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RESUMO 
 
Conforme identificado e discutido no Grupo em Educação Superior, Tecnologia e Ino-
vação (GPESTI), do Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade de 
Sorocaba, da linha Cotidiano Escolar, a Inteligência Artificial Generativa (IAG) é co-
nhecida e utilizada em diversas áreas, dentre elas a do ensino. Esta pesquisa parte 
da pergunta: como as práticas pedagógicas, que envolvem a Inteligência Artificial Ge-
nerativa como ferramenta de prática docente, podem contribuir para o desenvolvi-
mento da competência? O objetivo geral desta pesquisa foi avaliar como as práticas 
pedagógicas que envolvem IAG podem contribuir para o desenvolvimento de compe-
tência. Para atingir esse objetivo, optou-se por elaborar um protocolo de Revisão de 
Escopo (RE), segundo o Instituto Joanna Briggs (JBI): para mapear as fontes encon-
tradas; descrever a evolução da IAG e sua relação com a Educação; sistematizar os 
conhecimentos obtidos para consolidar o Estado da Arte sobre a utilização da IAG 
como ferramenta de prática docente. Por meio dessas ações, identificar os aspectos 
que afetam a prática e o desenvolvimento da competência. Essa pesquisa se justifica 
porque os conhecimentos mapeados sobre o uso da IAG nas práticas docentes po-
dem contribuir para que gestores, docentes e discentes reflitam sobre suas aplica-
ções, prevendo e auxiliando na resolução de eventuais problemas pedagógicos. A 
metodologia se pautou na RE para identificar as evidências quantitativas e qualitati-
vas, para verificar se IAG pode contribuir para o desenvolvimento da competência e 
para apresentar as análises com mapas, gráficos e quadros. As análises das 694 fon-
tes selecionadas indicam que as práticas pedagógicas com o uso da IAG podem con-
tribuir para o desenvolvimento da competência de docentes e discentes, da Educação 
Básica, do Ensino Superior e da Pós-Graduação. Além disso, a ferramenta amplia as 
possibilidades metodológicas e avaliativas, muito embora ainda haja alguns desafios, 
como a falta de diretrizes formais para o uso da IAG, a necessidade de alfabetização 
digital, clareza sobre a utilização segura e fragilidades como privacidade, discrimina-
ção, plágio, cocriação e uso ético da ferramenta.  

Palavras-chave: inteligência artificial generativa; aprendizagem; competência; prática 
docente; revisão de escopo. 

  



 

ABSTRACT 
 
As identified and discussed in the Higher Education, Technology and Innovation Group 
(GPESTI) of the Postgraduate Program in Education at the University of Sorocaba, 
within the School Daily Life line of research, Generative Artificial Intelligence (GAI) is 
known and used in various areas, including education. This research starts from the 
question: how can pedagogical practices involving Generative Artificial Intelligence as 
a teaching practice tool contribute to the development of competence? The general 
objective of this research was to evaluate how pedagogical practices involving GAI can 
contribute to the development of competence. To achieve this objective, a Scoping 
Review (ScR) protocol was developed, according to the Joanna Briggs Institute (JBI): 
to map the sources found; describe the evolution of GAI and its relationship with Edu-
cation; systematize the knowledge obtained to consolidate the State of the Art on the 
use of GAI as a teaching practice tool. Through these actions, the aspects that affect 
the practice and development of competence were identified. This research is justified 
because the mapped knowledge about the use of AI in the classroom can contribute 
to managers, teachers, and students reflecting on its applications, anticipating and as-
sisting in the resolution of potential pedagogical problems. The methodology was 
based on SrC to identify quantitative and qualitative evidence, to verify if AI can con-
tribute to the development of competence, and to present the analyses with maps, 
graphs, and tables. The analyses of the 694 selected sources demonstrate that peda-
gogical practices using AI can contribute to the development of the competence of 
teachers and students in Basic Education, Higher Education, and Postgraduate stud-
ies. Furthermore, the tool expands methodological and evaluative possibilities, alt-
hough some challenges remain, such as the lack of formal guidelines for the use of AI, 
the need for digital literacy, clarity on safe use, and weaknesses such as privacy, dis-
crimination, plagiarism, co-creation, and ethical use of the tool. 
 
Keywords: generative artificial intelligence; learning; competency; teaching practice; 
scoping review. 
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1  INTRODUÇÃO 

Em 2017, foram iniciados os estudos em Educação com a participação em aula 

como estudante especial; dessa forma, conheci o Programa de Pós-Graduação em 

Educação da UNISO e participei como ouvinte do Grupo de Pesquisa em Educação 

Superior, Tecnologia e Inovação (GPESTI). Por meio das discussões em classe e do 

acesso a conceitos como o de competência, desenvolvi o projeto para ingresso no 

programa. A partir de então, elaborei a dissertação de mestrado intitulada O CON-

CEITO DE COMPETÊNCIA: origem e aplicações na educação, apresentada no ano 

de 2021.  

Em 2022, após participar da disciplina Competência Midiática e Educação: da 

leitura crítica à produção (disciplina eletiva do PPGE-UNISO), foi tomado contato com 

as significativas mudanças associadas à tecnologia por intermédio do uso de Inteli-

gência Artificial nos ambientes acadêmicos e, com isso, foi se desenhando esta pes-

quisa. Durante os últimos anos de trabalho como pesquisadora, foi possível ampliar 

de modo significativo a visão de mundo sobre o contexto da Educação e as suas re-

lações com a tecnologia.  

Dentre as aquisições mais relevantes no percurso formativo do PPGE-UNISO, 

destacam-se: a compreensão sobre a inserção histórica da Educação na sociedade e 

seus reflexos na atualidade; a ampliação da visão sobre aprendizagem significativa e 

estratégias para promovê-la; conhecimentos sobre metodologias contemporâneas e 

coleta de dados para análise (como a Revisão de Escopo); e o aprofundamento no 

conceito de competência midiática, para então desenvolver uma pesquisa com esta 

temática. Esses conhecimentos e experiências acadêmicas levaram a decisão de re-

alizar um Estado da Arte sobre a Inteligência Artificial Generativa (IAG), utilizando a 

metodologia de Revisão de Escopo (RE). A partir de então, foi possível fazer conexões 

entre competência e o uso de IAG. 

É notável o crescente interesse público pelo uso da Inteligência Artificial (IA)1. 

Essa nova dinâmica, por sua vez, impõe desafios quanto à forma como a informação 

é apresentada e consumida. No campo da Educação, a questão é particularmente 

 
1 Para fins de esclarecimento, nesta pesquisa será utilizado o termo IA para Inteligência Artificial e IAG 
para Inteligência Artificial Generativa, uma vez que os autores citados podem estar se referindo espe-
cificamente e IAG ou a IA no sentido mais amplo.  
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evidente: estudantes e docentes já utilizam essas tecnologias, porém persistem dúvi-

das sobre como integrá-las de modo a potencializar o desenvolvimento da competên-

cia, sem gerar dependência ou comprometer a capacidade de análise crítica dos usu-

ários. 

Sua crescente presença na sociedade e o uso de algoritmos para a geração de 

resultados têm suscitado questões sobre uma nova cultura digital. Por ser uma tecno-

logia emergente que se insere de forma ampla na sociedade, pesquisas foram reali-

zadas com o intuito de compreender suas reverberações, benefícios, incitações, usos 

pedagógicos e regulamentações acadêmicas. 

Em específico, destaca-se a grande adesão às Inteligências Artificiais Genera-

tivas (IAG), desde 1950, quando Alan Turing publicou o artigo Computing Machinery 

and Intelligence (Rodrigues; Rodrigues, 2023). Posteriormente, em 1964, surgiu o 

ELIZA, primeiro chatbot a interagir com usuários, e entre 2018 e 2022, houve uma 

efervescência no número de publicações sobre chatbots (Liu; Lin; Yu, 2023). 

No estudo de Sengar, Hasan, Kumar e Carroll (2024) sobre os avanços e téc-

nicas em IAG, a geração de linguagem se destaca como a mais relevante. Sua rele-

vância reside na capacidade de reconhecer padrões e estruturas em dados de treina-

mento para, então, gerar outras informações com características similares. Esse con-

ceito, conhecido como multimodal, está associado aos objetivos da IAG, pela capaci-

dade das máquinas de identificar e incorporar comandos relacionados a diferentes 

saídas, como textos, áudios, vídeos, gráficos e outros. As aplicações de IAG são al-

tamente amplas, pois podem ser usadas na criação de mapas mentais, aprendizado 

de idiomas, gamificação de atividades pedagógicas e elaboração de tarefas como pla-

nos de ensino e projetos (Lee et al., 2023). 

Hasan, Kumar e Carroll (2024) observam que as aplicações da IA passaram 

por uma transformação notável nos últimos anos. Avanços em áreas como processa-

mento de linguagem natural, tradução automática, geração de imagens complexas a 

partir da imaginação humana, diagnósticos médicos baseados em imagens e fusão 

de imagens culminaram em uma mudança significativa na percepção da IA, em razão 

dessas capacidades inovadoras. 

É comum a emergência de uma nova tecnologia gerar euforia e grandes ex-

pectativas em relação às suas aplicações. No entanto, é fundamental compreender 

que, embora potentes, as tecnologias (incluindo as IAG) são fundamentalmente dife-

rentes dos seres humanos. Elas não possuem subjetividade, intenções, desejos ou 
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motivações próprias, pois operam acessando bancos de dados fornecidos por huma-

nos, reconhecendo padrões e, a partir disso, exibindo previsões estatísticas e proba-

bilidades. 

Para que as tecnologias de IAG alcançassem os resultados atuais, foi neces-

sária a contribuição de diversos países em financiamentos e estudos sobre chatbots, 

visando melhorar seu desempenho e usabilidade. Com isso, houve a proliferação de 

startups na corrida pelo uso público da tecnologia. Atualmente, observa-se uma ten-

dência crescente de indivíduos elaborarem investigações e usos interdisciplinares, o 

que tem exigido dos docentes formação em literacia digital para aplicá-las em suas 

práticas na prática docente (Liu; Lin; Yu, 2023). 

Durante a realização da pesquisa, surgiram questionamentos em diferentes 

vertentes, como: IA, IAG associada à Educação e competência, os quais estão ilus-

trados na Figura 1. É importante ressaltar que alguns autores usam o termo IA e outros 

IAG, especificamente. Portanto, os termos serão apresentados conforme descritos 

nas fontes originais.  

 

 

 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 

IAG

Conceitos 
básicos:

O que é?

Qual a definição?

Quais tipos ou classificações?

Implicações e 
desafios

Quais as implicações?

Quais os desafios?

Quais as limitações?

IAG na   
Educação

Como contribui na aprendizagem? 

Quais as práticas pedagógicas com IAG?

IAG e a 
competência

Quais as relações no desenvolviemnto da competência?

Qual o papel docente?

Como desenvolver na prática docente? 

Quais os objetivos? 

Figura 1 - Mapa Mental da Problemática 

da tese 
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  O que, de fato, se espera, considerando a questão geracional, é encontrar res-

postas para dúvidas usuais do senso comum, como, por exemplo: “o uso da Inteligên-

cia Artificial Generativa pode ajudar as pessoas a resolver problemas?”, “quais tipos 

de problemas?, “como utilizar a IAG, em sala de aula para desenvolver a competência 

dos estudantes?”. A partir desses questionamentos, formulou-se a pergunta central 

da pesquisa: como as práticas pedagógicas que envolvem a Inteligência Artificial Ge-

nerativa como ferramenta de prática docente podem contribuir para o desenvolvi-

mento da competência? 

O uso de IAG tem revelado um potencial significativo para aprimorar a apren-

dizagem (Lihau, 2024; Russel; Norving, 2024). Partindo dessa premissa, a hipótese 

é que a IA pode ser uma ferramenta apropriada para o desenvolvimento da compe-

tência. Afinal, a formação por competência engloba a aquisição de conhecimentos, 

habilidades e atitudes (áreas nas quais a IAG pode oferecer suporte relevante), sendo 

uma ferramenta de auxílio na prática docente e, consequentemente, nos processos 

de aprendizagem. Por exemplo, em vez de os estudantes aceitarem passivamente as 

respostas geradas por IAG, podem avaliar os resultados apresentados, identificar im-

precisões, fazer correções e fazer a checagem dos dados/informações com a orien-

tação dos professores.  

Para que as respostas geradas por IAG sejam úteis, é preciso formular pergun-

tas com clareza e precisão após ter plena compreensão do problema a ser resolvido. 

Com isso, o estudante pode exercitar a capacidade de síntese e a separação do pro-

blema em partes menores antes da resolução completa. Além disso, o estudante pode 

utilizar a IAG como ponto de partida para gerar rascunhos, obter sugestões, para ter 

um ponto de partida para explorar diversos planos de ação ou possibilidades antes da 

execução de um projeto ou resolução de um problema complexo. Portanto, a integra-

ção da IA no processo educacional exige atenção cuidadosa às implicações éticas, 

garantindo que seu uso promova um desenvolvimento humano e socialmente respon-

sável. Por este motivo, nesta pesquisa, são apresentadas algumas reflexões sobre o 

uso ético de IAG. 

A motivação para esta pesquisa foi baseada principalmente nas discussões do 

Grupo de Pesquisa em Educação Superior, Tecnologia e Inovação (GPESTI) da Uni-

versidade de Sorocaba (UNISO). Como alguns pesquisadores (Shaw et al., 2023; 

Chan, 2023; Barachini; Stary, 2023; Rodrigues; Rodrigues, 2023) têm apontado a ne-
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cessidade de definição de políticas quanto ao uso da IAG, surgiu a decisão de cons-

truir o Estado da Arte sobre o tema, pois essa produção pode contribuir para a com-

preensão das implicações da utilização da IAG por docentes, discentes e gestores na 

prática docente. 

A realização desta pesquisa se justifica por sistematizar conhecimentos que 

auxiliam pesquisadores, docentes e estudantes a refletirem sobre a aplicação, vanta-

gens e limites da IA no processo de ensino-aprendizagem. O Estado da Arte sobre a 

IA na Educação, mais especificamente no cotidiano da prática docente, poderá escla-

recer as implicações de seu uso, apoiar os docentes na elaboração de propostas de 

aplicação mais embasadas e, assim, evitar ou solucionar eventuais problemas peda-

gógicos. Ou seja, poderá contribuir para aprimorar a competência de docentes e ges-

tores e, consequentemente, facilitar a aprendizagem e o desenvolvimento da compe-

tência nos estudantes. 

O objetivo geral desta tese é avaliar como as práticas pedagógicas que envol-

vem a IAG como ferramenta na prática docente podem contribuir para o desenvolvi-

mento da competência. As fontes para a avaliação foram obtidas a partir do Estado 

da Arte, realizado com obras publicadas entre os anos 2020 e 2024, em produções 

nas línguas portuguesa, inglesa e espanhola. 

Os objetivos específicos são:  

a) elaborar o protocolo da Revisão de Escopo (RE), com seus parâmetros e 

categorias de análise dos dados (desenvolvido na seção 2);  

b) mapear as produções encontradas na RE (desenvolvido na seção 4);  

c) descrever a evolução da IAG ao longo do tempo e sua relação com a Edu-

cação (desenvolvido na seção 3);  

d) identificar os aspectos que afetam a prática e o desenvolvimento da compe-

tência (desenvolvido na seção 5); 

e) sistematizar o conhecimento obtido com a RE, consolidando o Estado da 

Arte sobre a IAG na prática docente (desenvolvido na seção 6). 
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 Como ponto de partida para a construção da metodologia desta tese, foi reali-

zada uma pesquisa exploratória com o objetivo de identificar o estágio atual das pes-

quisas sobre o tema. A partir dela, começou-se a desenhar o referencial teórico, a 

justificativa, o problema de pesquisa, os objetivos e a metodologia. 

Um dos resultados dessa fase foi a escolha da Revisão de Escopo (RE) como 

metodologia para o mapeamento e a descrição das informações coletadas, especial-

mente após a leitura da dissertação Programas de desenvolvimento profissional do-

cente e competência pedagógica na educação superior: revisão sistemática de es-

copo, de Patrícia Machado Sampaio Silva (Silva, 2021). A decisão de utilizar a RE 

neste trabalho foi motivada pela análise dessa dissertação, que se destacou pela es-

trutura e organização claras do conteúdo, pela condução metodológica consistente e 

pela confiabilidade inerente à abordagem da RE. 

A dissertação mencionada apresenta a metodologia de RE como uma ferra-

menta com critérios de organização, classificação, seleção e descrição do objeto de 

pesquisa de forma detalhada, demonstrando ser uma abordagem adequada para esta 

pesquisa. A adequação se deve a intenção de realizar uma varredura cuidadosa em 

fontes, visando analisar principalmente dados qualitativos para responder ao pro-

blema apresentado. 

Além disso, foi utilizada a categorização proposta por Deslandes (1996) para 

os dados. Para facilitar o entendimento sobre a construção da metodologia, foi elabo-

rada uma sequência de ações, organizada em etapas e seus respectivos desdobra-

mentos. A abordagem adotada combina métodos qualitativos e quantitativos, por se 

tratar de uma RE conforme as diretrizes do JBI (2024). Esta pesquisa, de cunho ex-

ploratório e descritivo, se propondo a realizar um recorte teórico contemplando os se-

guintes temas de estudo: 

a) Revisão de Escopo: Arksey e O’Malley (2005); Peters et al. (2015); Micah e 

Zachary (2020); JBI (2024); 

b) Competência: Coll et al. (1998); Zabala e Arnau (2014); Perrenoud (2014); Mo-

retto (2020); e Mota (2021); 

c) Educação: Charlot (2003); Memarian e Doleck (2023); Kong, Lee e Tsang 

(2024); 
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d) Inteligência Artificial: Kleina (2018); Littman et al. (2021); Meirinhos, Fernandes 

e Meirinhos (2023); Russel e Norving (2024); Rodrigues e Rodrigues (2024). 

Para o desenvolvimento da metodologia, foi reunida uma equipe de pesquisa, 

conforme orientações do JBI (2024) que realizou encontros periódicos para conduzir 

a RE e planejar suas etapas, seguindo as especificações do PCC (População, Con-

ceito e Contexto). Foram criadas estratégias de busca e seleção dos estudos, defini-

dos critérios de métricas e estabelecidos procedimentos para avaliação dos resulta-

dos. Além disso, a equipe elaborou a lista de verificação do PRISMA ScR e o diagrama 

de fluxo do PRISMA 2020, que são apresentados na seção seguinte. 

Portanto, na segunda seção, são apresentadas a metodologia da RE, a descri-

ção da equipe de pesquisa, o planejamento realizado e à forma como a sequência de 

ações foram construídas. Também são expostos o PCC, os critérios de elegibilidade, 

as estratégias de busca e seleção dos estudos, a avaliação das fontes conforme sua 

qualidade e relevância, a lista de verificação do PRISMA-ScR e o diagrama de fluxo 

do PRISMA 2020. 

Na terceira seção, é delineado o contexto histórico da IA até a chegada das 

IAG. Para isso, são discutidas algumas implicações do uso da tecnologia na Educa-

ção, a relação entre IAG e competência, bem como tipologias e comparações entre 

IAG. 

Na quarta seção, é realizado o mapeamento dos dados por meio da RE, consi-

derando os locais de publicação, as capacidades e benefícios da IAG na Educação, 

além de suas faixas de aplicação no ensino e na avaliação da aprendizagem. 

A quinta seção aborda os potenciais e desafios relacionados à IA, por meio das 

fontes selecionadas na RE foram elencados fragilidades, desafios, implicações éticas 

e sociais, apresentado um comparativo da polarização de visões em relação ao uso 

de IAG, bem como os desafios pedagógicos envolvendo estas fragilidades.  

A sexta seção traz associações entre o uso das IAG e o desenvolvimento de 

competência, levando em consideração sua importância e o conceito de competência. 

Nessa parte, são discutidas possibilidades e sugestões para o uso da tecnologia em 

sala de aula, visando ao desenvolvimento da competência. 

Por fim, nas considerações finais, as seções são retomadas para apreciações 

sobre como a IAG pode ser uma ferramenta apropriada para o desenvolvimento da 

competência discente. 
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2 METODOLOGIA 

 Nessa seção, discorre-se a respeito do Estado da Arte e de RE voltado a cons-

trução da equipe de pesquisa, do planejamento para a seleção das fontes, do plane-

jamento da RE, do PCC e do Diagrama PRISMA ScR 20202, tendo em vista os crité-

rios de elegibilidade, as estratégias de busca e seleção dos estudos, a avaliação das 

fontes, conforme a qualidade e a relevância.  

2.1 Estado da Arte  

 A forma de investigação científica do Estado da Arte, segundo Cervo, Bervian 

e Silva (2007), veio da necessidade humana de encontrar respostas para fatos ou 

fenômenos incompreendidos. A escolha da metodologia influencia no aprofunda-

mento e foco da pesquisa. Uma das metodologias conhecidas ao redor do mundo é o 

Estado da Arte. Essa metodologia permite a contextualização do assunto e as lacunas 

que podem ser preenchidas por meio de mais pesquisas sobre o tema. Para isso, a 

pesquisa bibliográfica é utilizada em conjunto, pois por meio da consulta de fontes 

como: como livros, artigos, dissertações e teses, será elaborada a base teórica para 

a resolução do problema de pesquisa. Por este motivo, foi realizada uma pesquisa 

bibliográfica rigorosa por meio da RE para ter maior solidez e consistência nos resul-

tados apresentados nesta pesquisa.   

 O objetivo do Estado da Arte é fazer uma descrição ampla, aprofundada e atu-

alizada sobre a produção científica em uma determinada área do conhecimento. A 

partir do que for identificado, descrever as lacunas e as dificuldades teóricas ou me-

todológicas. A metodologia do Estado da Arte é muito relevante para áreas diferentes, 

pois sintetiza pontos importantes e aponta brechas nos achados para dar continuidade 

a pesquisas posteriores (Moroz; Gianfaldoni, 2006).  

 Coelho (1983), relatou que a IA amadureceu enquanto disciplina devido à sua 

versatilidade na modificação de código, resultando em sofisticação e uso em diferen-

tes aplicações, bem como no agrupamento de empresas para o lançamento de novos 

projetos. Para ele, as interações dos conhecimentos relacionados à IA com outras 

 
2 PRISMA – Principais Itens para Relatar Revisões Sistemáticas e Meta-Análises.  
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áreas científicas trazem ganhos ao serem associadas a outras metodologias, apoi-

ando o desenvolvimento de sistemas informacionais e de apoio às decisões em auto-

matizações. Pois na época de sua pesquisa em 1983, o conhecimento computacional 

estava restrito a poucos especialistas. 

 A IA possui considerável capacidade de armazenamento de dados e informa-

ções de diversas áreas como Filosofia, Linguística, Psicologia, Teorias do Comporta-

mento, Neurobiologia e Fisiologia. Somadas, essas contribuições podem gerar novas 

teorias e modelos inteligentes (Coelho, 1983).  Para que o Estado da Arte fosse con-

solidado nesta pesquisa, foi utilizada a metodologia de RE, conforme descrito no tó-

pico a seguir, juntamente com os protocolos empregados. 

2.2 Tipo de Estudo: Revisão de Escopo (RE) 

A RE se configura como síntese de evidência por se tratar de um ecossistema 

amplo com estruturas relacionadas para integração, interação e funcionamento ade-

quado para associar as informações. Para auxiliar neste processo, como parte do de-

senvolvimento metodológico, foi utilizada a lista de verificação do PRISMA (JBI, 2024), 

para dar suporte aos autores nas comunicações de suas pesquisas de modo estrutu-

rado. 

A Revisão de Escopo, ou termo em inglês Scoping Review, é uma metodologia 

relativamente nova, pois a primeira revisão foi publicada em 2005. Embora tenha sido 

feito um estudo sobre diferentes revisões de literatura em 2009, ela é considerada 

uma compilação de evidências ainda passando por modificações em sua estrutura 

metodológica, uma vez que inexiste definição universal ou método definitivo (Micah et 

al., 2015). 

O Instituto Joanna Briggs, também conhecido pela sigla JBI, mantém direcio-

namentos quanto à metodologia de RE. Tal instituto desenvolveu algumas teorias, 

metodologias e criou processos para ajudar nas tomadas de decisões relativas espe-

cialmente à área de assistência médica. São identificadas como uma tipologia de sín-

tese de evidências utilizadas para atender a determinado escopo cobrindo a literatura 

e conceito para mapear evidências. Elas iniciam por meio de um protocolo, seguido 

de busca rigorosa, com possibilidade de replicação e uso robusto de literatura nacional 

e internacional (Micah et al., 2015).  
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Segundo esses autores, uma vez que a RE é útil para sintetizar evidências e 

mapear ou reconhecer limites conceituais de determinado campo, seu uso está asso-

ciado à pesquisa em literaturas sem revisão abrangente e a pesquisas de natureza 

ampla. Serve para definir limites conceituais, para quando o assunto é complexo/he-

terogêneo e sem possibilidade de realização de uma pesquisa sistemática com preci-

são. Por esse motivo, é interessante utilizar a metodologia quando se tem uma per-

gunta e é desejável realizar um mapeamento amplo na literatura. Como por exemplo, 

a elaboração do Estado da Arte, que é o caso desta pesquisa. 

Geralmente, a RE é associada à metodologia de Revisão Sistemática, por ter 

com ela algumas similaridades e ser derivada dela. A Revisão Sistemática tem foco 

em uma questão bem definida, dados quantitativos ou de intervenção, além de meta-

analíticas, ou seja, são naturalmente explicativas e analíticas. A RE aborda elemen-

tos/tópicos mais amplos para realizar um mapeamento em que pesquisadores com 

enfoques diferentes podem ser analisados, sendo mais exploratória e descritiva. Além 

disso, a RE pode ser usada antes de uma Revisão de Literatura (Arksey; O’Malley, 

2005; Micah et al., 2020). 

A proposta da metodologia de RE é fazer um reconhecimento das evidências 

quantitativas e qualitativas sobre determinado assunto. Posteriormente, as informa-

ções são representadas em mapas, gráficos, diagramas ou alguma ferramenta para 

auxiliar a apresentação do desenho dos resultados. Portanto, as RE funcionam como 

precursoras de Revisões Sistemáticas, pois identificam evidências sobre algum 

campo, esclarecem conceitos e definições, preenchem lacunas do conhecimento, 

examinam como outras pesquisas estão sendo conduzidas e identificam característi-

cas associadas ao conceito (Micah et al., 2020).  

Conforme as orientações do JBI (2024), antes de iniciar um protocolo de revi-

são é recomendado fazer uma pesquisa preliminar para identificar a existência de 

produções sobre o tema. A partir de então, é possível adquirir uma perspectiva sobre 

os estudos disponíveis. Depois, os pesquisadores podem definir o título e registrá-lo 

(por exemplo, no Open Science Framework), evitando duplicações. Além disso, o Ma-

nual da JBI recomenda a condução da pesquisa em pares, ou seja, pessoas com 

conhecimentos e habilidades para realizar uma RE de qualidade e que possa ser com-

partilhada na comunidade global. Para tal, são sugeridos os seguintes membros: bi-

bliotecário com conhecimentos e experiência no uso da metodologia de RE; alguém 
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com conhecimentos sobre síntese qualitativa para seleção dos dados; e outro membro 

capaz de publicar o trabalho para divulgar os resultados (JBI, 2024).  

Para realizar buscas quantitativas, como a Revisão Sistemática, a JBI orienta 

o uso dos descritores População, Intervenção, Comparação e Resultados (PICO). 

Mas, para uma RE, é mais adequado utilizar as características População, Conceito 

e Contexto (PCC), porque nem sempre a metodologia da Revisão Sistemática conse-

gue explicar intervenções e aplicações em contextos mais amplos, que é o caso desta 

pesquisa.  

Por outro lado, com o modo PCC é viável identificar relações mais complexas, 

captar resultados adversos e/ou heterogêneos, e utilizar RE com desenhos metodo-

lógicos diferentes e moldáveis à pesquisa. PCC é uma sigla de: População é a defini-

ção dos participantes; Conceito é um guia para contemplar detalhamento, interven-

ções, avaliações/testes, fenômenos e resultados de outras pesquisas, inclusive as de 

Revisão Sistemática; e Contexto é um refinamento do contexto que define caracterís-

ticas como gênero, idade, localização geográfica, cultura, e demais diferenciações 

contextuais (Silva, 2021). 

Após a pesquisa preliminar, vem a preparação do protocolo da RE. Nessa fase, 

os autores podem registrar a RE no Open Science Framework (OSF), que é o servidor 

de pesquisa, e como padrão de suporte metodológico, o Manual JBI sugere o 

PRISMA-ScR. 

2.3 Protocolo da pesquisa  

 O protocolo de pesquisa foi inicialmente estruturado por uma equipe especiali-

zada, que posteriormente elaborou o planejamento para a coleta de dados por meio 

de RE. Esse processo seguiu critérios de elegibilidade bem definidos e incluiu a ava-

liação da relevância das fontes consultadas, culminando no preenchimento progres-

sivo do Checklist PRISMA 2020. Nos subitens seguintes há explicações sobre como 

se deu cada uma destas fases.  

 



18 
 

2.3.1 Equipe de pesquisa  

 Foi formada uma equipe para trabalhar na RE, nessa fase, os resultados foram 

organizados e separados para construir o mapeamento prévio. A equipe multidiscipli-

nar atendeu a várias frentes, conforme orientado pelo Manual JBI (2024). A partir de 

então, foram estruturados: a questão de revisão (pergunta do problema) para deter-

minar os critérios de elegibilidade, as estratégias de busca, as fontes dos dados e os 

instrumentos de extração. Só então o protocolo foi registrado no OSF3.  

 Para isso, foi pensada a exequibilidade da pesquisa, analisado se a questão 

era relevante, e se na fonte selecionada havia rigor metodológico. Faz parte dessa 

pesquisa os colaboradores elencados no Quadro 1 (o currículo e o histórico de reuni-

ões estão disponíveis no Apêndice A): 

Quadro 1 – Equipe de pesquisa da Revisão de Escopo4 

Colaboradores Atribuição Ações 

Andrezza Catharina 

Câmera 

Bibliotecária (Coorde-

nadora da RE) 

Organização das strings, busca por fontes 

de pesquisa, filtragem por relevância e atri-

buição de nota para os resultados. 

Alana Ribeiro Rodri-

gues 

Bibliotecária Busca por fontes de pesquisa, filtragem por 

relevância e atribuição de nota para os re-

sultados. 

Denise Alves Fer-

nandes 

Bibliotecária Busca por fontes de pesquisa, filtragem por 

relevância e atribuição de nota para os re-

sultados. 

Ivan Moreira Especialista em TI Validação dos resultados encontrados, fil-

tragem por relevância e atribuição de nota 

para os resultados. 

Maria Alzira de Al-

meida Pimenta 

Orientadora  Orientações sobre o desenvolvimento da 

pesquisa para responder ao problema e 

atender aos objetivos.  

Cristiane Bevilaqua 

Mota 

Pesquisadora  Leitura do material coletado pela equipe. 

Mapeamento e discussão dos resultados.  

Fonte: elaborado pela equipe da Revisão de Escopo (2024). 

 
3 O protocolo desta revisão pode ser acessado pelo link: 
https://osf.io/cqh5t/?view_only=72e5e92ccd9f4ad58de0ec009d01b35d   

4 A equipe de pesquisa autorizou a divulgação dos seus dados neste estudo e seu aceite foi devida-
mente formalizado. As informações completas sobre a equipe podem ser conferidas no Apêndice A 
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A colaboração de uma equipe na RE eleva o rigor científico de pesquisas como 

esta, ou de perfis semelhantes. A equipe é fundamental para organizar os documen-

tos, realizando uma triagem (screening) eficiente dos itens selecionados nas bases de 

dados. A eficácia da metodologia como ferramenta de trabalho, no entanto, depende 

diretamente da especificidade da pesquisa e das respostas que se busca. 

Embora a RE seja uma metodologia relativamente recente, com sua primeira 

regulamentação em 2005, e sua estrutura oferecem aos pesquisadores a capacidade 

de realizar buscas dentro de parâmetros que podem resultar em maior abrangência e 

confiabilidade nos resultados. Para isso, é fundamental que os passos da metodologia 

sejam seguidos rigorosamente. 

 Além das reuniões listadas no Apêndice A, a equipe se reuniu em três encon-

tros online para realizar a divisão das tarefas e para treinar a equipe quanto aos crité-

rios de métrica, conforme ilustrado no Quadro 2. A coordenadora da equipe produziu 

um tutorial para uso das ferramentas Zotero (Apêndice D) e disponibilizou-o para os 

colaboradores, bem como elaborou os Quadros 3, 4 e 5 com a acompanhamento e 

aprovação da orientadora e da pesquisadora, já o Quadros 2, 6 e 7 foram construídos 

em conjunto.  

 No decorrer da pesquisa, a equipe percebeu algumas fragilidades nas bases 

de dados acadêmicas. Por exemplo: 

a) retorno de três mil resultados, mas acesso a apenas mil (Google Acadêmico); 

b) dificuldade com o uso de strings (sendo necessário o ajuste dos termos); 

c) falta de visualização de DOI em algumas fontes; 

d) apenas uma forma de exportação dos arquivos em algumas bases de dados.  

 

No entanto, a equipe de pesquisa resolveu essas fragilidades pensando em 

estratégias para atender aos requisitos da RE e alinhados para o desenvolvimento da 

pesquisa. A RE possui etapas diretamente conectadas aos objetivos específicos apre-

sentados. Para o planejamento da RE, foram consideradas suas relações com os ob-

jetivos de pesquisa da tese, conforme pode ser observado no Quadro 2. 
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Quadro 2 - Relação entre o uso da RE e os objetivos da tese. 

Objetivos específicos da tese Busca via RE 

a) elaborar o protocolo da RE, 
com seus parâmetros e cate-
gorias de análise dos dados;  

Construção de um quadro com os seguintes descritores: Popu-

lação, Conceito e Contexto – PCC (Quadro 3). 

b) mapear as produções encon-

tradas na RE; 

Definição dos critérios de elegibilidade para inclusão e exclusão 

das fontes encontradas (Quadro 4). Descrição dos critérios para 

classificação da métricas (Quadro 5). Avaliação das fontes con-

forme a definição das métricas (Quadro 6) Construção do Dia-

grama de fluxo PRISMA 2020 para exibição de como as fontes 

foram filtradas até chegar ao número de fontes para a leitura e 

uso na tese (Diagrama 1). Seção 4. 

c) sistematizar o conhecimento 

obtido com a RE, consolidando 

o Estado da Arte sobre a IA na 

prática docente;  

Elaboração do checklist PRISMA 2020 para visualizar as espe-

cificações para a pesquisa (Quadro 7). Categorização dos re-

sultados conforme a avaliação das métricas (Quadro 8). Filtra-

gem das fontes para estudo após a leitura dos resumos (Qua-

dro 9). Seção 2. 

d) descrever a evolução da IAG 

ao longo do tempo e sua rela-

ção com a Educação; 

Seção 3.  

e) identificar os aspectos que afe-

tam a prática e o desenvolvi-

mento por competência.  

Seções 5 e 6.  

Fonte: elaboração própria (2025). 

2.3.2 Estratégias de busca das fontes dos dados 

Baseado no Manual da JBI e seus artigos sugeridos, foi construído o planeja-

mento dessa RE, para tal, foi utilizado o método PRISMA ScR e para organizar o 

Checklist e o Fluxograma da pesquisa. Para auxiliar na RE, foram formados dois gru-

pos multidisciplinares dentro da equipe de RE, composta por três revisores como cri-

tério para garantir o controle de qualidade. Eles atenderam aos vieses de busca, se-

leção e extração. Assim, a pesquisadora recebeu apoio quanto à seleção prévia dos 

materiais para leitura. Para a construção das strings de busca, foram utilizadas as 

palavras-chave a partir de três idiomas: português do Brasil, inglês dos Estados Uni-

dos e espanhol da Espanha. O Quadro 3 mostra a composição estratégica para com-

posição do PCC. 
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Quadro 3 - PCC da pesquisa (continua) 

Problema  
 

Como IAG pode contribuir para o desenvolvimento por competência em 
prática docente? 

Objetivos Pessoas/População  Conceito Contexto 

Extração  Em sala de aula Contribuições da IA Desenvolvimento de 
competência 

Conversão Sala de aula  Inteligência Artificial; 
Machine Learning 

Competência; prática 
pedagógica; ensino-
aprendizagem; forma-
ção humanista 

Combinação 
de palavras-
chave 

Sala de aula; aula; 
classe; escola 

Inteligência Artificial; 
Inteligência Artificial 
Generativa; Machine 
Learning 

Competência; desen-
volvimento de compe-
tência; prática peda-
gógica; ensino-apren-
dizagem; aprendiza-
gem; ensino; forma-
ção; formação huma-
nista 

Construção 
das strings 

(“sala de aula” OU 
“aula” OU “classe” OU 
“escola”) 

(“Inteligência Artifi-
cial” OU “Inteligência 
Artificial Generativa”) 
E (“Machine Lear-
ning”) 

(“Competência” OU 
“desenvolvimento de 
competência”) E (“prá-
tica pedagógica”) E 
(“ensino-aprendiza-
gem” OU “aprendiza-
gem” OU “ensino”) E 
(“formação” OU “for-
mação humanista”) 

Termos de 
busca agrupa-
dos 

(“sala de aula” OU “aula” OU “classe” OU “escola”) E (“Inteligência Artifi-
cial” OU “Inteligência Artificial Generativa”) E (“Machine Learning”) E 
(“Competência” OU “desenvolvimento de competência”) E (“prática peda-
gógica”) E (“ensino-aprendizagem” OU “aprendizagem” OU “ensino”) E 
(“formação” OU “formação humanista”) 
 
(“classroom” OR “class” OR “school”) AND (“Artificial Intelligence” OR 
“Generative Artificial Intelligence”) AND (“Machine Learning”) AND (“Com-
petence” OR “competence development”) AND (“pedagogical practice”) 
AND (“teaching-learning” OR “learning” OR “teaching”) AND (“training” 
OR “humanistic training”) 
 
("sala de aula" O "aula" O "classe" O "escola") Y ("Inteligencia Artificial" O 
"Inteligencia Artificial Generativa") Y ("Machine Learning") Y ("Competen-
cia" O "desarrollo de competencia") Y ("práctica pedagógica") Y ("ense-
ñanza-aprendizaje" O "aprendizaje" O "enseñanza") Y ("formación" O 
"formación humanista") 

Fonte: produzido pela equipe de pesquisa (2024) 

   

Baseando-se nas orientações do Manual JBI (2024), foram seguidos os seguin-

tes passos para a seleção dos estudos após a aplicação do PPC como estratégias de 

busca: utilização de strings nas bases de dados selecionadas; exclusão de fontes du-

plicatas; aplicação de elegibilidade por dois ou mais avaliadores; registro dos estudos 
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excluídos e os motivos; e registro de números totais. Sendo que a primeira seleção foi 

baseada em título, palavras-chave e resumo. 

2.3.3 Critérios de elegibilidade (inclusão e exclusão) 

O Quadro 4 exibe a lista dos critérios de inclusão e de exclusão dos resultados 

obtidos por meio do viés de busca, tais critérios foram acordados entre a equipe de 

pesquisa antes da sua elaboração, cada qual possuía cinco descritores para a equipe 

optar por incluir e classificar com os critérios de métrica ou excluir de avaliações sub-

sequentes. As decisões, quanto às inclusões e às exclusões, também foram acorda-

das entre a equipe de pesquisa antes da elaboração desta. 

Quadro 4 – Critérios de inclusão e exclusão 

Inclusão Exclusão 

CI1 – Obras publicadas entre 2020-2024. CE1 – Resumos, resenhas, editori-
ais, apresentações, relatórios de es-
tágio. 

CI2 – Obras recuperadas por meio das bases ERIC, 
Google Acadêmico, ARXIV, Biblioteca de Teses e 
Dissertações, Springer, Dialnet, Biblioteca Virtual 
Capes e Databases. 

CE2 – Trabalhos incompletos. 

CI3 – Obras nos idiomas: português (Brasil), inglês 
(Estados Unidos) e espanhol (Espanha). 

CE3 – Trabalhos que abordem a In-
teligência artificial no contexto filosó-
fico não associados à educação. 

CI4 – Estar acessível em repositórios, bases de da-
dos ou bibliotecas. 

CE4 – Trabalhos que abordem a In-
teligência artificial sem ser do tipo 
generativa. 

CI5 – Trabalhos que discutam o uso da IA aplicado 
na educação. 

CE5 - Trabalhos que só tragam uma 
breve citação ao uso da IA na edu-
cação, sem discutir práticas ou me-
todologias. 

Fonte: produzido pela equipe de pesquisa (2024). 

 

 Devido ao grande número de trabalhos encontrados (mesmo após a filtragem 

pelos critérios de inclusão e exclusão, que totalizaram 694) foi utilizada uma filtragem 

mais específica dos trabalhos para fazer a seleção das fontes que seriam lidas por 

completo e utilizadas na tese, uma vez que os critérios definidos inicialmente se mos-

traram generalizados. Dessa forma, buscou-se filtrar ainda mais o número de fontes 

para atender aos objetivos da pesquisa. A partir desta seleção, os trabalhos escolhi-

dos foram lidos por completo, exceto no caso de alguns livros, em que foi lido e utili-

zado apenas capítulos específicos. 
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 Diferentemente da Revisão Sistemática, a RE não avalia a qualidade dos estu-

dos, mas foca na extensão e na natureza da pesquisa, tornando-se uma ferramenta 

para orientar futuras investigações. Sua precisão reside na capacidade de mapear a 

totalidade da literatura sobre um determinado tópico, e a revocação (no sentido de 

tornar disponível novamente), para obter o resultado da entrega de um panorama 

abrangente para a prática e a pesquisa (Silva et al., 2024).  

Após os documentos serem incluídos no Zotero5, percebeu-se que alguns não 

puderam ser acessados por serem pagos ou necessitarem de cadastro, portanto, eles 

foram, posteriormente, agrupados no critério de inclusão Cl5 e foram excluídos da 

leitura.  

 

2.3.4 Extração, análise e classificadas 

Foram realizadas avaliações de qualidade e relevância das fontes selecionadas 

após estas passarem pelos critérios de elegibilidade para inclusão ou exclusão. Em 

seguida, as fontes foram extraídas, analisadas e classificadas conforme os critérios 

métricos definidos pela equipe responsável pela RE, seguindo os parâmetros descri-

tos abaixo: 

1) utilização de métrica para avaliação; 

2) exclusão de material baseado em métrica; 

3) registro dos estudos excluídos e os motivos; 

4) registro de números totais. 

A segunda seleção das fontes foi baseada em introdução, conclusão e referên-

cias. O Quadro 5 apresenta os critérios para métrica que são acrescentados aos do-

cumentos que passaram pelo critério de inclusão e classificados por valor, descrição 

e área avaliada, a qual serviu para avaliar os documentos. 

 

 

 
5 A função do Zotero é gerenciar referências bibliográficas, facilitando a organização de materiais de 
pesquisa e a criação automática de citações e bibliografias em trabalhos acadêmicos. Ele permite pes-
quisar, coletar e armazenar referências de artigos, livros, sites e outros materiais, além de integrar-se 
a processadores de texto como Microsoft Word e Google Docs.  
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Quadro 5 – Critérios para métrica 

Valor Descrição  Área Avaliada 

0,2 Problema e recorte de pesquisa claros Qualidade 

0,2 Metodologia de acordo com objetivos 

0,2 Referencial teórico de acordo com o que é 
proposto 

0,2 É citado por outros trabalhos Citação/Impacto/Referência 

0,2 Aborda dois ou mais temas de interesse 
da pesquisa 

Temático 

Fonte: produzido pela equipe de pesquisa (2024). 

 

O critério citado por outros trabalhos foi incluído como importante devido ao 

número de citações associadas entre os autores, pois estes, provavelmente, são con-

siderados relevantes de modo geral pelos demais pesquisadores.  

Como ponto de partida para leitura dos trabalhos, foi optado por ler os avaliados 

com pontuação 0,9 – 1,0, por serem altamente significativos. O Quadro 6 aponta as 

métricas descritivas para gerar as notas por parte da equipe de pesquisa, sendo que 

elas foram atribuídas às cegas e, em caso de dúvidas, a equipe comparou as notas. 

Dos seiscentos e noventa e quatro trabalhos elegíveis, em trinta e seis foi necessário 

fazer uma checagem dupla para atribuir os critérios de métrica (dois grupos dentro da 

equipe).  

     Quadro 6 – Avaliação segundo métrica 

0,0 – 0,2 Incapaz de garantir a qualidade do trabalho 

0,3 – 0,5 Trabalhos pouco relevantes e/ou com qualidade baixa 

0,6 – 0,8 Trabalhos relevantes 

0,9 – 1,0  Altamente relevantes 

Fonte: produzido pela equipe de pesquisa (2024). 

 

Foi realizada uma leitura prévia dos dez primeiros documentos elegíveis, clas-

sificados com nota 1,0 e ordenados de 1 a 10, conforme o Apêndice B (Fontes encon-

tradas na RE). A escolha desses documentos ocorreu devido à necessidade de exa-

minar previamente as primeiras fontes obtidas pela RE, que haviam sido categoriza-

das com as notas mais altas. Essa leitura teve como objetivo realizar uma análise 

inicial para ser apresentada e discutida com a banca de qualificação. 
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Era necessário compreender quais conceitos eram mais recorrentes. A partir 

de então, o trabalho de análise foi categorizado nos seguintes temas sobre IAG: locais 

de publicações; aplicação nas diferentes faixas de ensino; avaliação da aprendiza-

gem; problemas e desafios como a falta de políticas e diretrizes no uso de IA; neces-

sidade de alfabetização digital de docentes e discentes; limitações das IAG; e riscos 

no uso.  

Esperava-se encontrar mais lacunas e possibilidades para estudos posteriores 

a partir das novas leituras, o que de fato ocorreu, pois novos itens foram adicionados 

à pesquisa, tais como: comparações entre IAG; a adesão formal da IAG nos países; 

a polarização de visões em relação à IAG; e a associação do conceito de competência 

à ferramenta. 

 

2.3.5 Checklist PRISMA 2020 

O Quadro 7 apresenta o Checklist de verificação do PRISMA 2020. Nele é pos-

sível visualizar as especificações para a pesquisa e alguns desdobramentos a partir 

destas.   

 

Quadro 7 - Lista de verificação PRISMA-ScR (continua) 

Seção Item Checklist do item do PRISMA-ScR Pág. 

TÍTULO   
  1 O ESTADO DA ARTE DA INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL GENERATIVA COMO  

FERRAMENTA DE APOIO NA PRÁTICA DOCENTE: revisão de escopo 
 1 

RESUMO   
  2 Conforme identificado e discutido no Grupo em Educação Superior, Tecnologia e Inovação 

(GPESTI), do Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade de Sorocaba, da linha 
Cotidiano Escolar, a Inteligência Artificial Generativa (IAG) é conhecida e utilizada em diversas 
áreas, dentre elas a do ensino. Esta pesquisa parte da pergunta: como as práticas pedagógicas 
que envolvem a Inteligência Artificial Generativa como ferramenta de prática docente podem con-
tribuir para o desenvolvimento da competência? O objetivo geral desta pesquisa foi avaliar como 
as práticas pedagógicas que envolvem IAG podem contribuir para o desenvolvimento de compe-
tência. Para atingir esse objetivo, optou-se por elaborar um protocolo de Revisão de Escopo (RE), 
segundo o Instituto Joanna Briggs (JBI): para mapear as fontes encontradas; descrever a evolução 
da IAG e sua relação com a Educação; sistematizar os conhecimentos obtidos para consolidar o 
Estado da Arte sobre a utilização da IAG como ferramenta de prática docente. Por meio dessas 
ações, identificar os aspectos que afetam a prática e o desenvolvimento da competência. Essa 
pesquisa se justifica porque os conhecimentos mapeados sobre o uso da IAG nas práticas docen-
tes podem contribuir para que gestores, docentes e discentes reflitam sobre suas aplicações, pre-
vendo e auxiliando na resolução de eventuais problemas pedagógicos. A metodologia se pautou 
na RE para identificar as evidências quantitativas e qualitativas, para verificar se IAG pode contri-
buir para o desenvolvimento da competência e para apresentar as análises com mapas, gráficos e 
quadros. As análises das 694 fontes selecionadas indicam que as práticas pedagógicas com o uso 
da IAG podem contribuir para o desenvolvimento da competência de docentes e discentes, da 
Educação Básica, do Ensino Superior e da Pós-Graduação. Além disso, a ferramenta amplia as 
possibilidades metodológicas e avaliativas, muito embora ainda haja alguns desafios, como a falta 
de diretrizes formais para o uso da IAG, a necessidade de alfabetização digital, clareza sobre a 
utilização segura e fragilidades como privacidade, discriminação, plágio, cocriação e uso ético da 
ferramenta. 

 3 
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INTRODUÇÃO   

Justificativa 3 
A realização desta pesquisa se justifica porque sistematiza conhecimentos que auxiliam pesquisa-
dores, docentes e estudantes a compreenderem sobre a aplicação da IA no processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que a pesquisa sistematiza conhecimentos voltados ao contexto da co-
munidade educacional. O Estado da Arte sobre a IA na educação, mais especificamente, no coti-
diano da prática docente, poderá contribuir para os docentes desenharem propostas de aplicação 
da IA de forma mais embasada, o que pode ajudar a evitar eventuais problemas pedagógicos ou 
a solucioná-los. Em suma, poderá contribuir para aprimorar a competência de docentes e gestores 
e, consequentemente, facilitar a aprendizagem e desenvolver a competência dos estudantes. 

 11 

Objetivos 4 
Objetivo Geral - avaliar como as práticas pedagógicas que envolvem IA podem contribuir para o 
desenvolvimento de competência, a partir da realização do Estado da Arte, no período de 2020 à 
2024, nas línguas portuguesa, inglesa e espanhola. 
Objetivos específicos: 
a) elaborar o protocolo da Revisão de Escopo (RE), com seus parâmetros e categorias de análise 
dos dados;  
b) mapear as produções encontradas na RE;  
c) descrever a evolução da IAG ao longo do tempo e sua relação com a Educação;  
d) identificar os aspectos que afetam a prática e o desenvolvimento por competência. 
e)  sistematizar o conhecimento obtido com a RE, consolidando o Estado da Arte sobre a IAG na 
prática docente. 
 

 11 

MÉTODOS   
Critérios de 
elegibilidade 

5 Critérios de inclusão: 
a)  Obras publicadas entre 2020-2024; 
b)  Obras recuperadas por meio das bases ERIC, Google Acadêmico, Arxiv, Biblioteca de Teses e 

Dissertações, Springer, Dialnet, Biblioteca Virtual Capes e Databases; 
c)  Obras nos idiomas português (Brasil), inglês (Estados Unidos) e espanhol (Espanha); 
d)  Estar acessível em repositórios, bases de dados ou bibliotecas; 
e)  Trabalhos que discutam o uso da IA aplicado na educação. 

  
Critérios de exclusão: 

a)  Resumos, resenhas, editoriais, apresentações, relatórios de estágio; 
b)  Trabalhos incompletos; 
c)  Trabalhos que abordem a Inteligência artificial no contexto filosófico não associados à Educação; 
d)  Trabalhos que abordem a Inteligência artificial sem ser do tipo generativa; 
e)  Trabalhos que só tragam uma breve citação ao uso da IA na educação, sem discutir práticas ou 

metodologias. 
  
Os estudos foram agrupados na sumarização por meio dos identificadores CI de 1 a 5, por exemplo 
CI1. E os de exclusão com CE, mais a numeração. 

 21 

Fontes de in-
formação 

6 Foram utilizadas as Bases de Dados até dia 30/11/2024: 
a)    ERIC; 
b)    Biblioteca Virtual da CAPES; 
c)    Google Acadêmico; 
d)    ARXIV; 
e)    Biblioteca de Teses e Dissertações; 
f)     Springer; 
g)    Dialnet; 
h)    Databases. 

 21 

Estratégia de 
busca 

7 Palavras-chave: 
Inteligência Artificial; Machine Learning; Inteligência Artificial Generativa; Competência; desenvol-
vimento de competência; prática pedagógica; ensino-aprendizagem; aprendizagem; ensino; forma-
ção; formação humanista; Sala de aula; aula; classe; escola. 

 20 

Processo de 
seleção 

8 Para identificar se um estudo atendeu os critérios de inclusão, trabalharam nessa pesquisa: três 
bibliotecárias e um especialista em Tecnologia da Informação. 

 18 

Processo de 
coleta de da-
dos 

9 Os métodos utilizados para a coleta das publicações foram Medley (descartado após problemas 
de perda de dados) e Zotero. Os revisores que trabalharam de forma conjunta foram: 
Andreza Catharina Câmera, Alana Ribeiro Rodrigues, Denise Alves Fernandes, Ivan Chaves Mo-
reira. Para verificar e classificar os estudos selecionados foi utilizada a ferramenta de seleção Zo-
tero. 

 18 

Lista de da-
dos 

10 Para construção da lista de dados foi utilizado o PCC.  20 

Avali. do risco 
de viés dos 
estudos 

11 Como avaliação de risco do viés, foram selecionados apenas artigos que, de alguma forma, aten-
deram a algum dos objetivos da pesquisa, conforme os critérios de elegibilidade. 

 21 

Medidas de 
efeito 

12 Quanto às medidas de efeito, as diferenças na apresentação das análises são relativas à falta de 
algumas informações, como por exemplo, o local de publicação dos trabalhos, ou a falta de lei-
tura completa dos trabalhos, uma vez que nas seleções para leitura, foi lido apenas o resumo 
para a segunda filtragem, podendo ter alguma diferença na apresentação dos resultados. 

21  
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Métodos de 
síntese 

13 Para decidir quais estudos seriam elegíveis, foram adotados os seguintes critérios para seleção 
dos estudos: 

a)     utilização de strings nas bases de dados selecionadas. 
b)     exclusão de duplicatas. 
c)     aplicação de elegibilidade por dois ou mais avaliadores. 
d)     registro dos estudos excluídos e os motivos. 
e)     registro de números totais. 

Após a identificação dos trabalhos, foi realizada a primeira seleção baseada em título, palavras-
chave e resumo. 

a)     avaliação de qualidade e relevância. 
b)     utilização de métrica para avaliação. 
c)     exclusão de material baseado em métrica. 
d)     registro dos estudos excluídos e os motivos. 
e)     registro de números totais. 

A segunda seleção foi baseada na introdução, na conclusão e nas referências por meio da avalia-
ção dos documentos.  

 21 

Avaliação de 
vieses de pu-
blicação 

14 Para avaliar o risco de viés devido à falta de informações na sumarização, foi realizada a leitura da 
introdução e conclusão das pesquisas selecionadas. A partir de então, foi atribuído pontuação de 
0,2 para cada requisito atendido, a saber: 

a)     problema e recorte de pesquisa claros; 
b)     metodologia de acordo com objetivos; 
c)      referencial teórico de acordo com o que é proposto 
d)     citação por outros trabalhos; 
e)     abordagem de dois ou mais temas de interesse da pesquisa. 

 22 

Avaliação da 
certeza 

15 Para avaliar a certeza das evidências coletadas, em caso de dúvidas, mais de um revisor fará 
leitura dos materiais às cegas para depois ser feito um cruzamento das pesquisas filtradas. Além 
disso, os trabalhos receberão as seguintes classificações: 

a)     0,0 a 0,2 - Incapaz de garantir a qualidade do trabalho; 
b)     0,3 a 0,4 - Trabalhos pouco relevantes e/ou com qualidade baixa; 
c)      06 a 0,8 - Trabalhos relevantes; 
d)     0,9 a 1,0 - Altamente relevantes. 

 22 

RESULTADOS   
Seleção dos 
estudos 

16 Preenchimento baseado no diagrama de fluxo do PRISMA ScR 2020, descrevendo quantos docu-
mentos foram excluídos e por que. 

 27 

Característi-
cas dos estu-
dos 

17 As características dos estudos serão apresentadas no Apêndice A, bem como suas características.  75 

Risco de viés 
nos estudos 

18 Não se aplica  - 

Resultados 
de estudos in-
dividuais 

19 Para cada desfecho sobre inclusão ou exclusão, será detalhado no Apêndice B.  77 

Resultados 
das sínteses 

20 Os resultados serão apresentados por meio de quadros, gráficos e diagramas. 29, 46 
e 56 

Vieses de pu-
blicação 

21 Devido aos resultados faltantes, foram identificadas tais lacunas na pesquisa: 
a)     necessidade de políticas para uso de IAG nas instituições. 
b)     alfabetização do uso de IAG para docentes e discentes. 
c)     limitações e riscos no uso de IAG. 
d)     elaboração de critérios para avaliar a aprendizagem baseada em IA. 

 69 

Certeza da 
evidência 

22 Conforme o corpo de evidências, é possível fazer alguns apontamentos quanto ao Estado da Arte 
da IA na Educação – ver as seções 3, 4, 5 e 6. 

30, 44 
e 60 

DISCUSSÃO   
Discussão 23 Conforme interpretação parcial desta pesquisa, a avaliação usando IA tem significativa contribui-

ção para uso na prática docente e desenvolvimento por competência docente e discente.  
As limitações das evidências encontradas nesta pesquisa foram na base de dados do Google Aca-
dêmico, pois só retorna até mil resultados por vez, embora exiba mais fontes no número total en-
contrado. 
As limitações no processo de revisão desta pesquisa foram a incompletude de algumas bases de 
dados e a dificuldade para fazer o download dos materiais.  
Algumas implicações quanto aos resultados apresentados são que existem fragilidades no uso de 
IAG e a sociedade acadêmica precisa de diretrizes para uso seguro e ético.  

30, 44 
e 60 

OUTRAS INFORMAÇÕES   
Registro e 
protocolo 

24 
  

Essa pesquisa foi registrada conforme o protocolo disponível no site da OSF. 
  

 19 

Apoio revisão 25 
  

O protocolo de revisão pode ser acessado pelo link: 
https://osf.io/cqh5t/?view_only=72e5e92ccd9f4ad58de0ec009d01b35d   

 26 

Conflito de in-
teresses 

26 
  

Essa pesquisa foi realizada com financiamento próprio.  26 

Disponibili-
dade de da-
dos, código e 
outros materi-
ais 

27 
  

Itens disponíveis para acesso público podem ser compartilhados mediante autorização da pesqui-
sadora que pode ser solicitada pelo e-mail crisbevilaqua@yahoo.com.br.  

75  

 
Fonte: elaborado pela equipe de pesquisa (2024). 
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2.3.6 Diagrama de Fluxo PRISMA 2020 

O Diagrama de fluxo PRISMA 2020 apresenta os estudos considerados antes 

da elaboração da RE e mostra como as fontes foram incluídas ou excluídas nesta 

pesquisa, listando os trabalhos selecionados e a filtragem para a leitura das fontes. 

 

Diagrama 1 - Diagrama de Fluxo PRISMA 2020 para revisões sistemáticas atualizadas que 
incluíram pesquisas em bancos de dados, registros e outras fontes6 

 

 Fonte:  Page et al. (2021)7 

 

 
6 Registros são resumos ou introduções, o principal da informação da fonte consultada. Já os Relatórios 
são os documentos lidos por completo (Page et al., 2021). 
7 Este fluxograma está sob a licença CC BY 4.0. Para mais informações, visitar https://creativecom-
mons.org/licenses/by/4.0/ 
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 Após a conclusão dos critérios de métrica (Quadro 5) para a avaliação segundo 

métrica (Quadro 6), chegou-se aos seguintes resultados (Quadro 8):  

Quadro 8 – Resultados categorizados conforme a avaliação da métrica. 

Nota Descrição Quantidade 

0,0 – 0,2 Incapaz de garantir a qualidade do trabalho 6 

0,3 – 0,5 Trabalhos pouco relevantes e/ou com qualidade baixa 26 

0,6 – 0,8 Trabalhos relevantes 393 

0,9 – 1,0  Altamente relevantes 269 

 Total 694 

Fonte: elaborado pela autora (2024). 

 Devido ao número de trabalhos, após a qualificação desta pesquisa, decidiu-se 

que seriam lidos aqueles com avaliação de 0,7 em diante, iniciando a pesquisadora 

pela leitura dos resumos, para depois selecionar os trabalhos com base no objetivo 

da RE. Dos trabalhos selecionados pela equipe de RE ficaram de fora da leitura da 

pesquisadora trezentos e trinta e quatro trabalhos pelo fato de terem as seguintes 

características: serem documentos de acesso pago; duplicados, uma vez que foi pro-

curado em oito bases de dados, pela filtragem do Zotero (conforme título e DOI); aque-

les, cujos títulos estavam em inglês, mas o trabalho estava em outro idioma não con-

templados nesta pesquisa. Algumas dificuldades encontradas pela equipe de pes-

quisa nessa fase foram:  

a) falta de familiaridade com bases de dados da área da educação, levando a 

maior tempo para localizar as informações necessárias para triagem; 

b) diferenças culturais de publicações, uma vez que alguns trabalhos são artigos 

de conclusão de disciplinas ou artigos de opinião sem referências; 

c) trabalhos incompletos por se tratar de apresentações ou serem apenas resu-

mos; 

d) dúvidas quanto aos critérios de elegibilidade. 
 

 Os trabalhos lidos previamente para desenvolver as ideias iniciais passaram 

pela classificação da coordenadora da equipe de pesquisa. Foram incluídos outros 

trabalhos considerados interessantes encontrados a partir das referências. Eles foram 

selecionados com base nas discussões do Grupo de Pesquisa GPESTI, da UNISO, 



30 
 

conforme já apresentado no Diagrama de Fluxo do PRISMA 2020 (Quadro 8). So-

mente foram selecionados trabalhos que envolvessem as faixas de Educação Básica, 

Educação Superior ou Pós-graduação. Após eleger estes critérios, o cenário de docu-

mentos ficou da seguinte forma (Quadro 9):  

Quadro 9 - Filtragem para estudo após a leitura dos resumos 

Notas Total Seleciona-
dos 

Excluídos 

1,0 269 68 201 

0,8 274 24 250 

0,7 12 1 11 

0,6 107 0 107 

0,5 3 0 3 

0,4 23 0 23 

0,2 6 0 6 

Totais      555 93 462 

Fonte: elaborado pela autora (2024) 

Dos 694 resumos analisados, 601 foram excluídos do estudo, as indicações em 

azul do Quadro 9 mostram quais foram selecionadas para a leitura. O Gráfico 1 ilustra 

as fontes desses trabalhos e as razões para sua remoção. Acredita-se que a duplici-

dade de artigos tenha sido ocasionada por divergências nos nomes dos arquivos ao 

serem salvos no Zotero. Os trabalhos descartados foram aqueles cujo tema não se 

alinhava à educação escolar ou que apresentavam um foco distinto da presente in-

vestigação. Conforme orientação da equipe de pesquisa e da banca de qualificação, 

os artigos com nota inferior a 0,7 foram excluídos em função de sua baixa avaliação. 

Também foram removidos os estudos com temática redundante, pois suas 

ideias já haviam sido incorporadas à tese. Outras fontes foram excluídas por critérios 

mais específicos, por se tratar de trabalhos incompletos (como apresentações), en-

saios teóricos ou por serem de acesso restrito (pago). As porcentagens referentes a 

cada critério de exclusão estão detalhadas no Gráfico 1. 
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Gráfico 1 – Trabalho excluídos e motivações 

 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 

 Devido ao grande volume de trabalho, foi optado por restringir ainda mais os 

parâmetros de seleção para tornar a pesquisa realizável dentro do prazo estipulado 

para conclusão da pesquisa. 

2.4 Uso de IAG nesta pesquisa  

 Algumas editoras de conteúdo, livros e periódicos acadêmicos admitem o uso 

de IAG na revisão técnica (como gramática, ortografia e pontuação), visando conferir 

maior qualidade aos textos. Nesses casos, o uso da ferramenta não costuma ser re-

portado, de forma similar ao que ocorre com o corretor ortográfico do Microsoft Word, 

desde que seres humanos estejam envolvidos no processo de revisão e se responsa-

biliza pelo conteúdo produzido (Elsevier, 2023; Spivakovsky et al., 2023).  

 Nos Estados Unidos, algumas universidades permitem que a IAG seja utilizada 

em tarefas como a elaboração de abstracts, por ser considerada uma atividade de 

baixa relevância no desenvolvimento da pesquisa e por ser realizada após a escrita 

do corpo principal, baseando-se integralmente nela (Soares et al., 2023). Caso os 

pesquisadores utilizem IAG, estes devem descrever se a ferramenta foi empregada e 

Ensino de 
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Nota <  0,7; 
9,8%

Outros (pago, ensaio, 
duplicados); 3,90%

Tema 
redundante; 

45,9%



32 
 

de que maneira as informações geradas foram inseridas no trabalho. Tal prática con-

fere maior transparência e confiabilidade à pesquisa. As informações devem incluir: 

as ferramentas utilizadas, os comandos (prompts) e como foram aplicados no estudo 

(Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024).  

 No Guia da UNESCO para o uso da IAG na educação e pesquisa, encontram-

se orientações sobre a rotulagem de conteúdos produzidos por essa tecnologia. Ima-

gens, vídeos, trabalhos e relatórios devem ser identificados de forma clara e ade-

quada, especificando-se quais partes foram geradas por IAG (UNESCO, 2024b). 

 O Guia para uso de IA Generativa do Centro Universitário SENAI CIMATEC 

apresenta orientações para a descrição do uso de IAG em trabalhos acadêmicos. De 

acordo com o documento, devem ser informados: o nome da ferramenta, os prompts 

de comando utilizados, versão, a finalidade do uso e em quais partes a tecnologia foi 

aplicada. Essas informações podem ser apresentadas por meio de quadros ou des-

crição textual, garantindo-se a total responsabilidade do autor quanto ao conteúdo 

divulgado (SENAI, 2024).  Como esta pesquisa contou com o auxílio de diferentes 

IAG, seus nomes, prompts e finalidades estão descritos no Quadro 10 e no Apêndice 

B, foram inseridos exemplos de como esses procedimentos foram realizados. O perí-

odo de uso compreendeu os anos de 2024 a 2026. 

Quadro 10 – Uso de IA nesta pesquisa 

Tipo de IA Versão  Prompt ou script  

de programação 

Finalidade 

Notebook 
LM 

Não possui, é 
atualizado conti-
nuamente. 

O texto fala sobre 
o que? 

Identificar se o documento seria útil para 
a leitura completa por meio da leitura 
dos resumos dos trabalhos. Para poste-
rior leitura completa da fonte.  

Gemini Gemini 1.5 Flash Corrija gramatical-
mente este texto 
sem modificar o 
teor: 

Fazer correções no texto sem mudar a 
estrutura ou raciocínio escritos pela pes-
quisadora. 

Copilot Não possui, é 
atualizado conti-
nuamente. 

Corrija este texto 
sem modificar seu 
teor: 

Fazer correções no texto sem mudar a 
estrutura ou raciocínio escritos pela pes-
quisadora. 

Fonte: produzido pela autora (2026). 
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  Conforme explicitado no Quadro 10, os textos foram elaborados pela autora e 

revisados por ferramentas digitais para a realização de correções linguísticas. Atual-

mente, algumas editoras exigem uma declaração sobre o uso de IA ao final do ma-

nuscrito, especificando o nome da ferramenta, o motivo e à forma como foi utilizada.  

 Além destes esclarecimentos, Sampaio, Sabbatini e Limongi (2024) aconse-

lham os autores a manterem um registro tanto dos manuscritos originais (o que foi 

realizado nesta pesquisa) quanto dos textos alterados por IAG, garantindo a transpa-

rência no processo de pesquisa e a validação dos resultados divulgados. Com essas 

iniciativas, segundo os autores, o uso da IAG estará alinhado aos princípios científicos 

e éticos. 

 Os cuidados relativos ao uso de IAG em trabalhos acadêmicos se referem às 

ferramentas que aumentam as informações para gerar mais texto; fazem paráfrase de 

outros autores; alteram a identidade da escrita; descrevem coisas que não estavam 

no texto original ampliando o conteúdo; e, principalmente, os que oferecem referên-

cias, pois podem ser inexistentes. Nestes casos, seu uso é desaconselhado (Sampaio 

Sabbatini; Limongi, 2024). 

 Esta seção teve como foco específico atender ao objetivo “a”, visando elaborar 

o protocolo de RE, contemplando seus parâmetros obrigatórios e a definição das ca-

tegorias de análise para inclusão e exclusão de fontes para estudo. Nela, foi apresen-

tada a metodologia da RE, descrevendo como foram realizados o planejamento, as 

estratégias, os critérios de elegibilidade e a avaliação da relevância das fontes. Tam-

bém foram abordados aspectos relacionados à equipe de pesquisa, ao checklist do 

PRISMA 2020, ao Diagrama de Fluxo do PRISMA 2020, ao modelo PCC, à lista de 

verificação do PRISMA-ScR e ao processo de seleção das fontes após a leitura dos 

resumos. O histórico de reuniões, decisões e ajustes no decorrer da elaboração do 

protocolo estão documentados no Apêndice A.  
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3 CONTEXTO HISTÓRICO DA INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL  

Nesta seção, são abordados temas como os princípios da IA, apresentam-se 

os fundamentos históricos da IA, como suas nomenclaturas, suas diferentes tipologias 

e as perspectivas de futuro da IAG. 

3.1 Nomenclatura, definições e percepções sobre IA  

Em 1956, na Conferência de Dartmouth, John McCarthy (1927-2011) utilizou o 

termo Inteligência Artificial pela primeira vez. Este termo tornou-se um farol que guiou 

gerações de cientistas da computação na busca de replicar a premissa da inteligência 

humana em máquinas (Russel; Norving, 2024). Anos mais tarde, McCarthy (2007, p. 

2) elaborou uma definição formal da IA: “[...] a ciência e engenharia de fazer máquinas 

inteligentes, especialmente programas de computador inteligentes”8. E Lee et al. 

(2023, p. 2) a definiu como “[...] uma máquina hipotética capaz de compreender, 

aprender e aplicar conhecimento em uma série de tarefas cognitivas em um nível se-

melhante ao humano”9. 

Com estas definições é possível perceber que as concepções humanas passa-

ram por transformações ao longo dos anos, indo do sentido mais amplo (ciência e 

engenharia) para algo mais específico (máquina hipotética). Pois é natural que o co-

nhecimento se expanda, transforme e passe por reconfiguração após amadureci-

mento de concepções e junção de novas informações, o que vem correndo até os dias 

atuais. De modo que é a interação entre o ser humano e a tecnologia que promove a 

resolução de problemas, possibilitando a associação de informações que se transfor-

mam em conhecimentos, graças ao uso da inteligência humana para extrair dados da 

IAG. Ou seja, a IAG, por si só, é incapaz de produzir algo novo, original ou criativo 

(essa capacidade pertence somente à mente humana). 

Um computador executa apenas aquilo que lhe for instruído. Quando os huma-

nos enfrentam problemas complexos, podem programar máquinas para buscar solu-

ções utilizando técnicas de reconhecimento de padrões. Para que a máquina fosse 

 
8 Traduzido do original: […] the science and engineering of making intelligent machines, especially in-
telligent computer programs. It is related to the similar task of using computers to understand human 
intelligence, but AI does not have to confine itself to methods that are biologically observable. 

9 Traduzido do original: […] A hypothetical machine capable of understanding, learning, and applying 
knowledge across a range of cognitive tasks at a human-like level. 
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capaz de gerenciar uma ampla gama de problemas, Minsky (1961) propôs a constru-

ção de modelos baseados em esquemas de busca, reconhecimento de padrões, 

aprendizado, planejamento e indução, processo que ele denominou programação 

heurística. Com o uso de técnicas de reconhecimento de padrões, a eficiência desses 

modelos poderia ser continuamente aprimorada por meio do aprendizado de máquina 

(machine learning), permitindo que a busca por respostas incorpore experiências de 

problemas anteriores.  

Enquanto seres humanos decidem sobre a proposta mais aceitável para pro-

blemas e soluções, uma máquina pode eventualmente chegar a essa mesma conclu-

são após um robusto processo de exploração de possibilidades. Contudo, a decisão 

final de aderir às sugestões encontradas por algoritmos cabe aos humanos. Por isso, 

é importante que o usuário utilize os seus conhecimentos sobre o problema para guiar 

o gerador de possibilidades (IA) a um resultado eficaz. Assim como humanos preci-

sam de contexto ou histórico para tomar decisões docentes, modelos computacionais 

entregam melhores resultados quando alimentados com informações relevantes. 

Além disso, após a apresentação das soluções, cabe aos seres humanos dar o enca-

minhamento para a resolução do problema (Minsky, 1961), ou seja, são os humanos 

que analisam as soluções geradas e as adaptam às suas necessidades.  

Assim, o sucesso de uma IAG está condicionado à sua aprendizagem contínua, 

viabilizada por algoritmos que aprimoram e refinam sua própria estrutura de dados 

(Wang, 2024). Ao longo do tempo, a humanidade tem buscado compreender como os 

seres humanos pensam e agem, com o objetivo de prever e manipular informações 

mais amplas e complexas. Na área da Educação, a IA recebeu contribuições e ainda 

recebe até os dias atuais transformando e agregando conhecimentos.  

3.2 Tipologia da IA e advento da IAG 

A IA pode ser classificada conforme sua funcionalidade e finalidade. Para este 

estudo, elas são apresentadas brevemente a seguir (Littman et al., 2021): 

a) Inteligência Artificial Geral (AGI) – ou HLAI – Human-Level AI: de nível humano, 

é conhecida como uma inteligência forte, pois é uma forma de IA mais avan-

çada de tecnologia. São sistemas inteligentes de redes neurais profundas mais 

flexíveis e adaptáveis para replicar a inteligência humana, que é capaz de 

aprender e resolver problemas para realizar diversas tarefas sem treinamento 
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prévio. As máquinas com este perfil seriam cientes e autoconscientes, e são 

propostas de sistemas inteligentes ainda em estudo; 

b) Superinteligência Artificial (ASI): conhecida por inteligência especial, por ser 

uma inteligência muito superior à capacidade humana. Ainda está em estudo, 

e os pesquisadores têm por objetivo superar a inteligência humana, sendo ca-

paz de tomar decisões e realizar tarefas impossíveis para os seres humanos. 

Os pesquisadores supõem que ela será mais abrangente e poderá ser aces-

sada por computadores pessoais. Os debates científicos, atualmente, discutem 

como essa inteligência poderá revolucionar e influenciar o mundo; 

c) Inteligência Artificial Limitada (NAI), também conhecida como IA Estreita (Nar-

row AI -NAI) ou IA Fraca (Weak AI) foi construída para realizar tarefas especí-

ficas como jogos, ensino de idiomas, direção de carros autônomos e serviços 

de assistentes virtuais. São consideradas tecnologias de última geração. Esses 

sistemas aprendem de modo auto supervisionado e automovido. Atualmente é 

utilizado para traduções automáticas e pesquisas na web. Neste grupo, se en-

caixa a IAG, um sistema capaz de generalizar tarefas, adaptar conhecimentos 

e habilidades para executar tarefas. Nessa forma de inteligência, as máquinas 

são reativas ou limitadas. Embora não consiga ir além do que foi projetada para 

realizar, é utilizada pela população e pela indústria, pois é prática e acessível.  

Neste contexto, a IAG vem sendo desenvolvida por empresas, e suas funcio-

nalidades continuam sendo aprimoradas continuamente por pesquisadores e progra-

madores. Para esta pesquisa, portanto, será discutida a Inteligência Artificial Limitada, 

que utiliza o aprendizado de máquina ou machine learning para reagir conforme os 

conteúdos e as instruções registrados em sua memória.  

3.2.1 Definições de IAG 

A IAG é uma das tecnologias com adesão mais rápida que qualquer outro pro-

duto vendido na história que se tem registro, levando-a a popularização entre estu-

dantes, professores e empresas (Wu, 2023). A singularidade da metodologia da IAG 

reside em sua habilidade de sintetizar informações. Ela combina o uso da lógica com 

a análise de padrões e a previsão de tendências, e é essa combinação que a capacita 

a gerar respostas conforme os prompts de entrada (Wang, 2024). 
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 Os estudos e compilações de seiscentos e trinta e um artigos categorizados, 

segundo García-Peñalvo e Vázquez-Ingelmo (2023, p. 14), trouxeram a definição de 

IAG como “[...] produção de conteúdo sintético inédito, em qualquer formato e para 

suportar qualquer tarefa, por meio de modelagem generativa”10. 

Sengar, Hasan, Kumar e Carroll (2024, p. 3) definem IAG como modelos que 

“[...] adquirem uma compreensão de padrões e estruturas em seus dados de treina-

mento, gerando, subsequentemente, novos dados com características semelhan-

tes”11.  

Conforme Strobel, Möller, Banh e Schoormann (2024), a IAG possui duas ca-

racterísticas principais que envolvem diferentes gradações na geração de conteúdo: 

a criatividade, que se refere às transformações para gerar conteúdo, separando ino-

vações (gerar algo diferente) de melhorias (gerar algo melhor); e a modificação, que 

vai do preservar (mudanças mínimas) ao gerar (mudanças significativas a partir do 

modelo original).  

A modelagem da IAG envolve o trabalho com inferências que utilizam dados, 

probabilidades, entradas e saídas para gerar novas amostras. Esse processo é fre-

quentemente realizado por meio do aprendizado de máquina, como as redes neurais 

profundas. Embora a IAG possa ser construída com base em diversos mecanismos 

ou modelagens de aprendizado, as redes neurais profundas são um exemplo chave 

para a produção de amostragens baseadas em padrões (Feuerriegel; Hartmann; Ja-

niesch; Zschech, 2023). 

Nesse processo, a IAG emprega algoritmos para apresentar informações que 

se baseiam em conexões e padrões de dados. É importante notar que, nesse con-

texto, a IAG pode produzir saídas diferentes da entrada inicial, como, por exemplo, 

gerar imagens ou áudio a partir de instruções de texto. Em outras palavras, a IAG 

pode ser explicada como uma combinação de informações que utiliza diferentes algo-

ritmos, o que configura o aprendizado de máquina (machine learning). Após esse pro-

cesso, as informações são classificadas dentro de um modelo para atender a alguma 

necessidade humana, como a geração de imagens. 

  

 
10 Traduzido do original: […] production of previously unseen synthetic content, in any form and to sup-
port any task, through generative modeling. 

11 Traduzido do original: These models acquire an understanding of patterns and structures within their 
training data, subsequently generating novel data with akin characteristics. 
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3.2.2 A Evolução da IA até a IAG 

A evolução da IAG pode ser compreendida como três estágios. A jornada co-

meçou com a fase de aprendizado de máquina, na qual os sistemas de IA aprendiam 

com amostras de dados, analisando-as para fazer previsões e tirar conclusões. Isso 

foi seguido pela fase de aprendizado profundo, um salto significativo que permitiu à IA 

processar e compreender formas mais complexas de informação, incluindo imagens 

e dados linguísticos, e até mesmo produzir áudio. Finalmente, a fase de IAG trouxe a 

geração de conteúdos, como textos, imagens, áudios e vídeos. Diante disso, sua am-

pla disponibilidade e uso da IAG nessa fase levaram diretamente à sua influência sig-

nificativa na população em geral (Wang, 2024).  

A IA pode ser descrita por fases, conforme alguns dados históricos elencados 

por Russel e Norving (2024), revelando sua trajetória no contexto cultural, bem como 

as fases de maiores buscas e investimentos, para desenvolvimento e aplicação, até 

chegar aos dias atuais. A história da IA (desde denominada com essa nomenclatura 

em 1956), é marcada por ciclos de entusiasmos, exageros, otimismo; e com resfria-

mento e aquecimento de ações, resultando nas produções e nas perspectivas atuais.  

1) 1956 a 1970 - Desenvolvimento da IA ou Marco Zero - Conferência de Dart-

mouth e apoio da Educação; 

2) 1970 a 1980 - Crise no Desenvolvimento da IA ou Inverno devido à perda 

de financiamentos nas pesquisas universitárias; 

3) 1980 a 1995 - Volta do interesse por IA e financiamentos governamentais; 

4) 1989 a 1992 - Pequeno Inverno da IA devido a muitas expectativas e perda 

de financiamentos; 

5) 1994 a 1997 - Explosão comercial e pesquisa em IA; 

6) 1997 a 2010 - Avanços da IA e popularização de produtos autônomos; 

7) 2010 a 2025 - Era atual – advento da IAG, sendo expansiva a população. 
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3.3 Estudo sobre o futuro da IA 

Em 2014, universidades dos Estados Unidos e Canadá12 realizaram o Estudo 

de 100 anos para a Inteligência Artificial, o - AI100, apresentado gradativamente ao 

longo dos anos 2016, 2018 e 2021, com o objetivo de fazer uma previsão das possi-

bilidades e dos impactos da IA no futuro da humanidade até 2030. Uma vez que a 

tecnologia pode afetar a saúde, a educação e o transporte, os estudiosos propõem 

discutir sobre o uso seguro, justo e benéfico da IA para a humanidade.  

No estudo AI100, foi informado que o número de artigos publicados sobre inte-

ligência artificial entre 2010 e 2019 aumentou vinte vezes, especialmente na área de 

aprendizado de máquina; que o Brasil está entre os países com maior número de 

contratações de profissionais de IA; que a China, embora seja o país que mais publica 

artigos sobre IA, tem seus autores menos citados em comparação aos americanos, 

que são os mais referenciados; que as máquinas estão superando os humanos em 

aspectos como visão, precisão de respostas, velocidade de treinamento e desempe-

nho na linguagem; que estão sendo desenvolvidos jogos de raciocínio; e que já é 

possível por exemplo, detectar cânceres e outras doenças por meio dessas tecnolo-

gias. 

Com essas informações, é possível perceber a efervescência em torno da IA e 

como afetou a cultura humana ao longo dos últimos anos, além de existirem perspec-

tivas para os próximos. Isto destaca a relevância das pessoas serem instruídas, refle-

tirem e analisarem de forma crítica as reverberações culturais da introdução dessa 

tecnologia em seu cotidiano, trabalho e processos de aprendizagem. 

Os esclarecimentos sobre o desenvolvimento tecnológico até chegar a IAG tra-

tam de iniciativas relevantes para tornar claro ao público as mudanças que impulsio-

naram a IAG, bem como suas estruturas para melhor compreensão de como pode ser 

aplicada nas atividades contemporâneas, tendo em vista seus desdobramentos. A 

partir da denominação do termo Inteligência Artificial, as discussões acadêmicas e o 

financiamento de pesquisas sobre a tecnologia passaram a ser disseminados mais 

 
12 As universidades participantes foram: Stanford University, Brown University, The University of Texas 
at Austin, Duke University, Harvard University, The Ohio State University, California Polytechnic State 
University, Tufts University, Syracuse University, Cornell University, Cornell Tech, University of North 
Carolina, University of Pennsylvania, Georgia Institute of Technology, Portland State University, Mas-
sachusetts Institute of Technology (MIT) dos Estados Unidos e University of Toronto no Canadá. 
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fortemente no meio acadêmico até os dias atuais. No item seguinte, são apresentadas 

as classificações e tipologias da IAG, bem como suas funções e aplicações. 

 A seção seguinte traz um mapeamento, baseado nas fontes selecionadas por 

meio da RE.  Nela são apresentados os locais de publicação sobre IAG associados à 

prática docente, sua aplicação no ensino, conforme as diferentes faixas etárias, e 

como têm sido aplicadas avaliações após o uso da tecnologia na prática docente.  
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4 MAPEAMENTO DOS DADOS DA REVISÃO DE ESCOPO 

  Esta seção trata de sistematizar o conhecimento obtido com a RE. Nela são 

apresentados os locais de publicação das fontes encontradas; as aplicações pedagó-

gicas e os benefícios no uso de IA na Educação em diferentes etapas de ensino; e 

como pode ser avaliada, como ferramenta de ensino.  

 O local de publicação refere-se ao país de origem do pesquisador ou do pri-

meiro da lista, quando eram de localidades diferentes. Quando o local de origem do 

pesquisador (universidade) não foi identificado, a localização da publicação (perió-

dico) foi atribuída aos documentos, mesmo assim, dezessete deles não puderam ser 

identificados, pois não apresentaram nenhuma destas informações.  

 Dos cento e noventa e três países catalogados no mundo, setenta deles foram 

identificados nesta pesquisa, representando um percentual de 36,3% de publicações. 

Lembrando que essa pesquisa contempla apenas três idiomas. A distribuição dos tra-

balhos localizados pode ser observada na Figura 2. Os Estados Unidos da América 

do Norte recebem destaque, seguido por China, Espanha, Reino Unido e Brasil.   

 O Mapa da Figura 213 apresenta as informações completas dos países referen-

tes às fontes coletadas nos idiomas português, inglês e espanhol. Além disso, os pa-

íses com o mesmo número de publicações foram agrupados no Gráfico para facilitar 

a visualização e compactar os dados para fins de demonstração.  

 
13  O Mapa foi gerado com o auxílio de IAG (Gemini). 
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Figura 2 – Mapa-Múndi com distribuição dos trabalhos encontrados. 

Argentina, Brunei, Cazaquistão, Croácia, Egito, Eslováquia, Estônia, Iran, Israel, Letônia, Quênia, República Dominicana, Sérvia e Uganda 

Bélgica, Bolívia, Colômbia, Dinamarca, Marrocos, Paquistão, República Tcheca, Rússia, Tanzânia, Tunísia e Uzbequistão 

Chile, Hungria, Irlanda, México, Nova Zelândia, Países Baixos, Peru, Romênia e Tailândia 

Áustria, Bulgária, Equador, Finlândia, França, Grécia, Jordânia, Polônia e Taiwan 

Gana e Vietnã 

África do Sul, Índia e Japão 
 

Arábia Saudita, Emirados Árabes Unidos, Malásia e Ucrânia 

Portugal 

Coréia do Sul 

Suíça e Singapura 

Filipinas 

Turquia 

Itália e Suécia 
 

Austrália e Canadá 
 

Alemanha 

Indonésia 

Brasil 

Reino Unido 

Espanha 

China 

EUA 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 
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 Dentre as fontes selecionadas para esta pesquisa, os países com maior nú-

mero de contribuições foram, respectivamente: Estados Unidos (quinze), China 

(doze), Espanha (nove), Canadá (oito), e Brasil e Suécia (seis cada). Outros países, 

como Ucrânia, Reino Unido, Nigéria e Alemanha, tiveram ao menos duas fontes utili-

zadas, enquanto os demais apresentaram apenas uma fonte cada. Isso indica que, 

embora possam ter produzido materiais relevantes, não atenderam aos objetivos es-

pecíficos deste estudo. 

   Para identificar se a IAG foi utilizada tendo como finalidade o desenvolvimento 

da competência discente, primeiramente a equipe de pesquisa da RE, selecionou fon-

tes por meio das palavras-chaves do protocolo, depois a pesquisadora leu os resumos 

e selecionou as fontes que poderiam de fato contribuir para identificar o uso da IAG 

no desenvolvimento da competência. O mapa conceitual foi construído tendo em vista 

pontos-chave como: o potencial de uso da IAG em diferentes faixas educacionais, a 

adesão de diferentes países à tecnologia como ferramenta didática, a identificação de 

aplicações pedagógicas e à forma como as avaliações têm sido produzidas, conside-

rando o uso anterior da ferramenta. 

Após a leitura das fontes selecionadas, identificou-se que, embora abordem o 

tema da competência, os pesquisadores não tiveram como intenção descrever espe-

cificamente o uso da IAG como ferramenta para o seu desenvolvimento; ou seja, não 

foram encontrados textos que estabeleçam essa relação direta. No entanto, nesta se-

ção, serão discutidas aplicações da IAG na educação e como a área tem se benefici-

ado dessa ferramenta. Para descrever a aplicabilidade do uso de IAG no desenvolvi-

mento da competência, a seguir, são apresentadas algumas potencialidades do uso 

de IAG em diferentes áreas, a adesão da IAG como uma ferramenta didática, e a 

importância da compreensão da engenharia de prompts.  

4.1.1 O potencial transformador da IAG em diferentes áreas da educacionais 

Embora os Grandes Modelos de Linguagem e a IAG tenham sido planejados 

por corporações visando ao lucro e à manutenção de espaço no mercado fazendo 

oferta de melhores produtos, a IAG passou a ser utilizada na área da Educação, 

mesmo sem ter sido desenhada para tal finalidade. É comum produtos digitais inaca-

bados serem lançados para uso público para serem testados antes de serem comer-
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cializados como versões finalizadas. A dinâmica consiste no acesso a essas ferra-

mentas em troca de dados e informações das interações dos usuários com a tecnolo-

gia, a oportunidade de acesso, por outro lado, gera riscos14 para os participantes 

(Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024). 

No campo da Educação, por exemplo, a IAG pode simular cenários para trei-

namentos e auxiliar na elaboração de materiais educacionais interativos, enrique-

cendo as experiências de aprendizagem. A tendência é que, com o tempo, a IAG pro-

mova colaborações interdisciplinares, unindo saúde, educação e ciência, e ampliando 

seu impacto no mundo real. Essa sinergia entre humanos e máquinas tende a se 

aprofundar, resultando em parcerias cada vez mais colaborativas (Hasan, Kumar e 

Carroll (2024). 

O estudo de Gordon et al. (2024) ilustra o uso da IAG na educação médica, 

com aplicações que vão desde o diagnóstico por imagem até o treinamento clínico. 

No campo do diagnóstico, a IA auxilia na identificação de imagens de histopatologia, 

neuroanatomia, lesões dermatológicas, retinopatia diabética, fraturas de quadril e na 

interpretação de ultrassonografias em tempo real. 

Além da análise de imagens, a tecnologia é utilizada para interagir com paci-

entes, avaliar funções cognitivas e, principalmente, aprimorar o raciocínio clínico de 

residentes por meio de simuladores de pacientes virtuais. Nesses ambientes, os es-

tudantes podem praticar a coleta de dados, formular hipóteses diagnósticas e funda-

mentar suas conclusões, além de terem acesso a bibliotecas de casos complexos 

criadas a partir de históricos hospitalares. Apesar dos avanços, os autores ressaltam 

a obrigatoriedade da supervisão humana para gerenciar os riscos inerentes às inter-

pretações geradas pela IA, especialmente os modelos IAG. 

Na área da educação jurídica, Wang, Xu e Xu (2024) comentam que a IAG 

pode simular ambientes jurídicos. Nestes, os estudantes assumem papéis diversos 

(como vítima, promotor, juiz, réu ou advogado) para aprimorar suas habilidades de 

interpretação, diálogo e resolução de casos. Além disso, a IAG facilita a análise trans-

cultural e interdisciplinar de casos, integrando diferentes áreas do conhecimento e 

escolas de pensamento jurídico. 

 
14 Os riscos estão associados ao uso de dados pessoais, ao mapeamento de preferências e à coleta 
de perfis comportamentais dos usuários. 
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Apesar das vantagens, Wang, Xu e Xu (2024) alertam para algumas fragilida-

des no uso da IAG para este fim. A rapidez e a facilidade em obter conteúdo conciso 

e coerente podem levar à diminuição da autonomia discente, gerando excesso de 

confiança nas máquinas e dificultando a realização de análises aprofundadas pelos 

próprios estudantes. Diante desses pontos, eles incentivam o uso da IAG, mas res-

saltam a importância de uma compreensão básica dos valores legais e humanos, em 

vez de uma dependência cega da tecnologia. 

Uma vantagem da IAG é sua velocidade na execução de processos. Por exem-

plo, projetos de tradução que podem exigir um tradutor humano por um ano ou mais 

(ou mesmo a colaboração de várias pessoas) podem ser concluídos pela IAG em 

apenas minutos ou segundos. Apesar dessa eficiência, Wang (2024) desaconselha o 

uso da IAG para certas publicações específicas, particularmente livros didáticos. Essa 

recomendação visa evitar potenciais problemas como viés ideológico ou modificações 

não intencionais de valores culturais no conteúdo gerado. 

4.1.2 A adesão da IAG em alguns países como ferramenta didática 

Duque-Pereira e Moura (2023) discutem a adoção da IA em diversos países. 

Nos Estados Unidos, algumas escolas inicialmente proibiram o uso da IAG por cau-

tela, devido a problemas éticos associados à tecnologia. No entanto, após debates 

com especialistas educacionais e empresários, a proibição foi retirada e o uso passou 

a ser incentivado. Na Austrália, instituições de ensino públicas também baniram a fer-

ramenta devido à dificuldade em identificar se o conteúdo era gerado por estudantes 

ou por IA. Após considerável debate, a sanção foi revisada e um guia de uso foi criado. 

O Reino Unido, por sua vez, emitiu apenas advertências, incentivando o letra-

mento digital para o uso adequado, sem proibir a ferramenta. Na Itália, houve uma 

proibição nacional por violações de privacidade relacionadas à coleta de dados, mas 

esta foi revogada após diálogos com a empresa OpenAI. A China orientou a não libe-

ração da IAG ao público, o que pode ter sido uma decisão proposital devido à existên-

cia de ferramentas nacionais. Em contraste, a Finlândia, reconhecida por suas práti-

cas educacionais inovadoras, foi proativa na adesão à tecnologia, sendo pioneira no 

uso no Ensino Superior e na institucionalização de políticas relacionadas ao uso de IA 

em prática docente (Duque-Pereira; Moura, 2023). 
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No contexto brasileiro, os autores comentam que a adesão da IAG nas institui-

ções de ensino gerou debates. Em vez de proibir o uso, o aconselhamento foi para 

ensinar sobre a utilização da ferramenta, ressaltando suas imprecisões. Houve inqui-

etações e receios nas instituições de ensino sobre uma possível desestruturação das 

práticas pedagógicas existentes. Por outro lado, há uma corrente que prefere aderir 

às novas tecnologias, observando-as como algo inevitável. Isso representa um para-

doxo de pensamento, em que a IAG pode ser vista como aliada ou inimiga. Com isso, 

pareceres, leis e decretos foram emitidos, buscando regulamentar seu uso. 

Baseado nas diretrizes nacionais brasileiras, Duque-Pereira e Moura (2023) 

propõem o uso das IAG em diferentes faixas etárias, visto que as interações com a 

tecnologia iniciam desde a infância e as crianças necessitam de instruções educativas 

e acompanhamento profissional. Eles sugerem que, na Educação Infantil, artefatos 

tecnológicos sejam utilizados como um meio lúdico e prático. No Ensino Fundamental, 

a proposta é ampliar a complexidade e a profundidade, abordando a interpretação e 

a reflexão ética sobre as consequências do uso com autonomia e democracia. No 

Ensino Médio, a recomendação é expandir as compreensões sobre as limitações e 

capacidades computacionais, mantendo a análise crítica, verificando a segurança dos 

dados e desenvolvendo projetos colaborativos, respeitando a diversidade. 

Embora a rápida adesão ao uso de IAG tenha exigido mudanças nas práticas 

de ensino, a responsabilidade por verificar a precisão dos resultados da IAG é do 

usuário, sendo a tecnologia utilizada apenas como um suporte para a aprendizagem. 

Além disso, eles destacam a necessidade do letramento digital, uma vez que um indi-

víduo pode ser alfabetizado, mas ter dificuldades em diferenciar textos digitais dos 

reais. Para eles, também é importante lembrar que parte dos educadores atuais ainda 

não receberam instruções sobre o uso adequado e responsável da IAG (Duque-Pe-

reira; Moura, 2023). 

4.1.3 Engenharia de prompts  

Para interagir de forma eficaz com a IAG, é fundamental entender que, embora 

a interface se pareça com um chat humano, a interação ocorre com um modelo de 

dados estatísticos. A habilidade de criar comandos eficientes para essa interação é 

conhecida como engenharia de prompts (Pratschke, 2024). 
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Para Langran, Searson e Trumble (2024), a engenharia de prompts é a habili-

dade de criar instruções para uma IAG (no sentido de os estudantes elaborarem pro-

mpts traduzindo suas necessidades para a IAG gerar as respostas desejadas). Essa 

habilidade é fundamental para interagir de modo efetivo com a ferramenta, aumen-

tando a probabilidade de obter respostas precisas e alinhadas às necessidades do 

usuário. A clareza e a objetividade dos comandos são diretamente proporcionais à 

acurácia da informação retornada. O fornecimento de textos de referência serve para 

dar suporte a IAG, direcionando-a a basear suas respostas em fontes específicas e, 

assim, mitigar o risco de alucinações. Pratschke (2024) ainda ressalta que o desem-

penho do sistema tende a melhorar expansivamente, à medida que se adapta ao his-

tórico do usuário. Para um aprimoramento contínuo, sugere a validação cruzada com 

ferramentas de IAG especializadas, como Khan Academy (focada em recursos edu-

cacionais), Oak Academy (para vincular resultados a fontes confiáveis), Custom GPTs 

(para treinamento de boots com dados específicos) e NotebookLM (para análise de 

documentos fornecidos pelo usuário). 

Cabe ao profissional direcionar a ferramenta, analisar criticamente os resulta-

dos e validar as informações geradas. Para ela, a IAG deve ser vista como um instru-

mento para potencializar a construção do conhecimento, resultando em um modelo 

híbrido de cocriação. O domínio dessa interação colaborativa, representa a compe-

tência docente na contemporaneidade (Pratschke, 2024). 

 

4.2 Aplicação pedagógicas da IAG nas faixas de ensino 

 É possível observar o uso crescente das IAG em prática docente, abrangendo 

as diversas faixas etárias de ensino como: Ensino Básico, Ensino Superior e de Pós-

Graduação. Esse tópico tem o objetivo de apresentar possibilidades para novas im-

plementações por meio dos relatos destas instituições.    

4.2.1 Ensino Básico  

Considerando que o Ensino Básico abrange o Ensino Fundamental e o Ensino 

Médio, as fontes encontradas resultaram na identificação de como a IAG tem sido 

utilizada em prática docente. Para a analisar as aplicações de IAG na prática docente, 
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foram selecionadas quinze fontes que abordavam a boots IAG utilização da IAG na 

prática docente para o desenvolvimento da competência.  

Por exemplo, Shaw et al. (2023) indicam em seu estudo que 43% dos profes-

sores do Ensino Fundamental utilizam as IAG majoritariamente para acompanhar o 

que os estudantes estão produzindo a partir dos resultados da IA, ou apenas copiando 

o conteúdo gerado; 35% deles ensinam os estudantes sobre como fazer uso eficaz 

da ferramenta; 29% dos docentes criam atividades mais envolventes na prática do-

cente; 26% geram tarefas de escrita utilizando IA; 21% usam-na para elaborar progra-

mas de estudo; 20% geram rubricas para avaliar os trabalhos dos estudantes; 19% 

produzem questionários para as avaliações; 16% adaptam textos para outras faixas 

etárias; 14% buscam respostas para os questionamentos dos estudantes; 10% usam 

como ferramenta de auxílio para  corrigir  trabalhos; e 6%, para analisar exercícios.  

A seguir serão apresentados os estudos encontrados na RE referentes ao uso 

de IAG nas instituições de ensino em diferentes etapas de ensino.  

4.2.1.1 Ensino Fundamental  

Fonte 1: Em um estudo da Espanha de Pont-Niclòs, Echegoyen-Sanz, Orozco-

Gómez e Martín-Expeleta (2024) realizadas na Educación Primaria, equivale ao En-

sino Fundamental brasileiro, foi investigado como a IAG pode ser usada para aprimo-

rar histórias criadas por estudantes. O principal objetivo era explorar como a IAG po-

deria transformar essas narrativas, tornando-as mais cativantes e divertidas para o 

público infantil. Os estudantes tiveram total liberdade para interagir com a IAG, e essa 

autonomia resultou em descobertas interessantes: 70% dos estudantes fizeram múl-

tiplas consultas. Eles começavam com perguntas mais amplas e, gradualmente, as 

refinavam para serem mais específicas. As interações com a IA levaram a aprimora-

mentos significativos nas histórias. Com isso, houve um aumento na descrição de ce-

nários, na criação de nomes para os personagens, na adição de detalhes aos eventos 

com o uso de mais adjetivos e na inclusão de diálogos.  

A preferência foi por uma linguagem clara e simples. Cerca de 30% dos estu-

dantes decidiram incorporar personagens imaginários, como ogros, animais falantes 

e piratas, enriquecendo a fantasia das histórias. Em relação ao desfecho das histórias, 

50% dos estudantes optaram por manter o final original com pequenas modificações, 

30% não fizeram alterações e 20% realizaram grandes mudanças após usar a IA. Os 
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autores acreditam que a IAG se mostrou um suplemento valioso no processo educa-

cional. Porque facilitou a avaliação e a coavaliação das histórias, além de estimular a 

reflexão, pois permitiu que os estudantes refletissem sobre seu próprio processo cria-

tivo; gerar novas ideias porque ofereceu elementos para tal; e aprimorar habilidades 

de escrita e consequentemente, porque houve melhora significativa na versão final 

das histórias, no fomentando e na criatividade e metacognição. Para eles, a IAG é 

uma ferramenta de apoio pedagógico, capaz de enriquecer a produção textual e o 

desenvolvimento criativo dos estudantes (Pont-Niclòs; Echegoyen-Sanz; Orozco-Gó-

mez; Martín-Expeleta, 2024). 

4.2.1.2 Ensino Médio 

Fonte 2: Para McGuire, Qureshi e Saad (2024) dos Estados Unidos, no High 

School – equivalente do Ensino Médio Brasileiro, as ferramentas de IAG podem de-

senvolver novas habilidades de pesquisa adaptando à forma como os estudantes in-

teragem com a linguagem de máquina para deixar claras suas necessidades. Como 

sugestão, os autores apresentam uma estrutura para interação com IAG. Para melho-

rar a aprendizagem dos estudantes, é aconselhado instruí-los a relatarem os proces-

sos pelos quais a elaboração do trabalho passou, isso pode trazer mais transparência 

e oportunidades orientativas no processo de aprendizagem.  

 Fonte 3: Em sua tese, Valencia (2023) descreve atividades no Bachillerato, da 

Espanha, equivale ao Ensino Médio brasileiro, destacando a necessidade da alfabe-

tização em IA, para capacitar os estudantes a interagir de forma natural com a IAG, 

avaliar a coerência de suas respostas e, assim, desenvolver habilidades relevantes 

como pensamento crítico, percepção ética, interações sociais e trabalho em grupo. 

Para isso, sugerem que os docentes identificarem e direcionarem as motivações dos 

discentes para compreender por que os estudantes utilizam a IAG e incentivá-los a 

empregá-la de forma estratégica para o aprendizado; observem as interações dos es-

tudantes para analisar como os estudantes interagem com a IAG nos ambientes edu-

cacionais para compreender seus padrões de uso; incentivem o uso aberto e crítico 

para promover um ambiente em que os estudantes se sintam à vontade para usar a 

IAG em conjunto com o professor, aprendendo a ter controle sobre seu uso e a ques-

tionar suas saídas;  e utilizem-na  de forma crítica, consciente e autodirigida para de-

senvolver habilidades superiores às da própria ferramenta.   
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 Fonte 4: Em um estudo de Manfjärd (2023), realizado na África, na Fase Sênior 

Superior/Educação e Formação Continuada – FET, equivalente ao Ensino Médio Bra-

sileiro, foi investigado como professores do Ensino Médio que utilizam IAG podem 

apresentar novos conhecimentos e habilidades para os estudantes. Nesta pesquisa, 

ele sugere que a IAG está destinada a transformar a educação, porque permite auto-

matizar tarefas repetitivas e libera tempo para estudantes, professores e gestores. 

Essa transformação reconfigura a dinâmica educacional: a tradicional relação binária 

entre professor e estudante evolui para uma relação ternária, que inclui o professor, o 

estudante e a tecnologia. Nesse novo modelo, a tecnologia opera como uma ferra-

menta mediada e potencializada pelo educador. O professor, por sua vez, aprende a 

integrar a IAG como uma parceira de trabalho, unindo seu conhecimento pedagógico 

ao domínio tecnológico. Diante dessas transformações, a pesquisa apontou algumas 

mudanças, como: a oportunidade de aprendizado com o uso de IAG tanto para do-

centes quanto para discentes; a tendência de aprimorar as interações entre humanos 

e IA por meio da prática de elaborar perguntas (prompts); a necessidade de modificar 

as tarefas de casa para evitar o uso indevido (plágio); e a urgência de atualizar as 

formas de avaliação para verificar se os conhecimentos e habilidades foram, de fato, 

desenvolvidos. 

 Fonte 5: Chigora (2024), no Reino Unido, investigou as interações de estudan-

tes do A-Levels (equivalente ao Ensino Médio brasileiro) ao utilizarem IAG no ensino 

de design e tecnologia, com base na abordagem construtivista. Segundo o autor, em-

bora o uso da IAG possa ser um caminho arriscado, ele apresenta um grande poten-

cial para solucionar problemas na prática docente, criando experiências educacionais 

mais enriquecedoras e holísticas. Isso ocorre por meio da integração da criatividade 

e do desenvolvimento de habilidades na resolução de problemas, na elaboração de 

protótipos e no estímulo ao pensamento crítico. Dessa forma, as habilidades naturais 

dos estudantes são aprimoradas por meio de novas ideias e materiais de trabalho, 

uma vez que os sistemas de IAG podem identificar as preferências e necessidades 

socioemocionais únicas de cada estudante. Inclusive, estudantes com dislexia ou ou-

tros transtornos de aprendizagem podem se beneficiar significativamente no desen-

volvimento de sua competência. Como tendência, aponta a necessidade de adaptar 

as estratégias de ensino para aproveitar o potencial da tecnologia na prática docente. 

A IAG pode apoiar a aprendizagem ao aprimorar a criatividade, a tomada de decisões, 
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a exploração de diferentes perspectivas de design e o surgimento de ideias disrupti-

vas. Ensino Superior e Pós-Graduação. 

A partir das fontes encontradas foi possível realizar o seguinte mapeamento 

nestas faixas de ensino: 

4.2.1.3 Ensino Superior 

Fonte 6: Um estudo realizado, em 2024 na Somália, com 1.217 estudantes uni-

versitários de setenta e nove países revelou suas percepções sobre os benefícios no 

uso da IAG nos estudos. Os resultados de Yusuf, Pervin e Román-González (2024) 

indicam que os estudantes acreditam que as IAG auxiliam em pesquisas e facilitam a 

aquisição de conhecimentos. As preocupações dos autores são referentes a possível 

facilidade para desonestidade acadêmica, a diminuição das habilidades cognitivas e 

lógicas, as respostas geradas incorretamente pela IAG, os vieses e injustiças promo-

vidas pelos algoritmos, e o impacto cultural como ameaça as práticas tradicionais.  

Fonte 7: Em um estudo no Equador sobre o impacto da IAG no Ensino Superior, 

Ruiz-Rojas, Salvador-Ullauri e Acosta-Vargas (2024) revelam percepções positivas 

dos estudantes. Dos cento e vinte e um participantes, 64% afirmaram que as ferra-

mentas de IAG melhoram significativamente sua capacidade de análise e pensamento 

crítico. Além disso, 62% relataram uma maior habilidade para identificar e avaliar in-

formações relevantes em seus projetos acadêmicos. Para estimular a criatividade, os 

estudantes mencionaram o uso de ferramentas como Canva, Tome AI, ChatGPT e 

You.com, que os auxiliam na criação de mapas mentais, cenários de aprendizagem e 

resumos, aprofundando a reflexão e o questionamento sobre distintas abordagens 

para a solução de problemas. 

Fonte 8: Segundo estudos de Shaw et al. (2023), realizado nos Estados Unidos, 

73% dos docentes permitem o uso das IAG para gerar brainstorming de ideias; 59%, 

para estruturar esboços; 52%, para editar texto; 45%, para escrever partes de uma 

tarefa; 6% para escrever grandes partes de uma tarefa; 3%, para escrever partes in-

teiras de uma tarefa sem a edição da IA; e 11% deles não permitem o uso de IAG na 

prática docente. 

Fonte 9: Em um estudo de Shimizu et al. (2023), realizado no Japão, sobre a 

reforma curricular no ensino de medicina com o uso de IAG, os pesquisadores apon-

tam melhorias significativas no ensino, na aprendizagem e no acesso à informação. 
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No entanto, também levantam preocupações importantes, por exemplo, observou-se 

uma possível percepção dos estudantes de falhas na aprendizagem via IAG e com-

pensar a própria aprendizagem de forma independente, surgiram dúvidas sobre a au-

tenticidade das informações geradas pela IAG, houve questionamento sobre o declí-

nio do valor do conhecimento de especialidades médicas e a ideia de que a IAG pode 

trazer uma volatilidade no papel do profissional médico no futuro. Para lidar com esses 

entraves, sugerem estratégias para a reforma curricular que integram a IAG de forma 

consciente e ética como: incorporação da IAG no currículo com conhecimentos e ca-

racterísticas da ferramenta, promover a aprendizagem independente da tecnologia in-

cluindo o desenvolvimento do raciocínio, a prática de exercícios de comunicação e o 

compartilhamento de experiências reais. Uma vez que essas habilidades são basila-

res para a competência médica e não poderem ser plenamente desenvolvidas por 

IAG. Para eles, a estrutura curricular deve ser fundamentada em três pilares essenci-

ais: aprendizagem sobre IAG, aprendizagem com IAG e aprendizagem independente 

da IAG. Os pesquisadores ressaltam, ainda, a importância de avaliar além das habili-

dades, as atitudes dos futuros profissionais médicos diante do avanço da tecnologia. 

Fonte 10: Na pesquisa conduzida, na Jordânia por Ajloni, Salem, Fatima e 

Wahba (2023), investigou-se as percepções de estudantes do Ensino Superior sobre 

o uso do ChatGPT para a educação em saúde mental e aconselhamento. Constatou-

se que a maioria dos participantes, 81,9% de um total de 210, considerou a ferramenta 

benéfica para essa finalidade. Os estudantes perceberam que o ChatGPT contribuiu 

para aprimorar suas habilidades e condições terapêuticas, incluindo a capacidade de 

reflexão sobre signos, a sumarização de informações, a elaboração de metas tera-

pêuticas colaborativas, a confrontação de sua própria proficiência e a interação com 

pacientes de diferentes culturas. Contudo, foram manifestadas algumas preocupa-

ções como a falta de empatia do ChatGPT, sua compreensão textual limitada e a difi-

culdade em reconhecer sinais emocionais não verbais. 

 Fonte 11: A pesquisa de Rudolph, Ismail e Popenici (2024) realizada em Sin-

gapura explora as transformações no Ensino Superior, identificando oportunidades. 

Uma das oportunidades destacadas é a curricularização colaborativa, que utiliza pla-

taformas de discussão online para abordar problemas do mundo real. Essa aborda-

gem facilita o diálogo e promove a colaboração criativa entre estudantes e professo-
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res, replicando as interações presenciais da prática docente. Nesse formato, os do-

centes podem monitorar o conteúdo dos fóruns, verificar o progresso e as lacunas na 

aprendizagem, e avaliar o engajamento dos estudantes nas atividades propostas. 

4.2.1.4 Pós-Graduação 

 Fonte 12: McGuire, Qureshi e Saad (2024) relatam que, nos Estados Unidos, 

docentes de pós-graduação podem orientar os estudantes a, revisarem seus trabalhos 

quanto à gramática, à coesão e ao referenciamento, antes do envio definitivo deles. 

Com isso, uma vez que as IAG podem oferecer devolutivas instantâneos sobre os 

pontos frágeis, fortes e pontos de melhoria, os estudantes têm a oportunidade de par-

ticipar ativamente do processo de aprendizagem por meio de autodirecionamentos e 

apropriação da responsabilidade no autodesenvolvimento.  

 Fonte 13: Estudo realizado por Segbenya et al. (2023), em Gana na África Oci-

dental, com duzentos e noventa e quatro estudantes de pós-graduação em uma uni-

versidade pública, investigou as motivações e os impactos do uso de IAG no desen-

volvimento de sua competência para a empregabilidade. A pesquisa revelou que a 

IAG trouxe benefícios significativos, como: suporte rápido ao aprendizado e à pes-

quisa, auxílio na conclusão de tarefas e tradução de textos. Um exemplo citado pelos 

autores, foi o uso do ChatGPT para gerar conteúdo e do Quillbot para parafrasear, 

com o intuito de evitar plágio ou desonestidade acadêmica. Contudo, isso resultou em 

conteúdos gerados por máquinas, sem demonstrar a compreensão, raciocínio e cria-

tividade dos estudantes. Portanto, a análise estatística e a percepção dos estudantes 

confirmaram que a IAG tem uma relação inversa com a aquisição de habilidades para 

empregabilidade, especialmente devido à superdependência. Ou seja, quanto maior 

o uso da IAG, menores são as condições para a empregabilidade. 

 Fonte 14: Em seu estudo no Brasil, Fialho, Neves e Nascimento (2024) explo-

raram o emprego do ChatGPT como recurso pedagógico na pós-graduação stricto 

sensu. Um aspecto promissor identificado foi o potencial do ChatGPT como assistente 

virtual e suporte à escrita em abordagens multidisciplinares. No entanto, o estudo tam-

bém revelou preocupações importantes, como o risco de inibir a criatividade dos es-

tudantes pela de pensar e com isso a possibilidade de plágio, evidenciando a neces-

sidade de definir regras claras para o uso dessa tecnologia. 
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 Fonte 15: Csaszar e Curry (2024) exploraram o uso da IA como ferramenta para 

auxiliar conselheiros no desenvolvimento do pensamento crítico e na promoção da 

ética, nos Estados Unidos. Eles conduziram um estudo com estudantes de pós-gra-

duação, implementando três tarefas distintas em um curso focado em aconselha-

mento de casais e ao longo da vida, as quais incluíam discussão, observação e a 

produção de memorandos. No decorrer do estudo, uma das tarefas aplicadas foi ge-

rada por IAG e abordava a infidelidade conjugal no contexto das mídias sociais e 

questões éticas. A partir desses casos simulados, os estudantes conseguiram identi-

ficar problemas e planejar estratégias para a reconstrução simulada para promover a 

confiança entre os casais. Para resolver o problema, foi dada aos estudantes a liber-

dade de utilizar IAG, com a condição de que registrassem seu uso. Finalmente, os 

estudantes tiveram a oportunidade de formular perguntas para a IAG sobre a temática 

abordada. Como resultado, avaliaram o uso da ferramenta como um excelente ponto 

de partida para aprofundar sua compreensão sobre métodos terapêuticos, diagnósti-

cos e para a geração de novas ideias. Contudo, embora os usuários tivessem esta 

percepção, foi notado pelos pesquisadores uma superficialidade nas respostas da IAG 

e inconsistências em perguntas mais específicas, o que denotou a necessidade de 

acompanhamento por professores profissionais da área de Psicologia no uso destas 

ferramentas para fins terapêuticos (Csaszar, Curry, 2024). 

4.2.2 Análise do uso de IAG em diferentes faixas de ensino  

O uso da ferramenta de IAG é uma prática crescente em prática docente, com 

potencial de ampliação. No Ensino Básico, tem sido utilizada para o aprimoramento 

da criatividade dos estudantes no desenvolvimento de suas habilidades de escrita e 

para o aumento da autonomia discente, por meio do refinamento de consultas que 

contribuem para a melhoria das narrativas. Nessas pesquisas, a tecnologia funcionou 

como estímulo à reflexão e à metacognição, oferecendo aporte pedagógico para faci-

litar a autoavaliação. 

No Ensino Médio, percebeu-se que as habilidades de pesquisa foram desen-

volvidas, embora a IAG tenha sido utilizada como ferramenta complementar, e não 

como substituta nas tarefas. Nesse sentido, há uma reconfiguração do papel profes-

sor-estudante para professor-estudante-tecnologia. Para acompanhar tal mudança, 

recomenda-se a alfabetização em IAG garantindo que os processos de aprendizagem 
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sejam transparentes e orientados. Além disso, destaca-se a importância do uso fre-

quente do pensamento crítico, do trabalho em equipe e da ética na prática docente, 

de modo que a IAG possa potencializar a criatividade e o desenvolvimento das com-

petências dos discentes, desde que utilizada com planejamento e clareza. 

No Ensino Superior, os estudantes apresentaram maior adesão, por meio do 

estudo autodirigido e do suporte personalizado das ferramentas. A IAG tem sido utili-

zada para gerar resumos, ideias e esboços. As preocupações nessa faixa etária estão 

associadas à verificação da autenticidade das informações, sendo orientado que os 

alunos aprendam sobre a tecnologia, aprendam com a tecnologia, mas também 

aprendam de forma independente dela. 

Na Pós-Graduação, seu uso está atrelado ao refinamento de trabalhos, como 

correção de gramática e coesão de modo instantâneo. Contudo, surgem preocupa-

ções relacionadas à superdependência, que pode gerar diminuição do pensamento 

crítico, da comunicação e ao uso excessivo de paráfrases sem raciocínio próprio. 

Portanto, a IAG é associada a uma ferramenta de suporte nos processos edu-

cativos. Na Educação Básica, auxilia no desenvolvimento da criatividade e da escrita; 

no Ensino Superior e na Pós-Graduação, promove o suporte e refinamento das pes-

quisas. Todavia, é necessário considerar o desenvolvimento de habilidades tecnoló-

gicas em paralelo ao desenvolvimento de habilidades humanas, que sejam superiores 

à programação de máquinas. Também é preciso atentar para a possível atrofia do 

pensamento crítico, do raciocínio independente e da empatia. Por isso, políticas claras 

quanto ao uso de tecnologia de IAG e a revisão das formas avaliativas dos estudantes 

podem contribuir para que a tecnologia seja uma aliada, e não uma substituta, no 

processo de ensino e aprendizagem. E paralelamente ao uso, refletindo sobre algu-

mas fragilidades associadas ao uso de IAG no ensino, conforme será tratado na seção 

seguinte.  

Levando em conta as preocupações elencadas pelos estudos em considera-

ção, nota-se que existem justificativas plausíveis para cautela e atenção. É perceptível 

e relevante que, nestas fontes, haja um equilíbrio discursivo entre as expectativas ge-

radas pela novidade da IAG na prática docente e as medidas voltadas ao seu uso 

consciente, crítico e ético. Dentre as fragilidades e receios mencionados, é possível 

citar o risco de desonestidade acadêmica, especificamente quanto à autoria do con-

teúdo e à real aprendizagem dos conceitos propostos pelos professores. Existe, ainda, 
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o receio de que as habilidades cognitivas sejam diminuídas, visto que o uso da tecno-

logia pode provocar uma preguiça intelectual para pensar, criar ou refletir sobre os 

problemas a serem resolvidos.  

Soma-se a isso a possibilidade de os estudantes seguirem cegamente as res-

postas geradas pela IAG, desconsiderando erros ou alucinações da ferramenta, bem 

como o risco de os resultados apresentarem vieses algorítmicos. Outro ponto rele-

vante são as falhas na aprendizagem ao permitir que a tecnologia oriente isolada-

mente os processos educativos, o que resulta em lacunas de conhecimento. Além 

disso, aponta-se a incapacidade da IAG em reconhecer sinais emocionais e não ver-

bais, diferentemente de uma interação humana, e o risco de dependência tecnológica 

motivado pela insegurança de fracassar ao elaborar trabalhos sem o auxílio da ferra-

menta. 

Para mitigar esses riscos e promover um uso mais seguro, os autores orientam 

a implementação da alfabetização digital e a definição de critérios claros para o uso 

da IAG em atividades escolares, visando aumentar a transparência no processo de 

aprendizagem. Defende-se um diálogo aberto e crítico sobre a tecnologia, de modo 

que professores e estudantes se sintam seguros em sua utilização, além de treina-

mentos específicos para identificar resultados superficiais ou inconsistentes. Sugere-

se também o ajuste das práticas acadêmicas para evitar fraudes, priorizando avalia-

ções que não possam ser realizadas unicamente por meios automatizados. Por fim, 

reforça-se a importância de uma aprendizagem independente da tecnologia, pautada 

na prática de exercícios, na comunicação entre pares e em experiências reais. 

 

4.2.3 Considerações de outros autores sobre o uso de IAG em diferentes faixas de 

ensino 

Os docentes podem definir objetivos de aprendizagem claros e específicos com 

exemplos sobre como usar a IAG na sala de aula. Com isso, será mais provável que 

os estudantes consigam avaliar de modo crítico as informações geradas pelas ferra-

mentas. Veiga (1992) afirma que práticas pedagógicas estão atreladas à fluidez, mo-

vimentação e durabilidade rápidas, difíceis de delimitar e complexas, por conta de um 

leque de fatores como rotinas pedagógicas, valores e ideias. Assim, os conhecimentos 

e as experiências docentes são basilares para as práticas acadêmicas na prática dos 
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discentes e no planejamento das atividades.  Além disso, o desafio de saber se os 

conhecimentos, exemplos e experiências são adequados, é permanente para os pro-

fessores. Para o autor, é a partir das práticas pedagógicas que podem ser seleciona-

dos os critérios avaliativos para verificação da aprendizagem.  

É necessário pontuar que a análise e a crítica da IAG devem ocorrer após a 

apropriação da ferramenta, a realização de testes e a comparação com outras tecno-

logias. Ao compreender seu funcionamento e avaliar seus resultados, torna-se possí-

vel entender seu processamento de informações, estabelecendo parâmetros para um 

posicionamento fundamentado. Além disso, debates colaboram para ampliar o conhe-

cimento sobre as limitações, fragilidades e benefícios dessa tecnologia. Dessa forma, 

os usuários sentir-se-ão mais seguros e aptos a expor suas percepções e a alcançar 

seus objetivos (Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024). 

A análise de Tsidylo e Sendra (2023) revela que a dinâmica da IAG na prática 

docente pode variar drasticamente, posicionando o estudante em um espectro de 

agência que vai da passividade total ao protagonismo. Sem autonomia, o estudante é 

um mero recipiente, cuja aprendizagem é inteiramente ditada e entregue pela IA. Em 

um estágio intermediário, ele usa a IAG como uma ferramenta de assistência em uma 

interação ativa, na qual seu esforço pessoal ainda é o motor da aprendizagem. Por 

fim, no mais alto grau de agência, o estudante torna-se líder de seu próprio percurso 

educativo, exercendo autonomia para gerenciar seu aprendizado e usar a IAG de 

forma consciente e estratégica. 

Há potencial da IAG em proporcionar experiências de aprendizagem progres-

siva e personalizada. Contudo, existe a necessidade da continuidade do envolvimento 

humano nas pesquisas de campo, devido à empatia e à capacidade humana de se 

ajustar às respostas inesperadas dos participantes (Sabbaghan; Brow, 2024). O uso 

dessas ferramentas representa uma oportunidade para os educadores, independen-

temente da faixa etária dos estudantes, de explorar novas abordagens e enriquecer o 

processo de ensino-aprendizagem.  

Em contrapartida, as políticas institucionais precisam definir o que é adequado 

e o que não é para a utilização da IAG no contexto universitário. As diretrizes podem 

ser especificamente direcionadas a docentes, discentes e pesquisadores (Spiva-

kovsky et al., 2023). O Quadro 11 oferece uma visão geral dessas recomendações. 
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Quadro 11 – Políticas apropriadas e inapropriadas no uso de IAG. 

Recomendado Não Recomendado 

a) Escrita de códigos com verificação 
b) Recebimento de critérios de restrições para decisões 
c) Tarefas para testar seus conhecimentos 
d) Produção de textos e informações por IAG para compa-

rar com fontes verificadas 
e) Criação/restauração de recursos visuais  
f) Independência para executar suas ideias 
g) Tradução e aprender idiomas 
h) Colaboração com os colegas respeitando um o ritmo do 

outro 

a) Uso em avaliações  
b) Escrita de ensaios aca-

dêmicos 
c) Tarefas de cálculo 
d) Publicação de mensa-

gens junto de imagens 
geradas por IA evitando 
a perda da credibilidade 
no conteúdo 

Fonte: adaptado de Spivakovsky et al. (2023). 

Os autores deixam claro a necessidade de elaborar políticas claras antes da 

introdução da IAG na prática docente, para evitar a violação de normas preestabele-

cidas e da ética. A recomendação principal, é que a IAG seja utilizada em acréscimo 

aos conhecimentos, mas sem ser a única fonte de conhecimento. Cabendo ao profes-

sor orientar os estudantes para que usem a tecnologia de maneira correta, para auxi-

liar neste processo.  

Além disso, Spivakovsky et al. (2023) enfatizam sobre a importância de promo-

ver um ambiente educacional que valorize a integridade acadêmica e deixe claro o 

uso indevido da IAG. Os autores ainda orientam que para o uso ético seja indicado a 

cada produção, em quais partes e como o conteúdo foi gerado por IA foi utilizado, 

sendo inaceitável inserir a IAG como coautora dos trabalhos e pesquisas.  

 De modo mais amplo, Iannella (2024) propõe o uso da IAG para beneficiar a 

prática docente por meio de três fases: tarefas pré-ativas, interativas e pós-ativas. Na 

fase inicial, a pré-ativa (preparo), são analisadas as necessidades educacionais e re-

alizado o planejamento didático. Sistemas de IAG podem apoiar esse trabalho por 

meio de sugestões estruturais de conteúdo, detalhamento dos planos de aula e obje-

tivos educacionais, identificação de métodos de ensino e geração de estratégias de 

avaliação. 

 Na fase das tarefas interativas (desenvolvimento), ocorre a implementação do 

planejamento da fase anterior diretamente na prática docente. Nessa etapa, é possível 

gerar materiais didáticos textuais e visuais baseados nos conteúdos selecionados, 

como, por exemplo, storyboards, podcasts ou materiais específicos para estudantes 

com necessidades especiais.  Por fim, na fase pós-ativa (avaliação), o docente propõe 

reflexões sobre o que foi ensinado por meio de correções, atribuição de notas e aná-

lise de trabalhos. Nessas fases, a IAG pode auxiliar o docente a refletir sobre suas 
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ações, utilizando os resultados dos estudantes para melhorar o ensino e aperfeiçoar 

sua prática docente, oferecendo ao profissional ferramentas metacognitivas para exe-

cutar seu complexo trabalho (Iannella, 2024). 

 É possível vislumbrar alguns cenários para a aplicação da IAG na prática do-

cente, reforçando que a questão central é incentivar seu uso honesto e ético para o 

enriquecimento e a inovação no processo de aprendizagem (García-Peñalvo, 2023). 

Além disso, em projetos de pesquisa, a ferramenta pode atuar como uma colabora-

dora na distribuição de tarefas entre um grupo, sugerir materiais para leitura e auxiliar 

na resolução de problemas. Dessa forma, a IAG funciona como um apoio de tutoria 

para a compreensão de conceitos e a organização das atividades (García-Peñalvo, 

2023). 

  A IAG pode ser utilizada em diversas etapas de ensino. Para facilitar este pro-

cesso, Mikeladze, Meijer e Verhoeff (2024) sugerem criar uma plataforma para com-

partilhar informações entre os pares para eles distribuírem seus conhecimentos e ex-

periências, tendo em vista que a adoção das tecnologias na prática docente será gra-

dual e associada às políticas institucionais. Porém, um dos desafios é definir como o 

processo de ensino será desenvolvido e avaliado.  

Como foi possível observar, existem ressalvas quanto ao uso de IAG. Por 

exemplo, o risco de uso indevido pela falta de formalização do uso nos trabalhos, 

pesquisas e elaboração de aulas. Além de outros problemas como a super dependên-

cia e a insegurança de produzir um trabalho sem a tecnologia. Estas e outras questões 

serão tratadas com maior profundidade na seção cinco.  

4.3 A IAG no processo de avaliação da aprendizagem 

 Neste tópico, apresenta-se algumas definições de avaliação, que servirá como 

base conceitual para o desenvolvimento desta pesquisa. Além disso, é descrito como 

ocorre o processo de avaliação da aprendizagem e de que forma a IAG tem sido utili-

zada com essa finalidade. 

 Segundo Hoffmann (2003), o ato de avaliar está intrinsecamente ligado à troca 

de mensagens entre os sujeitos envolvidos (avaliador e avaliado) configurando-se 

como um processo de interação contínua voltado à construção de conhecimento e à 

geração de informações sobre o percurso da aprendizagem. Nesse sentido, docentes 
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e discentes trabalham de forma colaborativa e constante na prática avaliativa, elabo-

rando estratégias que possibilitem o estabelecimento de metas gradativas de desen-

volvimento. Ambos são protagonistas no processo cognitivo, contribuindo mutua-

mente para o avanço da aprendizagem. 

A definição de Piletti (2010) reforça a ideia de que a avaliação é um processo 

contínuo de análise e investigação, cujo principal objetivo é identificar os conhecimen-

tos e habilidades dos estudantes. A partir desses dados, a avaliação passa a desem-

penhar um papel estratégico no apoio ao desenvolvimento cognitivo, servindo como 

base para o planejamento das ações pedagógicas subsequentes. Assim, os resulta-

dos obtidos na aprendizagem alcançada, orientam os educadores na tomada de de-

cisões sobre intervenções, ajustes metodológicos e propostas de ensino mais efica-

zes, promovendo uma prática educacional mais reflexiva e intencional. 

Conforme Luckesi (2018), as avaliações servem como um diagnóstico para 

compreender o progresso escolar. A partir de então, o docente pode criar estratégias 

para melhorar as fragilidades da classe, sendo a avaliação, portanto, uma ferramenta 

fundamental para os educadores. 

A IAG está modificando à forma como os docentes trabalham, pois os desafia 

a superarem os usos de métodos tradicionais de avaliação da aprendizagem. Ca-

bendo a pergunta: como fazer essa ligação entre as práticas com IAG e as avaliações? 

Para a analisar a avaliação na prática docente, usando IAG, foram selecionadas qua-

torze fontes para responder a esse questionamento:  

 Fonte 1 - Kong, Lee e Tsang (2024), da China, sugerem trabalhar a avaliação 

com abordagens pedagógicas, como a pedagogia 6-P (plan – planejar; prompt – soli-

citar; preview – visualizar; produce – produzir; peer review – revisão por pares; e 

tracking – rastreamento de portfólio). Neste processo, os estudantes criam portfólios 

documentando sua experiência durante o processo de escrita. Além de utilizarem re-

flexões sobre processos, desafios, aprendizados e estratégias em novas experiências. 

Antes e após a aplicação da pedagogia 6-P, pode ser aplicado um questionário para 

avaliar as habilidades do pensamento crítico e de autoregulação na escrita e na apli-

cação prática dos resultados. Com isso, seria possível observar as mudanças, os pro-

gressos após a experiência bem como obter informações sobre as áreas mais frágeis 

e que precisam de mais apoio e orientação.  
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 Os autores também incentivam o uso de plataformas online de interação e com-

paração para os estudantes acompanharem o progresso na aprendizagem e autorre-

gular o tempo para realizar as tarefas. Para eles, ao final dessas atividades formativas, 

do acompanhamento no desenvolvimento das habilidades, da autoregulação, os es-

tudantes estarão mais preparados para enfrentar outros desafios no processo de 

aprendizagem, portanto mais equipados para continuarem a se desenvolver no mundo 

digital (Kong, Lee, Tsang, 2024). O uso da Aprendizagem Autorregulada - Self-Regu-

lated Learning – SRL consiste em uma aprendizagem proativa em que os estudantes 

identificam seus pontos fortes ou a melhorar. E os docentes, orientados por objetivos 

e estratégias, elaboram determinadas tarefas, seguindo três estágios:  

1) Planejamento – a partir dos conhecimentos prévios, eles listam metas e estra-

tégias para realizar as tarefas. Nessa fase, podem ser trabalhadas a confiança 

e a motivação para maior engajamento, valorizando a eficácia própria, o inte-

resse pessoal e o valor do processo na aprendizagem; 

2) Execução – os professores explicam as estratégias para monitorar os progres-

sos (autocontrole e auto-observação) e, a partir de então, eles orientam a me-

lhoria dessas estratégias e, de modo mais personalizado, para realizar a mine-

ração dos dados gerados por IAG; 

3) Autorreflexão -   no desenvolvimento das atividades, os resultados gerados por 

IA e suas percepções são anotados pelos estudantes (chamados de portfólio 

ou diário de aprendizagem). Posteriormente, eles comparam o desempenho 

atual com os anteriores e/ou com os dos colegas. Dessa forma, identificam o 

que levou ao sucesso e quais foram os desafios, para serem ajustados e apren-

derem a superar futuros obstáculos. 

Uma das vantagens de usar esse método avaliativo é ser ele iterativo e intera-

tivo, pois as reflexões críticas influenciam e recebem influência do trabalho coletivo, 

orientando respostas psicológicas, comportamentais, motivacionais e de planeja-

mento. Isso ocorreria por meio de revisões e pensamentos críticos constantes que 

tendem a serem espontâneos (Kong; Lee; Tsang, 2024).   

Fonte 2 – Milana et al. (2024) da Itália, refletem a respeito da avaliação do 

aprendizado dos estudantes e do uso da IA nas avaliações. Alertam eles que, no pro-

cesso de aprendizagem dos discentes, é preciso prestar atenção ao seguinte: duvidar 
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se  as análises geradas por IA podem, de fato atender, às necessidades dos estudan-

tes; analisar criticamente as informações apresentadas, pois devido às limitações e 

às falácias disponíveis na internet,  é necessário usar as fragilidades da ferramenta 

para trazer reflexões; o uso de chatbots é permitido desde que comprovadamente não 

impeça o desenvolvimento do pensamento independente para resolução de proble-

mas com integridade e originalidade (os autores entendem que isso pode ser verifi-

cado durante o processo e aprendizagem por meio de diálogos); valer-se de e refe-

rências cruzadas e encontrar materiais produzidos por especialistas, categorizando 

as informações de forma lógica. 

Fonte 3 – Nyaaba et al. (2024), dos Estados Unidos, abordam o uso da IAG 

como potencial instrumento para diversificar as avaliações e apresentar sugestões 

sobre o aprendizado, especialmente para professores em formação. Sugerem o seu 

uso para analisar grande variedade de dados e técnicas de avaliação para posterior 

aplicação na prática docente, na tentativa de encontrar testes holísticos e adaptativos 

às necessidades da classe. Além disso, pode ser utilizado como avaliação diagnóstica 

para identificar as compreensões e os progressos dos estudantes, permitindo adaptar 

as abordagens de ensino, atendendo às necessidades individuais e melhorando os 

resultados, antes da avaliação final do conteúdo aplicado. Desta forma, os autores 

acreditam que a IAG é valiosa para a educação, porque fornece suporte para multipli-

car as estratégias, personalizar o ensino, definir objetivos e acessar sugestões sobre 

recursos de qualidade.  

Fonte 4 – Dúo-Terrón (2024), da Espanha, discute a avaliação, abordando as 

oportunidades e incentivando o uso de IAG em práticas avaliativas. O autor convida 

os educadores a refletirem sobre o uso indevido do recurso, como por exemplo com 

finalidades de plágios e deepfakes15.  O autor sugere rever as metodologias de ensino 

e de avaliação e  propõe substituir as  avaliações convencionais por atividades base-

adas no desenvolvimento por competência e da criatividade, por exemplo, gerar info-

gráficos; relacionar o conteúdo das aulas com o contexto social e utilizar portfólios 

para registar os progressos na aprendizagem; promover atividades para melhorar a 

experiência na aprendizagem com integração de ferramentas de IAG, implementando 

um modelo híbrido em que os estudantes têm o pensamento criativo e crítico, en-

quanto a IA oferece suporte no ensino e na avaliação. O autor ressalta a necessidade 

 
15 São falsificações ou distorções da realidade para produzir informações falsas e manipular o público. 
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de as instituições de ensino se adaptarem às mudanças tecnológicas, incorporando a 

IAG ao currículo escolar para acompanhar as transformações quanto à metodologia e 

à avaliação do ensino.   

Fonte 5 – Tang e Chaw (2024), de Singapura, argumentam sobre as mudanças 

e os desafios nas práticas avaliativas no contexto da IAG. Abordam a importância de 

adaptar as estratégias avaliativas, integrando chatbots como recurso para projetar ta-

refas de avaliação em vez de apenas gerar respostas, por exemplo, as avaliações 

abertas16 e as baseadas em raciocínio17 para garantir a aprendizagem, mesmo 

usando chatbots.  Os autores indicam recursos, como Turniting, GPTZero e IA Chec-

ker, para detectar plágio nas tarefas e enfatizam a necessidade de docentes e discen-

tes desenvolverem habilidades de literacia digital para usar a IAG do modo ético e 

responsável. Portanto, incentivam o uso da IAG estratégico e integrativo na educação, 

para crescimento intelectual dos estudantes.  

Fonte 6 – Sridharan e Sequeira (2024), dos Emirados Árabes, abordam o po-

tencial da IAG na educação médica, na elaboração do currículo escolares e avalia-

ções, por meio de três plataformas: Sage Poe, Claude-Instant e ChatGPT, aplicadas 

à terapia e à farmacologia para tratamento de hipertensão. Este estudo concluiu que 

as plataformas são úteis para planejar os métodos de ensino, testes e definições para 

orientar padrões a partir dos resultados dos testes, conforme o nível de aprendizados 

dos estudantes. Dessa maneira, em seus experimentos foi possível personalizar a 

experiência na aprendizagem, acompanhar os progressos e dar devolutivas em tempo 

real. As preocupações estivam em torno de os estudantes memorizarem respostas 

em vez de compreenderem de fato os conceitos. Mesmo assim, acreditam que, apesar 

 
16 São tarefas ou avaliações em que os estudantes podem explorar uma gama maior de respostas e 

abordagens. Elas envolvem: resolução de problemas complexos, análises críticas, ou criação de pro-
jetos com aplicação original de conhecimento, sem se limitar a respostas padronizadas ou específicas. 
Exige a aplicação de conhecimentos a contextos específicos.  

17 Concentram-se na capacidade de os estudantes utilizarem o raciocínio e as habilidades para resolver 

problemas ou chegar a uma conclusão. Pode ser: estudo de caso, projeto de pesquisa, ou debates com 
argumentos bem fundamentados. Exige o conhecimento de conceitos prévios. 
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das dificuldades, a IAG tem potencial de influenciar a educação médica com diferentes 

paradigmas incluindo IA-dirigida18, IA-suportada19 e IA-imponderada20.  

Fonte 7 – Bellomo (2023), da Suíça, aborda a avaliação na educação aplicada 

a diversos contextos, especialmente associada à tecnologia. Por exemplo, o uso de 

Plataformas como o Moodle para gerar banco de dados com perguntas dissertativas 

ou de alternativas. Posteriormente, pode ser utilizada uma IAG para auxiliar nas tare-

fas de correções. Com isso, será possível identificar os conhecimentos e habilidades 

básicas dos estudantes. O autor discorre sobre aprendizagem adaptativa e persona-

lizada com o apoio de livros didáticos adaptativos, em que as IAG produzem material 

conforme o processo de aprendizagem de cada indivíduo, indicando inclusive os ris-

cos de fracasso em determinados pontos. Neste aspecto, alerta sobre a possibilidade 

de essas previsões gerarem profecias auto cumpridas21, limitando a possibilidade de 

desenvolvimentos dos estudantes.   

Fonte 8 – Akintande (2024), da Nigéria, conduziu dois experimentos para com-

parar a interação de estudantes do Ensino Médio com IAG e inteligência natural na 

disciplina de estatística computacional. No primeiro experimento, os estudantes res-

ponderam a perguntas diretas em um ambiente assistido pela IAG. Por exemplo, uma 

das questões era: Dado m <- matrix (1:9, nrow = 3, ncol = 3), a saída é a matriz de. 

Uma parte do exame foi realizada em um ambiente sem o auxílio de IAG. Resultados 

do Experimento I: estudantes assistidos por IA: 95% a 100% de acertos e estudantes 

não assistidos: 76% a 80% de acertos. No segundo experimento, as perguntas exi-

giam pensamento crítico e raciocínio indireto, em que os estudantes precisavam ana-

lisar e selecionar a alternativa correta. Um exemplo de questão era: Identificar a matriz 

 
18 Paradigma baseado no Behaviorismo - os estudantes se comportam como receptores de informa-

ções; e a IA, como central na transmissão do conhecimento.  

19 Paradigma baseado no Construtivismo Cognitivo-Social - os estudantes têm um papel ativo nos 

processos de aprendizagem com feedback personalizado e com recursos para colaboração entre os 
pares.  

20 Paradigma baseado no Conectivismo e em sistemas adaptativos complexos - os estudantes perso-

nalizam sua experiência de aprendizagem, explorando diferentes possibilidades e estratégias de es-
tudo.  

 22 As profecias autocumpridas manifestam-se quando o estudante identifica falhas na interação e aceita 
suas dificuldades sem buscar apoio. O resultado é um desempenho insatisfatório, pois o aluno deixa 
de acreditar na própria capacidade ao notar que a IAG apresentou erros de compreensão ou execução 
em tarefas simuladas, reforçando sua percepção de incapacidade. 
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e selecionar a combinação correta nas opções. Resultados do Experimento II: estu-

dantes assistidos por IA: 40% a 55% de acertos e estudantes não assistidos: 60% a 

65% de acertos. O Experimento II demonstrou que a capacidade das ferramentas de 

IA foi superada quando as questões exigiam um nível mais elevado de pensamento 

crítico. Isso sugere que a estratégia de utilizar perguntas que estimulem o raciocínio 

e a análise pode desencorajar a dependência de ferramentas de IAG, desde que os 

testes sejam planejados de forma eficaz. 

Fonte 9 – Em sua pesquisa, Ding, Li, Jiang e Gapud (2023), dos Estados Uni-

dos, abordam o antropomorfismo como um fator relevante na avaliação dos estudan-

tes sobre o uso do ChatGPT. Eles observaram que características antropomórficas 

como amizade, sinceridade, confiabilidade e moralidade podem aumentar a confiança 

emocional na IA e, consequentemente, fomentar conexões mais amigáveis. Além 

disso, para os estudantes, um sistema competente na resolução de problemas ou al-

tamente inteligente pode elevar a confiança racional das pessoas, pois acreditam que 

a ferramenta realmente pode ajudá-las a alcançar seus objetivos.  

Essas características influenciaram tanto a confiança quanto o ceticismo dos 

participantes. Na percepção dos autores, isso pode indicar um equívoco ao elevar a 

IAG ao patamar de super IAG e a supor que ela possui consciência humana, sendo 

capaz de resolver problemas em qualquer área. Dos 40 estudantes participantes, com 

idades entre 19 e 31 anos, 74% perceberam a ferramenta como um robô ou máquina, 

enquanto o restante a viu como humana. Diante desses achados, os autores orientam 

os engenheiros de IAG a evitar a excessiva antropomorfização das ferramentas para 

fins educacionais, e os docentes a promover uma alfabetização em IAG, ressaltando 

que a IA pode cometer erros e falhas. Ademais, as avaliações realizadas por IAG têm 

o risco de serem baseadas em informações tendenciosas. A fonte aponta como ten-

dência a possibilidade de commoditização, em que o conhecimento se torna um pro-

duto; e a avaliação, um commodity. Neste caso, as fontes formais de conteúdos po-

deriam perder a relevância.  

Fonte 10 – Niemi, Pea e Lu (2018), da Suíça, abordam a avaliação em alguns 

contextos relacionados à IA no ensino e na aprendizagem. Dentre os pontos discuti-

dos nesse estudo,  o mais relevante  pontuou que, uma vez que o ensino atual é 

multimodal  (que varia na sua forma de apresentação), isso demanda que as avalia-

ções sejam multimodais com outras expressões de aprendizado, como por exemplo, 

projetos e trabalhos práticos; que os métodos avaliativos estejam alinhados com as 
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habilidades atuais, englobando o pensamento crítico, a resolução de problemas, a 

criatividade e a colaboração; que a participação dos envolvidos na avaliação seja 

como um circuito humano, em que estudantes e professores participam e supervisio-

nam os resultados produzidos por IAG. Neste cenário, a IAG é uma ferramenta para 

auxiliar em vez de substituir o julgamento e a experiência humana. Os autores suge-

rem avaliar agentes sociais inteligentes, os Sistemas de Tutoria Inteligente (ITS), as 

plataformas educacionais em IAG e ainda os Livros Didáticos Inteligentes.  

De modo mais amplo, a fonte enfatiza a avaliação no contexto da IAG em um 

sentido abrangente, com o envolvimento entre os modos de aprendizagem, as habili-

dades tecnológicas, o envolvimento dos humanos com as máquinas, e os aspectos 

éticos, com foco no impacto da tecnologia sobre o aprendizado e o bem-estar dos 

estudantes.  

Fonte 11 – Meşe et al. (2024), da Turquia, discutem as ferramentas IAG relaci-

onadas à avaliação no contexto do ensino de radiologia. Para eles, o recurso tecnoló-

gico pode gerar exercícios, questionários e cenários para auxiliar na prática e na ava-

liação dos residentes. Acreditam que o uso pode agilizar a elaboração das avaliações 

e melhorar a qualidade das perguntas. Por exemplo, a IAG é capaz de gerar exames 

de radiologia e seções de perguntas e respostas, permitindo simular diversos cenários 

para estudo.  Para fazer o refinamento das propostas geradas pela IAG, propõem 

verificar se os objetivos de aprendizagem foram cumpridos por meio das questões e 

a precisão do conteúdo. Explicam que algumas plataformas e-learning oferecem con-

teúdos gerados por IA e verificados por especialistas, como estudos de caso e mate-

riais interativos para as avaliações. Mesmo quando os docentes acessarem conteúdos 

verificados na plataforma, indica fazer uma nova verificação por conta de informações 

desatualizadas ou imprecisas. Por isso ressaltam que, neste ambiente de aprendiza-

gem, é preciso que os usuários se adaptem à ferramenta. Para eles, a combinação 

de recursos humanos e de máquina pode oferecer experiências de aprendizagem 

mais abrangentes e eficazes. 

Fonte 12 – Lozano e Fontao (2023), da Espanha, destacam a necessidade de 

mudança nos sistemas de avaliação, em que trabalhos escritos podem ser gerados 

por IAG, na tentativa de identificar se, de fato, os estudantes conseguem demonstrar 

compreensão real dos materiais pesquisados. Eles relatam um estudo em que os do-

centes acreditam que a IAG pode gerar conteúdo de alta qualidade, embora por vezes 

limitado, se as fontes podem ser verificadas, de modo que a IAG pode contribuir para 
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a qualidade da educação. Por isso, acreditam ser primordial preparar os professores 

para usar as ferramentas, evitando o uso inadequado por parte dos estudantes, e para 

terem clareza de seu funcionamento e limitações. 

Fonte 13 - Xia et al. (2024) da China, propõem uma abordagem pedagógica 

focada em programas interdisciplinares que utilizam a Aprendizagem Baseada em 

Projetos e Problemas (PBL) associado ao uso de IAG. O método consiste em integrar 

conhecimentos de duas ou mais disciplinas para criar uma experiência de ensino ho-

lística, superando a fragmentação do saber. O objetivo é promover o desenvolvimento 

integral do estudante, focando na construção de habilidades abrangentes, como o 

pensamento crítico e a colaboração. O resultado esperado é que, ao participarem de 

projetos que exigem o compartilhamento e a fusão de saberes, os estudantes se tor-

nem mais aptos a enfrentar os desafios da atualidade. Consequentemente, formam-

se profissionais e cidadãos mais preparados para um mundo complexo e interconec-

tado. 

Fonte 14 – Kramer, Stienstra e Hsião (2024), da Holanda, abordam a avaliação 

como uma metodologia que integra realismo e fidelidade contextual. Para alcançar 

esse fim, os autores propõem iniciativas como: elaborar tarefas com níveis de com-

plexidade semelhantes aos desafios do mundo real, visando a construção de conhe-

cimento pertinente; empregar recursos e ferramentas que se alinhem ao contexto fí-

sico dos estudantes; desenvolver atividades que simulam ambientes de trabalho reais, 

com foco na produção de resultados genuínos de um cenário profissional; estabelecer 

critérios e padrões avaliativos claros; e, após a avaliação, aproveitar os erros como 

ferramentas para refinar o processo formativo. A implementação de tarefas e avalia-

ções tende a fomentar o engajamento e a motivação nos estudantes, tanto em nível 

cognitivo, quanto comportamental e emocional. 

Conforme elencado, as fontes que abordam a avaliação foram selecionadas e 

categorizadas (de um a catorze). A partir delas, no tópico seguinte é apresentada a 

análise de como as práticas pedagógicas envolvendo IAG contribuem para desenvol-

ver a competência, quando aplicadas às práticas avaliativas.  

4.3.1 Análise sobre o uso da IAG nas avaliações  

Os autores das fontes apresentadas se alinham no sentido de que a IAG tem 

diversas facetas e é utilizada para auxiliar no processo de aprendizagem por meio da 
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diversificação no formato de avaliação, oferecendo novas possibilidades. Essas fontes 

esclarecem que a IAG pode oferecer perspectivas sobre a organização, o acompa-

nhamento e a avaliação da aprendizagem.  

Com as facilidades proporcionadas pelo uso da IAG e a disponibilidade de con-

teúdos prontos, existe o risco de os usuários aceitarem passivamente as informações 

apresentadas, sem realizar uma análise crítica ou refletir sobre sua veracidade. No 

entanto, é mais prudente verificar essas informações com profundidade antes de com-

partilhá-las com terceiros ou tomá-las como verdades absolutas. Embora as ferramen-

tas de IA estejam cada vez mais personalizadas e sofisticadas, continua sendo res-

ponsabilidade dos indivíduos lidar com os dados gerados pela tecnologia, avaliando-

os com discernimento e consciência. 

As potencialidades identificadas, neste estudo, quanto ao uso da IA nas avali-

ações foram agrupadas de acordo com sua abrangência, a saber: personalização do 

aprendizado, diversificação nas formas avaliativas, geração de conteúdo e análise dos 

dados, conforme ilustrado na Figura 3. 

 

 

Potencias da IA

na Avaliação

Personalização do 
Aprendizado

- Materiais de aprendizagem adaptados
- Feedbacks personalizados
- Correção de erros gramaticais e sintáticos

Diversificação das 

Avaliações

- Criação de testes adaptativos
- Avaliações holísticas 
- Geração de exercícios e questionários                          
- Simulação de exames médicos para estudo
- Sugestões de técnicas de coleta de dados                    
- Foco nos resultados de aprendizagem

Geração de Conteúdo

- Sugestões de recursos de ensino (multimídia, jogos)
- Desenvolvimento de ideias para palestras e 
planejamentos
- Esboço de cenários de estudo (perguntas e 
respostas)                                                                              
- Elaboração de resumos                                                         
- Auxílio na escrita de artigos

Análise de Dados

- Avaliação de fontes de informação                                
- grandes quantidades 
- Diretrizes curriculares                     

- Geração de amostragens                                                  
- Comparação entre plataformas de IAG                         
- Identificação de compreensões e progressos dos 
estudantes                                                                   

Figura 3 – Uso da IAG na Avaliação 

Fonte: Produzido pela autora (2025) 
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Examinando a Figura 3, é possível observar algumas potencialidades ofereci-

das pela IAG nas avaliações. De modo mais amplo, todos os autores assentem que, 

embora o seu uso seja benéfico para os docentes e discentes, há, ainda, algumas 

preocupações quanto à necessidade de adaptação deles e quanto aos desafios e 

questões éticas, relacionados ao uso indevido da IAG, como plágios, deepfakes, apre-

sentação de informações tendenciosas, limitação do pensamento crítico, perda na 

compreensão de conceitos e o receio de substituição dos professores por máquinas. 

Esses pontos são retomados na seção 5.  

Tendo em vista o objetivo geral de avaliar como as práticas educativas que 

envolvem IAG podem contribuir para o desenvolvimento por competência a partir dos 

aspectos que afetam a prática e o desenvolvimento desta na prática docente, obser-

vando os dados apresentados nesta seção, a avaliação da aprendizagem, é possível 

concatenar mais alguns elementos quanto às práticas avaliativas:  

a) As avaliações elaboradas com o auxílio de IAG podem ser interessantes e 

contextualizadas, pois tarefas abertas envolvem a resolução de problemas 

difíceis, elaboração de análises críticas e construção de projetos. A capaci-

dade de resolver problemas complexos e chegar a resultados desenvolve a 

competência (Mota, 2012); 

b) Os adeptos de novas técnicas terão mais ferramentas para realizar seu tra-

balho, sendo necessário, então, as instituições de ensino se adaptarem às 

mudanças culturais e as incluírem no currículo escolar, inclusive as tecnoló-

gicas; 

c) Algumas propostas para fazer uma revisão metodológica nos processos ava-

liativos são a criação de infográficos, portfólios, geração de devolutivas sobre 

os progressos e incentivo ao desenvolvimento da criatividade na interação 

homem máquina, bem como a identificação de pontos fortes e frágeis, os 

quais poderão ser convertidos em objetivos e estratégias para a aprendiza-

gem personalizada.  

 

É aconselhável que os professores repensem o planejamento das tarefas pe-

dagógicas: elas devem ser projetadas para as capacidades humanas, focando em 

atividades que não sejam executáveis por máquinas. Um exemplo disso é a associa-

ção de características intrinsecamente humanas às tarefas, como a compaixão, o en-

frentamento de desafios complexos e a criatividade (UNESCO, 2024b). 
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4.3.2 Avaliação da IAG 

Da mesma forma que os docentes aplicam testes para verificar a aprendizagem 

dos estudantes, a IAG também passa por treinamentos e precisa ser avaliada para 

que sejam verificadas suas fragilidades e implementadas melhorias. Ou seja, o ser 

humano (enquanto sujeito pensante e experiente) pode contribuir para o aprimora-

mento tanto da IAG quanto dos estudantes. 

 Como os educadores são as figuras centrais nos processos avaliativos, apon-

tando as aplicações e as limitações das ferramentas IAG, cabe a eles atualizarem 

seus conhecimentos, associarem-nas com os métodos avaliativos e suas experiências 

na prática docente. Por isso, é interessante analisar criticamente junto aos estudantes 

os resultados produzidos por IAG verificar a exatidão das informações, bem como a 

qualidade e a coerência das respostas. Portanto, é imprescindível haver uma super-

visão humana dos resultados produzidos por máquina. Há de se ter claro que a IAG é 

apenas uma ferramenta de apoio.  

 

4.3.3 Avaliação após usar IAG na prática docente  

A avaliação, valendo-se da IA, oferece diversas oportunidades para aprimorar 

o processo de ensino e aprendizagem. Contudo, cumpre atenção quanto a questões 

metodológicas e éticas para o desenvolvimento da competência para usar a IAG de 

forma responsável e crítica, para ter como resultado a aprendizagem significativa. Por-

tanto, a combinação dos recursos humanos, somada aos recursos tecnológicos, pode 

trazer experiências mais abrangentes e eficazes.   

Em um estudo sobre avaliações orais na prática docente, Mariano, Allwardt, 

Raptis e Stilwell (2024) apresentam recomendações e práticas para aproveitar os be-

nefícios da IAG e mitigar os desafios no acompanhamento da aprendizagem dos es-

tudantes. Primeiramente, os autores recomendam a preparação cuidadosa das avali-

ações e uma comunicação clara com os discentes.  

É fundamental fornecer informações detalhadas sobre a estrutura do exame 

para que os estudantes tenham uma compreensão precisa de como serão avaliados. 

Isso inclui, por exemplo, definir a quantidade de perguntas, informar se elas serão 
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fornecidas antecipadamente e esclarecer se será permitido o uso de anotações, fór-

mulas ou referências. Além disso, é importante explicar os critérios avaliativos, dispo-

nibilizar um banco de perguntas e definir se a avaliação será individual ou em pares. 

Quanto à estrutura da avaliação, Mariano, Allwardt, Raptis e Stilwell (2024) 

ainda propõem que as questões estejam diretamente associadas às discussões e lei-

turas realizadas na prática docente. Dando preferência a perguntas que exijam dos 

estudantes a elaboração de justificativas e a explicação dos porquês. 

Para diminuir a ansiedade e o estresse dos participantes, é importante haver 

transparência sobre o que é esperado. O peso da nota, por exemplo, deve ser signifi-

cativo o suficiente para motivá-los a se prepararem e levarem a atividade a sério. Uma 

abordagem eficaz é iniciar com perguntas mais fáceis, permitindo que os alunos per-

cebam seu progresso. Manter um tom de voz amigável e tranquilizante, com comen-

tários que acalmem os estudantes, também é relevante. Iniciar e terminar a avaliação 

com um diálogo casual pode encorajá-los a falar. Oferecer outras oportunidades, 

como uma avaliação oral no meio do semestre e um exame final escrito, pode servir 

como uma chance de recuperação. Além disso, a frequência das avaliações permite 

que os conteúdos sejam divididos em porções menores para o estudo (Mariano; 

Allwardt; Raptis; Stilwell, 2024). 

Para garantir a confiabilidade da avaliação e evitar desconfortos, os autores 

ainda sugerem o uso de rubricas com descritores claros (como: excelente, bom, acei-

tável, necessita melhorar). Outras modalidades de avaliação oral incluem a gravação 

de vídeos, testes em grupo e o uso de cronômetro. Ademais, a inclusão de testes orais 

de baixa dificuldade no início do período letivo ajuda os estudantes a se sentirem mais 

confiantes para as avaliações seguintes. 

4.3.4 Possibilidades de aplicação da IAG na prática docente  

Algumas possibilidades de aplicação da IAG que podem ser utilizadas para o 

desenvolvimento da competência discente incluem a apresentação da tecnologia 

como ferramenta de ensino para promover reflexões sobre o seu uso, abrangendo 

tanto a alfabetização em IAG com o suporte da ferramenta quanto de forma indepen-

dente (aprendizagem desplugada, que será tratada na seção seguinte). Outras apli-

cações citadas foram a aprendizagem da engenharia de comandos (prompts); a iden-

tificação de preferências e necessidades socioemocionais dos estudantes para um 
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trabalho personalizado na prática docente; e a simulação de cenários de treinamento 

para a diversificação de experiências, como a interpretação de diagnósticos por ima-

gem e ações em ambientes jurídicos.  

Ressalta-se que, antes de implementar o uso na prática docente, é fundamental 

que os professores tenham se familiarizado com a ferramenta, realizado testes e ela-

borado especificações de uso antes de apresentá-la à classe, o que denota a indis-

pensabilidade da intervenção humana. Neste novo contexto tecnológico, autores 

como Manfjärd (2023) e UNESCO (2024a), observam a inserção da IAG no ensino 

como uma relação ternária entre professor, estudante e tecnologia, na qual a interação 

de um elemento amplia as possibilidades do outro. Contudo, as fontes selecionadas 

também manifestaram preocupações quanto ao uso da ferramenta, assunto que será 

tratado com maior profundidade mais adiante (seção cinco). 

Em continuidade à seção anterior, esta seção tratou de sistematizar o conheci-

mento obtido com a RE atendendo ao objetivo específico de letra “b” (mapear as pro-

duções encontradas na RE), e consolidar parte do Estado da Arte sobre o uso da IA 

na prática docente. Para isso, foram apresentados dados sobre os locais de publica-

ção encontrados na RE dos quais as informações foram extraídas, suas aplicações 

em diferentes faixas de ensino e as formas como os processos avaliativos da apren-

dizagem têm sido trabalhados com o uso da IAG.  

Ao ler as fontes, percebeu-se uma preocupação inicial quanto à liberação do 

uso da IAG em países como Estados Unidos, Austrália, Reino Unido, Itália e China. 

No entanto, as proibições foram revogadas após processos de reflexão e diálogo. Já 

no Brasil e na Finlândia, optou-se por debates em vez de uma proibição imediata. Isso 

denota que cada nação teve suas próprias percepções e decidiu conforme considerou 

adequado. Além disso, foram discutidas possibilidades de aplicação da IAG na prática 

docente para o desenvolvimento da competência dos docentes e discentes. 

Como foi possível observar, se por um lado a IAG pode auxiliar no desenvolvi-

mento de competência, por outro, pode prejudicar esse processo (Segbenya et al., 

2023). Isso ocorre porque, se os conteúdos gerados forem utilizados sem compreen-

são, raciocínio ou exercício da criatividade, o resultado pode ser uma superdependên-

cia tecnológica, prejudicando, inclusive, futuras oportunidades de emprego. Ademais, 

Fialho, Neves e Nascimento (2024) apresentaram preocupações quanto à inibição da 

criatividade dos estudantes, motivada por preguiça ou insegurança, o que compro-

mete a produção da escrita criativa.  
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Outro ponto relevante desta seção foi analisar como podem ser realizadas ava-

liações após o uso da IAG, bem como descrever possibilidades de incentivo a outras 

formas avaliativas, para além da avaliação escrita. No processo metodológico, foi 

identificada uma fragilidade do próprio método: o grande volume de fontes para es-

tudo. Por esse motivo, optou-se por apresentar os dados com categorizações das 

fontes selecionadas, baseadas em Deslandes (1996). Por isso, posteriormente, foram 

realizadas categorizações e suas articulações, conforme orientado pela autora.  

Para que a IAG funcione como um instrumento para o desenvolvimento da 

competência, é importante levar em consideração que o processo de interação dos 

estudantes com a IAG precisa ser assistido por um professor até que este seja capaz 

de a utilizar com um meio de aprendizagem em vez de um fim. Para isso, os docentes 

carecem de capacitação para integrar a IAG às práticas educativas de maneira peda-

gógica e crítica, com espaços para discussões sobre ética, vieses e os riscos por usar 

a IAG de modo irresponsável.    

De acordo com as fontes encontradas nesta pesquisa, as possibilidades avali-

ativas com o uso da IAG consistem em propostas que sejam elaboradas independen-

temente da ferramenta como por exemplo, na elaboração de portfólios, uma vez que 

estes são únicos para cada estudante e permitem exercitar as habilidades de escrita. 

Outra estratégia envolve promover discussões com a classe sobre os resultados ge-

rados pela tecnologia, fomentando reflexões críticas. A aplicação de avaliações diag-

nósticas também é recomendada para identificar pontos frágeis que necessitam de 

maior compreensão pela turma. Além disso, destaca-se o ensino sobre a tecnologia 

serve como suporte, cabendo aos estudantes o exercício da crítica e do pensamento 

reflexivo. Cabe ao docente verificar se os estudantes estão, de fato, aprendendo ou 

apenas decorando informações produzidas pela máquina, o que pode ser validado 

por meio de provas orais ou dissertativas.  

Os discentes podem, ainda, utilizar a IAG em conjunto com o material na prática 

docente para elaborar estruturas lógicas de conteúdo e gerar simulados antes das 

avaliações oficiais, visando à revisão e à verificação prévia do conhecimento. A de-

santropomorfização das ferramentas de IAG tende a diminuir a dependência ou a su-

pervalorização por parte dos usuários. Adicionalmente, sugere-se a diversificação das 

formas avaliativas, incluindo critérios como criatividade, colaboração, abordagens in-

terdisciplinares e atividades práticas que simulem ambientes reais de trabalho. De 
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modo que as formas avaliativas estejam claras antes do início da execução das ativi-

dades, para que os estudantes tenham consciência do que será avaliado e de como 

podem se preparar. 

Ao utilizar a IAG, é fundamental considerar vantagens como a velocidade na 

execução de tarefas. Em contrapartida, as respostas geradas podem ser comprome-

tedoras para atividades específicas, como a edição de materiais didáticos, uma vez 

que isso pode resultar em modificação de valores culturais, viés ideológico ou altera-

ções sutis que prejudicam a compreensão correta dos conteúdos apresentados. 

Quanto aos fatores que influenciam o uso da IAG pelos estudantes, esta pesquisa 

identificou que a observação de figuras de admiração (como professores, familiares e 

personalidades públicas) utilizando a ferramenta os instiga a adotar a tecnologia. A 

autoconfiança no manuseio de inovações também se mostrou um fator relevante para 

a adesão. Com isso, a percepção de utilidade da ferramenta para atender necessida-

des específicas, como a agilidade na elaboração de documentos, a correção de pro-

jetos e a sugestão de melhorias, aumenta seu uso no ambiente acadêmico. 

À seção seguinte aborda os problemas e dificuldades relacionados ao uso da 

IAG, tais como as fragilidades e limitações da IAG, os desafios dentro da política e 

das instituições de ensino, as implicações sociais e éticas, a polarização de sentimen-

tos, e como isso, alguns problemas pedagógicos que se refletem na prática docente. 
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5 POTENCIAIS E RISCOS PARA A CONSTRUÇÃO DA COMPETÊNCIA      

COM IAG 

  Nesta seção, são apresentados os fatores que afetam a prática e o desenvol-

vimento da competência, atendendo ao objetivo específico da letra 'd'. Para isso, são 

tratadas as fragilidades e limitações no uso da IAG; os desafios políticos e institucio-

nais para educação digital com IAG; as implicações éticas e sociais, a desinformação 

e deepfakes, os vieses algorítmicos, a antropomorfização da IAG; a polarização de 

sentimentos associados ao uso da tecnologia e, consequentemente, os desafios pe-

dagógicos como superestimação da IAG, a redefinição dos papéis docente e discente, 

e o receio dos professores de serem substituídos pela tecnologia. 

  A educação vive um momento singular para reavaliar os papéis de educadores 

humanos e da IAG. Isso exige um redirecionamento de tarefas antes exclusivas dos 

humanos e uma nova reflexão sobre as contribuições que tanto a tecnologia quanto 

os educadores trazem ao processo de aprendizagem (Sengar; Hasan; Kumar; Carroll, 

2024). Partindo da premissa de que a IAG consiste em uma engenharia de máquinas, 

capazes de utilizar dados para gerar diferentes conteúdos, será analisado se, usá-la, 

pode contribuir para o desenvolvimento da competência na prática docente, no plane-

jamento institucional, nas práticas docentes, e no uso da tecnologia pelos estudantes. 

Apesar dos riscos e fragilidades identificados nas fontes da RE. 

  

5.1 Fragilidades e limitações no uso das IA 

 Dentre as fragilidades e limitações da IAG, Chomsky, Roberts e Watumull 

(2023) explicam que, embora programas como ChatGPT, Bard e Sydney sejam apre-

sentados como maravilhas pela mídia, seu uso seria mais útil em áreas restritas, como 

programação de computadores ou elaboração de rimas. Os autores chegam a classi-

ficar essas tecnologias como uma forma de pseudociência, pois se limitam a descre-

ver ou prever resultados sem uma compreensão real. 

No campo da aprendizagem de máquina, um sistema pode ser treinado para 

afirmar que a Terra é redonda ou que é plana, pois sua capacidade está restrita a 

aprender e armazenar padrões, sendo incapaz de distinguir o possível do impossível. 

Um exemplo dessa limitação é a sua incapacidade de explicar as regras da sintaxe 
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da língua inglesa, o que pode resultar na apresentação de padrões incorretos como 

se fossem válidos. 

Chomsky, Roberts e Watumull (2023) ilustram algumas das diferenciações en-

tre a mente humana e a IAG, os autores sugerem imaginar alguém segurando uma 

maçã e a soltando. A IAG poderia gerar a descrição a maçã caiu ou a previsão se eu 

abrir a mão, a maçã cairá. Ambas as afirmações estão corretas, mas o pensamento 

humano vai além, inferindo uma regra mais geral, como qualquer objeto semelhante 

cairá se for solto, buscando acessar leis da física e mecanismos causais que a IAG 

não compreende. Em contrapartida, o cerne da cognição humana é a capacidade de 

criar possíveis explicações e corrigir erros por meio da crítica criativa. 

Para os autores, a verdadeira inteligência é aquela capaz de pensar moral-

mente e se basear em princípios éticos. Eles argumentam que, embora os programa-

dores de IAG produzam resultados inovadores, não conseguem evitar a proliferação 

de conteúdo moralmente questionável, o que revela um desequilíbrio em suas cria-

ções. Concluem, assim, que os sistemas de IAG são inerentemente incapazes de har-

monizar criatividade com restrições morais. 

  Barachini e Stary (2023) falam sobre a dificuldade de as IAG conseguirem se-

guir argumentos lógicos mais complexos, por consequência isso pode trazer limitação 

em tarefas que exigem raciocínio crítico. Já os estudantes entrevistados por McGuire, 

Qureshi e Saad (2024) relataram algumas fragilidades das IAG como: a capacidade 

de identificar e formatar textos, de corrigir automaticamente os erros ortográficos ou o 

uso adequado da gramática, de oferecer respostas sem contextualizações e de usar 

uma linguagem coloquial em vez de formal. E acima de tudo, a experiência humana 

em que um aprende com o outro. 

  As transformações após o advento da IAG se associam a duas questões anta-

gônicas: a facilidade de uso para execução de tarefas para gerar dados, imagens, 

textos e sons; e as alucinações com informações descontextualizadas e irreais. A ex-

plicação para as alucinações são os treinamentos da IAG sem supervisão humana 

para o acompanhamento e correção de anomalias. Por consequência, pode se formar 

uma ilusão para os usuários, a existência de qualidade nas informações geradas 

(mesmo sendo irrelevantes ou equivocadas). Por estes motivos, existe a urgência das 

instituições de ensino e profissionais da educação compreenderem a integração da 

IAG nas práticas educativas, pois a ferramenta ainda está em fase de testes e pode 

cometer erros que precisam ser identificados (Pimenta; Albano; Roche; Pires, 2025). 
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 Quando uma IAG gera respostas a partir de poucas informações, sem ter pas-

sado por correções, isso é denominado alucinação. Se fosse com humanos, poderia 

ser identificado como psicose. Pois a IAG, embora possa gerar poemas e imagens, 

nela inexiste senso comum, sabedoria adquirida por meio de experiências reais, en-

cantos e desencantos, além de conhecimento tácito, que são inerentes apenas aos 

seres humanos. Justamente por esses motivos, as respostas geradas são apresenta-

das sem real discernimento e produzem a ideia de alucinação para os usuários. Em 

vez de dizer a verdade, às IAG apenas geram conteúdo a partir dos dados inseridos 

em sua base de armazenamento. Assim, a IAG não mente, mas, devido a um banco 

de dados contaminado e viciado, seus resultados apenas servem a interesses huma-

nos elaborados para essa finalidade (Röhe; Santaella, 2024). 

 Como pode existir uma superestimação do funcionamento, é interessante co-

nhecer minimamente os problemas estruturais que se refletirão na prática docente 

durante o desenvolvimento das atividades pedagógicas. Ter essa percepção sobre o 

funcionamento da tecnologia faz parte da literacia digital necessária para o desenvol-

vimento da competência no uso dessa ferramenta.      

5.2 Desafios políticos e institucionais 

Com a popularização de ferramentas generativas, veio a necessidade de criar 

diretrizes para o seu uso seguro na educação. Autores como Shaw et al. (2023), Chan 

(2023) defendem que as políticas sobre uso de IAG precisam estar articuladas de 

modo claro para garantir o uso dentro da integridade e ética na comunidade acadê-

mica, e que estas sejam definidas pelas instituições, conforme suas particularidades.  

Há diferentes incitamentos sobre o uso da IAG na Educação, com a supervalo-

rização ou a negação do uso (colocar a IAG como algo que não deve ser utilizado por 

ser perigoso demais). Para resolver estes problemas, algumas medidas precisam ser 

tomadas, por exemplo, a criação de regulamentações para tratar da ética, dos direitos 

autorais, do combate ao preconceito e ações antiplágio (Barachini; Stary, 2023; Ro-

drigues; Rodrigues, 2023; Sengar, Hasan, Kumar e Carroll, 2024). 

O conteúdo produzido por IAG frequentemente inclui dados usados sem auto-

rização, infringindo diretamente os direitos de propriedade intelectual. Pois uma das 

questões não resolvidas é a falta de reconhecimento e esclarecimento sobre o uso de 
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IAG nos produtos divulgados (como pesquisas, trabalhos, e outras atividades acadê-

micas). Este tópico precisa urgentemente de um debate abrangente. No entanto, pode 

haver uma maneira de diferenciar como os dados são recuperados e exibidos para 

consulta casual e para pesquisa séria. Essa distinção é fundamental porque os dados 

subjacentes à IAG vêm de diversas fontes: coleta manual de informações fornecidas 

pelo usuário, dados de sensores (como escuta de telefone móvel para otimizar prefe-

rências), extração por meio de mineração de dados na internet pública e compartilha-

mento aberto de conjuntos de dados corporativos e governamentais (Wang, 2024). 

Chan (2023) conduziu uma pesquisa para desenvolver uma estrutura política 

para uso educacional de IAG no Ensino Superior em Hong Kong. Analisaram políticas 

existentes em todo o mundo e concluíram que elas tratam o assunto de modo gené-

rico, implícito e sem diretrizes concretas ou específicas para a sua implementação, e 

que os docentes e os discentes têm pouca experiência no uso de IAG, embora acre-

ditem no seu impacto positivo na educação.  

Como os modelos de IAG não verificam rigorosamente suas amostras de dados 

antes de gerar conteúdo, isso pode resultar na apresentação de informações engano-

sas ou até mesmo prejudiciais aos usuários, destacando uma falha fundamental nos 

designs algorítmicos atuais que requer refinamento. Os diversos modelos de IAG au-

xiliam convenientemente as pessoas nas tarefas diárias. No entanto, é relevante en-

contrar um equilíbrio para evitar a dependência excessiva. Entender como essas má-

quinas funcionam é fundamental para garantir que a criatividade humana permaneça 

aguçada e duradoura (Wang, 2024). 

Consequentemente, é relevante que os usuários desenvolvam proficiência no 

uso da IAG. Eles precisam do conhecimento necessário para detectar imprecisões e 

evitar contribuir para a proliferação de informações falsas ou distorcidas contextual-

mente. 

5.2.1 Necessidade de políticas e diretrizes sobre o uso de IA na Educação 

  Nos Estados Unidos da América, as primeiras diretrizes de uso da IAG vieram 

pela Iniciativa AI4K1222 (National Science Foundation - NSF), órgão responsável por 

criar diretrizes nacionais para o ensino de IAG nas instituições de Educação Básica 

 
22 Disponível em: https://ai4k12.org/ 
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Americana. Tendo como objetivo divulgar parâmetros, formar professores, incentivar 

a curiosidade e o engajamento nos estudantes, e prepará-los para diferentes intera-

ções no uso de IA trazendo conhecimentos aos docentes e discentes para uso res-

ponsável e crítico. Esta mesma organização redigiu as Cinco Grandes Ideias em IA 

(Five Big Ideas in AI), com isso nasceram as categorias para desenvolvimento técnico, 

a saber: percepção, representação de raciocínio, aprendizagem, interações culturais 

e impacto social.  

  Estas ideias tornaram-se parte das diretrizes curriculares para o ensino de IAG 

em instituições americanas de ensino básico (K-12), equivalentes à Educação Básica 

no Brasil. Tais categorias incentivam os docentes a planejar atividades na prática do-

cente que abrangem desde a interpretação de signos tecnológicos até o desenvolvi-

mento do raciocínio lógico via pensamento computacional, estimulando interações 

transparentes e imparciais entre humanos e bases de dados. 

  Ao discutir o uso integrado da IAG nas instituições de ensino, Miraglia (2024) 

defende a introdução de novas disciplinas no currículo escolar. O objetivo é desenvol-

ver o pensamento computacional, definido pela autora como o processo cognitivo que 

aplica técnicas algorítmicas para a resolução de problemas, e capacitar os alunos na 

geração de prompts por meio da codificação de solicitações. 

  A autora argumenta que a relevância dessa revisão curricular reside na neces-

sidade de uma alfabetização para novas formas de pensar, comunicar e expressar 

ideias. Alinhados a esse princípio, países nórdicos como Suécia, Finlândia, Noruega 

e Dinamarca já integraram o pensamento computacional como uma competência 

transversal em seus currículos do Ensino Fundamental e Médio, visando preparar os 

estudantes para as demandas do século XXI (Miraglia, 2024).  

  A exemplificação de como o pensamento computacional foi incorporado as prá-

ticas acadêmicas podem ser observadas a seguir (Vieira; Hai, 2023; Governo Federal, 

2025; Rodrigues; Giraffa, 2025):  

a) Finlândia: a partir de 2016 introduziu o conceito de Pensamento Computacio-

nal, Programação e Multiliteracias Digitais apareceram interligado as áreas de 

Matemática, Ciências e Artes, preparando os estudantes para compreender e 

criar tecnologias; 
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b) Suécia: introduziu a programação e o pensamento computacional em seus cur-

rículos em 2018 com objetivo de trabalhar a habilidade de resolução de proble-

mas e o raciocínio lógico. Além disso, oferece capacitação docente de modo 

contínuo aos professores; 

c) Dinamarca: em 2018 passou a utilizar programação e Pensamento Computaci-

onal nas disciplinas de Matemática e Tecnologia, voltados para robótica e ma-

ker (elaboração de projetos de criação de protótipos usando a tecnologia) para 

preparar os estudantes para as tendências de inovação e mercado digital. Para 

isso firmaram parcerias com empresas de tecnologia;  

d) Noruega: no ano de 2020 adicionou a disciplina de Pensamento Computacio-

nal, Programação e Algoritmos, associadas a Matemática e Ciências Naturais 

como parte obrigatória da formação da competência digital. Para isso, ofere-

cem programas de treinamento nacionais para docentes em programação.  

  Como foi possível observar, nos Estados Unidos e nestes países nórdicos, 

cada um, progressivamente, foi inserindo o Pensamento Computacional como parte 

do currículo escolar como parte da formação da cultura digital e da cidadania, visando 

o desenvolvimento cognitivo, criativo, e éticos associados ao uso da tecnologia. Como 

consequência, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 

Cultura (UNESCO) passaram a divulgar incentivar a inclusão curricular do pensa-

mento computacional em outros países.  

  Em 2024, a UNESCO publicou um guia para professores intitulado AI Compe-

tency Framework for Teachers. O material apresenta quinze diretrizes para auxiliar os 

docentes no uso da IA na prática docente. Para tal, lista itens agrupados em cinco 

dimensões (aspectos) de competência. A partir deste documento, a orientação era 

para que cada nação elaborasse suas políticas institucionais e programas de treina-

mento para se adaptarem às transformações tecnológicas e incluírem a IAG nos cur-

rículos escolares, uma vez que, até o ano de 2022, apenas sete países haviam criado 

programas de capacitação para educadores (UNESCO, 2024a). 

  Este documento define os conhecimentos, habilidades e valores que os profes-

sores devem desenvolver para um uso seguro, eficaz e ético da IAG. As cinco dimen-

sões de competência de estudos foram distribuídas da seguinte forma: atenção plena 

ao ser humano: ética em IA: princípios éticos, leis e regulamentos institucionais que 
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nortearão o uso seguro e responsável da IA; fundamentos e aplicações de IA: peda-

gogia da IA: capacidade de integração da IA com as práticas pedagógicas, como pre-

paração de aulas, metodologia e avaliação; IA no desenvolvimento profissional: uso 

da IA como ferramenta de apoio nas práticas docentes e na colaboração com os pa-

res. 

   Com esta proposta, é possível identificar uma mudança na relação entre pro-

fessor e estudante, que passa a ser triangular: professor, estudante e IA (UNESCO, 

2024a). No ano de 2025 a UNESCO divulgou o documento Marco Referencial de 

Competências em IA para Estudantes. Este é considerado, conforme o próprio texto, 

o primeiro documento de referência para a orientação do uso de IA para estudantes, 

tendo como objetivo auxiliar as instituições de ensino os prepararem para uma forma-

ção cidadã, responsável, crítica e ativa frente a essa tecnologia. O documento propõe 

três níveis progressivos para o desenvolvimento de competência em IA: compreender, 

aplicar e criar.  

  Além disso, o documento apresenta orientações para a elaboração de políticas 

institucionais voltadas ao trabalho interdisciplinar, conectando áreas como ciências, 

línguas, matemática e artes (UNESCO, 2025). Esses documentos divulgados pela 

UNESCO e as iniciativas dos Estados Unidos e de países nórdicos, indicam um in-

centivo à adesão da IA na prática docente para o desenvolvimento da competência 

do discente. As propostas consideram a coletividade, a ética e o respeito às normati-

vas legais. O Brasil, por sua vez, adotou diretrizes para o uso da tecnologia a partir da 

Educação Básica. 

     

5.2.2 Políticas brasileiras de educação digital  

   A legislação brasileira possui regulamentação da educação digital e do uso de 

tecnologias no ambiente escolar. Em 2022, o Conselho Nacional de Educação (CNE), 

em conjunto com a Câmara de Educação Básica (CEB), publicou o Parecer 2/2022. 

Este documento estabeleceu as normativas para a inclusão da computação no Ensino 

Fundamental, complementando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e ressal-

tou a necessidade de formação especializada para docentes na área de Licenciatura 

em Computação, com diretrizes para implementação gradual nas instituições de en-

sino (Brasil, 2022). 
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  No ano seguinte, em 2023, a Lei nº 14.533/23 foi sancionada com o objetivo de 

ampliar o acesso populacional aos recursos digitais de informação, especialmente 

para públicos vulneráveis. Essa lei trouxe regulamentações para a inclusão digital, a 

inclusão digital nas escolas, a capacitação digital por meio de especializações e o 

fomento em pesquisas para o desenvolvimento de tecnologia da Informação e Comu-

nicação - TICs (Brasil, 2023a). Ainda em setembro de 2023, o Decreto nº 11.713/23 

foi divulgado, apresentando estratégias nacionais para o projeto de conexão de esco-

las, visando ampliar o acesso à internet e redes sem fio para uso administrativo e 

educacional em escolas públicas (Brasil, 2023b). 

  Em março de 2025, o Ministério da Educação (MEC) divulgou a Resolução 

CNE/CEB nº 2/202523, que estabelece diretrizes para a educação digital, pois trata o 

uso de dispositivos digitais em espaços escolares e integração curricular de educação 

digital e midiática. As diretrizes abordam o uso e as restrições de dispositivos eletrô-

nicos na prática docente, a inclusão de conhecimentos midiáticos no currículo escolar 

e o incentivo a atividades socializantes sem a mediação digital (Brasil, 2025a) 

  Mais recentemente, em janeiro de 2025, a Lei nº 15.100/25 foi divulgada, proi-

bindo o uso de celulares pessoais por estudantes em instituições brasileiras de Edu-

cação Básica, tanto privadas quanto públicas, durante as aulas e intervalos, com ex-

ceção para fins pedagógicos ou emergências. Adicionalmente, a lei determina que as 

instituições ofereçam apoio e acolhimento para estudantes que lidem com sofrimentos 

mentais (Brasil, 2025a).  

  Por fim, o Projeto de Lei nº 1010, de 2025, ainda em tramitação, propõe nor-

mativas nacionais para a promoção da educação digital e midiática, com o objetivo de 

combater notícias falsas, discursos opressores e a desinformação. Este projeto é vol-

tado para o Ensino Fundamental e Médio, buscando capacitar os estudantes para um 

uso ético e crítico da tecnologia (Brasil, 2025c). 

5.3 Implicações ética e sociais 

  A palavra ética tem origem no grego ethos, que significa caráter. De modo que 

a ética está diretamente relacionada às ações humanas. Pois, de modo mais amplo, 

as pessoas identificam o que seria ruim para elas e para os demais, prevendo os 

 
23 Disponível em: https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/2025/marco/rceb002_25.pdf 
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riscos de um comportamento inadequado. Especificamente, a ética no uso de IAG 

vem sendo associada a vieses, perda da privacidade e à forma como os resultados 

foram gerados (Viegas, 2024). Para o autor, os problemas éticos e vieses podem 

acontecer mesmo sem intenção por parte dos usuários e desenvolvedores, pois estes 

podem utilizar bases de dados já existentes, carregadas com vieses e distorções in-

corporadas de alguma forma. Por isso, os conceitos éticos em torno do uso da IAG 

são difíceis de serem definidos ou esclarecidos. 

  O entusiasmo e os benefícios do uso da IAG podem ofuscar os desafios da 

dimensão ética no currículo escolar. Os benefícios poderiam ser, a identificação de 

baixo desempenho de estudantes para os docentes pensarem antecipadamente nas 

intervenções; o rastreamento do cumprimento das metas escolares como frequência, 

controle de evasões, e análises de desempenho dos estudantes; a redução da carga 

horária de trabalho dos professores por conta da diminuição de tarefas repetitivas e/ou 

burocráticas; a geração de conteúdos como provas e planos de aula; e a orientação 

de carreira para os estudantes (Mouta; Pinto-Llorente; Torrecilla-Sánchez, 2023).  

  Mouta, Pinto-Llorente e Torrecilla-Sánchez (2023) também discutem os desa-

fios éticos, sociais e técnicos no uso da IA. Como por exemplo, a ansiedade gerada 

nos estudantes por conta do monitoramento de suas atividades; divulgação de dados 

sensíveis como orientação sexual, preferências políticas, estado de saúde e identifi-

cação étnica; a desumanização do ensino por conta das automatizações; a detecção 

das emoções humanas e o desejo do indivíduo em manter sigilo sobre o assunto.   

  Dabis e Csáki (2024), ao analisarem os princípios éticos em documentos de 

trinta instituições internacionais, identificaram quatro dimensões éticas centrais. A pri-

meira é a responsabilidade e prestação de contas, na qual foram implementados me-

canismos legais para atribuir a responsabilidade a pessoas físicas e entidades. Foi 

proibida a citação de ferramentas de IA como autoras, apenas o uso é aceitável (com 

regras acordadas previamente), pois os trabalhos devem evidenciar o conhecimento 

individual dos estudantes, a menos que sejam instruídos pelos professores a especi-

ficar como e em que parte utilizaram a tecnologia.  

  A segunda dimensão, agência e supervisão humana, estabelece que os huma-

nos são responsáveis por escolher, intervir e supervisionar as informações geradas 

pela IAG, garantindo seu uso legal, ético e responsável. Posteriormente, as atividades 

são analisadas pelos professores, que podem, se necessário, aplicar sanções leves 
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ou promover um diálogo instrutivo. A terceira dimensão, transparência e explicabili-

dade, determina que as instituições devem fornecer instruções sobre o funcionamento 

das IAG. Os docentes, por sua vez, são incentivados a revisar e buscar mais informa-

ções sobre os conteúdos gerados por IAG, sendo transparentes com a instituição so-

bre o uso da tecnologia na preparação dos materiais didáticos. Além disso, os profes-

sores têm autonomia para decidir como será permitido o uso de IA no processo de 

aprendizagem dos estudantes, desde que isso esteja descrito no plano de curso. 

   Por fim, a quarta dimensão é a inclusão e diversidade, na qual as instituições 

se comprometem a fornecer as mesmas oportunidades e benefícios no uso de tecno-

logias de IAG para todos os estudantes, sem substituir seus professores por IAG, além 

de oferecer materiais, ferramentas de ensino e orientações sobre inclusão. De modo 

geral, conforme a pesquisa de Dabis e Csáki (2024), as universidades exploram os 

benefícios da IAG com uma estrutura de uso crítico, focando nas oportunidades, mas 

sem ignorar as fragilidades. A responsabilidade pelo uso tecnológico é atribuída aos 

humanos para manter a integridade e a equidade acadêmica. 

  Sendo os seres humanos responsáveis por supervisionar a IAG no processo 

de uso, Sampaio, Sabbatini e Limongi (2024) alertam que é perigoso solicitar a avali-

ação de entrevistas ou questionários de pesquisa, pois estas informações podem ser 

utilizadas para treinar o modelo de IA e quebrar o acordo ético no uso dos dados 

sensíveis dos participantes da pesquisa. Isso tiraria seu anonimato e a segurança de 

que suas informações não seriam divulgadas. 

  Viegas (2024), em sua pesquisa sobre os dilemas éticos no uso de IA no Ensino 

Superior, incentiva a procura de novos modelos de ensino para a adesão e combina-

ção de das novas tecnologias. Pois a universidade tem como propósito ser autônoma, 

universal e disseminadora do pensamento crítico e livre. Uma vez que o Ensino Su-

perior é uma esfera de produção de conhecimento rigoroso que pode fazer uso da 

tecnologia sem ignorar os riscos associados ao uso, estreitando culturas e fronteiras, 

ainda que com perguntas sem respostas.  

  Foi detectado duas abordagens coexistindo na Educação, de um lado a resis-

tência, e do outro as preocupações éticas, chegando-se a pedir formalmente o bani-

mento da IAG devido aos riscos associados. De outro lado, a incorporação da IAG 

nos modelos educacionais para aprendizagem a partir de qualquer local para conec-

tividade, acessibilidade concomitante. Para Viegas (2024), o mais aceitável seria a 
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compreensão da tecnologia quanto às suas possibilidades, influência nos seres hu-

manos (sentimentos que causa) e os resultados (ações após o uso tecnológico).  

  Bruneault et al. (2024) descrevem o uso ético em IAG por meio de três passos 

que compõem um conjunto de habilidades para desenvolvimento nos estudantes de 

graduação. Primeiramente, os indivíduos adquirem a sensibilidade para reconhecer e 

analisar situações de dilema ético relacionadas à IAG, verificando os valores e os 

princípios envolvidos. Em seguida, aprendem a agir diante dessas situações, ponde-

rando sobre os princípios éticos e levando em consideração o ambiente social, eco-

nômico, político e cultural nos quais uma ação responsável poderá ser aplicada. Por 

fim, passam a interagir, comunicando-se, debatendo e colaborando com outros para 

resolver os problemas éticos associados à IAG, baseando-se em conhecimentos pré-

vios sobre leis, regulamentos, políticas e diretrizes éticas. 

  Frente a essas implicações sociais e éticas, é importante que a forma de uso, 

as interações no currículo escolar e as regras para o uso da IAG na prática docente 

estejam bem definidas, de modo que as ações sejam respeitosas e transparentes. 

5.3.1 Geração de conteúdo por IAG  

Bewersdorff et al. (2024) propõem que o uso da IAG pode complementar textos 

com imagens ilustrativas, enriquecendo materiais textuais e conceitos complexos em 

artigos científicos ou informativos. Para diferentes faixas de ensino, a IAG pode ser 

uma aliada na formulação de hipóteses, na interpretação de grandes volumes de da-

dos, no fornecimento de imagens de exemplos laboratoriais, na transcrição de falas e 

aulas para registro de anotações, na conversão de dados em animações e gráficos, e 

na geração de histórias baseadas em analogias científicas, sempre sem terceirizar o 

pensamento humano. Desse modo, a IAG funcionaria como uma ferramenta de apoio 

no processo de ensino e aprendizagem na prática docente, bem como na divulgação 

dos produtos gerados nessas interações. 

Outro aspecto relevante levantado por Spivakovsky et al. (2023) é o potencial 

da geração de imagens para trivializar eventos históricos, desvalorizar bens sociais 

ou comprometer a dignidade humana. Eles também destacam o risco de que imagens 

utilizadas em plataformas generativas possam ser incorporadas a bancos de dados 

públicos, levando a uma disseminação incontrolável de conteúdo. 
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 Há um consenso entre os autores de que as ferramentas de IAG não podem 

ser consideradas autoras, uma vez que um autor deve ser capaz de responder legal-

mente pelos conteúdos divulgados. Diferentemente das IA, que não podem assumir 

responsabilidade legal ou moral devido à falta de originalidade (atributo exclusivo dos 

seres humanos, que detêm ideias e criatividade), pois os autores são os indivíduos 

efetivamente responsáveis pela edição, revisão, aprovação e publicação do material 

(Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024).  

Outra característica da IAG é a existência de determinadas palavras que o in-

divíduo provavelmente não utilizaria. Por isso, se torna relevante que os usuários re-

visem os textos gerados antes de compartilhar as informações por meio de publica-

ções (Kobak et al., 2024). 

5.3.1.1 Plágio  

A definição de plágio descrita no dicionário brasileiro refere-se à ação de al-

guém utilizar-se da obra de terceiros como se fosse sua, divulgando o conteúdo sem 

permissão do autor ou atribuindo o devido crédito. É considerada plágio a cópia ou 

imitação, ainda que de apenas um trecho ou fragmento da obra original (Dicio, 2025). 

Como a IAG gera resultados por meio de consultas a bancos de dados ou conteúdos 

disponíveis na internet, os produtos gerados podem ser considerados plagiados, pois 

nem sempre o modelo apresenta as fontes das quais buscou as informações (Rodri-

gues, 2023). Com isso, possível diminuição das habilidades de escrita, comprometi-

mento do pensamento crítico e dependência tecnológica da ferramenta no cotidiano 

acadêmico. 

Visto que os modelos de IAG são treinados com dados públicos disponíveis na 

rede, essas ferramentas podem apresentar informações que infringem direitos auto-

rais ou que podem ser identificadas como plágio. Nesses casos, seria justo que os 

autores originais fossem citados. Por esse motivo, Sampaio, Sabbatini e Limongi 

(2024) orientam que autores e pesquisadores não carreguem seus trabalhos inéditos 

em sistemas on-line, uma vez que inexiste garantia de que tais informações não serão 

reutilizadas, divulgadas ou utilizadas indevidamente. 

Em contrapartida, Hutson (2014) comenta que a definição de plágio precisa ser 

redefinida, pois o conceito tradicional (focado na cópia ou paráfrase de fontes huma-
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nas) tornou-se insuficiente. A capacidade da IAG de gerar textos que não se distin-

guem da escrita humana desafia à forma como o conhecimento é avaliado e a própria 

habilidade de pesquisa dos estudantes. Além disso, o autor questiona a eficiência de 

ferramentas de detecção, como o Turnitin, destacando sua imprecisão para diferenciar 

com segurança um texto criado por IA de um texto humano. 

A complexidade aumenta ao considerar o cenário dos Estados Unidos, onde a 

própria definição de plágio já possui muitos vieses e difere significativamente de outras 

visões culturais, como (Hutson, 2014): 

a) Leste Asiático (China, Japão, Coreia do Sul): a noção de conhecimento como 

propriedade comum muitas vezes está acima da necessidade de atribuição in-

dividual, e a memorização de textos é um sinal de respeito; 

b) Leste Europeu e América Latina: a postura em relação ao plágio tende a ser 

mais flexível, com menor rigidez na cobrança da honestidade acadêmica; 

c) Oriente Médio: é comum citar autoridades religiosas ou políticas sem atribuição 

formal, pois suas palavras são tratadas como conhecimento de domínio pú-

blico. 

Essas diferenças culturais já representavam um desafio para estudantes inter-

nacionais em universidades americanas. Com a chegada da IAG, a linha entre conte-

údo original e derivado ficou ainda mais tênue, tornando a questão crítica. Para Hutson 

(2024), essa nova realidade exige um reexame cuidadoso do que é considerado cria-

tividade e pensamento original na era digital. 

Devido aos paradoxos pedagógicos na educação superior quanto ao uso de 

IAG (vista por muitos como uma ameaça por realizar tarefas que competem ao estu-

dante e pela necessidade de proficiência para o futuro profissional), Rowland (2023) 

propôs uma linha de trabalho com IAG em seis etapas para resolver o impasse na 

escrituração de trabalhos acadêmicos sem plágios ou trapaças: questão de pesquisa; 

compreensão inicial do conceito; pesquisa propriamente dita; organização das ideias; 

escrituração do trabalho; e revisão e edição.  

Seguindo essas orientações, a escrita ficará mais completa e refinada. É pre-

ciso reconhecer e documentar no trabalho o uso de IAG para manter a integridade 

acadêmica. Ademais, mesmo com o uso permitido, os estudantes devem se respon-

sabilizar eticamente pela totalidade do conteúdo do trabalho (Rowland, 2023). 
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5.3.1.1.1 Propostas para combater o plágio  

Para manter a integridade acadêmica e prevenir a reprodução de vieses e plá-

gios, Abankwa (2023) apresenta estratégias para a prevenção do uso indevido de fer-

ramentas tecnológicas como a IAG. Para isso, o autor sugere a elaboração de ativi-

dades com contexto, que exijam a compreensão prévia de teorias, conceitos e aplica-

ções práticas, tornando-as mais difíceis de serem geradas por IA. Como exemplo, a 

reprodução de situações reais, por meio de tarefas realistas como estudos de caso e 

o uso de fontes primárias, incentiva os estudantes a associarem conhecimentos teó-

ricos à prática, pois seria mais difícil para a IA apresentar soluções relevantes. 

Outra abordagem é a atividade comparativa, na qual se propõe comparar teo-

rias, vieses ou metodologias de modo analítico. Tal prática exige a verbalização de 

ideias originais e a capacidade de demonstrar aprofundamento em relação às com-

plexidades dos objetos a serem comparados. Isso demandará reflexões pessoais para 

fazer conexões e diferenciações, o que ainda é um desafio para a replicação via IAG. 

Adicionalmente, sugere-se a atividade de pesquisa primária, como trabalhos de 

campo com observação e entrevistas, ou tarefas escalonadas com várias fases ou 

estágios. Essas atividades exigirão a apresentação de propostas, rascunhos e revi-

sões, permitindo ao docente acompanhar o processo de desenvolvimento dos estu-

dantes. As atividades de discussão na prática docente também são valiosas, pois fa-

cilitam os processos de debates, exigindo que as interações sejam ativas e que os 

alunos contribuam com suas ideias e percepções. Pode-se sugerir, por exemplo, que 

os estudantes escolham tópicos dentro de uma temática alinhada à ementa da disci-

plina, pois, se for do interesse deles, haverá mais engajamento. 

O uso de avaliações únicas, com o auxílio de rubricas, permite a aplicação de 

avaliações específicas que necessitam de pensamento crítico, originalidade e aplica-

ção de conhecimentos prévios. É fundamental que esses critérios sejam combinados 

com a turma antecipadamente para evitar aversão à proposta. Além disso, o processo 

se tornará mais orgânico se, antes das avaliações, os estudantes já estiverem famili-

arizados com dinâmicas como a participação ativa por meio de perguntas e debates, 

pois tendem a valorizar suas próprias contribuições. 

A promoção de debates entre especialistas, gestores, docentes, pesquisadores 

e estudantes estimula o diálogo interdisciplinar e o letramento digital. Essas trocas 

fomentam a transparência e a responsabilidade no uso da IAG. Tal iniciativa integra a 
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formação coletiva, conferindo protagonismo aos seres humanos no processo de de-

senvolvimento científico (Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024). Ademais, é recomen-

dável propor a avaliação da própria tecnologia, com atividades que explorem suas 

limitações e possibilidades, desmistificando-a e incentivando seu uso responsável e 

ético. Evidentemente, após a aplicação das sugestões de Abankwa (2023), serão ne-

cessários ajustes conforme as percepções docentes e as necessidades da turma, 

além do acompanhamento constante do desenvolvimento tecnológico para readequar 

as atividades acadêmicas. 

 A originalidade dos resultados gerados pela IAG é um ponto relevante, con-

forme destacado por Ojeda, Solano-Barliza, Alvarez e Cárcamo (2023). A pesquisa 

revelou uma similaridade de 35% entre o conteúdo gerado por IAG e o material dis-

ponível na internet, incluindo fontes informacionais e artigos científicos. Embora essa 

taxa de similaridade possa ser aceitável para fins de pesquisa e como fonte de infor-

mação pessoal, ela representa um desafio significativo para a publicação acadêmica, 

especialmente para professores. A questão da originalidade se torna complexa, pois 

a IAG poderia ser vista como uma coautora do documento.  

Existem algumas ameaças relacionadas ao uso de IAG, como por exemplo, o 

ciclo de vida da IAG, por consumir metais raros e o consumo massivo de energia com 

custos ecológicos consideráveis promovendo a crise ambiental (Rudolph; Ismail; Po-

penici, 2024); e o alto consumo de energia elétrica e a consequente emissão de car-

bono gerados pela construção e operação de redes neurais em grande escala (Feuer-

riegel; Hartmann; Janiesch; Zschech, 2023). No entanto, apesar de ser uma fragili-

dade notável, é importante ressaltar que há pesquisas em andamento dedicadas a 

encontrar soluções para mitigar esse impacto. O objetivo é desenvolver IAG mais efi-

cientes e sustentáveis, minimizando a degradação ambiental. 

5.3.2 Desinformação e risco de deepfakes 

A capacidade da IA de construir conteúdos realistas, mas falsos, representa um 

perigo significativo. Ao enganar leitores, a tecnologia torna-se um vetor de desinfor-

mação e embaralha a fronteira entre a autoria humana e a artificial, desafiando dire-

tamente os princípios de uso ético e autêntico da ferramenta (Wang, 2024). 

A revolução trazida pela internet e, com ela, trouxe a disseminação da desin-

formação por meio de propagandas e personalização de mensagens, o que torna a 
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linha entre ficção e fato cada vez mais tênue. Esse cenário é denominado como o 

fenômeno do objeto brilhante, no qual se faz necessário o desenvolvimento da habili-

dade do pensamento crítico, da análise sob múltiplas perspectivas e da curiosidade 

para navegar pelas complexas informações disponíveis. Além disso, as propagandas 

enganosas podem ser instrumentos valiosos para os educadores utilizarem na prática 

docente, para explorar as táticas manipuladoras do meio digital, bem como a influên-

cia, o apelo emocional e a interpretação pretendida sobre os visualizadores (Rahim-

panah, 2024). 

Para isso, o autor sugere utilizar propagandas enganosas ou notícias falsas em 

tarefas específicas sobre como avaliar a credibilidade das fontes e diferenciar fatos 

de opiniões. Outra abordagem é identificar as táticas manipuladoras usadas no exem-

plo, como apelos emocionais, o uso da lógica nas informações e a identificação de 

vieses tendenciosos. De modo que é relevante promover um diálogo aberto a diferen-

tes impressões, uma vez que pode haver interpretações distintas, construindo coleti-

vamente um novo significado. Por fim, ele recomenda cultivar a humildade intelectual, 

incentivando a constante adaptação às transformações digitais e sociais. Rahimpanah 

(2024) alerta que negligenciar o efeito das informações enganosas resultará em con-

sequências significativas para a sociedade acadêmica. 

5.3.3 Vieses nos algoritmos de IAG 

Existe considerável risco de que os algoritmos de IAG utilizados para realizar o 

recrutamento de candidatos a vagas de emprego no setor de Recursos Humanos te-

nham preferência por candidatos homens em detrimento das mulheres. Isso pode re-

sultar em uma seleção injusta de candidatos com base no gênero. Pois os sistemas 

de reconhecimento facial detectaram melhor homens brancos do que mulheres ne-

gras. Isso faz com que os direitos humanos e as candidaturas às vagas sejam tratados 

de forma tendenciosa, trazendo o temor dos candidatos serem prejudicados por essa 

forma de seleção, ameaçando grupos específicos ou a coletividade, convergindo em 

problemas técnicos e éticos (Andrade; Röhe, 2024). 

O estudo AI100, de Littman et al. (2021), ao descrever perigos relativos aos 

vieses associados à IAG, destacam o risco de usuários aceitarem resultados gerados 

como certezas. Os autores mencionam, por exemplo, a ferramenta PULSE, que tende 

a gerar imagens com características étnicas brancas, conforme ilustrado na Figura 4. 
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Figura 4 – exemplo de imagem melhorada por IA. 

 

Fonte: Littman et al. (2021, p. 54) 

 

Como é possível observar, a imagem original contém uma foto pixelizada do 

ex-presidente Barack Obama; contudo, após o processamento para a melhoria da re-

solução, o rosto reproduzido sofre alterações que o tornam semelhante ao de uma 

pessoa branca.  

Röhe e Santaella (2024), ao comentarem sobre o racismo envolvendo IA, ex-

plicitam que as informações geradas por IAG dependem de como foram checadas e 

higienizadas antes de serem disponibilizadas para uso público. Além disso, chamam 

atenção para o fato de que os dados são produzidos e alimentam bases fora do Brasil 

e, com isso, trazem características culturais de outros países, como Estados Unidos 

e Europa. Dessa forma, problemas como preconceitos, vieses e estereótipos acabam 

sendo repassados e reforçados em outros locais. E conforme Sampaio, Sabbatini e 

Limongi (2024) por serem treinadas na língua inglesa, as ideias geradas virão de uma 

perspectiva científica anglo-saxã e de acordo com estes vieses cognitivos. 

5.3.4 Antropomorfização dos modelos de IAG 

  Ding, Li, Jiang e Gapud (2023) descrevem a antropomorfização como a atribui-

ção de características humanas, como sentimentos, comportamentos ou estados 

mentais, à IA. Embora essa humanização possa, por um lado, aumentar a conexão 

social na adoção da tecnologia, por outro, ela pode induzir os usuários ao erro de 
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acreditar que os sistemas de IAG são de total confiança e capazes de realizar qualquer 

tarefa. 

 A antropomorfização tenta tornar a relação com as IAG semelhante à dos hu-

manos, incluindo a capacidade tecnológica de sentir, discriminar e agir. Com isso, 

alguns indivíduos esperam consciência moral ou supõem que as IAG mintam, sintam 

e apresentem respostas racistas. O ser humano ainda pode alegar que a IAG é ob-

tusa, compará-la a um papagaio que apenas repete o que lhe é apresentado, sem 

compreensão do que é lido ou repassado ao gerar resultados; ou ainda esperar que 

suas interações com os humanos sejam similares à cognição humana. Todavia, as 

IAG respondem aos comandos de prompt como se, de fato, houvesse uma consciên-

cia (Röhe; Santaella, 2024). 

 Existe um risco ético significativo associado ao uso de ferramentas de IAG, 

atribuir características, estados emocionais ou consciência humana a essas ferramen-

tas pode levar a interpretações equivocadas e distorcidas. Por exemplo, esperar que 

uma máquina ofereça compreensão ou suporte emocional como um ser humano pode 

gerar um borramento conceitual, em que o usuário acredita estar tendo uma conversa 

genuína quando, na verdade, não está. Essa atribuição de traços humanos pode obs-

curecer o funcionamento algorítmico da IAG, conferindo credibilidade a algo que não 

é real (Otaki, 2023). 

 Para Röhe e Santaella (2024), só existe mentira quando há intenção deliberada 

de enganar ou modificar fatos para obter algum benefício. Se comparados aos com-

portamentos humanos, a falta de ética pode ser resultado de ignorância, narcisismo, 

ausência de autoconsciência e de limites. Mas, segundo os autores, a IA seria incapaz 

de replicar esses comportamentos humanos complexos. 

  Dado os dilemas éticos que surgem dessa prática, Otaki (2023) enfatiza a im-

portância de educadores alertarem continuamente para os estudantes que a IAG não 

é humana. Gupta, Atef, Mills e Bali (2024) destacam a importância de desenvolver 

uma literacia crítica em relação à IAG. Os autores argumentam que metáforas como 

ajudante, assistente e colaborador, frequentemente usadas para descrever a IAG, po-

dem levar a uma humanização inadequada da tecnologia. 

 A análise se apoia em duas teorias, a Teoria da Metáfora Conceitual e a Teoria 

da Metáfora Generativa. Na primeira, os sistemas conceituais estruturam fundamen-

talmente a percepção e a interação dos indivíduos com a realidade. Na segunda, por 
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sua vez, explora como a formulação de novas metáforas pode reconfigurar possibili-

dades e, consequentemente, gerar novos significados. Com base nisso, os autores 

sustentam que a desconstrução crítica das metáforas que apresentam a IAG permite 

aos usuários explorá-la com maior profundidade e discernimento. Além disso, os au-

tores incentivam os educadores a promoverem três tipos de literacias digitais: funcio-

nal, crítica e retórica.  

 No entanto, Gupta, Atef, Mills e Bali (2024) advertem que um enfoque exclusivo 

na crítica poderia levar à subestimação dos benefícios da tecnologia. Portanto, defen-

dem a literacia retórica como o modelo ideal, pois capacita os estudantes a apreciar 

as vantagens da IAG sem desconsiderar as complexas questões éticas e sociais en-

volvidas. Tal abordagem fomenta um envolvimento mais consciente e qualifica o de-

bate sobre a aplicação e o consumo das informações geradas por sistemas de IAG. 

5.3.5 Teoria da Internet Morta  

Ainda que as IAG sejam eficazes para facilitar as tarefas humanas, elas carre-

gam o risco inerente de reforçar padrões e promover a uniformidade. Segundo Dron 

(2023), a grande atratividade desses sistemas (seu baixo custo, rapidez e confiabili-

dade) incentiva a produção de resultados que convergem para uma média, amea-

çando substituir funções humanas essenciais como a criatividade. O autor descreve 

esse efeito como a produção de fotocópias ou, em um círculo vicioso, de cópias de 

cópias. Portanto, delegar tarefas de forma excessiva à tecnologia, sem exercitar a 

cognição humana para identificar e criticar esses padrões, pode levar à estagnação 

da capacidade cognitiva humana. 

A internet é uma rede global que possibilita a comunicação e a troca de infor-

mações descentralizadas e anônimas entre dispositivos eletrônicos, no qual surge a 

figura do prossumidor - consumidor e produtor de conteúdo (Canga Sosa, 2015). Por 

outro lado, com a capacidade das tecnologias em processar dados, surgiram desafios 

como a manipulação de dados e interações, a disseminação de informações engano-

sas e falsas, e a contaminação de conhecimentos acadêmicos consolidados.  

A Teoria da Internet Morta surgiu no ano de 2021, em um fórum de discussão 

online, a teoria traz evidências da morte da internet por meio de argumentos como: a 

detecção de que 52% do tráfego nas redes serem gerado por boots, que disseminam 

boatos, fraudes, spams e conteúdos sensíveis; a presença de conteúdo artificial em 
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plataformas como Facebook, YouTube, Instagram, TikTok, Twitter e outras redes, nas 

quais a voz, o conteúdo, as imagens e os vídeos são produzidos por IAG; além de 

tweets e comentários gerados por IAG com o objetivo de produzir maior engajamento 

(Naraharisetty, 2022). 

Por consequência, segundo a autora, existem reflexos sociais que incluem a 

diminuição das conexões humanas por meio de interações reais, resultando em um 

distanciamento entre as pessoas. Há uma ameaça à integridade digital devido à difi-

culdade de discernir o que é real e o que é produzido por IAG, pois nem todos os 

usuários conseguem diferenciar se estão interagindo com humanos ou com IA.  

As consequências da automação em grande escala também se refletem na 

marginalização da produção humana, levando à homogeneização do conhecimento 

ou ao chamado efeito de eco, no qual ideias são apenas reproduzidas sem reflexão, 

limitando a disseminação de novas ideias e vieses. Assim, embora essa seja uma 

tendência, as intervenções humanas se fazem necessárias, uma vez que a IAG surgiu 

de necessidades e imaginações humanas e, por isso, carece de direcionamento hu-

mano adequado e ético no uso desses recursos (Walter, 2024).  

 

5.4 Polarização de sentimentos sobre IAG 

  García-Peñalvo (2023) propõe uma reflexão sobre a polarização de sentimento 

em relação ao uso da tecnologia de IAG. O autor descreve dois discursos opostos, o 

dos tecnófilos e o dos tecnófobos, da seguinte forma: 

Tecnófilos: defendem a tecnologia veementemente, muitas vezes sem consi-

derar os riscos ou realizar uma análise aprofundada sobre o assunto. Citando como 

exemplo Bill Gates, que considera o desenvolvimento da IAG tão fundamental quanto 

a criação de microprocessadores, computadores pessoais, celulares e a internet24. 

Acreditando que a IAG modificará à forma como as pessoas trabalham, aprendem, 

viajam, cuidam da saúde e se comunicam, levando a uma reorientação total da indus-

trialização. 

Tecnófobos: rejeitam a tecnologia simplesmente por ser tecnologia, desconsi-

derando seus potenciais benefícios. O autor menciona o exemplo de Noam Chomsky, 

 
24 Disponível em: https://www.gatesnotes.com/the-age-of-ai-has-begun 
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que afirma que a IAG poderá minar a investigação científica e comprometer princípios 

morais por meio de uma integração equivocada entre linguagem e conhecimento25. 

 García-Peñalvo (2023) argumenta que a maioria das pessoas adota uma pos-

tura que mescla entusiasmo e apreensão, evitando os extremos. Ele traça um paralelo 

com o uso de calculadoras no ambiente escolar e as consequentes adequações dos 

objetivos curriculares, ressaltando que a ferramenta não tornou as habilidades mate-

máticas manuais obsoletas. Da mesma forma, ele sugere que o uso da IAG não levará 

à erradicação do aprendizado fundamental. 

 O autor também recorda que as tentativas históricas de proibir tecnologias não 

foram eficazes em resolver os problemas que motivaram tais proibições. Para ele, o 

desafio atual reside em harmonizar a tecnologia da IAG com a necessidade de uma 

educação holística, evitando posicionamentos extremistas. 

5.4.1 Dúvidas sobre o uso de IAG 

  O estudo de Chan (2024) discute o desconforto moral que estudantes do En-

sino Médio sentem ao usar IAG em tarefas acadêmicas que tradicionalmente seriam 

realizadas por humanos. Esse fenômeno, denominado de desconforto no uso da IAG, 

surge de preocupações com a autenticidade e originalidade do trabalho, além de sen-

timentos de fraude ou distração, especialmente em ambientes acadêmicos que valo-

rizam o esforço individual e a criatividade. 

 A autora identificou diversas características deste desconforto, destacando-se 

a crença de que a IAG atrapalha o processo de aprendizagem, comprometendo a 

autenticidade das atividades e a originalidade do trabalho, o que pode levar à sín-

drome do impostor (em que o estudante, mesmo obtendo sucesso, sente-se uma 

fraude). Há também o receio do julgamento de colegas e professores, resultando em 

menor transparência sobre o uso da IAG, e a preocupação em se tornar dependente 

da tecnologia, o que impediria o desenvolvimento de habilidades e compreensão in-

dependentes. Por outro lado, a sensação de que nunca poderão ser melhores do que 

a IAG pode gerar dissonância cognitiva e desconforto mental ao entrar em conflito 

com suas próprias crenças. 

 
25 Disponível em: https://www.nytimes.com/2023/03/08/opinion/noam-chomsky-chatgpt-ai.html 
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 Segundo a autora, esses sentimentos podem acarretar consequências sociais, 

como estresse, ansiedade, insegurança do estigma social e de suas repercussões, 

desgaste mental, perda da autoeficácia, diminuição do senso de valor próprio e falta 

de vontade de usar a tecnologia. Apesar do desconforto, o estudo revelou que os 

estudantes se sentem mais à vontade para utilizar a IAG em pesquisas para gerar 

ideias, percebendo um aumento na criatividade. No entanto, a disposição para usar a 

ferramenta na resolução de problemas ou compreensão de conceitos varia, impulsio-

nada pelo receio da dependência ou de que a IAG prejudique suas habilidades analí-

ticas e críticas.  

 Chan (2024) acredita que o desconforto pelo uso da IAG é um tema significa-

tivo, e sugere que a mentalidade acadêmica em relação à valorização do esforço pes-

soal e da originalidade necessita de uma redefinição. Essa mudança seria relevante 

para clarificar o que realmente deve ser valorizado nas produções acadêmicas dos 

estudantes. 

5.4.2 Tecnoestresse  

Kohnke, Moorhouse e Zou (2024) descrevem o tecnoestresse como um efeito 

negativo nas atitudes e comportamentos dos usuários de tecnologia, resultante de 

suas interações digitais. Esse fenômeno pode levar a problemas psicológicos, como 

dificuldade de concentração, diminuição da satisfação no trabalho, redução do desem-

penho em tarefas, e o aumento da ansiedade e da depressão. 

Em um estudo com professores do Ensino Superior, os pesquisadores identifi-

caram os seguintes fatores desencadeadores do tecnoestresse: a pressão para ad-

quirir novos conhecimentos e habilidades tecnológicas, mesmo com atualizações fre-

quentes, o que gera sentimentos de incompetência e ansiedade; a modificação dos 

hábitos, com professores usando seu tempo pessoal para se manterem atualizados e 

conectados ao trabalho; a pressão por resultados mais rápidos, muitas vezes associ-

ada ao receio de perder o emprego; e a falta de apoio pedagógico institucional no uso 

das novas tecnologias. 

Para diminuir alguns desses problemas, os autores sugerem que as instituições 

de ensino forneçam recursos e orientações para a adaptação da tecnologia ao currí-

culo acadêmico, criem oportunidades para trocas colaborativas de experiências, ofe-
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reçam acesso a especialistas para apoio e orientação, e promovam incentivos moti-

vacionais para o desenvolvimento da competência tecnológica dos docentes (Kohnke, 

Moorhouse, Zou, 2024). 

Há outro ponto relevante trazido pelo uso de IAG: a sobrecarga cognitiva. A 

vasta quantidade de informações e as respostas rápidas disponibilizadas pela IAG 

podem levar a um processo de aprendizado ineficiente devido à carga cognitiva ab-

rupta que elas impõem (Wu, 2023). 

Além disso, a memória, segundo Mlodinow (2013), é baseada em recordações 

que são reconstruídas, nem sempre a partir de algo realmente visto, mas sim compi-

ladas conforme as percepções individuais. Diante disso, embora o autor se refira a 

questões do subconsciente, o tecnoestresse torna-se um aspecto importante a ser 

considerado no uso da IAG na prática docente.  

É relevante considerar que, embora o cérebro humano seja preciso e eficiente, 

ele necessita de tempo para processar informações. Além disso, a memória humana 

é imperfeita e, diante do grande volume de dados disponíveis na sociedade contem-

porânea, o cérebro tende a filtrar e selecionar apenas aquilo que considera importante 

para armazenar.  

5.5 Desafios pedagógicos  

  Os desafios pedagógicos estão associados ao letramento digital. Se os docen-

tes e discentes tiverem clareza sobre assuntos como a superestimação de usuários 

na utilização de ferramentas de IAG, as mudanças nas práticas docentes, refletirem e 

debaterem sobre os temores quanto ao receio substituição dos professores por IAG, 

e as limitações da ferramenta, provavelmente os desafios pedagógicos tendem a di-

minuir e os docentes e discentes ficarem mais tranquilos e seguros no uso da tecno-

logia.     

 Rojo (2009) esclarece que o significado do termo letramento pode ser interpre-

tado de maneiras diferentes, conforme o período e a cultura. Ela propõe ainda que as 

instituições de ensino se adaptem ao significado trazidos pelas mudanças e necessi-

dades da sociedade. Atualmente, o termo pode ser associado à capacidade de enten-

der, interagir, analisar e avaliar os produtos gerados por IAG, bem como a intenciona-

lidade, origem e veracidade desses produtos. 
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 A seguir serão discutidos os desafios mencionados anteriormente e o que pode 

ser feito para as dificuldades serem consideradas, debatidas e incorporadas a literacia 

digital dos docentes e discentes.   

5.5.1 Superestimação no uso da IAG 

 Uma pesquisa sobre a superestimação da confiança dos estudantes no uso de 

IAG realizada com 450 participantes, revelou que, embora os estudantes se sentissem 

confiantes para utilizar a ferramenta, 15% deles nunca a haviam usado. As autoras 

descrevem algumas explicações possíveis para essa percepção (Kelly; Sullivan; 

Strampel, 2023). 

 Uma das hipóteses é a familiaridade indireta: o simples fato de a IAG estar 

amplamente disponível e sendo discutida por colegas pode fazer com que os estu-

dantes se sintam familiarizados com ela, mesmo sem nunca a terem utilizado para o 

aprendizado. Outra explicação seria o fato de terem crescido usando diversas tecno-

logias, eles se sentem seguros para adotar outras, mesmo sem experiência direta. As 

pesquisadoras também sugerem a possibilidade do efeito Dunning-Kruger, uma ten-

dência de indivíduos com pouco conhecimento em uma área superestimarem suas 

próprias habilidades, neste caso, em literacia digital. Adicionalmente, o consumo pas-

sivo de conteúdo online, no qual os estudantes não compreendem verdadeiramente 

as informações, especialmente em plataformas novas, poderia levar a uma falsa 

crença na sua capacidade de se adaptarem rápida e com sucesso a novas tecnolo-

gias. 

 Também há de se ponderar que a superestimação da confiança pode ter sido 

motivada pela vergonha de admitir insegurança com a tecnologia, dado o destaque 

que o assunto recebe na mídia. Tal admissão poderia sinalizar falta de recursos finan-

ceiros ou de curiosidade para ter contato com a IAG.   Desse modo, o estudo revela 

que, embora a confiança tenda a crescer com a experiência, é preciso ter cautela ao 

interpretar a segurança declarada pelos estudantes, especialmente daqueles que 

nunca tiveram contato direto com a tecnologia (Kelly, Sullivan, Strampel, 2023). 
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5.5.2 Mudanças nas práticas docentes 

Existe a real necessidade de os docentes terem coragem para mudar suas prá-

ticas. Para desenvolver a competência, Mikeladze, Meijer e Verhoeff, (2024) sugerem 

que eles adquiram a habilidade de avaliar criticamente as ferramentas de IAG, com-

preender como utilizá-las em diferentes ambientes, aprender a definir e sistematizar 

instruções vinculadas ao aprendizado de máquina e acompanhar os progressos tec-

nológicos.  

Os docentes podem ser facilitadores, fomentar discussões significativas e ori-

entar os discentes sobre a navegação e as possibilidades de uso das ferramentas de 

IAG, além de incentivar a aprendizagem ativa e fazer o monitoramento dos progressos 

por meio de indicadores que mostrem a evolução do desenvolvimento da aprendiza-

gem (McGuire; Qureshi; Saad, 2024).  

5.5.3 Substituição dos professores pela IAG 

  A tecnologia da IAG representa um elemento distinto na prática docente, que 

pode ser benéfico se utilizado com consciência, reflexão e cuidado. Quando as deci-

sões são fundamentadas na ética e na moral, o esforço tende a ser recompensado. 

Alguns professores podem sentir receio ou insegurança por conta das novas tecnolo-

gias, especialmente por meio da adesão a IAG na prática docente.  

 Como resultado, pode haver uma despersonalização da aprendizagem, em que 

os estudantes se tornam dependentes pelo uso excessivo dessas ferramentas. Por 

isso, é aconselhado aos professores terem um relacionamento próximo dos estudan-

tes no processo de aprendizagem com empatia, das interações sociais e do diálogo 

mais profundo do que as interações dos estudantes com as máquinas (McGuire; Qu-

reshi; Saad, 2024).  

Os autores levantam um alerta sobre o risco de despersonalização da aprendi-

zagem devido ao uso excessivo de ferramentas de IAG. A preocupação central é que 

os estudantes se tornem excessivamente dependentes dessas tecnologias, o que 

pode comprometer aspectos fundamentais do desenvolvimento educacional e social. 

 Diante desse cenário, a recomendação é que professores cultivem um relacio-

namento próximo com seus estudantes durante o processo de aprendizagem. Isso 

significa priorizar a empatia, fomentar interações sociais significativas e promover um 
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diálogo mais profundo, algo que as conversas com máquinas, por mais avançadas 

que sejam, ainda não conseguem replicar (McGuire; Qureshi; Saad, 2024).  

A presença humana, com sua capacidade de compreensão de nuances, emo-

ções e contextos individuais, é insubstituível. O professor atua como um guia que me-

dia a aprendizagem do conhecimento, desenvolve habilidades socioemocionais, esti-

mula o pensamento crítico e constrói um ambiente de confiança e colaboração. En-

quanto a dependência excessiva da tecnologia pode limitar o desenvolvimento dessas 

habilidades essenciais, tornando a experiência de aprendizado menos rica e menos 

humana. Portanto, a integração da IAG na educação deve ser feita de forma consci-

ente e equilibrada, garantindo que a tecnologia seja uma ferramenta de apoio, e não 

um substituto para a interação humana vital. 

A ascensão da IAG exige uma reavaliação dos papéis de estudantes e educa-

dores. Este momento interativo é uma oportunidade ímpar para redefinir essas fun-

ções, especialmente porque algumas tarefas educacionais que antes eram exclusivas 

dos educadores podem agora ser assumidas pela IA (Hasan; Kumar; Carroll, 2024). 

 Nesse contexto, os autores sugerem que os educadores encarem as contribui-

ções tecnológicas da IAG como uma chance de redefinir processos e atribuições den-

tro do ambiente educacional. Isso não significa a substituição do educador, mas sim 

uma evolução em suas responsabilidades, focando em aspectos que a IAG ainda não 

consegue replicar, como o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, o pen-

samento crítico e a mentoria individualizada. 

A IAG produz dados sintéticos26 que incluem sumarização de textos, resumos, 

traduções e análises de dados, imagens, exames, áudios, músicas e vídeos. Esses 

dados são gerados por meio de técnicas como classificação de tópicos, análise de 

probabilidade e representações numéricas de dados complexos, utilizando ferramen-

tas como bigramas, trigramas e encaixe de frases. Além disso, são empregados codi-

ficadores automáticos variacionais, transformadores e redes neurais recorrentes. Para 

Hasan, Kumar e Carroll (2024), embora a IAG seja valiosa, ela não substituirá os seres 

humanos, mas sim os auxiliará. Isso porque os seres humanos produzem dados reais 

baseados em seus conhecimentos prévios e criatividade, algo que a IAG comple-

menta. 

 
26 Dados sintéticos: dados gerados de modo artificial em vez de coletados do mundo real (Sengar, 
Hasan, Kumar, Carroll, 2024) 
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 Na análise de Dron (2023), a IAG pode ampliar ou substituir o papel do profes-

sor ao oferecer tutoria virtual, devolutivas aos estudantes e roteiros de estudo, uma 

vez que os estudantes já fazem uso intensivo da tecnologia. Contudo, o autor alerta 

para riscos significativos, como a perda da função socializadora da educação, a dilui-

ção dos papéis culturais dos sistemas de ensino e o prejuízo ao desenvolvimento da 

criatividade e da flexibilidade de pensamento. Isso ocorre porque a educação possui 

um currículo oculto e tácito, que ensina sobre: atitudes, valores, pensamento crítico e 

comunicações interpessoais (habilidades que a tecnologia não consegue ensinar). 

 A carga de trabalho dos educadores pode ser aliviada por meio dos recursos 

tecnológicos atuais, que aprimoram suas capacidades, fazendo com que sua profis-

são esteja longe de ser ameaçada. Isso ocorre porque os professores oferecem ori-

entação, motivação e apoio emocional, um trabalho que a IAG é incapaz de replicar. 

Além disso, os professores são necessários para ajustar os conteúdos gerados pela 

IA garantindo o desenvolvimento apropriado dos estudantes e fazendo perguntas es-

pecíficas para guiar e supervisionar a ferramenta (Latif et al., 2023). 

 Existe a necessidade de adaptação e inclusão da IAG no ambiente escolar. 

Isso pode ocorrer por meio da curadoria e de orientações para o refinamento das in-

formações geradas pela IAG comparando-as com fontes primárias, visto que alguns 

docentes percebem a tecnologia como uma fonte de conhecimento inerrante (Zhai, 

2024).  

 Nesse contexto, os facilitadores institucionais podem trabalhar o equilíbrio no 

uso da ferramenta para manter a integridade acadêmica e reforçar as percepções hu-

manas singulares no processo de aprendizagem. É fundamental também que rece-

bam apoio institucional para a prática do pensamento crítico e reflexivo. Existem al-

guns fatores-chave para uma integração bem-sucedida da IAG na prática docente, 

organizados em estágios inter-relacionados.  

 No primeiro estágio, é preciso iniciar as interações com os professores, identi-

ficando sua familiaridade e crenças, para então apresentar os benefícios e riscos da 

tecnologia, bem como seus conceitos técnicos de funcionamento como parte das prá-

ticas de ensino. No segundo estágio, pode ser feita a exploração e integração peda-

gógica, apoiando a confiança no uso da tecnologia e promovendo o desenvolvimento 

profissional para ampliar a sua aceitação. Finalmente, no terceiro estágio, torna-se 

possível equilibrar o conteúdo gerado por IAG com a supervisão humana, por meio de 
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iniciativas pioneiras que impulsionarão as mudanças necessárias para uso da tecno-

logia na prática docente (Zhai, 2024).  

 Quanto aos empregos dos professores e outros profissionais, assim como ocor-

reu no passado, é bastante provável que funções atuais sejam substituídas por outras.  

5.5.4 Limitações do uso de IAG 

No momento da escrita desta pesquisa, os resultados gerados por sistemas de 

IAG podem ser inconsistentes, cabendo aos seres humanos, com sua inteligência, 

identificar falhas e incoerências. Outro aspecto importante a considerar é o impacto 

da IAG sobre o comportamento humano. Por exemplo, docentes podem se tornar mais 

desconfiados em relação a textos muito bem elaborados, sem erros e com alta coe-

rência podem gerar suspeitas de terem sido produzidos por IA, sendo considerados 

bons demais para terem sido feitos pelos próprios estudantes. Da mesma forma, os 

estudantes podem questionar a competência dos professores na elaboração das au-

las. 

 Portanto, a IAG é uma ferramenta incapaz de substituir os seres humanos. Pois 

não possui capacidades inerentes aos seres humanos como criatividades, experiên-

cias singulares, sendo apenas complementar as atividades humanas. Desse modo, é 

possível identificar distinções fundamentais entre os processos cognitivos humanos 

de aprendizagem e os processos de treinamentos algorítmicos da IAG. Na seção 6, 

será possível analisar como essas diferenças geram restrições, ou oportunidades no 

uso pedagógico. 

 Nesta seção foi possível identificar os aspectos que afetam diretamente e indi-

retamente a prática e o desenvolvimento por competência (atendendo ao objetivo es-

pecífico de letra “d”), dentre estas foi possível identificar: a falta de políticas e diretrizes 

para seu uso; a necessidade de alfabetização tecnológica para professores e estu-

dantes e a definição de seus papéis; as fragilidades e limitações de uso; e os riscos 

envolvidos. Estes elementos tiveram por objetivo trazer reflexões sobre a prática do-

cente e a relação com o desenvolvimento da competência. 

  O caminho para uma integração eficaz da IAG na Educação exige a abordagem 

tanto das limitações técnicas e linguísticas quanto das complexas questões éticas e 

de viés. O setor educacional precisará se adaptar a essa nova tecnologia. Hasan, 

Kumar e Carroll (2024) destacam a necessidade de engenheiros IAG melhorarem a 
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interpretabilidade e a transparência na exibição dos resultados da IAG. Embora esfor-

ços estejam sendo feitos para superar essa dificuldade, a integração da IAG na edu-

cação exige uma abordagem cuidadosa para garantir que a tecnologia seja usada de 

forma eficaz e ética. 

 O uso da IAG na prática docente, assim como fora dela, pode auxiliar no de-

senvolvimento da competência. Ao conhecer os problemas, as fragilidades, as impli-

cações éticas e sociais, as normativas de uso e as diferentes influências emocionais 

resultantes dessa interação, e ao ter ciência dos desafios pedagógicos ocasionados 

por mudanças, receios e limitações, possibilita desenvolver a visão crítica de docentes 

e discentes. Esse processo permite que ambos observem a tecnologia sob uma pers-

pectiva externa, na qual a ferramenta é compreendida e desantropomorfizada. Como 

resultado, fomenta-se um uso responsável, independente, ético e seguro, o que ca-

racteriza o processo de desenvolvimento da competência. 

 Conforme as fontes apresentadas nesta seção, os aspectos que influenciam na 

prática e no desenvolvimento da competência estão relacionados a três fatores prin-

cipais: a superestimação dos estudantes quanto ao uso da IAG; a necessidade de 

adaptação das práticas docentes; e o receio de que a tecnologia substitua o papel do 

professor. Porém, a introdução da IAG na prática docente permite diversificar as fer-

ramentas de ensino e promover a contextualização tecnológica. Sob a orientação do-

cente, os estudantes podem desenvolver suas primeiras percepções sobre a ferra-

menta, aprendendo a utilizá-la de forma ética, consciente e responsável. 
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6 ASSOCIAÇÕES ENTRE EDUCAÇÃO E INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL PARA 

DESENVOLVIMENTO DA COMPETÊNCIA 

Como esta pesquisa tem como objetivo geral avaliar os aspectos que afetam a 

prática docente e o desenvolvimento por competência a partir do Estado da Arte. 

Nesta seção é estabelecido um paralelo entre a utilização da IAG e sua influência na 

Educação. Com esta avaliação, foi verificado, por meio da análise das fontes selecio-

nadas na RE, e na relação do que se entende nesta pesquisa por competência, se o 

uso da IAG na prática docente realmente corrobora o seu desenvolvimento. 

6.1 A IAG na Educação  

Wu (2023) apresenta diversas teorias da educação - o construtivismo, o beha-

viorismo, a cognição situada, a teoria sociocultural, a teoria da carga cognitiva, o de-

sign universal para a aprendizagem, a teoria crítica da raça, a teoria da aprendizagem 

social, a teoria da autoeficácia e a teoria da autodeterminação. Dentre elas, destaca 

as teorias da autoeficácia e da autodeterminação por seu alinhamento com a IAG e 

sua associação com a IAG.  

Na teoria da autoeficácia, o indivíduo acredita em sua capacidade de ter su-

cesso; a IA, por sua vez, pode personalizar as experiências de aprendizagem e forne-

cer respostas contínuas, permitindo que o indivíduo se adapte e supere suas dificul-

dades. Já na teoria da autodeterminação, as pessoas são motivadas quando sentem 

autonomia, pertencimento e competência; a IA pode reforçar essas características por 

meio de interações individualizadas (Wu, 2023). 

O uso da IA na educação pode estar relacionado à melhoria das atividades na 

prática docente, como a personalização do aprendizado por meio de algoritmos de 

aprendizado de máquina. Nesse contexto, os estudantes podem utilizar sequências 

de prompts, e os resultados se tornam mais precisos conforme os objetivos definidos 

pelos usuários (Costa et al., 2022).  Embora existam melhorias nos comandos de pro-

mpt, ainda persiste o risco de os estudantes, inconscientemente, mudarem seus ob-

jetivos de pesquisa e obterem resultados diferentes do que esperavam ou necessita-

vam. 

A IAG também permite a oferta de opções adaptativas para trabalho na prática 

docente, como textos, mapas mentais, podcasts e resumos, ajustados às preferências 
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ou características dos estudantes. Além disso, favorece a aprendizagem no ritmo in-

dividual de cada aluno, permitindo que aqueles que necessitam de explicações adici-

onais sobre termos técnicos, conceitos ou palavras desconhecidas possam receber 

esse suporte antes de avançar no plano pedagógico. Outro benefício é a possibilidade 

de acessar tutores virtuais em qualquer horário, local ou data, para esclarecer dúvidas. 

A tecnologia também pode identificar pontos frágeis no processo de aprendizagem, 

que podem ser fortalecidos com a continuidade dos estudos sobre determinada temá-

tica (Costa et al. (2023). 

Embora a IAG, como ferramenta de apoio, traga benefícios, há que se consi-

derar os riscos apresentados na seção anterior e que os professores sejam assistidos 

e recebam apoio no uso desta ou de outras ferramentas metodológicas de ensino. A 

IAG exerce um papel transformador e relevante na educação, pois potencializa o de-

senvolvimento de habilidades por meio da aplicação dos conteúdos aprendidos nas 

interações com a tecnologia. Isso ocorre por meio da criação de estratégias inovado-

ras, projetos colaborativos e ações de mentoria, desde que os docentes possuam ha-

bilidades digitais e competência para integrar tecnologia e educação de forma eficaz 

(Scarci; Teixeira; Forno, 2024). 

Outras contribuições da tecnologia estão na realização de atividades dos pro-

fessores como o desenvolvimento do conteúdo programático, a inserção de dinâmicas 

e atividades que favorecem a fixação do conteúdo, o auxílio na correção de trabalhos 

com análise de texto e coerência, além de sugestões para debates na prática docente. 

Ela também pode auxiliar na elaboração de estratégias pedagógicas com base em 

avaliações anteriores e permite a análise de dados ao final dos períodos avaliativos, 

como notas, frequência e mudanças após intervenções (Costa et al., 2023). 

A IAG é tanto uma aliada como ferramenta de ensino, desde que utilizada de 

forma planejada e intencional. Mas para isso se concretizar é preciso haver mudanças 

pedagógicas e acompanhar as transformações tecnológicas e garantir seu uso res-

ponsável. Entre as vantagens estão o desenvolvimento de ideias e argumentos, alter-

nativas para expressar pensamentos, acompanhamento do progresso dos estudantes 

e identificação de suas necessidades, devolutivas imediatas e interpretação e explo-

ração de dados. Por isso, a IAG pode trazer avanços significativos em diversos seto-

res, especialmente na Educação (Erler; Medeiros; Lima, 2024). 
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Essa tecnologia permite a redução de barreiras linguísticas, promovendo a in-

clusão cultural, com recursos como geração de legendas para estudantes com defici-

ência auditiva e descrição de imagens para estudantes com deficiência visual. Por 

isso, a IAG tem o potencial de transformar a experiência educacional, tornando o pro-

cesso mais envolvente, interativo e acessível. Isso se dá por meio do desenvolvimento 

de habilidades como pensamento crítico, criatividade e resolução de problemas, fun-

cionando como um complemento à aprendizagem de docentes e discentes, aprimo-

rando as experiências educacionais (Costa et al., 2023). 

A IAG é uma das inovações mais importantes na educação, tanto pela capaci-

dade de transformar o trabalho docente quanto pelas experiências de aprendizagem 

dos estudantes. Essa transformação ocorre por meio do suporte às práticas pedagó-

gicas, possibilitando abordagens alternativas e eficientes, especialmente no ensino a 

distância, desde que bem planejada e contextualizada às necessidades dos estudan-

tes (Freitas, 2025). 

Em contrapartida, algumas considerações da inserção da IAG na prática do-

cente sugeridas por Gonçalves (2023) são que, sem ter um repertório pessoal, os 

usuários estarão à margem da IAG, pois a ferramenta é baralho com diversas possi-

bilidades de uso. Ademais, ela é apenas uma parte do processo criativo que os hu-

manos podem utilizar como inspiração para ideias e projetos concretos. Uma vez que 

a IAG não substitui a leitura crítica e completa dos materiais associados às reflexões 

que serão sintetizadas em anotações, por isso deve haver equilíbrio entre os materiais 

acadêmicos e o uso de IAG (Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024).  

Como ponto de partida para a implementação da IAG nas instituições de en-

sino, pode ser utilizada a Norma ISO/IEC 42001:2023, uma vez que ela é destinada a 

qualquer organização que utilize IA. A normativa apresenta pilares que fundamentam 

o uso responsável da tecnologia. Adaptando a normativa ao contexto da IAG na prá-

tica docente, primeiramente, a instituição pode criar um sistema de gestão de IA defi-

nindo o contexto tecnológico atualizado e o papel da instituição de ensino junto à sua 

comunidade acadêmica. Em seguida, pode adotar plataformas de ensino ou provedo-

res de IA que considerem as necessidades de estudantes, professores, pais e as es-

pecificações dos órgãos reguladores nacionais. Por conseguinte, os gestores escola-

res podem estabelecer políticas de uso alinhadas aos valores pedagógicos institucio-

nais, incluindo direitos, deveres e as formas de monitoramento da utilização. 



107 

Na sequência, a instituição poderá realizar uma avaliação formal do uso da 

tecnologia pela comunidade acadêmica. Se houver, por exemplo, a atribuição de no-

tas ou classificação de estudantes, podem ser considerados riscos como a falta de 

transparência e a possibilidade de resultados enviesados. Tais riscos podem ser con-

trolados por meio de ações que garantam a qualidade dos dados gerados.  

Para que a aplicação da normativa interna seja mais eficaz, a ISO/IEC 

42001:2023 aponta a necessidade dos envolvidos (professores e colaboradores) ad-

quirirem competência, por meio de conhecimentos e habilidades no uso seguro e pe-

dagógico das ferramentas. A instituição pode alcançar esse objetivo informando sobre 

os riscos e benefícios da tecnologia. 

Em continuidade a sua implantação, é aconselhável realizar o monitoramento 

das ferramentas de IAG, que aprendem continuamente com os dados inseridos e po-

dem mudar durante o processo, passando a apresentar comportamentos inadequa-

dos ou imprevistos. Por este motivo, a aplicação da Norma ISO/IEC 42001:2023 é 

mais interessante se associada a outros sistemas de gestão escolares para manter a 

qualidade, a privacidade e a segurança das informações dos participantes. 

 

6.2 Inteligência Artificial na Educação associada à competência  

A partir de 1965, profissionais da área da computação começaram a criar pro-

gramas de resolução de problemas lógicos e de probabilidades, e a IA passou a ser 

desenvolvida a partir de programas, denominados de agentes racionais.  Isso envolvia 

fazer a coisa certa, ou seja, criar um modelo padrão em que os valores e os objetivos 

das máquinas estivessem alinhados com os valores humanos, uma vez que a huma-

nidade almeja que as máquinas alcancem seus objetivos e executem suas ideias 

(Russel; Norving, 2024). 

 A educação é um direito dos cidadãos, sendo fundamental para a construção 

humana, o convívio social, a inserção cultural e histórica. Para Charlot (2003), a edu-

cação pode ser explicitada sobre três vertentes para os seres humanos a receberem 

ou interagirem entre si:  

1) Humanização: adquire o patrimônio cultural produzido pela humanidade; 
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2) Socialização: se socializa por meio da cooperação e respeito às diferenças, 

sendo membro de uma ou várias comunidades; 

3) Singularização: o sujeito é único, e possui individualidade com direitos e deve-

res.  

 Com este trinômio, o ser humano pode ter uma formação mais completa, pois 

recebe os conhecimentos, construídos ao longo dos tempos, com isso e por outros 

motivos, estará inserido em um contexto social, e, por outro lado, poderá exercitar sua 

própria forma de pensar e ler o mundo.  

Isto posto, a introdução da IAG na educação está modificando a percepção de 

competência docente, especialmente entre futuros profissionais, conforme apontado 

por Kajtazi, Holmberg e Salker (2023). A proliferação do uso de IA nas instituições de 

ensino tem gerado preocupações éticas significativas. Entre elas, destacam-se a di-

vulgação de informações imprecisas e enviesadas, a explicação limitada sobre como 

as respostas são geradas pela IAG, a dependência da ferramenta, os desafios na 

avaliação da aprendizagem, e a incompatibilidade dos conhecimentos educacionais 

com as necessidades da indústria. 

 As respostas geradas por IAG (por exemplo, o ChatGPT) são limitadas por não 

explicar como e por que se ter chegado aos resultados apresentados. Assim, os usu-

ários desconhecem como as melhorias e correções foram realizadas. Nesta situação, 

os estudantes, por exemplo, ficam sem as orientações que poderiam ser utilizadas em 

futuras produções de texto. 

 Os estudantes podem tornar-se dependentes da tecnologia, ficando com a im-

pressão de que suas produções escritas estão ruins, incompletas, incoerentes ou gra-

maticalmente equivocadas. Se o professor solicitar um trabalho escrito envolvendo 

pesquisa, discussão e análise de determinado tema, pode ser difícil identificar se a 

pesquisa foi realizada de fato pelo estudante, se o aprendizado ocorreu e se existem 

fragilidades a serem trabalhadas na prática docente.  

Para resolver tal fragilidade, Kajtazi, Holmberg e Salker (2023) propõem um 

aceleramento na atualização das diretrizes curriculares. Eles sugerem que as institui-

ções de ensino ofereçam direcionamentos sobre como ensinar. Ou seja, que os cur-

rículos escolares sejam frequentemente atualizados acompanhando as mudanças te-

ológicas, com descrições claras do o que e do como aprender nos ambientes digitais. 
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Bem como, a instituição de ensino disponibilize, pesquise e planeje as diretrizes edu-

cacionais internas e legais para atender as necessidades dos estudantes para inser-

ção no mercado de trabalho.  

Em vez de focar apenas no que ensinar, as instituições podem incentivar o uso 

responsável das ferramentas de IAG, inovar os métodos avaliativos para incluir recur-

sos adicionais que vão além da caneta e do papel, e fomentar o desenvolvimento de 

habilidades como resiliência e pensamento crítico, reformulando o percurso formativo 

dos estudantes para o desenvolvimento da competência. Para esta finalidade, Kajtazi, 

Holmberg e Salker (2023) incentivam: o uso de abordagens pedagógicas em que se-

jam discutidas as capacidades e limitações da IA; que seja alertado sobre os riscos 

como desinformação, vieses e cuidado na divulgação de informações pessoais; que 

haja a descrição transparente de como a IAG foi utilizada nas atividades acadêmica; 

e a aplicação de atividades que a ferramenta não consiga gerar como projetos e es-

tudo de caso.  

6.2.1 Conceito de competência 

  Draganidis e Mentzas (2006) e Yeganegi (2010) apresenta o conceito de com-

petência de modo mais amplo, pois traz suas raízes desde a Idade Antiga com o im-

pério romano. O conceito de competência, baseado na Teoria do CHA e largamente 

usado, segundo Durand (1998).  remete a Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) 

com as chaves da aprendizagem: cabeça, mãos e coração, ou pensar, sentir e agir. 

 A competência, segundo a Teoria do CHA, mobiliza três elementos: Conheci-

mentos teóricos, saber fazer algo (Habilidades) e Atitudes (valores universais que ori-

entam a conduta das pessoas). Isso envolve a esquematização de pensamentos, as 

percepções, a simulação da antecipação das decisões, e as avaliações, para conse-

guir de modo efetivo, mobilizar recursos e resolver situações complexas (Perrenoud, 

2014). 

  Como se pode observar, o conceito de competência é multifacetado e possui 

diferentes interpretações. Embora existam concepções distintas, há que se considerar 

que, mesmo que algumas interpretações estejam incompletas ou equivocadas, exis-

tem diretrizes nacionais para sua inclusão no currículo escolar. Por vezes, confunde-

se competência com habilidade, e atitudes com proatividade (Mota, 2021).  
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 O entendimento do conceito de competência apresentado nesta pesquisa foi 

construído nos estudos e artigos desenvolvidos pelo GPESTI, divulgado nos trabalhos 

de Pimenta e Mota (2021) e Mota (2021), cabendo a cada leitor refletir e avaliar o que 

considera pertinente ou adaptável às suas práticas acadêmicas. 

 Nesta pesquisa, embora as fontes encontradas na RE utilizem palavras-chave 

como competência e IAG, não foi possível identificar uma relação direta entre o con-

ceito de competência e o uso dessas ferramentas nos textos encontrados. Por outro 

lado, conforme indicado pelos autores citados, existem possibilidades viáveis (e já 

testadas) para a inclusão da IAG na prática docente. Tais práticas pedagógicas podem 

auxiliar significativamente no desenvolvimento tanto da competência docente quanto 

da discente.  
    

6.2.2 Desenvolvimento de competência associada a IAG 

Nesta subseção, apresenta-se uma síntese dos aspectos em que o uso da IAG 

na prática docente colabora para o desenvolvimento da competência. Partindo da pre-

missa de que a competência é mobilização de conhecimentos, habilidades e atitudes 

para resolução de uma situação-problema (Durand, 1998), exploram-se possibilida-

des de aplicação na prática pedagógica voltadas à resolução de problemas conforme 

as fontes selecionadas para esta pesquisa.  

6.2.2.1 Conhecimentos  

No que tange aos conhecimentos, destaca-se os conceitos relacionadas ao de-

senvolvimento cognitivo: 

a) saberes prévios sobre a IAG (Kong; Lee; Tsang, 2024); 

b) fundamentos da IAG (Feuerriegel et al., 2023; Hasan; Kumar; Carroll, 2024; 

Wang, 2024); 

c) funcionamento tecnológico (Littman et al., 2021); 

d) limitações, fragilidades, imprecisões e benefícios da ferramenta (Albano, 

2023; Sampaio; Sabbatini; Limongi, 2024; Wang, 2024); 
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e) fontes de conhecimento independentes da IAG, entendendo que ela não 

deve ser a única fonte de pesquisa (Spivakovsky et al., 2023; Ding et al., 

2023); 

f) conceitos sobre mídia sem o uso de tecnologia, ou a computação desplu-

gada27 (Brasil, 2025a); 

g)  conceitos relacionados ao pensamento computacional (Miraglia, 2024; Vi-

eira; Hai, 2023; Governo Federal (2025); Rodrigues; Giraffa, 2025). 

Nesse contexto, a integração da IAG às práticas docentes favorece uma com-

preensão conceitual mais profunda, auxiliando na desmistificação de seu funciona-

mento. Ao evidenciar que a ferramenta organiza dados preexistentes, portanto, não 

os cria, o discente passa a discernir com clareza a natureza, por vezes superficial, de 

suas próprias respostas.  

6.2.2.2 Habilidades  

Quanto às habilidades, observam-se os verbos de ação voltados a exercícios 

práticos: 

a) simular ambientes jurídicos (como a interpretação de papéis como de ví-

tima, promotor, juiz, réu ou advogado (Wang; Xu; Xu, 2024); 

b) dominar o uso da tecnologia, como a prática de elaborar perguntas (prom-

pts) (Manfjärd, 2023); 

c)  monitorar os processos de aprendizagem com o auxílio de simuladores de 

provas via IAG, para testar os conhecimentos e identificar as fragilidades 

para saná-las antes das avaliações (Kong; Lee; Tsang, 2024); 

d)  associar à Aprendizagem Baseada em Projetos e Problemas (PBL) tam-

bém é evidenciado para o desenvolvimento integral do estudante, focado 

 
27 A computação desplugada (CS Unplugged) tem por objetivo o ensino de conceitos computacionais 
sem o uso de computadores, celulares ou outros dispositivos eletrônicos. O foco é desenvolver o pen-
samento computacional, desmistificando a tecnologia e permitindo que estudantes em escolas sem 
recursos (como laboratórios de informática ou conexão com a internet) possam aprender sobre o tema. 
Essa abordagem está em conformidade com o Parecer CNE/CEB nº 2/2022 e com o Complemento à 
BNCC em Computação para a Educação Básica, disponível em: https://www.gov.br/mec/pt-br/escolas-
conectadas/BNCCComputaoCompletodiagramado.pdf. 
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em habilidades abrangentes como o pensamento crítico e a colaboração 

(Xia et al., 2024); 

e)  elaborar prompts com acompanhamento docente para evitar a trivialização 

ou distorção da história (Spivakovsky et al., 2023); 

f) verificar os resultados gerados e a validação do conhecimento (Grimes et 

al., 2023). Outras aplicações incluem o uso da IAG para revisão de narrati-

vas para refinamento do texto (Pont-Niclòs et al., 2024); 

g) realizar estudos de caso e resolução de problemas (Chigora, 2024); 

h) exemplificar a diminuição de habilidades cognitivas e lógicas por meio de 

respostas incorretas geradas pela ferramenta (Yusuf; Pervin; Román-Gon-

zález, 2024). 

Dessa forma, fomenta-se o desenvolvimento de habilidades essenciais, relaci-

onadas à capacidade de análise, à sistematização, à síntese e à proatividade na re-

solução de problemas complexos. 

6.2.2.3 Atitudes  

Na dimensão atitudes, os trabalhos encontrados não fazem menção direta a 

elas, entendidas como valores e sua importância para o desenvolvimento da compe-

tência, conforme as discussões do GPESTI, a partir da Teoria do CHA. Entretanto, 

abordam temas relacionados, especialmente, reflexão, crítica, transparência, coope-

ração e a ética, conforme elencado a seguir:  

a) autonomia desenvolvida a partir da análise crítica dos resultados gerados 

pela IAG (Pratschke, 2024); 

b) cooperação intersetorial, por exemplo, com a área da biblioteconomia, para 

o uso eficaz dos recursos da tecnologia, e ético e respeitoso para com os 

autores consultados (Langran; Searson; Trumble, 2024); 

c) compartilhamento de experiências reais no uso de prompts entre estudan-

tes, como um incentivo a cooperação (Shimizu et al., 2023) e docentes (Mi-

keladze; Meijer; Verhoeff, 2024); 

d) desenvolvimento da integridade e a transparência acadêmica em relação 

ao uso da tecnologia respeitando as normativas institucionais (Spivakovsky 

et al., 2023); 



113 

e) interação com a IAG para fomentar a ética, a criatividade e as interações 

sociais (Niemi; Pea; Lu, 2018; Valencia, 2023); 

f) discussão dos dilemas éticos (Bruneault et al., 2024); 

Ressalta-se a necessidade de fomentar o desenvolvimento de desenvolver as-

pectos como a responsabilidade, respeito, honestidade, dentre outros, e as posturas 

relacionadas aos valores como a autonomia e o pensamento crítico, especialmente 

quando envolve o uso de dados sensíveis nas operações junto a IAG.  

Conforme mencionado anteriormente, a UNESCO (2024a) oferece orientações 

específicas para que os professores desenvolvam esses conhecimentos, habilidades 

e atitudes (valores), garantindo um uso seguro e ético da IAG. As IAG podem aumen-

tar o potencial do processo de aprendizagem na sala de aula por meio das relações 

interpessoais, uma vez que o conhecimento é construído socialmente. Para McGuire, 

Qureshi e Saad (2024), a IAG tem a potencialidade de proporcionar diferentes expe-

riências do ensino, especialmente na Educação Superior, pois ela viabiliza uma apren-

dizagem mais dinâmica, colaborativa e significativa. Com isso, é possível a sociedade 

ser digitalmente modelada, mas, para algo melhor. Apesar de ela ainda ser um corpo 

estranho na educação, tem grande potencial, se os papéis estiverem bem definidos 

(Rodrigues; Rodrigues, 2023).   

  Kong, Lee e Tsang (2024) propõem um designer pedagógico proativo e peda-

gógico, chamado 6-P, para desenvolver a escrita acadêmica, usando IAG. Ele tem 

como objetivo final habilitar aos estudantes no uso da tecnologia de modo crítico e 

autorregulado, ou seja, em vez de banir, incorporá-lo ao currículo pedagógico. Para 

que tal aconteça, propõem as seguintes fases:  

1. Planejar: o conteúdo e a estrutura da escrita para analisar a tarefa por meio de 

metas e estratégias; 

2. Solicitar: a criação de prompts para chegar aos resultados planejados;  

3. Visualizar: a revisão e a análise crítica dos resultados gerados pelo prompts, ob-

servando problemas como erros e falta de referências; 

4. Produzir: um texto final com base em suas próprias ideias, perspectivas e outras 

pesquisas anteriores. Nessa fase é possível desenvolver a habilidade de síntese, 

originalidade e integridade das informações; 
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5. Revisar com pares: trocas com os trabalhos dos colegas para revisão e feedback 

para identificar problemas. Assim são desenvolvidas a colaboratividade e a visão 

crítica; 

6. Rastrear o portfólio: reflexão sobre os processos de escrita com base nas devolu-

tivas dos colegas. Aqui cabem a autoavaliação, a adaptação dos textos e, conse-

quentemente, a melhora da escrita.  

  Seguindo esse programa, os autores acreditam que os estudantes poderão de-

senvolver competência de uso das IA, bem como a habilidade do pensamento crítico 

para avaliar as informações apresentadas, proporcionando a autoregulação e o apri-

moramento contínuo, desde que os docentes tenham diretrizes claras sobre o uso 

ético, responsável e eficaz dessas ferramentas. 

 A formação de professores para a integração de tecnologia em sala de aula 

tem sido, por vezes, negligenciada, um ponto levantado por Saimon et al. (2024). Para 

suprir essa deficiência, os autores apresentaram o modelo 6E Learning by Design 

(LbD) como uma solução eficaz para o treinamento docente.  

 O LbD se estrutura em seis fases bem definidas: 1) Engajamento: os professo-

res são envolvidos em situações reais de sala de aula, criando um contexto prático 

para o aprendizado; 2) Exploração: eles exploram possíveis soluções para os desafios 

apresentados, formulando suposições e hipóteses; 3) Devolutiva: o professor orienta-

dor oferece devolutivas sobre as propostas de solução dos participantes; 4) Planeja-

mento: os futuros docentes planejam a implementação das soluções para os proble-

mas identificados; 5) Execução: o projeto é colocado em prática; e 6) Avaliação: os 

resultados são analisados e avaliados. A pesquisa de Saimon et al. (2024) demons-

trou que o modelo como eficaz no apoio ao desenvolvimento da competência profis-

sional de futuros professores. 

 Como se observa, estes pesquisadores oferecem opções de inserção da IAG 

como ferramenta pedagógica para atender às orientações da UNESCO. Diante disso, 

cada profissional da educação pode analisar seu contexto e aplicar algumas dessas 

propostas ou parte das estruturas mencionadas. 
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6.2.2.4 Aplicações da IA em outras áreas 

 A IA pode ser explicada por meio da contribuição de algumas combinações de 

áreas inter-relacionadas para a transdisciplinaridade, por exemplo: Filosofia: a mente 

humana é semelhante a uma máquina, operando sobre o conhecimento codificado. 

Matemática: ferramentas para trabalhar com lógica, probabilidade e raciocínio algorít-

mico. Economia: aprendizagem de reforço e satisfação. Psicologia: estudos sobre o 

pensar (psicologia cognitiva) e agir humanos, bem como o funcionamento das memó-

rias. Linguística: linguagens e pensamentos relacionados à comunicação neural. En-

genharia: máquinas poderosas para aplicações de IA, tornando os softwares mais 

usáveis (Russel, Norving, 2024). De modo que a soma de diferentes áreas de conhe-

cimento tem trazido ganhos significativos para a humanidade com a união de suas 

expertises.  

 Jiménez-García, Orenes-Martínez e López-Fraile (2024) propuseram a AI Pe-

dagogy Wheel, uma adaptação da Roda da Pedagogia de Carrington voltada para a 

IA. O principal objetivo deste modelo é promover a integração consciente da tecnolo-

gia nas práticas pedagógicas, auxiliando os educadores a refletirem sobre a intencio-

nalidade por trás do uso das ferramentas digitais. A proposta busca garantir que a 

tecnologia sirva à aprendizagem, e não o contrário. 

 A estrutura da roda é composta por anéis concêntricos que representam dife-

rentes dimensões do processo educativo: 

1. Anel Central (Dimensão Cognitiva): baseado na Taxonomia de Bloom, foca nos 

objetivos de aprendizagem, como lembrar, compreender, aplicar, analisar, ava-

liar e criar; 

2. Anel Intermediário (Dimensão Tecnológica): utiliza o Modelo SAMR28 adaptado 

para IA, orientando a integração da tecnologia por meio de quatro ações: Subs-

tituição de ferramentas tradicionais, Aumento de recursos com novos aplicati-

vos, Modificação de atividades pedagógicas e Redefinição do processo de 

aprendizagem; 

 
28 O Modelo SAMR (Substituição, Aumento, Modificação e Redefinição) foi construído por Ruben Pu-
entedura e depois passou por adaptações (Jiménez-García; Orenes-Martínez; López-Fraile, 2024). 
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3. Anéis Externos (Dimensão Instrumental): apresentam sugestões de ferramen-

tas e aplicativos de IA alinhados aos níveis anteriores; 

4. Anel Adicional (Dimensão Reflexivo-Metacognitiva)29: um novo elemento que 

incentiva docentes e discentes a refletirem criticamente sobre o uso da IA e 

suas interações no ensino e na aprendizagem. 

 Embora a AI Pedagogy Wheel seja uma ferramenta para aprimorar a educação, 

seu sucesso depende de alguns fatores críticos: a capacitação contínua dos profes-

sores para o uso adequado das tecnologias, o engajamento ativo no planejamento e 

execução das propostas e a constante atualização da roda frente às rápidas transfor-

mações tecnológicas. Acima de tudo, ressaltam que sua aplicação deve ser pautada 

pela responsabilidade e pela ética (Jiménez-García, Orenes-Martínez e López-Fraile, 

2024). 

 Isto posto, é relevante que os educadores desenvolverem competência em li-

teracia em IAG, incluindo o conhecimento sobre os sistemas de tutoria inteligente de 

escrita. É fundamental que os educadores compreendam o funcionamento da IAG, 

como suas capacidades, limitações e ameaças. Isso permite que identifiquem infor-

mações imprecisas ou falsas, distinguindo o que é real do que é fabricado (Langran; 

Searson; Trumble, 2024). 

6.3 Comparação entre potencialidades e limitações do uso de IA para o desen-

volvimento de competência 

Ao comparar as potencialidades e limitações do uso da IA para o desenvolvi-

mento de competência por meio das fontes selecionadas na RE, é possível construir 

justificativas tanto a partir de uma perspectiva teórica (considerando o que a IAG pode 

vir a ser) quanto por analogias com aplicações práticas, observando como o uso atual 

da IAG pode impactar a aprendizagem. 

 
29 O modelo completo da Roda da Pedagogia para a IA pode ser consultado no Apêndice C. 
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6.3.1  Potencialidades do uso de IAG 

Segundo as propostas de Turing (1956), as potencialidades da IA estão asso-

ciadas à sua capacidade de simular o aprendizado. O teste do Jogo da Imitação de-

monstrou que a IA pode realizar tarefas semelhantes ao pensamento humano, como 

enganar uma pessoa durante uma interação ao simular uma conversa por meio de 

chat. O objetivo de Alan Turing era que as máquinas fossem capazes de buscar solu-

ções para problemas humanos, oferecendo respostas ou soluções originais. 

Outra potencialidade relevante para o uso humano da IAG é a produção e aná-

lise de dados sintéticos (dados gerados artificialmente). Essa funcionalidade pode ser 

útil, permitindo a geração de sumários, resumos, traduções e a análise de dados em 

diversos formatos (áudios, vídeos, imagens, textos, exames, entre outros). Esse pro-

cesso ocorre por meio de uma árvore sintática, na qual as frases são divididas em 

estruturas hierárquicas para gerar os resultados desejados. 

Atualmente, os programadores não conseguem prever com precisão as saídas 

geradas por sistemas de IAG. A possibilidade de que essas IAG gerem programas, 

modifiquem seu próprio comportamento e tomem decisões de forma autônoma, se-

melhante aos humanos, pode causar apreensão entre os usuários (embora essas ca-

pacidades ainda estejam em fase de estudo). 

Na pesquisa de Santos, Limoni e Souza (2024) em que aplicaram questionários 

para quarenta e dois professores de diferentes faixas etárias de ensino, quarenta e 

deis por cento deles, demostrou preocupações quanto a IAG se tornar uma vilã no 

processo de aprendizagem, pelo fato de utilizarem a ferramenta sozinhos e indiscri-

minadamente para produzir respostas acadêmicas de modo irresponsável. Para eles, 

é aconselhável ressignificar novas possibilidades para o ensino e aprendizagem dos 

estudantes para que de fato sejam adquiridos os conhecimentos e habilidades neces-

sários para a formação da competência discente.  

 Desde 1956, as potencialidades da IA vêm sendo testadas e aprimoradas para 

um uso cada vez mais amplo na sociedade. A tendência é que esse processo de 

transformação continue; consequentemente, surge a necessidade de os seres huma-

nos analisarem as novas propostas tecnológicas com criticidade, reflexão e debate 

entre pares, visando a uma introdução segura das novas ferramentas de trabalho. 
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6.3.1.1 Interações de IAG na educação associada a Taxonomia de Bloom 

 O propósito central da educação transcende a mera aquisição de conhecimen-

tos, pois envolve tanto a aprendizagem de saberes invariáveis (como fórmulas e nor-

mas) quanto o cultivo da criatividade e de comportamentos. Essa formação completa 

permite que os seres humanos usem os recursos tecnológicos promovendo a apren-

dizagem coletiva. O desenvolvimento de valores e atitudes é fundamental para a re-

solução consciente de problemas, os relacionamentos interpessoais, a motivação e a 

compreensão de mundo (Dron, 2023).  

 A educação promove o crescimento pessoal e social ao preparar os estudantes 

para usar a tecnologia de forma consciente, levando em conta a cultura e a sociedade. 

Ao unir tecnologia e competência humana, tanto os indivíduos quanto a sociedade 

podem se desenvolver, de modo que nas transformações da sociedade e do indivíduo 

ocorre pela elevação da capacidade cognitiva, e não por sua substituição por respos-

tas automatizadas. 

 Na pesquisa de Zhou, Shen e Cheng (2024), que envolveu mais de seiscentos 

professores, foram apresentadas descobertas sobre como o uso da IAG afeta a com-

petência digital, bem como a autonomia e o relacionamento com a tecnologia. A fer-

ramenta influenciou de modo significativamente positivo o desenvolvimento da com-

petência digital dos professores, pois auxiliou no aprimoramento de suas habilidades 

por meio da adesão, familiaridade e confiança no uso da tecnologia. Isso foi identifi-

cado a partir da satisfação de suas necessidades básicas: os participantes relataram 

sentir autonomia na prática e nas interações com a ferramenta, revelando a motivação 

intrínseca gerada. Tal avanço se deve, em parte, à percepção de economia de tempo 

na execução de tarefas, como o planejamento de aulas, e à possibilidade de trabalhar 

no próprio ritmo. 

  Partindo da ideia de que a competência é formada por conhecimentos, habili-

dades e atitudes (Durand, 1998), e que, para sua formação, é necessária a presença 

desses três elementos, o docente que detém essa compreensão pode elaborar planos 

pedagógicos que os integrem (e sim, pode ser desafiador em determinados temas). 

Pois mesmo ao discutir na prática docente os problemas, fragilidades e alucinações 

nas respostas geradas pela IAG, será possível adquirir novos conhecimentos, exerci-

tar a habilidade de escrita de prompts mais específicos e promover o uso ético dos 

resultados, respeitando a privacidade e as normas institucionais e nacionais. 
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 Esse princípio da tríade conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA) aplica-se 

a qualquer aprendizado. Ao aprender a andar de bicicleta, por exemplo, existem os 

conhecimentos iniciais sobre frenagem, posicionamento, sinalização e segurança. Em 

seguida, desenvolvem-se as habilidades de equilíbrio e manuseio técnico. Durante o 

percurso, o indivíduo pode deparar-se com imprevistos, como um pneu furado ou a 

necessidade de ajudar outrem; se ele mobilizar tais conhecimentos, habilidades e ati-

tudes, demonstrará sua competência no uso do veículo e na relação com o entorno. 

 Portanto, uma vez compreendido e aplicado o conceito de competência, ele se 

torna extensível a qualquer situação. Se o estudante for instigado a utilizar a IAG, 

verificar resultados e compartilhar conhecimentos, ampliará sua competência no uso 

ético e crítico da ferramenta. Se o professor propuser tarefas com IAG, mediando o 

desenvolvimento de habilidades técnicas e discussões reflexivas, a ferramenta pas-

sará a integrar o processo de desenvolvimento da competência, confirmando a hipó-

tese desta pesquisa. 

 Conforme mencionado anteriormente, os textos identificados na RE não expli-

citam se, de fato, o uso da IAG na prática docente corrobora o desenvolvimento da 

competência. Entretanto, partindo da estrutura formativa da competência (composta 

por conhecimentos, habilidades e atitudes voltados à resolução de problemas inédi-

tos), entende-se que diferentes estratégias e ferramentas podem ser utilizadas para 

essa finalidade. Como revelam as fontes, existem diversas possibilidades de trabalho 

com a IAG, desde discussões sobre suas fragilidades técnicas até seu uso disruptivo 

em atividades de ensino-aprendizagem. 

 O propósito do ser humano ao criar uma tecnologia é que ela faça trabalhos 

repetitivos, melhore sua produtividade, facilite seu trabalho ou execute tarefas que 

seriam perigosas para os seres humanos por terem risco de vida. Há que se conside-

rar que a inteligência humana é quem cria a tecnologia e é capaz de agir com ela e 

independente dela. Mas, se as pessoas ficarem extremamente dependentes da tec-

nologia, de suas respostas e facilidades, incorrem no risco de paulatinamente perder 

sua competência superior pela falta de uso de suas capacidades mentais, habilidades 

físicas e comportamentos que, antes pessoais, passam a ser baseados nos resultados 

e tendências apresentados por máquinas. 

 Em contrapartida, a tecnologia da IAG trouxe possibilidades que, por vezes, 

são encaradas com receio, provocando a fuga ou a negação de uma inovação já in-

serida no contexto social. Esse comportamento resulta em proibições semelhantes às 
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que ocorreram com o livro, o urso de pelúcia, a bicicleta, o carro, a calculadora e a 

internet. Alternativamente, é possível discutir, refletir e criticar a ferramenta junto aos 

pares, aos estudantes e à comunidade, visando um uso ético, responsável e seguro. 

Dessa forma, a IAG torna-se uma ferramenta capaz de contribuir para o desenvolvi-

mento da competência. O que determina o direcionamento para um ou outro caminho 

é, em última análise, a nossa humanidade coletiva para a tomada de decisões que 

direcionarão o futuro. 

 Portanto, a questão central desta RE como as práticas pedagógicas, que en-

volvem a Inteligência Artificial Generativa como ferramenta de prática docente, podem 

contribuir para o desenvolvimento da competência? permanece como um campo 

aberto a novas investigações. Partindo das evidências trazidas por esta pesquisa, no-

vas discussões podem ser suscitadas e pesquisas de campo podem ser realizadas, 

garantindo assim a continuidade e o aprofundamento do conhecimento científico so-

bre o tema. 

 Nesta seção foi possível avaliar os aspectos que afetam a prática e o desen-

volvimento por competência na prática docente (atendendo ao objetivo específico de 

letra “e”), a partir do Estado da Arte da IAG em contexto educacional. Identificou-se 

que a IA possui considerável relevância no âmbito da Educação, devido às suas raízes 

teóricas em abordagens como o construtivismo, o behaviorismo, a cognição situada, 

a teoria sociocultural, a teoria da carga cognitiva, o design universal para a aprendi-

zagem, a teoria crítica da raça, a teoria da aprendizagem social, a teoria da autoeficá-

cia e a teoria da autodeterminação. 

 Existem vantagens no uso da IAG, como a personalização da aprendizagem, o 

incentivo à aprendizagem individual, a valorização do protagonismo do estudante, a 

ausência de limitações de tempo e espaço, além da ampliação da democratização do 

conhecimento (Costa et al., 2023). A tecnologia potencializa o desenvolvimento de 

competências, pois auxilia na resolução de problemas (Scarci, Teixeira e Forno 

(2024). E a IAG traz consigo a necessidade de mudanças sociais para acompanhar 

as transformações tecnológicas (Erler; Medeiros; Lima, 2024). 

 Portanto, a IAG pode ser associada ao desenvolvimento de competências, 

pode ser utilizada por docentes e discentes para o crescimento pessoal. Isso exige, 

entretanto, compreensão dos conceitos de IA, de seu funcionamento, da forma como 

a ferramenta pode ser testada, de suas potencialidades e restrições, da diferenciação 

entre produção humana e digital, das aplicações possíveis, da elaboração de prompts 
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adequados, do refinamento dos resultados produzidos pela IAG, da identificação das 

implicações éticas, da atuação dentro da legalidade intelectual e da continuidade no 

desenvolvimento da capacidade de aprendizagem junto à tecnologia (Annapureddy, 

Fornaroli; Gatica-Perez, 2024). 

 A adesão ao uso da IAG tem crescido, especialmente entre docentes, que ini-

cialmente se mostraram mais resistentes do que os estudantes (Shaw et al., 2023). 

Com isso, quando o conhecimento é construído socialmente na prática docente, a 

aprendizagem torna-se mais dinâmica, colaborativa e significativa (McGuire; Qureshi; 

Saad, 2024). 

 Ressalta-se que os docentes precisam passar por processos de literacia em 

IAG para se sentirem seguros e receberem instruções sobre como realizar o trabalho 

de modo a favorecer o desenvolvimento da competência discente. Ou seja, será ne-

cessário desenvolver primeiramente a competência docente, o que tornará a transdis-

ciplinaridade mais viável. Para esta finalidade, ferramentas metodológicas como a Ta-

xonomia de Bloom e a Roda da Pedagogia de Carrington podem auxiliar no processo 

de integração da tecnologia às práticas pedagógicas já existentes. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

  Este estudo sobre o Estado da Arte da IAG como uma ferramenta para as prá-

ticas docentes e o desenvolvimento da competência, por meio de uma RE. Tendo em 

vista a adesão da IAG em diferentes áreas, inclusive a Educação, esta pesquisa foi 

planejada para responder à pergunta: como as práticas pedagógicas que envolvem a 

Inteligência Artificial Generativa como ferramenta de prática docente podem contribuir 

para o desenvolvimento da competência? 

 Partindo da hipótese de que a IAG é uma ferramenta apropriada para o desen-

volvimento da competência, para confirmá-la ou refutá-la, no contexto mais amplo 

buscou-se fontes que abordassem o uso de IAG para verificar se realmente estavam 

contribuindo para o desenvolvimento da competência. Este levantamento teve como 

objetivos específicos: elaborar o protocolo da RE, com seus parâmetros e categorias 

de análise dos dados; mapear as produções encontradas na RE; descrever a evolução 

da IAG ao longo do tempo e sua relação com a Educação; identificar os aspectos que 

afetam a prática pedagógica e o desenvolvimento da competência; e sistematizar o 

conhecimento obtido com a RE, consolidando o Estado da Arte sobre a IAG na prática 

docente. 

 Para aplicação da metodologia da RE foi formada uma equipe de pesquisa com 

seis pessoas (Apêndice A) tendo em vista os objetivos da pesquisa e a seleção das 

palavras-chave para as buscas em três idiomas e oito bases de dados. As reuniões 

com a equipe e posteriores e ajustes contribuíram para identificar fragilidades no uso 

desta metodologia aplicada a área de Educação. Por exemplo, as limitações de 

acesso às bases de dados e visualização dos resultados, pois embora o Google Aca-

dêmico exiba mais de mil resultados, só é possível acessar até essa quantidade. A 

equipe contribuiu significativamente para captar esses resultados usando outras es-

tratégias de extração de fontes por meio da reorganização de palavras-chave, o que 

resultou em seiscentos e noventa e quatro fontes elegíveis e classificadas para leitura.  

  A consolidação do Estado da Arte da IAG mostrou que a adesão a ela se dá 

por suas potencialidades e facilidades como: respostas a perguntas, pesquisa, tradu-

ção e criação de conteúdo original como planos de ensino, modelos de documentos, 

modelos de negócios, previsões baseadas em dados, resumos, escrituração de códi-

gos computacionais, dentre outros.  
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 A revolução advinda da tecnologia da IAG e com a disseminação de dados, 

informações, geração de textos e imagens tornou tênue a linha entre ficção e reali-

dade. Essas mudanças fazem com que a IAG seja interpretada como um objeto relu-

zente que pode ofuscar o pensamento crítico, a análise cuidadosa e a curiosidade 

natural do ser humano. Soma-se a isso o risco de o ser humano perder essas poten-

cialidades pela falta de seu exercício contínuo. Pois, é relevante para os pesquisado-

res e docentes estarem atentos às mudanças tecnológicas, sociais e antropológicas 

dos efeitos causados na coletividade e como isso pode ser revertido para o bem co-

mum.  

 Até chegar a IAG como disponível hoje à população, diversos e desafios preci-

saram ser vencidos, iniciando com a codificação do pensamento humano. Ao longo 

dos anos, profissionais de diferentes áreas como Linguística, Psicologia, Ciência da 

Computação, Matemática, Física e Filosofia, bem como e equipes de pesquisa fizeram 

contribuições para a gestão e aprimoramento da IAG. Conforme os dados coletados 

na RE, foram identificados sessenta e nove países com publicações em português, 

inglês e espanhol sobre o uso da IAG na Educação, pois a sua aplicação pode atender 

a diferentes necessidades do ensino, sendo uma ferramenta de apoio utilizada por 

docentes e discentes, oportunizando, desse modo, diversas aplicações metodológicas 

e pedagógicas, inclusive avaliativas.  

 Dentre os desafios atuais, quanto ao uso da IAG, estão a falta de políticas go-

vernamentais orientando sobre seu uso e possíveis consequência de uso indevido 

para deixar claro suas fragilidades e limitações (privacidade, discriminação, plágio, 

cocriação e ética). Já as instituições de ensino carecem de manuais e regulamentos 

institucionais com diretrizes para a comunidade acadêmica. Com isso, foi identificada 

também a necessidade de literacia digital para docentes e discentes. Apesar dos 

avanços tecnológicos, os estudantes precisam de supervisão humana para gerenciar 

os riscos e analisar os resultados gerados pela IAG, evitando o excesso de confiança 

e promovendo a autonomia e uso crítico da ferramenta, com base em conhecimentos 

e por meio da verificação das informações geradas. 

 Além desses desafios, a originalidade da escrita acadêmica é outra questão 

relevante, pois a IAG apenas reproduz dados e informações de modo combinado e 

sintetizado. Por este motivo, a IAG não pode ser considerada uma autora ou coautora 

de um documento, pois dessa forma, os direitos autorais seriam violados. Sem men-

cionar a confiabilidade dos dados gerados e os delírios nos resultados. Sendo assim, 
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faz-se necessária saber como usar a IAG na produção de materiais pedagógicos e 

textos acadêmicos.  

 Ao adotar a IAG, deve-se ponderar sua agilidade frente ao risco de respostas 

imprecisas em tarefas críticas, como a edição de materiais didáticos. Tais falhas po-

dem introduzir vieses ideológicos, resposta superficiais, alterar valores culturais ou 

causar distorções sutis que comprometem a clareza e a exatidão do conteúdo. Caso 

os conteúdos sejam utilizados sem raciocínio e criatividade, pode haver uma super-

dependência tecnológica, comprometendo a aprendizagem e, consequentemente, a 

formação. Ademais, existe a possibilidade de a inibição da criatividade do discente, 

decorrente da distração ou insegurança, prejudicar o desenvolvimento da escrita cri-

ativa. 

 Além disso, a antropomorfização da ferramenta, bastante comum e estimulada 

ao tratá-la como assistente, ajudante, colaboradora traz como implicações a impres-

são estar interagindo com uma pessoa. De modo que, conforme identificado nas fon-

tes desta pesquisa, a IAG pode ser utilizada como ferramenta de apoio nas atividades 

acadêmicas desde que seja de modo claro, específico e com total intervenção, revisão 

e produção de autoria humana.  

 Problemas com propagandas enganosas, notícias falsas e ideias enviesadas 

podem ser trazidos para a discussão em sala de aula para analisar a credibilidade 

dada às divulgações. Analisando, por exemplo, como podem ser detectadas e discutir 

a importância de verificar o que se recebe como verdade. Isso amplia o conhecimento 

dos problemas reais e auxilia no desenvolvimento da competência, uma vez que exer-

cita a habilidade de análise. O uso informado e cuidadoso, permite que haja a devida 

adaptação responsável às transformações tecnológicas e sociais.  

 Em contrapartida, o uso da IAG na Educação oferece opções de melhoria e 

diversificação nas atividades na prática docente. Por exemplo: ao aprenderem sobre 

a construção de prompts, além de obterem respostas mais precisas, os estudantes 

podem ser auxiliados na argumentação e clareza verbal, explicando com mais preci-

são o que se deseja do outro ou como interpretam as informações. Além disso, a IAG 

pode auxiliar no estudo individual fora da sala de aula por meio da geração de mapas 

mentais, resumos, simulações de perguntas baseadas no conteúdo apresentado em 

sala de aula ou podcasts para revisão e maior assimilação, conforme as preferências 

e o modo de aprendizagem de cada estudante. Para que isto, de fato, aconteça, é 
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necessário que a criatividade e o pensamento próprios dos estudantes sejam estimu-

lados. 

 Embora seja urgente que docentes transformem suas práticas e adquiram com-

petência para avaliar e sistematizar o uso da IAG, a complexidade dessas novas exi-

gências tecnológicas pode gerar sobrecarga e insegurança. Diante desse cenário, 

torna-se indispensável o apoio institucional, garantindo que os professores recebam 

suporte para articular seus conhecimentos, habilidades e atitudes, sentindo-se plena-

mente capacitados para mediar a interação entre estudantes e a IAG. 

 No que tange à confirmação da hipótese de que a IAG constitui uma ferramenta 

apta ao desenvolvimento dessa competência, a Revisão Estruturada (RE) não identi-

ficou aplicações consolidadas ou validadas empiricamente em larga escala. Consta-

tou-se, em contrapartida, um cenário de propostas, tendências e possibilidades laten-

tes. Por conseguinte, o objetivo geral desta pesquisa foi atendido de forma parcial, 

fundamentando-se em evidências prospectivas, mas ainda não conclusivas. 

 Uma vez compreendidos o funcionamento da IAG, suas fragilidades e as pos-

sibilidades de uso (inclusive para a discussão de seus problemas), nota-se que ela 

agrega conhecimento aos estudantes e promove reflexões. Na prática docente, o pro-

fessor pode acompanhar a elaboração de prompts e analisar os resultados junto à 

classe, permitindo o aperfeiçoamento das habilidades de busca. Além disso, as ocor-

rências de alucinações, vieses e distorções de conceitos podem ser trabalhadas pe-

dagogicamente para reforçar atitudes éticas e morais em relação ao uso da tecnolo-

gia. 

  É relevante que as instituições de ensino priorizem o desenvolvimento de ha-

bilidades de pesquisa nos estudantes utilizando a IAG como ferramenta complementar 

à Educação, sem substituir o papel do professor na prática docente. Se estudantes e 

docentes compreenderem que a tecnologia é apenas um instrumento (em vez de uma 

parceira ou orientadora), provavelmente valorizarão seu lugar enquanto humanos. Ao 

evitar a antropomorfização da IAG, reduzem-se os riscos de sentirem temor pela subs-

tituição. Cabe às instituições de ensino direcionarem a tecnologia com supervisão hu-

mana para conseguir resultados relevantes como julgamento crítico e ético.  

 Algumas pessoas, ao lerem este trabalho, podem se identificar com alguns 

itens, enquanto outras com pontos totalmente opostos. Por exemplo, enquanto algu-

mas verão mais veementemente fragilidades como racismo, discriminação, vieses e 
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problemas, outras perceberão possibilidades para a inserção da IAG na prática do-

cente e seus benefícios ao gerar respostas por meio de prompts. Algumas pessoas 

podem preferir evitar a tecnologia, enquanto outras optam por aprender, analisar e 

testar o novo, para então apresentar argumentos após terem passado por algumas 

experiências e compartilhar com os pares, na prática docente ou com a comunidade 

científica. Cabe a cada docente, munido de sua expertise, avaliar o uso da ferramenta 

por meio de aplicações pertinentes às suas práticas pedagógicas. Para evitar a de-

pendência excessiva de qualquer tecnologia, é fundamental promover debates em 

sala de aula sobre a integridade acadêmica e valorizar a inteligência humana, inte-

grando a tecnologia sem desmerecer as produções autorais independentes dos estu-

dantes. 

 Após a realização deste estudo, foi percebido que diferentes ferramentas po-

dem ser utilizadas para finalidades opostas. Cabe a cada profissional da Educação 

usar sua criatividade, criticidade e estudo no uso da IAG, com o propósito de mostrar 

suas potencialidades e fragilidades, independentemente das transformações sociais 

atuais ou futuras, incluindo-a ou não em suas práticas docentes, sem ignorá-la, mas 

promovendo reflexões sobre ela, independentemente de sua adesão - uma vez que a 

inteligência humana possui a capacidade de pensar moralmente e eticamente. 

 É relevante que docentes e discentes desenvolvam proficiência na utilização 

de IAG. Para tal, é preciso conhecer como a tecnologia funciona, bem como suas 

fragilidades e imprecisões, evitando a disseminação de informações falsas, distorci-

das e descontextualizadas. Tendo em vista que aprendizagem leva tempo e necessita 

de estudo contínuo, o debate contribui de modo significativo para a aprendizagem 

coletiva na prática docente e entre os pares (docentes, gestores e políticos).  

 O propósito da tecnologia é otimizar o trabalho e garantir a segurança humana, 

mas a dependência excessiva das ferramentas tecnológicas e de seus resultados au-

tomatizados pode atrofiar as capacidades mentais, físicas e comportamentais, le-

vando à perda gradual da competência especificamente humana. Qualquer ferra-

menta pode ser usada para o desenvolvimento da competência, desde que o docente 

tenha a clareza de como promover conhecimentos, habilidades e atitudes ao propor o 

aprendizado seja.  

  Este estudo apresenta evidências de que a integração da IAG na prática do-

cente favorece o desenvolvimento de conhecimentos e de habilidades essenciais à 

formação de competências. Contudo, a dimensão dos valores revelou-se fragilizada; 
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as fontes analisadas restringem-se a discussões sobre ética e moralidade (frequente-

mente vinculadas à dimensão atitudinal) o que evidencia uma lacuna teórica. Nota-se, 

portanto, a necessidade de investigações mais profundas sobre a sensibilização e 

desenvolvimento de valores nas práticas pedagógicas mediadas pela IAG. 

 Nesta pesquisa, foram identificadas por meio da RE algumas lacunas para os 

estudos futuros no uso da IAG na prática docente, configurando o Estado da Arte da 

IAG na Educação, como por exemplo: investigação de práticas simuladas por pares, 

nas interações entre homem e máquina; compreensão sobre o suporte da IAG a es-

tudantes com necessidades especiais; aplicações da IAG no ensino de idiomas; usu-

ários de sistema de chatbot e a teoria da internet morta. O que se pode fazer a respeito 

das confusões conceituais e fragilidades da IAG é produzir mais pesquisas e dialogar 

com a comunidade acadêmica para ter uma compreensão mais ampla da competên-

cia, das tecnologias e de como a IAG pode ser utilizada como uma ferramenta de 

apoio de outras formas para o desenvolvimento da competência docente e discente.
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APÊNDICE A – Equipe de Pesquisa 

Equipe de pesquisa da Revisão de Escopo: 

 

Andrezza Catharina Camera 

Bacharela em Biblioteconomia e Ciência da Informação formada pela Fundação Es-

cola de Sociologia e Política de São Paulo (FESPSP), com Especialização em Letra-

mento Informacional pela Universidade Federal de Goiás (UFG). Atua com Social Lis-

tening e editoria de periódicos. Contato andrezza.camera@outlook.com 

 

Alana Ribeiro Rodrigues 

Bacharela em Biblioteconomia. Atua como Gerente de Biblioteca na Faculdade de 

Ensino Superior Santa Bárbara de Tatuí (FAESB). Contato: alanarn19@yahoo.com.br 

 

Denise Alves Fernandes 

Bacharela em Biblioteconomia. Atua como Bibliotecária na Faculdade de Tecnologia 

de Sorocaba (FATEC) Contato: denise.fernandes@fatec.sp.gov.br 

 

Ivan Moreira 

Bacharel em Análise e Desenvolvimento de Sistemas da Informação, com especiali-

zação em Liderança e Desenvolvimento de Equipes (CENES) e em Gestão de Proje-

tos (FGV). Criador da Decifra.ai, uma plataforma de cursos práticos e networking de-

dicada a descomplicar o uso da inteligência artificial para pessoas e empresas. Con-

tato: ivanmoreiraxp@gmail.com 

 

Maria Alzira de Almeida Pimenta 

Doutora em Educação pela Universidade Estadual de Campinas, Mestra em Artes 

pela Universidade de São Paulo e Graduada em Pedagogia pela Universidade Esta-

dual de Campinas.  É professora do programa de Pós-graduação em Educação e do 

programa em Comunicação e Cultura, da UNISO. É associada ao International Study 

Association on Teachers and Teaching (ISATT) e ao International Council for Educa-

tion on Teaching (ICET). Pesquisadora da Red Interuniversitaria Euroamericana de 

Investigacion (ALFAMED) e da RIDEP - Rede Internacional de Pesquisas sobre De-

senvolvimento Profissional de Professores. Contato maria.pimenta@prof.uniso.br 
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Cristiane Bevilaqua Mota 

Mestra em Educação pela Universidade de Sorocaba UNISO, Especialista em Didá-

tica do Ensino Superior e Licenciada em Computação ambas pela Universidade Ad-

ventista de São Paulo (UNASP). Atua como diretora acadêmica da Faculdade de En-

sino Superior Santa Bárbara de Tatuí. Contato crisbevilaqua@yahoo.com.br 
 

Quadro 12 - Histórico de reuniões e decisões sobre a Revisão de Escopo 

Data  Encaminhamentos  

27/09/2024 Esclarecimentos gerais da condução da pesquisa. 

29/09/2024 Apresentação do protótipo do PCC e validação e inclusão de palavras-

chave.  

04/10/2024 Instruções quanto ao correto preenchimento do PCC. 

06/10/2024 Registro da Revisão de escopo na OSF30. 

10/10/2024 Revisão e atualização do PCC referente a faixa de tempo, a população, ex-

tração, conversão e palavras-chave.  

17/10/2024 Afunilamento de IA para IA Generativa (8.000 resultados para 3.000 

aprox.). 

25/10/2024 1. Migração da Plataforma Medley (problemas de perda de dados na 

atualização) para Zotero. 

2. Orientações sobre elegibilidade e métrica 

3. Atribuição de atividades  

4. Disponibilização de guia para elaboração da classificação dos resul-

tados. 

05/11/2024 Alinhamentos quanto ao uso do Zotero para separar os critérios de elegibili-

dade e métrica.  

29/11/2024 Finalização da leitura dos trabalhos e início do fluxograma PRISMA ScR. 

13/12/2024 Reunião para fechamento das atividades da equipe e agendamento da rea-

plicação da pesquisa. Ficou acordado que a pesquisa será repetida em 

março de 2025 e conforme o número de resultados (mais de 300), essa se-

gunda parte será antecipada ou postergada (menos de 300) para agosto de 

2025, com o objetivo de finalizar a leitura dos resultados encontrados em 

tempo hábil.  

Fonte: Elaboração própria 

 
30 Disponível em: https://osf.io/cqh5t/?view_only=72e5e92ccd9f4ad58de0ec009d01b35d  
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APÊNDICE B – USO DE IAG NA PESQUISA 

Figura 5 – Exemplos de correção de texto usando o Google Gemini 

 

 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 
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Figura 6 – Exemplo de resumo do NotebookLM. 

 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 
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Figura 7 – Exemplo de resumo do Copilot 

 

 

 

Fonte: elaborado pela autora (2025). 
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APÊNDICE C – RODA PEDAGÓGICA PARA IA 

 

 

 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Jiménez-García, Orenes-Martínez e López-Fraile (2024, p. 4) 
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APÊNDICE D – TUTORIAL PARA USO DO ZOTERO 
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ANEXO A – LISTAS DAS FONTES ENCONTRADAS PELA EQUIPE DE RE 
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