dependendo da situacao, a identificacao do recurso adequado pode
envolver professor da classe comum, profissional do atendimento
educacional especializado, familia, estudante e outros profissionais.
A participacao do proprio estudante é particularmente importante.
A escolha de um recurso sem considerar sua experiéncia pode

resultar em abandono, constrangimento ou baixa funcionalidade.

A competéncia docente nao consiste em substituir profissionais
especializados. Consiste em saber reconhecer barreiras, participar do
processo de escolha, integrar o recurso a aula e observar resultados.
Essa distincao € importante para evitar dois extremos: a expectativa
de que o professor domine sozinho todas as tecnologias assistivas e
a ideia de que o tema nao pertence a sua formacgao por ser

responsabilidade exclusiva de especialistas.

A acessibilidade também precisa ser considerada na propria escolha
de tecnologias educacionais comuns. Muitos recursos presentes em
dispositivos digitais ja possuem funcdes que podem apoiar
estudantes, como ampliacao, leitura em voz alta, conversao de fala
em texto, controle de contraste, legendas e navegacao por
comandos alternativos. Conhecer esses recursos pode permitir

intervencdes simples e de baixo custo.

A formacao deve ainda discutir situacdes em que o recurso assistivo

nao produz o efeito esperado. Pode haver rejeicao pelo estudante,



dificuldade de manutencao, incompatibilidade com outros
equipamentos ou auséncia de treinamento. Nesses casos, insistir no
Uso apenas porgue a tecnologia foi disponibilizada nao corresponde
a uma postura inclusiva. O acompanhamento precisa considerar

funcionalidade e beneficio real.

A escolha de tecnologias assistivas também nao deve ser orientada
apenas pela novidade. Equipamentos sofisticados podem ser menos
adequados que solucdes simples para determinada atividade. Um
recurso impresso com organizacao visual acessivel pode resolver
uma barreira especifica de modo mais eficiente do que uma
plataforma complexa. A competéncia profissional aparece na

correspondéncia entre necessidade, recurso e contexto.

Acessibilidade Digital e Producao de Materiais Pedagégicos

A expansao dos materiais digitais trouxe beneficios relacionados a
flexibilidade e a possibilidade de conversao entre formatos, mas
também tornou a acessibilidade uma responsabilidade cotidiana
dos profissionais que produzem conteudos. Documentos de texto,
apresentacdes, formularios, videos e ambientes virtuais podem
conter barreiras invisiveis para quem utiliza apenas formas

convencionais de navegacao.

W3C (2023) organiza as Diretrizes de Acessibilidade para Conteudo
Web a partir de quatro principios: conteddo perceptivel, operavel,
compreensivel e robusto. Esses principios permitem aproximar
acessibilidade digital e pratica docente. Um material precisa
disponibilizar informacdes de modo que possam ser percebidas por

diferentes usuarios, permitir navegacao e interacao, apresentar



estrutura compreensivel e manter compatibilidade com recursos

tecnoldgicos de apoio.

A formacao docente pode traduzir esses principios em praticas
rotineiras. Imagens relevantes precisam de descricao textual
compativel com sua funcao pedagdgica. Videos precisam oferecer
recursos que contemplem estudantes que nao acessam o audio nas
mesmas condi¢cdes. Documentos devem possuir titulos e subtitulos
estruturados, em vez de depender apenas do aumento visual da
fonte. Tabelas precisam ser organizadas de maneira compreensivel.

Links devem possuir nomes que indiquem seu destino ou fungao.

Contraste e legibilidade também merecem atencao. A escolha de
cores precisa evitar combinacdes que dificultem a percepcao. Textos
nao devem depender exclusivamente da cor para transmitir
significado. Fontes, espacamento e organizacao visual precisam
favorecer leitura, sem transformar o material em um conjunto
excessivo de estimulos. A acessibilidade beneficia estudantes com
deficiéncia, mas frequentemente melhora a experiéncia da turma

como um todo.

Bong e Chen (2024) demonstram que a formacao em acessibilidade
digital pode ampliar a competéncia dos profissionais responsaveis
pela elaboracao de ambientes e materiais de aprendizagem. Esse
aspecto € especialmente importante porgue muitos problemas
poderiam ser evitados na etapa de producao. Corrigir dezenas de
arquivos posteriormente demanda mais trabalho do que incorporar

critérios acessiveis ao processo regular de criacao.

O desenvolvimento de competéncia nessa area também precisa

contemplar ferramentas de verificacao. Processadores de texto,



programas de apresentacao e outros aplicativos oferecem recursos
automaticos capazes de identificar parte dos problemas de
acessibilidade. Esses verificadores sao Uteis, mas nao substituem
analise humana. Um texto alternativo pode existir e ainda ser
inadequado. Uma ordem de leitura pode estar tecnicamente
presente e nao fazer sentido. O professor precisa compreender o

significado pedagdgico das verificacdes.

A inteligéncia artificial pode ser incorporada como apoio nesse
processo, desde que seus resultados sejam revisados. Ferramentas
podem sugerir descricao de imagens, produzir transcricdes, auxiliar
na organizacao textual ou propor formas alternativas de
apresentacao. Miao e Holmes (2023) recomendam, contudo, que a
incorporacao desses sistemas mantenha controle humano e
considere riscos relacionados a confiabilidade e a privacidade. Em
materiais acessiveis, erros aparentemente pequenos podem
comprometer justamente o estudante que depende daquela

informacao alternativa.

A descricao de imagens ilustra bem essa questdao. Nem toda
descricao precisa registrar cada detalhe. A informacao relevante
depende da finalidade da imagem no conteddo. Uma fotografia
utilizada apenas de forma decorativa demanda tratamento diferente
de um grafico cujo entendimento é essencial para a atividade. Um
sistema automatico pode identificar objetos presentes na imagem,
mas o professor conhece a relacao entre aquela representacao e o

conceito ensinado.

A producao de legendas apresenta situacao semelhante. Recursos
automaticos melhoraram consideravelmente, mas ainda podem

cometer erros em nomes proéprios, termos técnicos, sotaques e



contextos com ruido. A revisao docente ou institucional continua
necessaria. O objetivo ndao é produzir um recurso formalmente
presente, mas garantir que ele comunique o conteudo

adequadamente.

A acessibilidade deve incluir também linguagem e organizacao
cognitiva. Textos excessivamente complexos, instrucdes ambiguas e
interfaces carregadas podem criar dificuldades para diferentes
estudantes. O uso de linguagem clara nao significa
empobrecimento conceitual. Significa organizar a comunicacao de
forma coerente, explicitar tarefas e reduzir informacdes

desnecessarias que nao contribuem para a aprendizagem.

A formacao do professor para producao de recursos acessiveis
precisa estar integrada ao planejamento da disciplina. Se
acessibilidade for tratada apenas como etapa final, tende a ser
percebida como trabalho adicional. Quando incorporada desde o
inicio, passa a fazer parte dos critérios de qualidade do material

pedagdgico.

Desenho Universal para Aprendizagem e Planejamento Inclusivo

O Desenho Universal para Aprendizagem oferece uma referéncia
importante para articular tecnologias digitais e praticas inclusivas
sem colocar a ferramenta no centro do processo. Zerbato e Mendes
(2018) defendem que o DUA permite pensar antecipadamente em
alternativas capazes de atender a heterogeneidade das turmas e
reduzir barreiras ao curriculo. A proposta contrasta com a légica em
gue uma unica forma de ensino € Iinicialmente planejada e
adaptacdes sao produzidas apenas quando determinado estudante

Nao consegue participatr.



CAST (2024) estrutura o DUA em torno de multiplas possibilidades
de engajamento, representacdo, acao e expressao. A aplicacao
desses principios nao significa apresentar todo conteddo em todos
os formatos possiveis. O planejamento deve selecionar alternativas
coerentes com o objetivo pedagodgico e com as caracteristicas do
grupo. O foco esta na flexibilidade e na possibilidade de escolha, e

nao na acumulag¢ao de recursos.

As tecnologias digitais podem facilitar essa diversificacao. Um
mesmo conceito pode ser abordado por texto, audio, imagem, video,
exemplo pratico e atividade interativa. Estudantes podem
demonstrar conhecimento por producao escrita, apresentacao oral,
representacao grafica ou outros formatos compativeis com o
objetivo avaliado. Entretanto, a decisao precisa preservar o que

realmente estd sendo avaliado.

Se o0 objetivo de uma atividade é verificar dominio de um conceito
historico, por exemplo, pode haver diferentes formas legitimas de
expressao. Se o objetivo € avaliar especificamente a capacidade de
produzir determinado género textual, a escrita assume funcao
diferente. O DUA nao elimina critérios de aprendizagem. Ele ajuda a
distinguir aquilo que é essencial no objetivo das barreiras produzidas

pela forma tradicional de realizar a atividade.

King-Sears et al. (2023), em meta analise sobre resultados de
aprendizagem em ambientes estruturados com principios do DUA,
encontraram efeito positivo moderado no desempenho dos
estudantes. Os resultados devem ser interpretados com cautela
diante da diversidade metodoldgica dos estudos, mas contribuem
para afastar a ideia de que flexibilidade e rigor seriam elementos

incompativeis. Um planejamento acessivel pode manter objetivos



académicos elevados e, ao mesmo tempo, oferecer diferentes

caminhos para alcanga-los.

Costa-Renders (2025) reforca a importancia do DUA para a pratica
docente envolvendo educacao especial em perspectiva inclusiva. A
abordagem contribui para substituir uma visao centrada
exclusivamente na deficiéncia por analise das barreiras criadas pela
propria organizacao da experiéncia educacional. Essa mudanca tem

implicacdes diretas para a formacao do professor.

Corréa Telles, Rios e Queiroz (2025), ao analisarem uma experiéncia
de formacao de professores sobre DUA, identificaram aproximacdes
conceituais importantes, mas também interpretacdes equivocadas.
O resultado mostra que o conhecimento dos trés grandes principios
nao garante sua aplicacao adequada. A formacao precisa incluir
elaboracao de planos, analise de atividades reais, identificacao de

barreiras e reconstrucao coletiva das propostas.

A inteligéncia artificial pode participar desse processo como recurso
auxiliar. Um professor pode utiliza-la para levantar formatos
alternativos de apresentacao, produzir exemplos iniciais ou
identificar elementos de um plano que merecam diversificacdao. A
decisao final, entretanto, precisa ser tomada por quem conhece o
curriculo e os estudantes. A automatizagcao nao deve transformar o

DUA em geracao mecanica de adaptacoes.

Outro beneficio da articulacao entre DUA e tecnologias assistivas € a
possibilidade de compreender que recursos universais e apoios
individualizados nao sao concorrentes. Um material pode ser
acessivel para grande parte da turma e determinado estudante

ainda necessitar de tecnologia assistiva especifica. O planejamento



universal reduz barreiras gerais, enquanto recursos individualizados

respondem a necessidades que permanecem.

Essa compreensao evita que o professor considere a necessidade de
apoio especifico como sinal de fracasso do planejamento inclusivo.
Diversidade significa reconhecer que havera situacdes em que
solucdes gerais nao serao suficientes. A competéncia consiste em

combinar estratégias de modo funcional.

Etica, Privacidade, Vieses e Responsabilidade Humana

A dimensao ética precisa atravessar toda formacao docente voltada
ao uso de tecnologias digitais. Esse cuidado nao se limita a discussao
de plagio ou uso indevido de inteligéncia artificial por estudantes.
Inclui protecao de dados, transparéncia, discriminacao algoritmica,
autonomia, autoria, seguranca e responsabilidade sobre decisdes

gue afetam o percurso educacional.

Miao e Cukurova (2024) colocam a ética entre as dimensdes centrais
da competéncia docente para inteligéncia artificial. O professor
precisa reconhecer que sistemas automatizados nao sao neutros e
que seus resultados podem refletir limitacdes dos dados, escolhas
de desenvolvimento e caracteristicas do contexto em que foram
produzidos. Essa compreensao € particularmente importante em
situacdes envolvendo estudantes historicamente sujeitos a

estigmatizacao.

Um sistema pode gerar orientacdes excessivamente generalizadas a
partir de uma condicao de deficiéncia, sugerindo expectativas de
aprendizagem inferiores ou estratégias baseadas em esteredtipos. A
decisao de seguir essas recomendacdes sem analise critica pode

reforcar barreiras ja existentes. A formacao precisa desenvolver a



capacidade de questionar o resultado e verificar se ele esta alinhado

as evidéncias pedagodgicas e a experiéncia concreta do estudante.

A privacidade representa outro ponto sensivel. Informacgdes sobre
deficiéncia, avaliagcdes, dificuldades especificas e histdrico
académico podem constituir dados pessoais de natureza delicada. O
uso de sistemas externos exige cuidado com aquilo que é inserido
nas plataformas. A elaboracao de atividades com I|A pode ser
realizada sem identificacdo dos estudantes e sem transcricao de

diagnodsticos, relatérios ou informacodes privadas.

Miao e Holmes (2023) defendem uma abordagem centrada no ser
humano e ressaltam a necessidade de governanca capaz de
proteger usuarios. No ambiente educacional, essa responsabilidade
nao pode ser transferida integralmente ao professor individual.
Instituicdes precisam estabelecer orientacdes, avaliar ferramentas e

definir critérios para o tratamento de dados.

A formacao docente deve incluir conhecimento das politicas
institucionais e capacidade de reconhecer situacdes que exigem
consulta a responsaveis técnicos ou gestores. Esperar que cada
professor avalie sozinho termos extensos de uso de plataformas
internacionais representa uma solucao insuficiente. A inclusao

tecnoldgica depende também de politicas organizacionais.

A ética inclui ainda transparéncia com os estudantes. Quando uma
ferramenta automatizada participa da preparacao de materiais,
producao de feedback ou organizacao de atividades, € importante
estabelecer regras claras sobre seu papel. A educacao para uso
responsavel da inteligéncia artificial depende do exemplo

institucional e docente.



O julgamento humano permanece indispensavel. Sistemas podem
apoiar decisdes, mas nao devem assumir isoladamente a definicao
de oportunidades, expectativas ou encaminhamentos educacionais.
Essa responsabilidade é ainda mais importante quando algoritmos
sao utilizados para classificar desempenho ou recomendar
percursos. Dados precisam ser interpretados no contexto de

relacdes pedagdgicas concretas.

Formacao Continuada e Condigdes Institucionais para a Inclusao

Digital

A formacao docente para tecnologias inclusivas nao pode ser tratada
como evento isolado. A velocidade das transformacdes tecnoldgicas
exige oportunidades permanentes de aprendizagem profissional. Ao
mesmo tempo, a continuidade nao deve significar sucessao de
cursos sobre novas ferramentas. O processo precisa aprofundar
critérios pedagdgicos que permanecam relevantes apesar da

mudanca dos aplicativos.

Griffiths e Slaughter (2026) mostram que a formacao em tecnologia
assistiva apresenta melhores possibilidades quando combina
momentos de estudo com experiéncias praticas. Esse formato pode
ser aplicado de maneira mais ampla a formacao para inclusao
digital. Professores precisam testar ferramentas, construir materiais,
analisar falhas, discutir experiéncias com colegas e revisar suas

producdes.

A formacao situada na escola apresenta vantagens porque permite
trabalhar com problemas reais do contexto. Em vez de abordar
acessibilidade de maneira abstrata, o grupo pode analisar os

documentos, plataformas e praticas que ja utiliza. Pode identificar



barreiras em materiais reais e estabelecer padroes comuns para sua

producao.

Alonso e Souza (2026) indicam que a auséncia de politicas
consistentes e suporte institucional limita a efetividade das
tecnologias assistivas. Esse resultado ajuda a compreender por que
responsabilizar individualmente o professor é insuficiente. Inclusao
depende de equipamentos, infraestrutura, tempo de planejamento,

apoio especializado, manutencao e politicas de formacao.

A distribuicao desigual de recursos também precisa ser considerada.
Uma proposta pedagogica baseada exclusivamente em tecnologias
de alto custo pode ampliar desigualdades quando estudantes nao
possuem condi¢cdes semelhantes de acesso. Competéncia inclusiva
envolve considerar infraestrutura e oferecer alternativas que nao

penalizem aqueles com acesso limitado.

A escola precisa garantir também que professores tenham tempo
para aprender. Formacao realizada apenas fora do horario de
trabalho ou por iniciativa individual tende a aprofundar
desigualdades entre profissionais. A inclusao digital deve integrar a

politica institucional e o planejamento pedagdgico.

Outro elemento importante € a colaboracao entre professores,
profissionais de atendimento educacional especializado, equipes de
tecnologia e estudantes. Cada grupo possui conhecimentos
diferentes. O professor conhece objetivos curriculares e dinamica da
turma; especialistas podem contribuir para analise de acessibilidade;
estudantes podem explicar barreiras vividas durante a atividade. A
formacao ganha qualidade quando essas perspectivas sao

consideradas.



A aprendizagem profissional também precisa incluir avaliacao das
tecnologias apods sua implementacao. Perguntas simples ajudam a
orientar esse acompanhamento: o estudante conseguiu participar
de forma mais auténoma? O recurso reduziu ou criou novas
barreiras? A  aprendizagem  melhorou? Houve aumento
desnecessario da carga cognitiva? O estudante preferiu outra
alternativa? Essas questdes aproximam a avaliacao tecnoldgica dos

objetivos educacionais.

Assim, a formacao continuada precisa criar uma cultura de
experimentacao responsavel. Nem toda ferramenta nova precisa ser
adotada, e recursos consolidados nao devem ser descartados
apenas por serem menos recentes. O critério deve ser pedagdgico e

inclusivo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise das 18 referéncias selecionadas permitiu identificar cinco
grupos de competéncias que aparecem de maneira recorrente e
complementar na literatura. O primeiro redne competéncias
pedagogicas e digitais relacionadas a capacidade de selecionar
recursos de acordo com objetivos curriculares e caracteristicas dos
estudantes. O segundo envolve acessibilidade e tecnologia assistiva.
O terceiro contempla conhecimento critico e ético da inteligéncia
artificial. O quarto refere-se ao planejamento flexivel fundamentado
na Vvariabilidade dos estudantes. O quinto diz respeito a
aprendizagem profissional continua e a capacidade de atuar de

forma colaborativa.

O primeiro resultado relevante foi a constatacao de que dominio

técnico e competéncia pedagdgica nao podem ser tratados como



equivalentes. Redecker (2017) ja diferenciava competéncia digital de
simples habilidade operacional, enquanto Sperling et al. (2024)
identificaram necessidade semelhante no campo da inteligéncia
artificial. Os estudos convergem ao indicar que saber utilizar uma
ferramenta nao garante capacidade de integra-la ao processo
educacional. O elemento que diferencia a utilizagcao instrumental da

pratica profissional é o julgamento docente.

A segunda constatacao diz respeito a acessibilidade. Bong e Chen
(2024) mostram que lacunas de formacao podem fazer com que
ambientes digitais reproduzam barreiras. W3C (2023) oferece
parametros técnicos capazes de orientar parte dessas praticas, mas
sua aplicacao depende de conhecimento pedagdgico. A formacao
precisa transformar principios de acessibilidade em rotinas de
producao: estruturar documentos, revisar legendas, descrever
conteudos Vvisuais, verificar navegacao e oferecer alternativas

compativeis com diferentes formas de acesso.

O terceiro resultado foi a complementaridade entre DUA e
tecnologia assistiva. Zerbato e Mendes (2018), Costa-Renders (2025) e
Corréa Telles, Rios e Queiroz (2025) apontam que o planejamento
orientado pela diversidade pode reduzir barreiras antes que elas se
manifestem. Bersch (2017), Alonso e Souza (2026) e Criffiths e
Slaughter (2026), por sua vez, demonstram que recursos assistivos
continuam necessarios em situagdes especificas. Os achados
indicam que nao ha oposicao entre planejamento universal e apoio
individualizado. As duas estratégias respondem a niveis distintos de

barreiras.

Em relacao a inteligéncia artificial, a analise identificou potencial

para ampliacao de formatos, personalizacao, producao de materiais



e apoio a acessibilidade, mas nao encontrou fundamento para
considerar esses sistemas autossuficientes. Miao e Holmes (2023)
destacam a necessidade de controle humano, enquanto Miao e
Cukurova (2024) colocam ética e perspectiva centrada no ser
humano no nucleo das competéncias docentes. Chalkiadakis et al.
(2024) identificam beneficios possiveis para estudantes com
deficiéncia, mas também limitacbes que dependem da

iImplementacao e das condicdes de acesso.

Essa constatacao permite interpretar a inteligéncia artificial como
tecnologia de apoio ao trabalho pedagdgico e nao como substituta
da mediacao docente. A principal competéncia nao é produzir
comandos sofisticados, mas saber avaliar quando o sistema é
adequado, conferir seus resultados e impedir que decisdes
automatizadas reduzam a autonomia ou as oportunidades do
estudante. A qualidade do uso depende mais da pergunta
pedagodgica formulada pelo professor do que da quantidade de

funcionalidades disponiveis.

Também foi identificado que a formacao continuada precisa
combinar conhecimento conceitual e experimentacao pratica.
Criffiths e Slaughter (2026) observaram resultados positivos
associados a formacgdes estruturadas em tecnologia assistiva,
engquanto Corréa Telles, Rios e Queiroz (2025) demonstram que a
compreensao do DUA exige mais do que apresentacao tedrica. Essa
convergéncia sugere que programas formativos precisam incluir
producao de materiais, analise de casos, testes de acessibilidade,

planejamento de atividades e reflexao sobre situacdes concretas.

Outro resultado diz respeito as condicdes institucionais. A literatura

analisada nao sustenta a ideia de que o professor possa garantir



inclusao digital apenas por esforco individual. Alonso e Souza (2026)
identificam problemas relacionados a formacao e ao apoio
institucional, e UNESCO (2020) situa a inclusao como
responsabilidade dos sistemas educacionais. Equipamentos,
infraestrutura, formacao, manutencao, politicas de protecao de
dados e tempo de planejamento sao condi¢cdes necessarias para que

as competéncias docentes possam efetivamente ser mobilizadas.

Os resultados também permitem propor que a formacao docente
seja organizada em torno de problemas pedagdgicos, e nao apenas
de categorias de ferramentas. Um modulo sobre producao de
material acessivel pode integrar principios do DUA, critérios do W3C,
tecnologia assistiva e inteligéncia artificial para descricao ou
adaptacao inicial de conteudos. Essa integracao aproxima a
formacao do modo como os desafios aparecem na pratica, em que
as diferentes tecnologias nao chegam separadas por campos

conceituais.

As limita¢des do estudo relacionam-se a natureza bibliografica e a
rapida atualizacdo das tecnologias de inteligéncia artificial.
Ferramentas, politicas institucionais e funcionalidades podem sofrer
mudancas em periodos curtos. Além disso, parte das pesquisas
sobre formacao e acessibilidade refere-se a contextos internacionais
cujas condicdes de infraestrutura e politicas educacionais diferem
da realidade brasileira. Estudos futuros podem investigar programas
de formacao docente aplicados em redes brasileiras e avaliar
mudancas nas praticas pedagdgicas, na acessibilidade dos materiais

e na participacao dos estudantes.

CONSIDERAGCOES FINAIS



A analise desenvolvida permitiu compreender que a formacao
docente para inclusao com tecnologias digitais exige um conjunto
articulado de competéncias que nao pode ser reduzido ao dominio
de ferramentas. Inteligéncia artificial, tecnologia assistiva e recursos
digitais acessiveis possuem caracteristicas diferentes, mas
encontram-se N0 Mesmo espaco pedagogico quando o professor
precisa planejar uma atividade capaz de assegurar participacao,
aprendizagem e autonomia a uma turma heterogénea. A qualidade
da pratica depende da capacidade de estabelecer relacdes entre
recurso, objetivo curricular, barreira identificada e experiéncia

concreta do estudante.

O objetivo de analisar as competéncias necessarias a integracao
dessas tecnologias foi alcancado ao identificar que a atuacao
docente precisa reunir conhecimento pedagdgico, competéncia
digital, acessibilidade, dominio basico de tecnologia assistiva,
letramento critico em inteligéncia artificial, responsabilidade ética e
capacidade de planejamento flexivel. Nenhuma dessas dimensoes,
isoladamente, garante inclusao. Um professor pode dominar
tecnicamente a inteligéncia artificial e desconhecer critérios de
acessibilidade; pode conhecer recursos assistivos e utiliza-los sem
relacado com o curriculo; pode produzir materiais formalmente
acessiveis que nao apresentam clareza pedagdgica. A formacao

precisa aproximar esses conhecimentos.

A inteligéncia artificial apresenta possibilidades relevantes para a
educacao inclusiva quando utilizada como apoio a diversificacao de
materiais, producao de formatos alternativos, organizacao de
informacdes e ampliacao de determinadas formas de interacao.
Entretanto, os resultados produzidos por esses sistemas precisam

permanecer sujeitos a analise humana. Informacdes incorretas,



vieses, generalizacdbes e problemas de privacidade tornam
inadequada a transferéncia automatica de decisdes pedagdgicas

para sistemas computacionais.

Na formacao docente, isso significa substituir abordagens centradas
em comandos e ferramentas por uma educacao profissional capaz
de desenvolver julgamento. O professor precisa compreender para
gue utilizar a tecnologia, quais dados podem ser compartilhados,
quais resultados precisam ser verificados e de que maneira o recurso
afeta os diferentes estudantes. O conhecimento de inteligéncia
artificial deve servir a pratica pedagogica e aos direitos educacionais,
e nao estabelecer uma agenda proépria separada das necessidades

da escola.

As tecnologias assistivas, por sua vez, precisam ser compreendidas
como recursos destinados a ampliacao da participacao e da
autonomia. Sua selecao deve partir das atividades que o estudante
necessita realizar e das barreiras encontradas durante esse processo.
O recurso mais sofisticado nem sempre sera o mais adequado. A
escolha precisa considerar funcionalidade, preferéncia do usuario,

possibilidade de manutencdo e integracao ao cotidiano pedagdgico.

A acessibilidade digital mostrou-se igualmente necessaria. A medida
que documentos, videos, apresentacdées e ambientes virtuais se
tornam parte habitual das aulas, produzir conteudos acessiveis deixa
de ser tarefa excepcional. Conhecimentos sobre estrutura de
documentos, contraste, alternativas textuais, legendas, navegacao e
compatibilidade com tecnologias assistivas precisam integrar a
formacao regular do professor. A incorporacao desses critérios desde
o planejamento reduz a necessidade de correcdes posteriores e

amplia a qualidade dos materiais para todos os estudantes.



O Desenho Universal para Aprendizagem oferece uma base
coerente para organizar essas competéncias porque coloca a
variabilidade humana no inicio do planejamento. Em vez de
construir uma unica rota e produzir adaptacdes apenas depois que
as dificuldades surgem, o professor pode prever diferentes formas
de acesso, participacao e expressao. Essa orientacao nao elimina
recursos individualizados, mas reduz barreiras que decorrem de

praticas excessivamente rigidas.

As evidéncias analisadas indicam ainda que processos formativos
precisam aproximar teoria e pratica. Professores devem ter
oportunidades para analisar materiais, testar tecnologias assistivas,
verificar acessibilidade de documentos, experimentar sistemas de
inteligéncia artificial, discutir seus erros e reconstruir planos de aula.
A formacao baseada apenas em exposicdes sobre conceitos tende a

produzir conhecimento insuficiente para situacdes concretas.

Também nao é adequado responsabilizar exclusivamente o
professor pelos resultados da inclusao tecnologica. Instituicdoes de
ensino e sistemas educacionais precisam assegurar infraestrutura,
suporte técnico, formacao continuada, politicas de acessibilidade,
critérios para selecao de plataformas e orientacdes claras sobre
protecao de dados e uso de inteligéncia artificial. O desenvolvimento
de competéncias individuais somente produz efeitos consistentes

quando existe ambiente institucional que permita sua utilizacao.

Outro ponto importante esta na participacao dos proprios
estudantes. A avaliacao de um recurso acessivel ou de tecnologia
assistiva precisa considerar a experiéncia de quem o utiliza.
Perguntar sobre dificuldades, preferéncias e formas de participacao

contribui para decisbées mais adequadas e impede que a inclusao



seja definida exclusivamente a partir da perspectiva do profissional.
Autonomia nao se constréi apenas oferecendo recursos, mas
garantindo que o estudante participe das escolhas que afetam sua

experiéncia educacional.

Conclui-se que a formacao docente para inclusao com tecnologias
digitais deve ser entendida como processo continuo de
desenvolvimento profissional. Novos sistemas surgirao, ferramentas
serao substituidas e recursos atualmente considerados avancados
poderao tornar-se comuns. Competéncias fundamentadas em
principios de acessibilidade, ética, analise critica, planejamento
pedagogico e respeito a diversidade permanecerao relevantes

mesmo diante dessas mudancas.

A tecnologia apresenta maior valor educacional quando amplia
possibilidades anteriormente limitadas e quando permite que
estudantes participem do curriculo com maior autonomia. Seu uso
perde sentido quando acrescenta barreiras, substitui decisdes
profissionais sem justificativa ou transforma diferencas humanas em
problemas a serem corrigidos por sistemas automatizados. A

formacao docente precisa preservar essa distingao.

A construcao de praticas inclusivas exige, portanto, professores
capazes de utilizar recursos digitais sem subordinar o processo
educativo a tecnologia. Inteligéncia artificial, tecnologias assistivas e
recursos acessiveis podem fortalecer a participagdao e ampliar
possibilidades de aprendizagem, mas seus resultados dependem da
qualidade das decisdes pedagodgicas que orientam sua utilizagao.
Formar para a inclusao tecnologica significa preparar profissionais
capazes de selecionar, questionar, adaptar, avaliar e, quando

necessario, recusar ferramentas, mantendo como referéncia central



o direito de todos os estudantes a participacao, a aprendizagem e ao

desenvolvimento de sua autonomia.
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