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FORMAGAO CONTINUADA A DISTANCIA PARA REDE PRIVADA: ANALISE DE
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RESUMO

Nas ultimas décadas, a formagao de professores tem sido amplamente discutida a luz das
transformagdes tecnoldgicas, sociais e politicas que permeiam o campo educacional,
especialmente diante da urgéncia em consolidar praticas inclusivas nas escolas. A
incorporacao das tecnologias digitais, principalmente nas formagdes continuadas, surge como
uma oportunidade de ampliar o acesso ao conhecimento. Nesse contexto, buscou-se analisar
as potencialidades e limitagdes de um curso autoinstrucional mediado por tecnologias digitais
como estratégia de formacgao continuada de professores da educacgao basica, no ambito da
educacao inclusiva. Para alcancar tal finalidade, a pesquisa se desdobrou em dois objetivos
especificos: (a) caracterizar a proposta pedagdgica e tecnoldgica do curso autoinstrucional, a
partir da analise documental considerando seus objetivos, estrutura, recursos e formas de
organizacao didatico-metodolégica; e (b) analisar, com base em registros e documentos
produzidos na plataforma formativa, a percepcao dos professores acerca da adequacgao dos
conteudos e estratégias do curso frente as demandas formativas relacionadas a pratica
pedagodgica na perspectiva inclusiva. Com a abordagem qualitativa, descritiva e documental,
buscou-se analisar documentos e materiais de um curso EaD do tipo autoinstrucional massivo
ofertado por uma empresa privada que atende cerca de 1.300 escolas de educacgao basica
em todo o pais, por meio de uma plataforma digital, incluindo dados quantitativos e
qualitativas. A analise foi organizada em quatro eixos: proposta pedagdgica e tecnoldgica,
coeréncia didatico-avaliativa, percepcao dos cursistas e implicagdes formativas. Os resultados
mostraram que o curso autoinstrucional mediado por tecnologia possui potencial para
contribuir com a formacao continuada de professores na perspectiva da educacao inclusiva,
mas também apresenta limitacdes estruturais e pedagdgicas que restringem seu impacto
formativo. A analise revelou que a proposta se configurou de maneira predominantemente
transmissiva, centrada na disponibilizagao de contetdos, sem favorecer a reflexao critica
sobre a aprendizagem e as praticas docentes frente as demandas reais da escola inclusiva.
Os resultados reafirmam que a formacao de professores € um processo continuo e complexo,
que deve articular teoria e pratica, sustentado por um compromisso ético e politico com a
inclusao escolar. Ao reconhecer os limites do modelo autoinstrucional, o estudo propde um
deslocamento do foco da simples oferta de cursos para a valorizagdo da experiéncia
formativa, defendendo que a formacgao docente na perspectiva da educacao especial inclusiva
requer intencionalidade, mediacdo e espacos de autoria e engajamento, elementos
fundamentais para consolidar uma educagao comprometida com a diversidade, a equidade e
a participagao social. Conclui-se que a formagéao continuada mediada por tecnologias digitais
tem potencial para ampliar o acesso e democratizar oportunidades formativas; entretanto, a
inclusao, enquanto principio que implica mudancga de concepgoes e de praticas, demanda que
o professor reflita, dialogue e ressignifique sua pratica pedagogica. O estudo, assim, traz
subsidios relevantes para o aprimoramento de politicas publicas, programas e a¢des voltadas
a formagao de professores, contribuindo para a construgdo de praticas educativas mais
colaborativas.

Palavras-chaves: Educacdo Especial. Formagéo continuada de professores. Tecnologias
educacionais. Inclusao escolar.



ONLINE CONTINUING TEACHER EDUCATION IN THE PRIVATE SCHOOL SECTOR: AN
ANALYSIS OF A SELF-PACED COURSE IN INCLUSIVE AND SPECIAL EDUCATION

ABSTRACT

In recent decades, teacher training has been widely discussed in light of the technological,
social, and political transformations permeating the educational field, especially given the
urgency to consolidate inclusive practices in schools. The incorporation of digital technologies,
particularly in continuing education, emerges as an opportunity to broaden access to
knowledge. In this context, this study sought to analyze the potential and limitations of a self-
instructional course mediated by digital technologies as a strategy for the continuing education
of basic education teachers within the scope of inclusive education. To achieve this goal, the
research unfolded into two specific objectives: (a) to characterize the pedagogical and
technological proposal of the self-paced course, based on documentary analysis considering
its objectives, structure, resources, and forms of didactic-methodological organization; and (b)
to analyze, based on records and documents produced on the training platform, the teachers’
perceptions of the adequacy of the course content and strategies in relation to the training
demands related to pedagogical practice from an inclusive perspective.Using a qualitative,
descriptive, and documentary approach, this study sought to analyze documents and materials
from a massive self-instructional distance learning course offered by a private company
serving approximately 1,300 basic education schools nationwide through a digital platform,
including quantitative and qualitative data. The analysis was organized into four axes:
pedagogical and technological proposal, didactic-evaluative coherence, participants'
perceptions, and formative implications. The results showed that the technology-mediated self-
instructional course has the potential to contribute to the continuing education of teachers from
the perspective of inclusive education, but also presents structural and pedagogical limitations
that restrict its formative impact. The analysis revealed that the proposal was predominantly
transmissive, focused on the provision of content, without fostering critical reflection on
learning and teaching practices in the face of the real demands of inclusive schools. The results
reaffirm that teacher training is a continuous and complex process that must articulate theory
and practice, supported by an ethical and political commitment to school inclusion.
Recognizing the limitations of the self-instructional model, the study proposes a shift in focus
from simply offering courses to valuing formative experience, arguing that teacher training from
the perspective of inclusive special education requires intentionality, mediation, and spaces
for authorship and engagement—fundamental elements for consolidating an education
committed to diversity, equity, and social participation. It concludes that continuing education
mediated by digital technologies has the potential to broaden access and democratize training
opportunities; however, inclusion, as a principle that implies a change in conceptions and
practices, demands that teachers reflect, dialogue, and reframe their pedagogical practice.
Thus, the study provides relevant insights for improving public policies, programs, and actions
aimed at teacher training, contributing to the construction of more collaborative educational
practices.

Keywords: Special Education. Continuing professional development for teachers. Educational
technologies. Inclusive education.
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APRESENTACAO

Quando me perguntam: por que vocé escolheu ser professora? E por que de
Educacao Especial? A resposta? Confesso que néo sei, a vida me levou para esse
caminho. Nao tenho ninguém na familia que seja professor ou que tenha deficiéncia
que me levasse a essa escolha. Mas, antes disso, vou contar a minha historia, que
pode (no inconsciente) ter me levado a escolher essa profisséo.

Quando pequena, aos 5 anos de idade, morei no Japao e |a tive a oportunidade
de viver por alguns anos a cultura asiatica, que respeita profundamente o papel do
professor na vida das pessoas. Lembro-me como se fosse hoje da professora da pré-
escola. Quantas lembrancgas boas! Depois de dois anos, fui estudar em uma escola
da comunidade brasileira e, pela dificil vida que os imigrantes brasileiros levavam no
Japao no inicio dos anos 2000, eu ficava na escola em periodo integral. La pude criar
vinculos com meus amigos e professores, que se tornaram minha segunda familia.
Nessa época, a segunda professora que marcou minha vida foi aquela que me
alfabetizou: a “tia” Claudete. Como eu admirava essa professoral!

Seis anos se passaram e, no final de 2006, eu e minha familia retornamos ao
Brasil. Outra realidade, uma nova cultura, novos costumes e uma nova escola. Foi um
choque de realidade! Escola publica: professores faltantes, “janelas”, livros didaticos
rabiscados e com paginas faltando ou soltas, merenda que acabava, colegas que
saiam cedo de casa para chegar a escola somente a tarde, quadro de honra,
adolescentes gravidas, drogas, professores gritando e sem conseguir dar aula...
desigualdades! Esse mundo em que vivi, da antiga 62 série até o Ensino Médio, me
tornou resiliente e, inconscientemente, acredito que me fez escolher o caminho que
sigo hoje.

Ao concluir o Ensino Médio em escola publica, em 2012, aos 17 anos, ingressei
na Universidade de Sao Paulo para cursar Terapia Ocupacional em Ribeirdo Preto.
Ao longo de um ano, pude ter duas certezas: a primeira era que me identifiquei muito
ao estudar sobre pessoas com deficiéncia; a segunda, que eu nao me identificava
com a Terapia Ocupacional. Assim, prestei 0 Enem e passei no curso de Licenciatura
em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos, retornando a minha
cidade natal.

Eu era outra pessoa nesse curso. Identificava-me com tudo o que aprendia.

Sentia-me empolgada e com vontade de aprender cada vez mais. Durante os anos da



graduacéo, tive inumeras experiéncias para além do estagio. Logo no primeiro ano, a
Profa. Dra. Juliane Campos me deu a oportunidade de ser monitora em um curso de
extensdo para alunos e/ou professores das diferentes licenciaturas da propria
universidade e da comunidade externa. Era muito rico ouvir as experiéncias de outros
professores, ver o interesse pela tematica e perceber como ela se conectava a pratica.
Ainda com a Profa. Juliane, aprendi sobre a relagdo da familia na escolarizagéo de
alunos com deficiéncia inseridos no Ensino Médio, em minha primeira iniciagao
cientifica pelo CNPq. Foi fantastico ouvir os relatos das méaes que participaram da
pesquisa e estar proxima do Ensino Médio.

Nos anos seguintes, realizei pesquisas com a Profa. Dra. Lidia Postalli, no
ambito do ensino informatizado de leitura e escrita para criangas com deficiéncia
intelectual, autismo e dificuldades de aprendizagem, com bolsa da FAPESP. Com a
Profa. Lidia, tive a oportunidade de estudar sob a perspectiva da Analise do
Comportamento, o que me trouxe muitos conhecimentos para a atuagao que exergo
hoje. A Profa. Lidia sempre acreditou em mim e me incentivou a algar novos voos, e
foi assim que tive a oportunidade de estudar o Planejamento Educacional
Individualizado na pratica, em Portugal.

Apos a conclusao da graduacao, em 2018, estava decidida a seguir carreira
académica e, por isso, iniciei 0 mestrado, dando continuidade as minhas pesquisas
de iniciagao cientifica. Nessa etapa, também tive a alegria de conduzir minha pesquisa
com financiamento, inicialmente, do CNPq e, posteriormente, da FAPESP. No
segundo ano do mestrado, foi decretada a pandemia de Covid-19, e novos rumos
foram necessarios para dar seguimento ao trabalho. Vieram, entdo, os desafios do
atendimento on-line. Ao concluir o mestrado, em 2021, prestei 0 exame de ingresso
no doutorado e segui com a proposta de continuar a pesquisa anterior. Novamente,
fui bolsista do CNPq, apds o processo seletivo para a unica bolsa disponivel naquela
agéncia de fomento naquele momento.

Tudo mudou em janeiro de 2022. Apds dois anos de pandemia e diante da
incerteza quanto a permanéncia das bolsas de pesquisa, pensei em diversas
possibilidades de continuar com meu projeto, que investigava os desafios de garantir
uma alfabetizacdo de qualidade para todos os estudantes dos primeiros anos
escolares, independentemente de serem ou nédo publico da Educacdo Especial

(publico da Educagéao Especial). Porém, tudo ja ndo fazia o mesmo sentido. Eu havia



me mudado para Sao José dos Campos, onde resido até hoje, e percebi que o mundo
académico, sozinho, ja ndo me completava. Decidi ingressar no mercado de trabalho.

Ingressei em uma das maiores empresas de educag¢ao do pais para exercer a
funcdo de consultora pedagogica, responsavel pelo acompanhamento de uma carteira
de escolas localizadas em diferentes regidées do Brasil, atuando, especialmente, nos
segmentos da Educacgao Infantil e do Ensino Fundamental. Nesse cargo, uma das
principais atribuigcdes consistia na realizagdo de formagdes continuadas voltadas a
professores e gestores escolares. Ao longo dos dois anos de atuagdo nessa fungao,
a tematica da educagao inclusiva passou a adquirir maior relevancia nas agoes
formativas, sobretudo a partir do ano de 2023.

Nesses quase quatro anos atuando diretamente com escolas de todo o pais,
percebi o quao desafiador € a educagao no Brasil. No chdo da escola eu conheci a
verdadeira educagcdo. Um universo que me apresentou o que livro ou 0 mundo
académico nenhum conta. Essa sensibilidade no olhar para a educacgao e o despertar
do interesse para olhar a educacgao inclusiva como qualidade e que respeite a
individualidade dos estudantes comegou na minha prépria historia, mas o contexto da
pandemia do Covid-19 me chamou mais a atengao para isso. Inclusive, quando iniciei
o doutorado, fiz uma investigacao sobre as habilidades socioemocionais junto a Profa.
Marcia Duarte Galvani, que depois passou a ser minha orientadora de doutorado, pela
inquietagdo e o incomodo que me trazia (e ainda traz) da educagdo marginalizar
estudantes que nao sao contemplados como publico da Educacao Especial, mas que
a educacao comum também nao olha.

O olhar para as lacunas de aprendizagem que surgiram ou mesmo foram
destacadas pés-pandemia, me fez ver professores apavorados sem saber o que fazer.
Demandas infinitas que sao cobradas pelo sistema educacional, salas de aulas com
estudantes adoecidos, professores sobrecarregados, e ainda a demanda das
necessidades individualizadas discutidas no ambito da educacédo especial e da
educacao inclusiva. Tudo isso me fez ver que o despreparo do professor para atuar
nessa nova realidade da escola contemporéanea é causado pela fragilizagdo na
formacao inicial e continuada.

Com isso, o doutorado me guiou para investigagao sobre esse tema. Com a
orientagao da Profa. Marcia, mesmo ciente dos desafios de conciliar a pesquisa com
a intensa jornada de trabalho aceitou orientar minha pesquisa. Viajando de segunda

a sexta-feira (e muitos finais de semana), passando varios dias fora de casa, sem



rotina, em aeroportos e hotéis, longe da familia, entre tantas outras dificuldades que
um consultor pedagdgico (e posteriormente especialista em educagao inclusiva)
enfrenta no dia a dia para levar uma educacédo de exceléncia as escolas, juntas,
elaboramos um projeto de pesquisa para investigar o curso de formagéao ofertado pela
empresa onde atuo. Assim, escolhemos manter meu olhar sobre a formagédo de
professores.

Chegar até aqui hoje, apds 11 anos de vinculo com a UFSCar e atuando na
maior empresa de educacao basica para a rede de ensino privada da América Latina,
como especialista em educacéo inclusiva, levando formacéao a professores de norte a
sul do pais, me deixa com o coragao cheio. De alguma forma, com mais de 200
formacgdes entre 2024 e 2025, visitando 84 cidades de 21 estados e o Distrito Federal,
pude levar conhecimento a professores, gestores e familias, contribuindo para uma
aprendizagem significativa dos estudantes, sejam ou nao publico da Educacéao
Especial.

Deus me proporcionou algo muito maior do que eu poderia imaginar para a
minha vida. Digo que ndo escolhi ser professora, a vida me deu esse presente. Ser
multiplicadora do conhecimento por meio de outros adultos que impactam a vida de
cada crianga e adolescente deste pais jamais esteve nos meus sonhos. Obrigada,

Deus, por ter sido exatamente assim!



1. INTRODUGAO

A deficiéncia é uma condicdo inerente a experiéncia humana e,
inevitavelmente, grande parte da populagao enfrentara alguma forma de deficiéncia,
temporaria ou permanente, em algum momento da vida. No mundo, ha mais de um
bilhdo de pessoas com deficiéncia, dos quais cerca de 240 milhdes séo criangas
(Unicef, 2021a). No contexto brasileiro, os dados do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2025) indicam que 14,4 milhdes de pessoas apresentam algum
tipo de deficiéncia, o que corresponde a 7,3% da populagdo nacional. Quando se
considera especificamente criangas e jovens em atendimento escolar, o Censo
Escolar de 2024 apontou que o numero de matriculas de estudantes do publico da
Educacao Especial chegou a 2,1 milhdes (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, INEP, 2025c).

O publico da Educacédo Especial no Brasil inclui aqueles com deficiéncia
intelectual, fisica, auditiva ou multipla, surdez, baixa visdo, cegueira, surdo-cegueira,
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e altas habilidades/superdotacdo (Brasil,
2025c). O numero é expressivo e tem crescido a cada levantamento. Por exemplo,
entre 2020 e 2024 houve um aumento de 58,7%, mas o INEP alerta que o movimento
de inclusdo escolar, ou seja, a matricula desses estudantes ndo acompanhou a
verdadeira acessibilidade nas escolas para uma educagao que pudesse ser, de fato,
inclusiva. Para ilustrar essa realidade, apenas 15% das escolas publicas e privadas
possuiam infraestrutura de salas e banheiros acessiveis para pessoas com dificuldade
de locomocao até 2023 (INEP, 2023).

Verifica-se que ainda nao foi possivel superar a barreira do acesso fisico,
condigdo indispensavel para a utilizagdo plena do ambiente escolar (Lacerda et al.,
2025), ao mesmo tempo em que se busca avangar na melhoria e na garantia da
qualidade da educacao para esses estudantes. A auséncia de estrutura fisica
adequada intensifica a preocupacéao dos profissionais da area, sobretudo quando se
consideram outras dimensdes da acessibilidade, como a comunicacional, a atitudinal
e a tecnoldgica. Tal constatagéo reforga que a inclusdo ultrapassa as modificagdes
estruturais, configurando-se como uma mudanca de postura humana diante das
diferentes condigbes de existéncia. Nesse sentido, uma escola inclusiva precisa, antes
de tudo, compreender que esse processo implica uma transformacao cultural, a qual

nao ocorre de forma imediata, tampouco se restringe a agao de um unico individuo ou
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de parte da equipe. Trata-se, antes, de uma reorganizagao do foco de atengao para
as mudangas necessarias no contexto em que a escola se insere. Diante disso, torna-
se fundamental compreender de que maneira a educacgao brasileira tem construido
essa perspectiva por meio das politicas publicas.

A matricula de estudantes com deficiéncia nas escolas regulares foi
assegurada pela Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e reiterada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB, Brasil, 1996). Durante a década de
1990 e o inicio dos anos 2000, o modelo da integragdo escolar ainda norteava as
praticas pedagdgicas e, somente em 2008, o trabalho educacional com os estudantes
do publico da Educagado Especial passou a ter uma perspectiva inclusiva,
apresentando direcionamentos para que a instrucdo educacional ocorresse na mesma
sala de aula, com o apoio de servicos e medidas especializadas para aqueles que,
dentro do publico indicado, necessitavam.

Em 1994, foi instituida uma Politica Nacional de Educacgado Especial (Brasil,
1994), que focalizava na matricula institucional dos estudantes “portadores” (assim
eram chamados) de necessidades educacionais especiais (NEE), condicionando a
matricula na sala regular de ensino apenas se o estudante se mostrasse apto a
acompanhar o curriculo regular e o ritmo da turma. Entre esse processo de integragao
e inclusao, ocorreram importantes movimentos mundiais que conduziram a discussao
de uma educacio para todos, como a Conferéncia da Educacdo Para Todos de
Jomtien (UNESCO, 1990), aprofundada por meio da Conferéncia Mundial sobre NEE
(UNESCO, 1994). Nessa ultima, o Brasil se tornou signatario da Declaragao de
Salamanca, reafirmando o compromisso com a Educacéao para Todos e reconhecendo
a necessidade e urgéncia de se prover educagao para criangas, jovens e adultos com
NEE dentro do sistema regular de ensino (UNESCO, 1994). No documento original,
reforga-se que

No passado, a Educacao Especial era definida em termos de criangas com
uma variedade de dificuldades fisicas, sensoriais, intelectuais ou emocionais.
Durante os ultimos 15 ou 20 anos, € notdrio que o conceito de educagao para
necessidades especiais teve que ser ampliado para incluir todas as criangas
que, por qualquer motivo, ndo estejam conseguindo se beneficiar da escola
(UNESCO, 1994, p. 5).

Ainda, o documento cita diferentes condicbes que impedem as criangas de
frequentar as escolas, tais como: experimentarem dificuldades na escola, temporaria
ou permanentemente; estarem sem interesse ou motivagado para a aprendizagem;

serem capazes apenas de completar um ou dois anos de educacado fundamental,
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sendo forgadas a repetir as séries; serem forcadas a trabalhar; viverem nas ruas;
viverem muito longe de qualquer escola; viverem em extrema pobreza ou sofrerem de
ma-nutricdo crénica; sofrerem continuos abusos fisicos, emocionais e sexuais; ou
simplesmente nio frequentarem a escola, seja por que raz&o for.

Esses pontos trazidos pela UNESCO também se verificaram no cenario
brasileiro, sendo que um dos maiores desafios educacionais vividos na virada do
século foi aumentar o acesso a educagao basica. Em 2000, por exemplo, 1,5 milhdo
de criangas de 7 a 14 anos permaneciam fora da escola (Ravanello; Dutt, 2017).

Em paralelo a essa busca por maior acesso e inclusdo, a Declaragao de
Salamanca (em seu texto original, publicado em espanhol) reforcava a necessidade
de se atentar aos estudantes com condigdes especificas no processo educativo, sem
discriminagao de sexo, cor, religido, origem, condic¢ao fisica, social ou intelectual. Na
tradugao da Declaragao de Salamanca, publicada em 1998, o termo "necessidades
educacionais especiais" € utilizado, e o documento reitera que “cada crianga tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que Ihe séo
préprias” (UNESCO, 1998, p. 2).

Em 2001, por meio do Ministério de Estado da Educacéo, foram instituidas as
Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educagao Basica, por meio da
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil, 2001a). Nessa resolucao, reitera-se a
modalidade da Educacgao Especial apresentada pela LDB de 1996 e apresentam-se
as diretrizes para uma educacgao de estudantes que apresentem NEE.

Nessa diretriz, a Educacao Especial é definida como um processo educacional,

por meio de uma modalidade da educacgao escolar, responsavel por elaborar uma:

proposta pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns,
de modo a garantir a educacgéo escolar e promover o desenvolvimento das

potencialidades dos educandos (Brasil, 2001a, Art. 3°).

Essa garantia abrange os estudantes publico da Educacédo Especial que
apresentam ao longo do processo educacional, sejam decorrentes de dificuldades
acentuadas de aprendizagem, limitagcbes no desenvolvimento, disfungdes,
deficiéncias ou condigcbes nao vinculadas a causas organicas especificas. Inclui
também aqueles que apresentam dificuldades de comunicacdo e sinalizagao
diferenciadas, demandando a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis; bem

como os que possuem grande facilidade de aprendizagem, o que leva ao dominio

22



rapido de conceitos, procedimentos e atitudes, sendo identificados com altas
habilidades/superdotacgao.

Dessa forma, a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 considera as situagbes
singulares, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e as caracteristicas
biopsicossociais (Brasil, 2001a) citadas nas recomendacdes para a constru¢ao de
uma escola inclusiva pelo Ministério da Educacdo (MEC) e na segunda edi¢cdo da
Declaragao de Salamanca, publicada pelo MEC (Brasil, 1997, 2003). Entretanto, sdo
citadas apenas as condi¢gdes que levam a uma especificidade que podera acarretar
as NEE, mas o préprio documento do MEC constréi uma narrativa pautada nos
estudantes que possuem alguma deficiéncia e altas habilidades.

Como citado, em 2008, por meio da Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI, Brasil, 2008), iniciou a perspectiva
inclusiva no contexto escolar. Nesse novo direcionamento, o termo “necessidades
educacionais especiais” deixa de ser utilizado e passa a indicar um publico restrito,
designado como publico da Educagao Especial, como ja apresentado anteriormente
(Brasil, 2008).

Recentemente, o Decreto n° 12.686/2025, publicado no dia 20 de outubro de
2025 (com alteragdes realizadas pelo Decreto n°® 12.773, de 8 de dezembro de 2025,
Brasil, 2025d), instituiu a Politica Nacional de Educag¢ao Especial Inclusiva (Pneei) e
a Rede Nacional de Educacgéo Especial Inclusiva, garantindo o direito a educacgao para
estudantes com deficiéncia, TEA e altas habilidades/superdotagdo em um sistema
educacional inclusivo, sem discriminagao e com igualdade de oportunidades. O texto
define principios como acessibilidade, equidade, combate ao capacitismo e
valorizagdo da diversidade humana. Estabelece diretrizes e objetivos voltados a
inclusdo em todos os niveis de ensino, a oferta do AEE como complemento ou
suplemento a escolarizagdo, a formagdao minima e continuada de professores e
profissionais de apoio, e a articulagdo intersetorial entre educacado, saude e
assisténcia social. Com isso, revoga o Decreto n° 7.611/2011 (Brasil, 2025c) e se torna
o0 novo documento norteador para a construcdo das praticas inclusivas no contexto
escolar.

Na dualidade entre os debates sobre os desafios da educacao basica regular
e a modalidade da Educacgao Especial, destacam-se fatores ainda pouco discutidos
pelo governo e sem medidas concretas de apoio as escolas, especialmente no que se

refere ao atendimento das NEE em sentido amplo. Nas ultimas décadas, mesmo sob
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a perspectiva inclusiva da PNEEPEI (Brasil, 2008) e, recentemente, pelo Decreto n°
12.686/2025 (Brasil, 2025c), observa-se que existe uma barreira politica,
organizacional e burocratica que limita a atuagdo dos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) na consolidagdo de praticas inclusivas dentro do
contexto da sala de aula.

Tanto a PNEEPEI de 2008 quanto o Decreto n® 12.686/2025, indicam um
atendimento especializado complementar ou suplementar a sala de aula apenas para
um publico especifico, aqueles da Educacdo Especial. Mesmo em situagdes
relacionadas a transtornos funcionais especificos, a Educagao Especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando o atendimento as NEE desses estudantes
sem contempla-los nesse servigo especializado.

A PNEEPEI e o Decreto n° 7.611/2011 condicionavam os servigos de apoio
especializados, materiais e recursos de acessibilidade de modo a transmitir a ideia de
que os estudantes do publico da Educacdo Especial sdo responsabilidade dos
profissionais do AEE, ja que o texto indicava que € um servico complementar ou
suplementar a sala de aula e que esse profissional deve “prover condi¢cdes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servicos de apoio
especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes”, entre
outros pontos (Brasil, 2011b, Art. 3 - I).

Na nova politica instituida pelo Decreto n°® 12.686/2025, que passa a vigorar
substituindo a PNEEPEI e o Decreto n° 7.611/2011, o AEE continua com seu carater
complementar ou suplementar a escolarizagdo do mesmo publico, apenas alterando
a terminologia de Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) para TEA e, por
meio de sete objetivos centrais, determina que o papel desse servigo ndo se restringe
a praticas adaptativas, mas envolve planejamento pedagdgico colaborativo,
desenvolvimento de materiais acessiveis e coordenacgao institucional (Brasil, 2025c).
Aqui, novamente ndo aparece a importancia do trabalho colaborativo entre os
professores e que nao se identificam orientacdes do Ministério da Educacao quanto a
articulagao sistematica do trabalho do professor regente polivalente ou de docentes
especialistas de diferentes licenciaturas com o profissional da Educagao Especial.

Essa auséncia evidencia a necessidade de orientacbes pedagogicas que
possam trazer abordagens universalistas, nas quais a responsabilidade pelo processo
educativo seja compartilhada também pelo professor regente. Esse docente da classe

comum deve desenvolver estratégias que promovam a aprendizagem n&o apenas um
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grupo especifico, mas estudantes com diferentes perfis de aprendizagem, construidos
ao longo dos anos pelas experiéncias escolares, independentemente da existéncia de
diagnostico formal (Martin, 2024). Observa-se que a educagéo brasileira carece de
politicas mais consistentes e efetivas para além do publico da Educacédo Especial.
Além disso, a auséncia de dados oficiais sobre estudantes com outras condi¢des que
impactam a aprendizagem evidencia lacunas significativas.

A prépria mudanga na nomenclatura de TGD para TEA gera falta de clareza
sobre as cinco subcategorias do antigo Transtorno Desintegrativo da Infancia (TDI),
por exemplo, se sdao contabilizadas como TEA no Censo Escolar (Mesquita; Pinto,
2019). Além desse caso, varios outros transtornos impactam diretamente na
aprendizagem em sala de aula, seja nos comportamentos ligados a aprendizagem,
seja na regulagcdo emocional e comportamental, e que ndo séo coletados pelo Censo
Escolar.

Dados referentes aos estudantes com Transtornos Especificos da
Aprendizagem, Transtorno Opositor Desafiador (TOD), Transtorno do Déficit de
Atencédo e Hiperatividade (TDAH), entre outras condi¢des ligadas ao cognitivo ou a
saude mental, como a depresséo e a ansiedade, que tém aumentado, trazem a luz
uma reflexdo necessaria sobre o cuidado para além do ensino de habilidades
académicas, mas também sobre as habilidades socioemocionais dos estudantes.

Essas condi¢cdes sdo alarmantes, como mostra a Unicef, que estima que quase
um em cada seis individuos entre 10 e 19 anos no Brasil vive com algum transtorno
mental (Unicef, 2021b). Essa alta incidéncia indica que a falta de ambientes que
acolham e respondam a essas necessidades sociais e emocionais amplifica
sentimentos de isolamento, estresse e baixa autoestima, especialmente em contextos
de bullying, discriminacéo ou pressdo académica excessiva. E importante destacar
que o Unicef considera uma série de quadros como transtornos mentais, incluindo
depressao, ansiedade, transtorno bipolar, transtorno alimentar, TEA, transtorno de
conduta, esquizofrenia, deficiéncia intelectual idiopatica, TDAH e um grupo de
transtornos de personalidade.

Para compreender essas demandas, que se intensificaram na sociedade
contemporanea e configuram-se como um dos grandes desafios da educagao
brasileira, o Instituto Ayrton Senna, em parceria com a Secretaria da Educacao do
Estado de Sao Paulo, apresentou dados obtidos por meio do Sistema de Avaliagcao
do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) de 2021 sobre os
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estudantes. A avaliacéo, aplicada a 642 mil estudantes do 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Médio da rede estadual, revelou que um em
cada trés estudantes relatou dificuldades de concentragdo em sala de aula, enquanto
69% declararam sintomas de depressé&o e ansiedade em niveis elevados (Sao Paulo,
2022). Tais resultados corroboram os relatos cotidianos das escolas, sobretudo no
contexto pés-isolamento social decorrente da pandemia de Covid-19, que ocasionou
o fechamento das instituicdes de ensino entre 2020 e 2021.

Diante desse cenario, torna-se imprescindivel adotar uma abordagem integral
do desenvolvimento dos estudantes, considerando que o desenvolvimento
socioemocional pode favorecer nao apenas a aprendizagem, mas também outros
aspectos que a influenciam, como as interag¢des interpessoais e intrapessoais, a vida
profissional e a inser¢ao social. Nessa perspectiva, conforme indicam Muto e Galvani
(2023), destaca-se a necessidade de fomentar as competéncias do saber conhecer,
fazer, conviver e ser, como fundamentos essenciais para a formagao integral.

A soma dessas condicdes, aliada aos desafios enfrentados pelo publico da
Educacao Especial, coloca as escolas em situagdo de vulnerabilidade, exigindo que
lidem cotidianamente com uma diversidade real que impacta o funcionamento
institucional. E a questao aqui apontada nao é que o professor saiba diagnosticar tais
condi¢cdes, mas que esses estudantes, que estao na escola e nao sao contemplados
pela Educagdo Especial nem por um servico de psicologia, podem afetar a
organizagao e gestédo da sala de aula e o processo de aprendizagem.

Além desse contexto, o Brasil enfrentou desafios relacionados a retencéo e
reprovagao dos estudantes, indicando-se que, em 2019, a soma da reprovagao e do
abandono escolar foi de 10,2% no 3° ano do Ensino Fundamental e 21,3% na 12 série
do Ensino Médio (Fundagdo Carlos Chagas, 2025). Outro desafio foi a taxa de
analfabetismo funcional, que, em 2025, alcancou 16% entre os jovens de 15 a 29 anos
(INAF, 2025). Nesse sentido, principalmente apds a pandemia, que deixou marcas por
anos, o governo implementou algumas iniciativas para suprir as lacunas ampliadas
pelo periodo, como o Pacto Nacional pela Recomposi¢do das Aprendizagens, por
meio do Decreto n° 12.391/2025, focado na superacao das defasagens educacionais
e na garantia do direito a aprendizagem de todos os estudantes da educacgao basica
(Brasil, 2025a).

A analise dessas medidas evidenciou que os problemas educacionais, embora

tenham sido intensificados pelo periodo de isolamento social e pela falta de acesso
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ao ambiente escolar por quase dois anos, ja existiam anteriormente. Dessa maneira,
ficou evidente que a educacao brasileira carece de um olhar que promova a melhoria
na qualidade educacional de todo e qualquer estudante, para além das condicbes
especificas de quem tem deficiéncia, TEA ou altas habilidades/superdotagao.

Nesse sentido, observou-se que, ao longo das ultimas décadas, o principio da
educacao inclusiva, inicialmente fortalecido pela Declaragdo de Salamanca, foi
progressivamente restringido pelo uso do termo “necessidades educacionais
especiais”, que passou a designar prioritariamente o publico da Educacéo Especial.
Ao restringir o publico, a politica fortalece servigos especializados, mas deixa uma
lacuna para estudantes com barreiras nao tipificadas, sendo foco indireto deste estudo
ao tratar de respostas formativas no ensino comum.

No presente estudo, o termo Educacdo Especial € compreendido como o
conjunto de servicos e o publico especifico assegurados pela PNEEPEI e pelo Decreto
n°® 12.686/2025, a Pneei, abrangendo estudantes com deficiéncia, TEA e altas
habilidades/superdotacao. Por sua vez, a educagao inclusiva é entendida a partir de
uma perspectiva contemporanea, que vem ganhando destaque na literatura,
caracterizando-se pela concepcdo de que todos os estudantes sao singulares e
diversos entre si. Assim, o ensino deve ser responsivo a essa diversidade, tendo como
objetivo aprimorar a qualidade da educacéo para toda a turma, e ndo apenas para
determinados grupos de estudantes (Mendes, 2023).

Diante dessa compreenséao, a formacao de professores assume papel central
para a garantia da qualidade da educagao basica. Entretanto, o contexto brasileiro
apresenta a insuficiéncia na formagao docente para atuar com a diversidade humana
como um dos principais entraves para a consolidacido da educacao inclusiva no Brasil
e para a atuagao com o publico da Educacao Especial, seja de modo especializado
Ou NO ensino comum.

Embora as diretrizes e normativas do contexto educacional prevejam o preparo
dos professores para lidar com as diferencgas, as praticas pedagogicas ainda revelam
um modelo homogeneizador, distante das demandas reais das escolas (Gatti; Barreto,
2009; Libaneo, 2010; Michels, 2021; Pletsch, 2009). Essa lacuna formativa torna-se
evidente quando o professor precisa responder a multiplas formas de aprendizagem,
envolvendo tanto estudantes do publico da Educacgao Especial quanto aqueles que,
por outros fatores, apresentam barreiras significativas a participagéo e ao aprendizado

(Kassar, 2014). O desafio, portanto, ndo reside apenas na auséncia de conhecimentos
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especificos sobre as deficiéncias, TEA e altas habilidades, mas na falta de preparo
pedagadgico e ético para atuar com a heterogeneidade da diferengca humana (Mendes,
2023).

Essa realidade evidencia que a formacgao docente, tanto inicial quanto
continuada, tem-se mostrado insuficiente para sustentar praticas pedagdgicas
inclusivas que integrem o ensino de todos os estudantes. Pesquisas apontam que a
estrutura curricular e a carga horaria dedicada a tematica da Educagao Especial ou
da perspectiva inclusiva dificultam a construcdo de competéncias pedagdgicas
consistentes para a atuagao (Borges; Santos; Costa, 2019; Dias; Silva, 2020; Pedroso,
2016;). Muitos docentes relataram inseguranga diante das demandas escolares
relacionadas as dificuldades dos estudantes com deficiéncia ou transtornos do
neurodesenvolvimento, o que reiterou a distancia entre a formacao recebida e as
exigéncias da docéncia em uma escola contemporanea (Lopes et al., 2023; Poker;
Valentim; Garla, 2017), principalmente em um contexto de pds-isolamento social
decorrente de uma pandemia.

Além disso, o predominio de abordagens prescritivas e tecnicistas nos cursos
de formacgao reduz o espacgo para a reflexado critica sobre a pratica, convertendo o
professor em mero executor de politicas e normativas (Silva, 2022). Essa condicao se
propaga por um ciclo em que a escola solicita praticas inclusivas, mas o professor,
sem suporte formativo adequado, reproduz modelos excludentes que uniformizam
expectativas e negligenciam as singularidades do aprender (Kassar, 2014; Michels,
2017).

Nesse cenario, repensar os modelos de formagdo docente torna-se
indispensavel. A emergéncia de novas demandas sociais, sejam territoriais ou
relativas a escassez de profissionais qualificados, somada a expansido das
tecnologias digitais, resulta em atribuir a Educacéao a Distancia (EaD) um papel central
na formacao docente. Essa modalidade, regulamentada e indicada nas politicas
publicas de formacao desde o inicio dos anos 2000, consolidou-se como estratégia
para ampliar o acesso a formacéao continuada. Contudo, sua expansao também trouxe
dilemas relacionados a qualidade e a intencionalidade pedagdgica.

A légica da massificagdo e o predominio de cursos autoinstrucionais centrados
na transmissao de conteudos tendem a esvaziar a dimensao formativa e reflexiva
essencial a docéncia inclusiva (Bottentuit Junior et al., 2020; Gatti, 2013; Moran,

2015). Dentro dessa modalidade, o tipo autoinstrucional e massivo, embora amplie
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exponencialmente o alcance, nem sempre garante mediacdo efetiva e
desenvolvimento reflexivo dos cursistas (Bottentuit Junior et al., 2020; Kasch; Van
Rosmalen; Kalz, 2021; Moran, 2015).

Se a formagdo continuada migrar para formatos autoinstrucionais sem
mediacao qualificada, a probabilidade de transferéncia para a pratica inclusiva
diminuira. Assim, a formagao mediada por tecnologia deve ser compreendida nao
apenas como modalidade metodolégica, mas como um campo de mediagéo
pedagogica complexa, que exige um planejamento sistematico dos processos de
ensino e aprendizagem, com intencionalidade, interatividade e acompanhamento
formativo continuo. Dessa forma, torna-se imprescindivel compreender a formagao de
professores sob a ética de um planejamento intencional, que promova a interatividade,
o feedback formativo e a articulacdo com a pratica docente.

Visando minimizar a lacuna frente as demandas da atuagcado de professores
qualificados para atuar com a Educacao Especial ou na perspectiva da educacéao
inclusiva, esse modelo tornou-se expressivo no campo da formacdo continuada
(Carmo et al., 2024). Contudo, a ampliagdo da oferta ndo foi suficiente para eliminar
as desigualdades estruturais e institucionais no campo da formacao docente. A
auséncia de politicas estruturadas e a fragmentacao das praticas institucionais fizeram
com que a inclusao se concretizasse de modo desigual entre redes e modalidades.
No ensino basico privado, essa desigualdade mostrou-se ainda mais acentuada: as
escolas, muitas vezes autbnomas em suas decisbes pedagodgicas, careciam de
programas formativos especificos, 0 que resultava em praticas marcadas pela
improvisacao e pela dependéncia de iniciativas individuais (Horta, 2022; Silva, 2020;
Vieira, 2019).

Compreender os processos formativos que sustentam uma atuagao
pedagdgica inclusiva €, portanto, condi¢ao essencial para repensar a coeréncia entre
politicas educacionais, discursos institucionais e praticas docentes. Nesse sentido, a
literatura reforgou essa problematica ao evidenciar que, embora o discurso da inclusao
tenha se consolidado nas escolas privadas, a pratica ainda é fragil, fragmentada e
dependente de agdes isoladas (Horta, 2022; Silva; Santos, 2020; Vieira, 2019). Ainda,
observou-se um desafio sobre estudos na area, pela escassez de pesquisas que se
propuseram a investigar o contexto da Educagao Especial ou inclusiva nas escolas

privadas.
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Como evidencia Horta (2022), ao mapear a produgao cientifica nacional sobre
inclusédo na rede privada entre 2011 e 2021, constatou-se um vazio empirico e tedrico
no campo, revelando a invisibilidade estrutural da tematica nas pesquisas brasileiras.
Essa lacuna reforca a necessidade de novos estudos que abordem a formacgao
continuada de professores na rede privada, especialmente em formatos mediados por
tecnologia, capazes de ampliar o acesso e qualificar a pratica pedagogica.

O estudo de Silva e Santos (2020), que teve como um dos objetivos mapear os
estudantes com necessidades educacionais especiais de uma instituicdo de ensino
comum privada e refletir sobre os principais desafios para o ensino privado instituir-se
como sistema educacional inclusivo, constatou que os desafios estavam além da
garantia de acesso e permanéncia dos estudantes na escola. A autora atuava na
funcdo de supervisora educacional de uma Rede de Ensino de Escolas privadas,
atendendo aproximadamente 17.600 estudantes da educagao basica, da Educagao
Infantil ao Ensino Médio. Os dados mostraram que a rede, no ano de 2016, tinha 757
com NEE, dos quais 543 estudantes apresentavam transtorno ou dificuldade de
aprendizagem, contemplando aqueles com Disgrafia, Discalculia, Disortografia,
Dislalia, Dislexia, Transtorno de Déficit de Atengao (TDA), TDAH, e os Transtornos
Mentais ou Psiquiatricos, como Transtorno de Ansiedade Generalizada (TAG),
Transtorno de Identidade de Género (TID), TOD, Transtorno Obsessivo-Compulsivo
(TOC), Depresséo, Ansiedade, Sindrome do Panico, entre outros; e 214 eram
estudantes publico da Educacéo Especial.

As lacunas identificadas por Silva e Santos (2020), por meio de entrevista
estruturada em forma de questionario, evidenciaram que aspectos pedagdgico-
administrativos relacionados a aprendizagem e a participagdo desses estudantes no
contexto escolar, como a formacédo continuada dos profissionais da educacéao, a
(re)adequacao de metodologias, recursos e estratégias na perspectiva da educagao
inclusiva e a institucionalizacdo do AEE nas escolas regulares de ensino privado,
impactavam diretamente a efetivagcao da educacgao inclusiva.

No estudo de Vieira (2019), analisou-se os desafios da gestdo escolar na
promoc¢ao da inclusdo em uma rede privada de ensino no Sul do Brasil. A pesquisa,
que utilizou questionarios e entrevistas com diretores, revelou que, apesar do
reconhecimento da importancia da inclusdo, sua efetivagdo enfrenta desafios
significativos: lacunas na formagao de professores e equipes, necessidade de maior

envolvimento familiar, caréncia de suporte governamental/institucional e a falta de
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sensibilizacdo da comunidade escolar para respeitar as singularidades de cada
estudante.

A autora defendeu que a cultura inclusiva depende da formacéo continuada, da
agao articulada da gestdo e do apoio institucional consistente. Ela observou que
iniciativas governamentais, como os cursos da Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores na Educacao Basica
(RENAFOR), beneficiavam prioritariamente instituigdes publicas, tornando o processo
mais lento nas privadas. Assim, o estudo concluiu que, embora haja avancos na
compreensao dos gestores, ainda prevalece uma postura integradora, cujas praticas
nao asseguram plenamente o direito a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Como apresentado por Vieira (2019) e Silva e Santos (2020), a formagéo do
professor € o eixo central para mudancas na pratica e observou-se que a demanda é
grande e as necessidades sao urgentes; por isso, 0 modelo da educagao a distancia
e massiva torna-se importante para que se possa sanar essa lacuna tao desafiadora.

Cerqueira e Rocha (2025) investigaram as contribuicbes de um curso de
especializagdo em Educacgao Especial e Inclusiva da Universidade Federal do ABC
(UFABC), ofertado na modalidade a distancia para professores, buscando identificar
boas praticas e estratégias de ensino que favorecessem a efetiva implementacao das
politicas de inclusdo. O estudo mostrou que a EaD pode favorecer o desenvolvimento
de competéncias inclusivas quando acompanhada de mediagdo pedagogica
qualificada, ainda que carecesse de aprofundamento em seu design instrucional. Além
disso, ressaltaram que o curso possibilitou transformar a visdo sobre a inclusédo e
fortalecer uma educacao mais equitativa.

O estudo evidenciou que, embora o curso de especializagao tenha contribuido
significativamente para o aprimoramento das praticas pedagogicas dos professores,
persistiam lacunas relevantes na efetivacdo da formagao continuada. Do ponto de
vista pedagogico, observou-se um descompasso entre teoria e pratica, indicando a
necessidade de estratégias mais consistentes para a transposi¢ao dos conhecimentos
adquiridos para o contexto da sala de aula. Além disso, a falta de tutoria personalizada
e de formagao interdisciplinar articulada a realidade escolar foram apontadas como
fragilidades do processo formativo.

No ambito institucional, Cerqueira e Rocha (2025) ressaltaram a insuficiéncia
de politicas publicas e de apoio institucional que garantissem o acesso equitativo e a

continuidade da formacdo, ainda muito dependente do esforgo individual dos
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docentes, os quais, neste estudo, em sua maioria, atuavam em instituicbes publicas
de ensino.

No estudo de Rodrigues e Capellini (2012), as autoras buscaram levantar e
analisar dados sobre a utilizagdo da EaD para formacgao continuada de professores
no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia. O curso “Praticas de Educagao
Especial e Inclusiva na area de Deficiéncia Intelectual”’, ofertado pela Universidade
Estadual Paulista (Unesp) em parceria com o MEC, contou com 182 cursistas e
permitiu concluir que a formacao continuada de professores por meio da EaD contribui
significativamente para o avango da inclusao escolar, desde que sejam garantidas
condi¢cdes adequadas de tutoria, acompanhamento e interagao. Destacaram, contudo,
desafios relativos a qualidade dos cursos, a formacao dos formadores e a prevencao
da evasao, e que a efetividade desse modelo depende tanto da mediagéo pedagdgica
quanto da estrutura institucional e tecnoldgica.

A tese de Amparo (2023) buscou investigar se um curso a distancia no formato
MOOC (do inglés Massive Open Online Course) sobre Educagao Especial Inclusiva
poderia contribuir na formacédo continuada de professores para a inclusdo escolar.
Inicialmente, a autora realizou uma revisao sistematica a fim de analisar a producéo
de conhecimento sobre praticas e processos formativos a distancia na area da
Educacgao Especial Inclusiva. Essa revisdo, abrangendo o periodo de 2007 a 2018,
evidenciou que a EaD se consolidou como estratégia relevante e necessaria para a
formacdo continuada de professores, especialmente por sua capacidade de
democratizar o acesso e ampliar o alcance das politicas formativas. Entretanto, um
achado importante foi a baixa incidéncia de pesquisas sobre MOOC, o que revelou
uma lacuna tedrica e empirica no campo.

Em outra parte do estudo, Amparo (2023) descreveu e analisou 0 curso
“Educacao Inclusiva e Especial’, ofertado pela UNESP Aberta na plataforma Moodle.
O curso, com mais de 12 mil inscritos, era autoinstrucional, sem tutoria, certificado
com carga horaria definida, organizado em cinco agendas tematicas que abordavam
fundamentos da educacgado inclusiva, publico da Educagdo Especial, praticas
pedagdgicas articuladas as disciplinas, e elaboracao do PEI. As atividades envolviam
leituras, questionarios, foruns e videos. O curso apresentou fundamentos tedricos
sélidos e atividades reflexivas, mas seu potencial pedagdgico foi limitado pela baixa

interacao entre cursistas e pela auséncia de mediagao tutorial ativa.
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Outro fator essencial nesse direcionamento apresentado por Amparo (2023) é
que, ao analisar as potencialidades e limitagdes dos cursos mediados por tecnologias
digitais, torna-se possivel compreender como as formas de mediagdo podem atuar
(ou falhar) como dispositivos formativos. Assim, investigar o modo como um curso
autoinstrucional voltado a inclusdo € planejado, estruturado e vivenciado por
professores possibilita ampliar o entendimento sobre as condigbes necessarias para
que a formagao mediada por tecnologia se torne formativa e transformadora.

A investigacdo desses estudos evidenciou a necessidade de aprofundar as
analises no ambito da formacao continuada para a educacéao inclusiva, sobretudo
quando mediada por tecnologias digitais. Os estudos convergiram na defesa da EaD
como via de democratizagdo, mas divergiram quanto a sua capacidade de garantir
qualidade formativa. Ainda, observou-se que o contexto das escolas privadas
representou uma lacuna ainda mais expressiva, uma vez que ha escassez de estudos
que investigam a educacgao inclusiva nesse ambito.

Diante desse cenario, questiona-se como a educacao brasileira, pelas metas
do projeto para o novo PNE 2024-2034 (Brasil, 2024d), afirma pretender alcancgar
melhorias na qualidade educacional e garantir o cuidado integral dos estudantes sem
investir, de forma efetiva, na formacao inicial e continuada que responda as demandas
da educagao contemporanea. A carreira docente tem se tornado cada vez mais
desafiadora, exigindo multiplas responsabilidades, tanto no ambito pedagdgico quanto
em questdes sociais e emocionais que repercutem diretamente na aprendizagem
escolar (Perrenoud, 2002). O professor enfrenta o desafio de manter a atencdo e o
engajamento dos estudantes, lidar com turmas numerosas, integrar o uso pedagogico
das tecnologias e desenvolver tais competéncias dentro da perspectiva da diversidade
(Brasil, 2018, 2022; Libaneo, 2016; Shiroma, 2025; UNESCO, 2021).

Como afirmam Silva e Rebolo (2017, p. 189)

enfrentar esses desafios, tanto a escola, instituicdo social e local de trabalho
do professor, como o proprio professor, ao realizar seu trabalho, deverao
fortalecer os dialogos e as negociagbes no sentido de viabilizar a
compreensao e o entendimento do processo de construgdo das diferengas
dentro da diversidade cultural presentes em sociedades plurais, na tentativa
de superar preconceitos culturais, além da apropriagédo das reivindicagdes e
das lutas por reconhecimento da diferenga e da cultura empreendida pelos
movimentos sociais e, principalmente, (re)conhecer o ‘outro’ e respeita-lo
como sujeito nesse espaco intercultural.

Ha uma demanda urgente pela valorizagdo da profissdo docente. Salarios

baixos, condigdes de trabalho precarias e o acumulo de responsabilidades tém levado
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muitos professores ao adoecimento ou a evasao da carreira (Nascimento; Seixas,
2020; Instituto Peninsula, 2022; Universidade Federal de Minas Gerais, 2023). E
necessario tornar a docéncia uma carreira atrativa e socialmente reconhecida
(Libaneo; Pimenta, 1999; Gatti, 2016).

Dados apresentados por Queiroz (2023), em artigo publicado na revista da
Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), evidenciam a
correlagcido entre evasido docente e qualidade da formacédo, demonstrando o impacto
direto dessa relagéo no processo de aprendizagem dos estudantes. Esse ciclo vicioso
indica que estudantes afetados por deficiéncias formativas durante a escolarizagao
basica tendem a reproduzir essas fragilidades no ensino superior e, posteriormente,
no mercado de trabalho, perpetuando os desafios da formacéo inicial. Tal dindmica
reforga a urgéncia de enfrentar essas questdes de forma holistica e sistémica.

Diante desse quadro de desvalorizagao e de alta rotatividade que fragiliza a
permanéncia e a qualidade da atuagcdo pedagogica, torna-se crucial articular
respostas estruturais de politica educacional a diretrizes formativas consistentes.
Enquanto medidas de valorizacdo e melhoria das condi¢cbes de trabalho ndo se
consolidarem plenamente, a formacéo inicial e continuada deve funcionar como eixo
de mitigacao e qualificacdo do trabalho docente, orientando praticas inclusivas e
sustentando a permanéncia significativa na profissdo. E nessa interseccdo entre
valorizagdo e formagdo que os marcos normativos nacionais buscam incidir, ao
prescrever competéncias, saberes e principios para a docéncia em contextos
heterogéneos.

As diretrizes nacionais que orientam tanto a formacao geral (Brasil, 1996,
2014a, 2019, 2024f) quanto a formacéo especifica em Educacéo Especial (Brasil,
1996, 2008, 2011b, 2025c) direcionam a preparagao docente como estratégia
essencial para a consolidacdo de uma educacao inclusiva e equitativa. A BNC-
Formacao, instituida pela Resolugdo CNE/CP n°® 2/2019 (Brasil, 2019) e com prazo de
implementacgao alterado para 2024 pela Resolugao CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024f),
determina que a formacdo docente contemple conhecimentos das ciéncias da
educacdo e adote estratégias e recursos pedagdgicos que favoregcam o
desenvolvimento de saberes e a eliminagcao de barreiras de acesso ao conhecimento.
Essa formacédo deve ocorrer de modo transversal e global, ndo se restringindo a
cursos especificos ou pontuais. O documento ainda estabelece que a formacéao

docente deve proporcionar ao professor a competéncia de valorizar a diversidade,
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acolher as diferengas, promover ambientes inclusivos e combater preconceitos (Brasil,
2019).

A BNC-Formacao concebe a Educacido Especial simultaneamente como
campo especifico de formagdo e como dimensao constitutiva da formagdo comum de
todos os docentes. No ambito da formacao geral, as diretrizes determinam que todo
professor desenvolva conhecimentos sobre os marcos legais, os fundamentos
tedricos e as praticas pedagdgicas voltadas ao atendimento de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo,
assegurando a eliminacao de barreiras de acesso, participagao e aprendizagem. Essa
orientagao, explicitada no artigo 12, inciso V, é reforgcada nas competéncias docentes
que preveem a adogdo de estratégias pedagdgicas diversificadas, o uso de recursos
acessiveis e a promog¢ao de ambientes inclusivos e equitativos de aprendizagem
(Brasil, 2019).

No que diz respeito a formagao continuada, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2020,
que institui a BNC-Formacgao Continuada, aprofunda e complementa os principios da
BNC-Formacao, reafirmando o compromisso com a educagao inclusiva e equitativa
como eixo estruturante do desenvolvimento docente ao longo da vida. O documento
estabelece que a formagado continuada deve promover o aprimoramento das
competéncias profissionais em trés dimensdes interdependentes: conhecimento,
pratica e engajamento profissional (Brasil, 2020b).

O principal destaque do documento é a énfase na caracteristica reflexiva e
situada das formagdes continuadas, que devem considerar a trajetoria profissional dos
professores, enfatizando o desenvolvimento continuo e contextualizado, com foco nas
necessidades concretas da pratica docente e nos contextos escolares (Brasil, 2020b).

A Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, em seu artigo 9°, Capitulo Ill, dispée que os
cursos e programas destinados ao desenvolvimento profissional docente podem ser
estruturados de forma flexivel, contemplando atividades formativas presenciais, a
distancia, semipresenciais, hibridas ou realizadas por meio de outras estratégias néo
presenciais, sempre que o processo de ensino assim o recomendar. Essas formacoes
podem ser oferecidas por Instituicbes de Ensino Superior, por organizacoes
especializadas ou por 6rgaos formativos vinculados a gestdo das redes de ensino
(Brasil, 2020Db).

Cabe destacar que a formacao continuada nado tem o papel de sanar lacunas

formativas, mas por ser concebida como elemento constitutivo do processo de
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profissionalizacdo docente, reconhecendo os professores como sujeitos produtores
de saberes e culturas e como mediadores dos percursos formativos dos estudantes,
a formagédo visa ao desenvolvimento de competéncias necessarias ao exercicio
qualificado da pratica social e a atuagdo profissional no mundo do trabalho (Brasil,
2020Db).

E necessario investir na formagao inicial de professores, principalmente para
atuar no ambito da Educacdo Especial enquanto modalidade de ensino. Essa
formacéo especifica como percurso inicial a docéncia possibilita o aprofundamento
progressivo de fundamentos tedricos, epistemoldgicos e pedagogicos, considerados
indispensaveis para a atuacao qualificada em contextos educacionais marcados pela
diversidade. A formacdo especifica desde o inicio do curso possibilita o
aprofundamento progressivo de fundamentos teodricos, epistemologicos e
pedagdgicos, considerados indispensaveis para a atuacao qualificada em contextos
educacionais marcados pela diversidade (Lustosa; Mendes, 2020).

Considerando a relevancia da formacao de professores, mas principalmente a
formacgao continuada que se mostra relevante aos docentes que ja estdo na pratica, a
presente pesquisa delimitou-se ao contexto da educagao basica da rede privada de
ensino, analisando um curso autoinstrucional mediado por tecnologias digitais voltado
a formacao continuada de professores na perspectiva da educacgao inclusiva. O
estudo buscou compreender como os processos formativos mediados por tecnologia
favoreceram (ou limitaram) a construgéo de saberes docentes inclusivos, a partir das
percepcdes e experiéncias dos cursistas. Com isso, pretende-se contribuir para o
debate sobre a qualidade formativa na modalidade autoinstrucional, oferecendo
subsidios tedricos e praticos que possam apoiar politicas institucionais e praticas
pedagogicas voltadas a inclusdo nas escolas privadas.

Nesse cenario, a presente tese propds-se a avangar na compreensao de como
a mediacdo pedagodgica incorporada ao ambiente digital pode atuar como um
dispositivo de aprendizagem em cursos autoinstrucionais, especificamente no
contexto da rede privada de ensino. Assim, insere-se em um campo de investigagao
emergente ao articular a dimensao pedagdgica da formacao continuada voltada a
educacao inclusiva, contribuindo para o desenvolvimento de parametros de qualidade
que integrem acesso, intencionalidade e profundidade formativa como eixos

indissociaveis da formagao docente contemporanea.
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Embora se reconhecga a heterogeneidade das barreiras existentes, este estudo
nao teve como objetivo mapear clinicamente tais condigdes, mas examinar em que
medida a estrutura de um curso autoinstrucional capacita os docentes a responderem
a essa diversidade no contexto da sala de aula do ensino comum.

Diante das lacunas formativas identificadas e das tensdes entre expansao
tecnologica e qualidade pedagdgica, emergiram as questdes que orientam esta
investigacdo: de que modo 0s cursos on-line autoinstrucionais, voltados a formagao
continuada de professores da rede privada, se configuram como estratégia formativa
no campo da educacgao inclusiva, considerando suas potencialidades e limitagdes? E
como um curso autoinstrucional mediado por tecnologias digitais € configurado,
experienciado e avaliado por professores da educagao basica privada como estratégia
de formagao continuada voltada a educacgao inclusiva?

E nesse contexto que se insere a presente pesquisa, cujo objetivo geral foi
analisar as potencialidades e limitagdes de um curso autoinstrucional mediado por
tecnologias digitais como estratégia de formagdo continuada de professores da
educacgao basica, no ambito da educacéao inclusiva. Para alcancar tal finalidade, a
pesquisa se desdobrou em dois objetivos especificos: (a) caracterizar a proposta
pedagdgica e tecnoldgica do curso autoinstrucional, a partir da analise documental
considerando seus objetivos, estrutura, recursos e formas de organizacao didatico-
metodoldgica; e (b) analisar, com base em registros e documentos produzidos na
plataforma formativa, a percepgao dos professores acerca da adequacao dos
conteudos e estratégias do curso frente as demandas formativas relacionadas a
pratica pedagogica na perspectiva inclusiva.

Partindo do reconhecimento de que a formacgao docente € um campo dinamico
e atravessado por multiplas dimensdes pedagdgicas, tecnoldgicas e politicas, esta
tese buscou compreender de que modo as propostas formativas mediadas por
tecnologias digitais podem contribuir para o fortalecimento de praticas pedagogicas
inclusivas no ensino comum, buscando problematizar um caso especifico que possa
debater sobre a formagao continuada de professores no Brasil em Educagao Especial
Inclusiva, por meio de um curso autoinstrucional, mas sem a intengdo de validar o
curso analisado.

O estudo foi estruturado em cinco segdes: a Introdugao delimita o problema,
0s objetivos e a justificativa, situando a relevancia da formagéo docente na perspectiva

inclusiva; o Referencial Tedrico aprofunda o debate histdrico e legal da docéncia no
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Brasil, abordando desde as politicas publicas até as modalidades de ensino
(presencial e a distancia); o Método descreve o delineamento da pesquisa, 0s
instrumentos de coleta e as estratégias de tratamento de dados; a secdo de
Resultados e Discussao interpreta os achados a luz da literatura consultada; e, por
fim, as Consideragoes Finais sintetizam as conclusdes, contribui¢cdes e limitagdes,
sugerindo encaminhamentos para futuras investigacoes e estruturagcédo para praticas

formativas de professores.

38



2, REFERENCIAL TEORICO

Essa primeira segao constituiu-se como o alicerce teodrico-conceitual da tese,
articulando marcos histéricos, normativos e analiticos que sustentam a discussao
acerca da formacao docente orientada a Educacao Especial e a educacgao inclusiva.
Essa abordagem considerou as especificidades do contexto educacional brasileiro e
as transformacgdes recentes decorrentes da incorporacao das tecnologias digitais na
formacgao de professores. Foi estruturado de modo a transitar das analises de carater
macroestrutural, que examinam as demandas sociais e as reformas legais, para
nucleos tematicos especificos, como a formacgao inicial, a formagao continuada e a
educacao a distancia, compondo um percurso que conecta fundamentos tedricos,
evidéncias empiricas e implicacdes para as praticas formativas.

A subsecéao “Entre as demandas sociais e as reformas legais: a construgao da
formacao docente” apresentou um panorama histérico e normativo da formacao de
professores no Brasil. Essa parte evidenciou como as pressdes por democratizacao
do acesso, equidade educacional e padronizagéo curricular reconfiguraram o perfil e
as exigéncias da docéncia. Nessa perspectiva, a formagao docente é analisada como
resposta a demandas sociais complexas, permeadas por tensdes entre ampliagao do
acesso, qualidade formativa e indugao normativa. A subsecao “O lugar da Educacéao
Especial e da educacéo inclusiva nas licenciaturas: desafios e perspectivas” examinou
criticamente a incorporacdo de conteudos e competéncias voltados a educagao
inclusiva nos cursos de licenciatura. Na subsecdo “O panorama da formacao de
professores para a Educagao Especial”, o foco recai sobre a formagao especifica na
area, reconstruindo sua trajetoria histérica, desde a habilitagdo em nivel médio até a
constituicdo das licenciaturas e cursos de especializagdo. Foram analisados dados
recentes sobre a oferta de cursos e o perfil institucional, apontando a dissociagao entre
o aumento de matriculas de estudantes publico da Educacao Especial e a qualificacao
efetiva dos docentes, tanto regentes quanto de AEE.

A subsecéao “A formacgao continuada como eixo estruturante da pratica docente:
a Meta 16 do PNE e o papel da formagéao continuada” tratou da formagao continuada
como politica publica e como processo permanente de desenvolvimento profissional.
A subsecédo “Formacéao continuada: caminhos para a Educacgao Especial e Inclusiva”
aprofundou a analise das politicas e programas voltados a formagéo continuada de

professores. Por fim, a subsecdo “EaD como estratégia para a formacao docente
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voltada a educacgao inclusiva” analisou a EaD como modalidade estratégica para a
ampliagao do acesso e da capilaridade da formacéo inicial e continuada, considerando
suas potencialidades e limitagdes.

De forma articulada, as seis subse¢cbes compuseram um quadro analitico
integrado que parte das politicas e demandas sociais, avanga para o exame da
formacao inicial e especifica e culmina na problematizagao da formagéao continuada e

das potencialidades da EaD.

2.1. Entre as demandas sociais e as reformas legais: a construgcao da

formagao docente

A histéria da formacao de professores no Brasil € marcada por uma trajetéria
complexa e multifacetada, refletindo os diversos momentos e desafios enfrentados
pelo sistema educacional do pais ao longo dos anos. Um deles ocorreu na década de
1980, quando se iniciou um movimento de reformulacdo dos cursos de pedagogia e
licenciatura, atribuindo aos cursos de pedagogia a formagéao de professores para atuar
na Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Saviani (2008, 2009) aponta que, mesmo com a promulgac¢ao da LDB em 1996,
a formacao de professores ficava reduzida a cursos de curta duragao (entre 2 e 3
anos), resultando, por meio dessa politica, em um nivelamento por baixo. Vale
relembrar que, em 1988, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) passou a garantir o
direito a educacao para todos, fazendo com que a demanda por escolas aumentasse
a cada ano, principalmente na primeira infancia. Os dados do IBGE mostram que, em
1995, o percentual de criangas de 4 e 5 anos que frequentavam escola era de 48,07%
e, em 2011, saltou para 81,69% (Cruz; Monteiro, 2013). Consequentemente, esse
aumento na demanda por escolas ampliou a necessidade de contratagcdo de
professores.

Nesse momento, o Brasil vivia uma dualidade: de um lado, a LDB de 1996
determinava que os professores de todos os niveis educacionais fossem formados em
curso de nivel superior, e, de outro, havia um aumento da demanda por contratacao
de professores. Nessa dualidade, precisamos lembrar que o ensino superior nao era
acessivel, pois, na década de 1990, a proporcao de jovens entre 20 e 24 anos que
ingressava nessa modalidade correspondia a 11,4% da populagéo, ja que o mercado

de trabalho discriminava a populagdo menos favorecida (Martins, 2002).
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Esse cenario passou a mudar com a busca pela democratizagdo do ensino
superior no Brasil e com as novas metas da educagao brasileira apos os anos 2000,
por meio de politicas publicas, tais como o Fundo de Financiamento Estudantil (Fies),
o Programa Universidade Para Todos (ProUni) e o Sistema de Selecdo Unificada
(Sisu). Nesse periodo, o numero de matriculas, que era de aproximadamente 3
milhdes, passou para 8 milhdes em 2020 (Brasil, 2011a, 2020a). Outro fator que
contribuiu para o acesso as instituicoes de ensino superior foi o desenvolvimento de
programas de ensino na modalidade a distancia.

Nesse cenario do século XXI, muitas coisas mudaram. No ano 2000, a
UNESCO reuniu diversos paises no Férum Mundial de Educagao, realizado no
Senegal, onde assumiram metas para uma educagdo para todos até 2015,
reafirmando os principios de Jomtien (UNESCO, 2000). O Brasil, como um dos paises
participantes, assumiu o compromisso de ampliar e melhorar a educagao e o cuidado
na primeira infancia; universalizar o ensino primario gratuito e de qualidade; assegurar
de forma equitativa o acesso de jovens e adultos a habilidades que Ihes permitam
trabalhar e participar plenamente da vida em sociedade; elevar a taxa de adultos
alfabetizados; eliminar as disparidades de género; e melhorar a qualidade da
educacao com resultados mensuraveis em letramento, numeracia e habilidades
essenciais (UNESCO, 2000). Uma das metas especificas do documento foi a
formacao de professores para atuagao com estudantes com NEE na escola regular,
pontuando que os cursos de formagao profissional, de nivel médio e superior,
contemplassem “conhecimento sobre as peculiaridades dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais” (Brasil, 2001b, n.p.).

Para alcangar as metas e garantir a qualidade da educagdo basica,
compreendia-se a necessidade, por meio de leis e planos de carreira, da valorizagao
do professor. Diante disso, para atender a essas metas, nos anos 2010 o governo

criou programas de apoio, tais como o Plano Nacional de Formagéao de Professores a
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Educacgao Basica (Parfor)?, UAB3, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID)*, além de politicas de formagao continuada.

Em 2001, o Conselho Nacional de Educagao (CNE) reiterou a necessidade de
uma nova proposta curricular para a formacao dos professores da educagao basica
em nivel superior, justificando que o professor deveria estar preparado para lidar com
um novo contexto social da educacgédo. O documento destacava que era necessario

considerar

orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-se
com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de
enriquecimento cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteudos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de
colaboracao e trabalho em equipe (Brasil, 2001b, p. 4).

Junto a essas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagao de
Professores da Educagdo Basica (em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgao plena), o governo também indicou uma diretriz de formacgao basica aos
estudantes, contemplando transformacgdes cientificas e tecnolégicas que pudessem
atender as novas aprendizagens humanas. O documento também ressaltava a
importancia da participagdo do professor na constru¢do da proposta pedagogica das
instituicdes de ensino, zelando pela aprendizagem dos estudantes, bem como a
necessidade de aproximar o repertério de conhecimento da formagcado em ensino
superior da pratica na escola basica (Brasil, 2001b). Essas diretrizes foram
homologadas em 2010 pelo CNE, definindo as DCN Gerais da Educagéo Basica,
disponibilizadas em um unico documento que consolidou outras diretrizes anteriores
e posteriores: Educacao Infantil; Ensino Fundamental de 9 anos; Ensino Médio;
Educacao Profissional Técnica de nivel médio; Educacdo Basica nas Escolas do
Campo; o AEE na Educacao Basica, modalidade Educacéo Especial; Educacao de

Jovens e Adultos; Educacao Escolar Indigena; situagao de itinerancia; Educacéao

2 O Programa Nacional de Formacgao de Professores da Educagao Basica (Parfor), coordenado pela
Capes, tem por finalidade atualizar e adequar a formagao inicial de docentes em exercicio na rede
publica por meio da oferta de licenciaturas alinhadas a area em que atuam (Brasil, 2014c).

3 O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, para "o desenvolvimento
da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos
e programas de educagao superior no Pais". Fomenta a modalidade de educagao a distancia nas
instituicbes publicas de ensino superior, bem como apoia pesquisas em metodologias inovadoras de
ensino superior respaldadas em tecnologias de informagao e comunicagao. (Brasil, 2016, n.p.).

4 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é um programa do Ministério da
Educacao que concede bolsas para licenciandos e professores, promovendo a inser¢do dos futuros
docentes em escolas publicas e fortalecendo sua formagéao tedrico-pratica por meio da integragao entre
educacéo superior e basica (Brasil, 2014b).
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Quilombola; Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana; Educagdo em Direitos Humanos; e Educacéao
Ambiental (Brasil, 2013).

Em 2006, o CNE instituiu as DCN para o curso de Graduagado em Pedagogia,
na modalidade de licenciatura, introduzindo mudancas significativas para promover
uma formacdo mais robusta e alinhada as necessidades educacionais modernas,
principalmente dando énfase a formacéo generalista, baseada em conhecimentos de
diversas areas da educacao, aplicados as areas filosoficas, historicas, antropologicas,
ambiental-ecoldgica, psicologica, linguistica, sociolégica, politica, econbémica e
cultural. Aléem disso, o documento ressaltou a importancia do papel do pedagogo nas
areas da gestéo escolar e em outros espagos nao escolares (Brasil, 2006).

Ao tratar da capacitacdo docente, as DCN para o Ensino Fundamental de nove
anos reiteram que a educacgao de qualidade constitui um direito inalienavel, devendo
atender as necessidades e caracteristicas dos estudantes em seus diversos contextos
sociais, culturais e cognitivos (Brasil, 2013). Esse documento aponta para a
necessidade de os professores desenvolverem metodologias diferenciadas e
estratégias que considerem a heterogeneidade das aprendizagens, contemplando, de
forma equitativa, as diferentes modalidades de ensino, tais como educagao do campo,
indigena, quilombola, especial e de jovens e adultos.

As DCN para a formacéo inicial em nivel superior em licenciatura e formagao
continuada foram definidas em 2015 pela Resolucéo n° 2 do CNE, estabelecendo uma
estrutura curricular da formagao docente com carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, distribuidas em no minimo 8 semestres ou 4 anos, sendo:
400 horas de pratica como componente curricular, ao longo de toda a formagao; 400
horas de estagio supervisionado, na area de atuagéo na Educacédo Basica (e outras
areas, se previsto no projeto do curso); 2.200 horas de atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos na resolugao, conforme o projeto de curso; e 200
horas para aprofundamento em areas especificas de interesse, por meio de iniciacao
cientifica, docéncia, extensao, monitoria, entre outras (Brasil, 2015b).

Adicionalmente, o documento enfatizava a importancia de os curriculos dos
cursos incorporarem conteudos especificos da respectiva area de conhecimento,
abrangendo seus fundamentos e metodologia, bem como outros aspectos como
direitos humanos, diversidade étnico-racial, género, Lingua Brasileira de Sinais

(Libras), Educacao Especial, entre outros. Destaca-se também a necessidade de
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assegurar, ao longo de todo o processo, uma interligacao efetiva e simultanea entre
teoria e pratica, ambas desempenhando papéis essenciais no desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades cruciais para a pratica docente (Brasil, 2015b).

Ao analisar essas diretrizes, € imprescindivel compreender que a inclusao sé
se concretiza na pratica educativa se houver investimento continuo na formacéao de
professores e gestores. As proprias DCN da Educagdo Basica reforcam que a
educacdo deve contemplar multiplos sujeitos em sua diversidade fisica, sensorial,
intelectual, emocional, social, étnica e cultural (Brasil, 2013). Esse entendimento
ultrapassa a visdo de uma modalidade isolada e exige que toda a educacgao basica
seja orientada por principios inclusivos.

Em 2019, foram definidas as novas DCN para a Formacao Inicial de
Professores da Educacgéo Basica, instituindo a Base Nacional Comum (BNC) para a
Formacao Inicial de Professores da Educacgao Basica (BNC-Formagao, Brasil, 2019),
estabelecendo a mesma carga horaria de 3.200 horas, distribuidas entre fundamentos
gerais (800 horas), conteudos especificos (1.600 horas) e pratica pedagogica (800
horas).

Essas Diretrizes, estabelecidas pelo CNE, tiveram como objetivo padronizar as
politicas e agdes educacionais para a formacgao inicial e continuada de professores,
pautadas na BNCC, homologada em 2017 para a Educagao Infantili e o Ensino
Fundamental e em 2018 para o Ensino Médio (Brasil, 2018); incluir as demandas
sociais contemporaneas, aprendizagens essenciais e direito de aprendizagem;
incorporar as competéncias profissionais a partir da Agenda 2030 da Organizagao das
Nacoes Unidas (ONU); e considerar experiéncias internacionais (Silva, 2022). Nesse
direcionamento, compreende-se uma diretriz mais tecnicista, com um perfil de
professor executor da BNCC.

No ano de 2024, o CNE alterou o Artigo 27 da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019,
indicando que as Instituicdbes de Educacao Superior teriam até marco de 2024 para a
implantacido dessas diretrizes, uma vez que o prazo inicial foi impactado pela
pandemia da Covid-19 (Brasil, 2024e). No mesmo ano, foram instituidas as DCN para
a Formacao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educacao
Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagodgica para
graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura), por meio da Resolugéo
CNE/CP n°4/2024 (Brasil, 2024f). Nesse novo documento, a carga horaria permanece

a mesma, com uma nova distribuicdo: 880 horas para formagao geral (Nucleo | —
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Estudos de Formacao Geral); 1.600 horas para aprofundamento de conhecimentos
especificos (Nucleo Il — Aprendizagem e Aprofundamento dos Conteudos Especificos
das areas de atuacdo profissional); 320 horas para atividades académicas de
extensdo (Nucleo Il — Atividades Académicas de Extens&o); e 400 horas para o
estagio curricular supervisionado (Nucleo IV — Estagio Curricular Supervisionado).

A nova Diretriz para a formagao docente alterou o "tom" da BNCC, que passa
a ser apenas referéncia, e ndo a unica estrutura orientadora (Brasil, 2024f). Essa nova
perspectiva exige uma formagdo mais ampla, fundamentada em principios como:
justica social e equidade, diversidade e inclusdo, sustentabilidade, direitos humanos,
articulagdo entre ensino-pesquisa-extensao e o reconhecimento da escola como
espago formativo (Brasil, 2024f). Com isso, o professor deve se tornar um agente
critico-reflexivo e emancipador social, exigindo atuagdo como pesquisador e
articulador de sua realidade sociocultural.

Embora essa recente diretriz ainda nao tenha formado novos professores, ela
se insere em um percurso histérico de mudancas que visam adequar a atuacao
docente as demandas sociais de diversidade e inclusdo. Assim, torna-se essencial
analisar como a formacao de professores foi estruturada historicamente para

contemplar a inclusdo no contexto escolar.

2.2. O lugar da Educagdo Especial e da educagao inclusiva nas

licenciaturas: desafios e perspectivas

Diante dos desafios contemporaneos, a necessidade de formar um professor
que esteja preparado para atuar com essas diferentes demandas tem sido reforgada
pelo CNE (Brasil, 2002, 2015b, 2019, 2024f). Pedroso (2016) fez uma analise histoérica
dos cursos de pedagogia no Brasil e apresentou o percurso formativo para atuagao
na Educagao Especial no estado de Sao Paulo, mostrando que a estrutura se dava
por meio de habilitagdes especificas em diferentes deficiéncias até a sua extingao,
ocorrida entre 2007 e 2008, determinada pela Resolucdo CNE/CP n° 1/2006. Apds as
novas Diretrizes, os cursos de pedagogia passaram a ofertar a capacitagao dentro da
area da Educacao Especial por meio de disciplinas especificas ou pela abordagem de
outras disciplinas, tais como filosofia, antropologia, politica e gestdo e pratica de
ensino (Borges; Alves, 2022; Deimling; Caiado, 2012, Michels, 2021; Pereira;

Guimaraes, 2019; Poker; Milanez, 2015), ndo havendo um direcionamento especifico,
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pois 0 pedagogo deve estar apto a “demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferengas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras” (Brasil, 2006, Art. 5°, X, p. 2).

A discusséo trazida por diferentes autores é que os cursos néo tém garantido
a ampliagcédo da qualidade da educacéao basica, principalmente nos anos iniciais (Gatti;
Barreto, 2009; Leite; Lima, 2010; Libéneo, 2010; Pedroso; Pimenta; Pinto, 2014,
Pimenta et al., 2014, 2017; Pinto, 2011), evidenciando uma necessidade educacional
para além de um olhar especifico para a educagao de um publico, como o da
Educacgao Especial.

Ao analisar os ultimos anos, com as diferentes recomendacgdes
governamentais (Brasil, 2019, 2024f), observa-se que os cursos de pedagogia vém
modificando seus projetos pedagodgicos (Michels, 2021; Pereira; Guimaraes, 2019),
com a insercao de disciplinas ou de conteudos sobre as diferentes “modalidades de
ensino, diferencgas, diversidade e minorias linguisticas e culturais, como, por exemplo,
Fundamentos da educacéao inclusiva, Fundamentos da Educacao Especial e Lingua
Brasileira de Sinais” (Pedroso, 2016, p. 43).

Na pesquisa de Pedroso (2016), cujo objetivo foi analisar os curriculos dos
cursos de pedagogia oferecidos por instituicdes publicas e privadas do Estado de Sao
Paulo entre 2012 e 2013, buscou-se identificar como esses cursos estavam sendo
organizados e qual o tratamento dado aos conhecimentos da area de formacao do
professor para atuar na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Ao analisar 144 matrizes curriculares, as disciplinas ofertadas na perspectiva inclusiva

eram:

Diversidade e minorias linguisticas e culturais (sdo exemplos de disciplinas:
Historia e Cultura afro-brasileira e indigena e Lingua Brasileira de Sinais),
Educacéo Especial (sdo exemplos de disciplinas: Fundamentos da Educagéao
Especial e Principios e métodos da educacdo da pessoa com deficiéncia
intelectual), Educagédo de Jovens e Adultos (sdo exemplos de disciplinas:
Metodologias e Praticas de Educacéo de Jovens e Adultos e Educacao de
Jovens e Adultos: aspectos histéricos, politicas publicas e sujeitos
educandos), Educacéo Inclusiva (sdo exemplos de disciplinas: Educagéo
Inclusiva e Pedagogia da Inclusédo), Educacéo a Distancia (sdo exemplos de
disciplinas: Educacdo a Distancia: ambientes, formas e possibilidades),
Educacéo Profissional e Normal (s&o exemplos de disciplinas: Fundamentos
e metodologia para a docéncia no ensino médio: modalidade normal e
educacgao profissional ) e Educagédo no Campo (sdo exemplos de disciplinas:
Educacdo no Campo e Educagéo e Trabalho no Campo) (Pedroso, 2016, p.
51).
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Do total dessas disciplinas, o campo da Educagao Especial representava 20%
da amostra (617 disciplinas dentro da categoria analisada, intitulada “Conhecimentos
relativos as modalidades de ensino, as diferencas, a diversidade e as minorias
linguisticas e culturais”). A disciplina de Libras, obrigatoria pelo Decreto n°® 5.626/2005
(Brasil, 2005), estava presente em 89% da amostra.

No mesmo estudo, Pedroso (2016) separou a categoria educagao inclusiva,
que representava 14% da amostra, referente a um aspecto para além da modalidade
da Educacéao Especial, mas com carater informativo e ndo formativo quanto ao ensino
de estudantes que apresentam alguma especificidade nos campos intelectual,
cognitivo, linguistico, cultural, entre outros. De modo geral, a autora conclui que,
apesar da legislagcéo e da insergédo de disciplinas e/ou conhecimentos sobre esses
temas dentro da grade curricular, mesmo que ainda ndo em sua totalidade, a carga
horaria de 30 ou 60 horas é insuficiente para atender minimamente a complexidade
da Educacéao Especial ou da educacéo inclusiva (Pedroso, 2016). Essa constatacao
€ reforgada por outros estudos (Michels, 2021; Pereira; Guimaraes, 2019; Pletsch,
2009).

Esses dados também aparecem em estudos que coletaram a percepgao dos
egressos (Barbosa-Viotto; Vitaliano, 2013; Lopes et al., 2023; Poker, Valentim; Garla,
2017), como no estudo de Poker, Valentim e Garla (2017), por exemplo, profissionais
que tiveram cinco disciplinas obrigatorias relacionadas a Educagéo Especial e/ou
educacéo inclusiva durante a formagao relataram sentir inseguranga para atuar com
0 publico da Educacéao Especial.

Em pesquisas que analisaram o contexto da Educacgao Especial e/ou educagao
inclusiva na matriz curricular de diferentes licenciaturas (Borges; Santos, Costa, 2019;
Cruz; Glat, 2014, Dias; Silva, 2020; Oliveira; Pilatti, 2023; Pedroso; Campos; Duarte,
2013; Sanches; Norbes, 2023; Silva, 2024; Silva; Lodi, Barbieri, 2015, Souza, 2021),
identificou-se que a realidade é mais alarmante que a da pedagogia. Os estudos
mostraram que a disciplina de Libras, garantida pelo Decreto n° 5.626/2005 (Brasil,
2005), acaba, na maioria dos casos, sendo uma das unicas disciplinas que
contemplam Educacgao Especial e/ou educagao inclusiva. Contudo, sua abordagem
restringe-se ao conhecimento técnico de uma lingua especifica de um grupo do
publico da Educacao Especial, sem trazer efetivamente uma perspectiva inclusiva
(Cruz; Glat, 2014).
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Em alguns casos, ha disciplinas que tratam do tema de maneira ampla e/ou
politica, muitas vezes aparecendo como optativas nas grades curriculares. Entretanto,
autores destacam que o curso de licenciatura em Educagao Fisica tem mostrado
avancgos proximos aos da Pedagogia (Borges; Santos; Costa, 2019; Cruz; Glat, 2014;
Dias; Silva, 2020). Porém, reitera-se que ter essas disciplinas de maneira pontual e
com carga horaria reduzida nao prepara o professor para atuar com os estudantes
publico da Educacao Especial. As formagdes acerca dessa demanda, deveria ser
promovida pelas discussdes globais dentro dos aspectos comuns dentro do curriculo
de formacéao, como avaliagao, didatica, gestdo, planejamento entre outros pontos que
deveriam proporcionar o conhecimento dentro da diversidade no desenvolvimento dos
estudantes, sejam alunos da Educacgao Especial ou ndo. O professor da sala comum,
independentemente de sua formacgao, precisaria receber uma qualificacdo para atuar
de modo colaborativo com o professor da educacédo especial, buscando, juntos,
identificar e eliminar barreiras para a aprendizagem de todos (Mendes; Vilaronga;
Zerbato, 2014).

Infelizmente, esse é um desafio atual, mesmo que as discussdes ocorram ha
anos. Nesse cenario, evidencia-se ainda mais a necessidade de olhar para o ensino
superior, que deveria estar preparando professores para lidar com as experiéncias
que irdo encontrar no chao da sala de aula (Cruz; Glat, 2014), trazendo a perspectiva
inclusiva dentro dos temas gerais da educacgao e suas especificidades nas disciplinas
e/ou segmentos de atuacdo, como alfabetizagdo, psicologia do desenvolvimento,
metodologias, didatica, entre outros.

Entretanto, Kassar (2014) destaca que a reformulagdo dos curriculos das
licenciaturas para contemplar a educacdo inclusiva tem se mostrado um campo
permeado por tensionamentos. Ainda que as politicas publicas brasileiras indiquem a
necessidade de preparar o professor para atuar com a diversidade e com os
estudantes publico da Educacao Especial, ha uma lacuna significativa entre o que a
legislagao prescreve e o que efetivamente se materializa nos cursos de formagéo.

Como observado na literatura e discutido no estudo de Kassar (2014), muitas
propostas curriculares tratam a inclusdo de modo fragmentado, priorizando
orientagdes técnicas e instrumentais, como a adaptacdo de materiais e recursos, em
detrimento de discussdes tedricas mais profundas sobre deficiéncia, diferenca e
justica social. Soma-se a isso a indefinicdo sobre a natureza da formacédo a ser

oferecida: formar especialistas ou garantir que todos os futuros docentes tenham
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competéncias para o trabalho inclusivo. Também se evidenciam incertezas acerca da
divisao de responsabilidades entre o professor da sala comum e o profissional do AEE,
bem como desafios relacionados a carga horaria dedicada ao tema, que
frequentemente € marginalizada nos curriculos. Esses tensionamentos sdo agravados
pela necessidade de qualificar os professores formadores e prover infraestrutura
adequada, além de superar resisténcias culturais e concepgdes divergentes de
inclusdo que permeiam tanto a academia quanto as escolas.

Essa discussdo emerge da necessidade de que o professor regente de sala
esteja preparado para atuar com os estudantes publico da Educagao Especial ou nao,
e com as demandas de uma educacao verdadeiramente inclusiva. Entretanto, é
importante olhar para o cenario das formacdes especificas em Educacgao Especial e

compreender como elas ocorrem.

2.3. O panorama da formacgao de professores para a Educagao Especial

A historia da formacao de professores para atuar na Educacao Especial iniciou
em 1955, em grande parte por meio do formato de especializagdo em nivel médio para
aqueles que concluiam esse nivel de ensino (Mendes, 2011). Esse modelo perdurou
até a década de 1970, quando passou a ser ofertada a formagao em nivel superior.

O estudo de Michels (2017) aborda a formagao de professores de Educagao
Especial no Brasil. A autora destaca que essa formagao, em nivel superior, teve inicio
em 1972, com a criagdo de habilitacbes especificas nos cursos de Pedagogia. Tal
iniciativa buscava promover a profissionalizacdo em diferentes modalidades de
ensino, influenciada pelas demandas do mercado de trabalho. Contudo, esse
processo ocorreu de forma fragmentada em relagdo ao contexto escolar mais amplo,
pautando-se principalmente pelo viés da integracdo escolar. Os cursos ofereciam a
habilitacdo para a Educacao Especial em quatro areas especificas: Deficiéncia da
Audiocomunicagao ou Deficiéncia Auditiva; Deficiéncia Fisica; Deficiéncia Mental; e
Deficiéncia Visual. Na década de 1980, surge um curso de licenciatura em Educagéao
Especial da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), com habilitagbes em
deficiéncia mental e deficiéncia da audiocomunicagcdo. Durante esse periodo, o
professor responsavel pela Educacao Especial trabalhava na vertente de “normalizar”
o individuo com deficiéncia, buscando a possibilidade de inseri-lo na sala regular, com

énfase nos segmentos da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. Contudo, as
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acgdes fracassaram, e isso foi associado ao despreparo dos professores para receber
esses estudantes em suas salas de aula (Michels, 2017).

Apos a década de 1990, com as discussdes centralizadas na educacao para
todos e na perspectiva inclusiva, a Declaragdo de Salamanca reforgou que as
mudancas s6 ocorreriam se as propostas contemplassem a formagao de professores.
Na profunda analise realizada por Michels (2017), a autora apresenta uma importante

reflexao:

o professor de EE (Educagao Especial), tal como discutido nos documentos
de 2001, parece nao ser o mesmo profissional identificado como o professor
do AEE nos documentos de 2008. O professor citado na LDBEN n. 9.394, no
Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e na Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001 é aquele
formado em curso médio e/ou superior em Educagao Especial e o referido
como do AEE é o profissional que frequentou o curso de formacgao
continuada, denominado Curso de Aperfeicoamento de Professores para o
AEE (Michels, 2017, p. 71).

Nesse sentido, Oliveira e Mendes (2017) identificaram que, até 2016, havia
onze cursos de licenciatura, sendo oito em universidades privadas e trés em
universidades publicas, concentrados em seis universidades privadas do tipo
comunitaria/filantrépica e duas publicas. Ja na pesquisa de Michels (2021), que teve
como objetivo mapear como estdo sendo formados(as) os(as) professores(as) de/para

a Educagao Especial em ambito nacional, a autora identificou que

Em relagao aos Cursos de Licenciatura em Educagéo Especial, localizamos
43 cursos ativos no Brasil e destes 30 ja iniciados, os quais sdo analisados
nesta pesquisa. Estes 30 cursos sdo oferecidos por 24 instituicdes, sendo
trés publicas (12,5%) - duas federais e uma municipal, que oferecem 6
cursos. 24 cursos sao ofertados por 21 instituigbes privadas de ensino
(87,5%). [...] Ressaltamos a intensificacdo de ofertas de cursos por
instituicoes privadas a partir de 2018. De 2004 a 2017 foram criados 14 cursos
de licenciatura; de 2018 a 2020 foram instituidos 17 cursos de licenciatura
(Michels, 2021, p. 3).

A realidade estatistica, evidenciada pelos dados do Censo Escolar e pelos
relatorios do INEP, revela uma profunda e persistente lacuna entre o ideal legal e a
pratica educacional. Os dados do Censo Escolar de 2024 atestam um aumento
expressivo e continuo nas matriculas de estudantes publico da Educacao Especial,
como ja mencionado anteriormente, alcangando a marca de 2,1 milhdes de matriculas
(INEP, 2025b). A maior concentragdo desses estudantes estd no Ensino
Fundamental, com aproximadamente 62% do total. A pesquisa também mostra um
sucesso notavel na garantia de acesso ao ensino comum atendendo a Meta 4 do PNE
2014-2024, pois a proporcao de estudantes da Educacao Especial matriculados em

classes comuns alcangou 95,7% em 2024 (INEP, 2025b). Esse progresso quantitativo
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€ um indicativo do sucesso na primeira parte da politica de inclusao: a garantia de
acesso.

Esse crescimento massivo da inclusdo de matriculas, no entanto, n&o foi
acompanhado pelo ritmo necessario de qualificagdo docente. A discrepancia entre a
presenca dos estudantes nas classes comuns e a preparagao dos professores para
recebé-los é o dilema central. Os dados mais recentes do Painel de Indicadores da
Educacdo Especial, do Instituto Rodrigo Mendes em parceria com o Instituto
Unibanco, apontam que, em 2024, 93,6% dos professores regentes no pais nao
possuem formagdo continuada em Educagdo Especial, enquanto a proporgédo de
professores que realizam o AEE com formacgao continuada atinge 59,9% (DIVERSA,
2025). Este é um dado alarmante, pois indica que a maioria dos profissionais
responsaveis pela inclusdo pedagogica diaria carece da qualificacdo necessaria para
atender as necessidades de seus estudantes, sejam os regentes de sala de aula ou
os que fazem o atendimento especializado.

Com a tendéncia de aumento expressivo na matricula da Educagéo Especial,
que mais que dobrou nos ultimos dez anos, e a gravidade da lacuna na formagéo de
especialistas para atuar na Educagao Especial, representados por apenas 6,4% do
total de professores que atuam na educacgao basica (151,3 mil); evidencia-se que o
crescimento, no mesmo periodo, ndo acompanhou a demanda. Se continuar nesse
ritmo, levariamos 468 anos para formar todos os professores da educagao basica para
dar o atendimento adequado e especializado a estudantes com deficiéncia (Palhares,
2025). O que chama atencao nesses dados é que houve um retrocesso nos ultimos
dez anos: em 2014 era um docente com formagao adequada para cada 9 estudantes,
e em 2024 esse numero aumentou para 13 estudantes (Fogliarini, 2025). Mesmo
diante dessa realidade que fragiliza o atendimento aos estudantes publico da
Educacao Especial, torna-se necessario compreender a realidade dos professores
que fazem esse atendimento.

No estudo de Montes e Santana (2023), os egressos do curso de licenciatura
em Educacao Especial, formados para atuar nessa area, apontaram diversas razoes
pelas quais ndo se sentem preparados: distancia entre teoria e pratica;
especificidades que algumas deficiéncias exigem, demandando conhecimento mais
aprofundado; abordagens especificas, como a analise do comportamento aplicada;
questdes relacionadas a orientacdo sexual dos estudantes publico da Educacgao

Especial; entre outros.
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Do mesmo modo que foram apontados os desafios na formacéao inicial de
professores para a Educagdo Especial, também presentes em outras licenciaturas
(pedagogia e areas especificas), como mostra a literatura, os participantes da
pesquisa de Montes e Santana (2023) ressaltaram a necessidade de uma formagao
continuada para o trabalho com a Educagao Especial, tanto devido a falta de preparo
da formacéao inicial quanto pelas demandas especificas que podem surgir no cotidiano
escolar.

Esse aspecto corrobora com os direcionamentos da PNEEPEI de 2008, em que
0 proprio governo enfatizou que o sucesso do modelo de atendimento a esses
estudantes, que se daria pelo AEE, s6 ocorreria se houvesse a organizagao da
formacgao continuada dos professores (Repoli et al., 2010). Permanece endossando
esse atendimento pela nova Pneei, a qual estabelece que os professores desse
atendimento devem ter, no minimo, 360 horas de formacgao que o habilite para atuar
com esses estudantes. Assim, o proximo topico contextualizara o percurso da
formacéo continuada no Brasil, com foco na formacéo de profissionais para atuar no

AEE na perspectiva da educagéo inclusiva.

2.4. A Formacgao continuada como eixo estruturante da pratica docente:

A Meta 16 do PNE e o papel da formagao continuada

O professor é a figura central no processo de formagao social, pois é ele quem
propicia a relacdo dos conhecimentos académicos e socioemocionais com as
necessidades que vivemos no cotidiano e os desafios que o futuro nos coloca, lidando
com a diversidade geracional e com os niveis de conhecimento de cada individuo, os
quais tém mudado em um ritmo acelerado nas ultimas décadas devido a evolugao das
tecnologias e sua influéncia social. Dessa forma, torna-se central a necessidade de
olhar para esses profissionais, compreendendo como esta ocorrendo essa formacgao,
as condigdes de trabalho e a sua carreira (Gatti, 2016), pois a tarefa do professor de

hoje se tornou multifacetada em diferentes aspectos.

Libaneo (2015) considera que o aprendizado docente ndo se encerra na
formacéo inicial; pelo contrario, deve ser um processo permanente, que possibilite a
ressignificagdo das praticas pedagodgicas. A formagao continuada de professores
emerge como um pilar fundamental para a elevacao da qualidade do ensino, atuando

como um vetor de desenvolvimento profissional e de aprimoramento das praticas
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pedagogicas no sistema educacional. Na LDB, o Artigo 62 estabelece que Uniao,
Estados, Distrito Federal e Municipios tém o compromisso de promover a formagéao
continuada e a capacitagdo permanente dos profissionais do magistério, utilizando
inclusive recursos de educacgao a distancia (Brasil, 1996, 2009).

Essa perspectiva reforca a valorizagdo da carreira docente ao assegurar
programas de aperfeicoamento, progressao funcional baseada em titulagdo e
desempenho, condi¢des de trabalho adequadas e mecanismos que ampliem o acesso
€ a permanéncia em cursos superiores, tornando a formagao continuada um eixo
central para a qualidade da educacéo e o fortalecimento da pratica pedagdgica (Brasil,
1996).

Frente a isso, a formagao continuada passou a ser meta nacional no Plano
Nacional de Educacdo do decénio 2014-2024 (prorrogado até 2025 devido a
pandemia do coronavirus), sendo a Meta 16: “formar, em nivel de pés-graduacao,
50% (cinquenta por cento) dos professores da educagao basica até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagao basica
formacédo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino" (Brasil, 2014a, Meta 16). O
Relatoério do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacéo,
publicado em 2025, apresenta que, em 2014, o percentual de professores com poés-
graduacgéo (lato sensu ou stricto sensu) era de 31,4% e, em 2024, passou para 48%.
Ja aqueles que realizaram cursos de formacao continuada passaram de 31,6% em
2014 para 42,7% em 2024 (INEP, 2024b). Isso mostra que a meta no atingimento da
pos-graduacao ficou préxima, mas a formacgao continuada n&o atingiu nem metade do
que era esperado. S&do contabilizados como cursos de formacéo continuada apenas
aqueles acima de 80 horas, dentro de diferentes temas da educacao, desde temas
gerais, relacionados aos segmentos, até assuntos especificos como Educagao
Especial, educagdo em direitos humanos; género e diversidade sexual, entre outros
(Lourenco; Militdo, 2024).

Alguns fatores s&o citados como influentes para o distanciamento do
atingimento da Meta 16, tais como a falta de recursos financeiros das entidades
governamentais; desigualdades regionais; necessidade de articulagdo entre Unido,
Estados e Municipios; a pandemia da Covid-19; além das préprias condi¢cdes de

trabalho dos docentes, que sdo apontadas como fator de dificuldade, limitando o
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acesso e a permanéncia em processos formativos (Brito; Nunes, 2025; Lourenco;
Militao, 2024).

Durante a vigéncia do PNE 2014-2024, o CNE, por meio da Resolugdo CNE/CP
n° 1/2020 (Brasil, 2020b), dispds sobre as DCN para a Formag¢do Continuada de
Professores da Educacdo Basica e a BNC para a Formacdo Continuada de
Professores da Educagao Basica (BNC-Formacgao Continuada), reforcando as metas
15 e 16 (Brasil, 2014a). A BNC-Formagao Continuada considera que a agéo docente
contempla trés ambitos interdependentes: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional. De maneira integrada, a formagao continuada
de professores € fundamental na pratica docente, pois o professor tem o papel de
formar “conhecimentos e cultura, bem como orientadores de seus educandos nas
trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de competéncias, visando o complexo
desempenho da sua pratica social e da qualificagao para o trabalho” (Brasil, 2020b,
Art. 4°).

A criacdo da BNC-Formacao Continuada € uma tentativa do Estado brasileiro
de padronizar a formagéo docente, buscando garantir que todos os profissionais do
magistério tenham acesso a um conjunto minimo de conhecimentos e competéncias,
independentemente da instituicdo ou do ente federativo que promova a capacitagao.
Observa-se que a Resolucdo, ao instituir a BNC-Formagao Continuada, busca um
ponto de equilibrio, padronizando a estrutura da formacao; todavia, essa politica
reflete o debate histérico sobre a centralizacdo versus a autonomia na educacao
brasileira.

A BNC-Formacao Continuada reconhece a necessidade do desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes e de toda a equipe pedagdgica em relagdo a
diversidade humana, seja dos estudantes publico da Educagédo Especial, seja
daqueles que apresentam necessidades advindas de fatores sociais, culturais,
linguisticos e socioeconémicos. Além disso, aponta a necessidade de o professor
desenvolver competéncias e habilidades para a mediagdo pedagdgica inclusiva, o
planejamento de estratégias que considerem particularidades culturais e sociais e a
manutengao de altas expectativas de aprendizagem para todos (Brasil, 2020b). Ao
enfatizar a necessidade de altas expectativas em relagcao as potencialidades de todos
os estudantes, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2020 reafirma a educacdo como pratica
social comprometida com a justica, a democracia e a incluséo, atribuindo a formacéao

continuada um papel estruturante na constituicao de professores capazes de enfrentar
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as desigualdades e de promover aprendizagens significativas em realidades
marcadas pela pluralidade.

Dentre os apontamentos trazidos até aqui, reforca-se a necessidade de uma
escola com principios inclusivos, possibilitando um olhar além da Educacgao Especial,
consolidando o que a Resolugdo CNE n° 4/2024 (Brasil, 2024f) aponta para os
proximos anos: uma escola que entende que € um espaco para todos; que 0 processo
de ensino seja diversificado para contemplar diferentes estilos de aprendizagem; que
caibam todas as aprendizagens; e que a individualidade seja respeitada, pois é a base
para construir a educacao. Nesse sentido, é fundamental compreender como ocorrem
as agdes de formacao continuada para atuacdo na perspectiva inclusiva e na
modalidade da Educacdo Especial no Brasil, uma vez que, no item anterior, foi
apresentado que as licenciaturas, seja em areas especificas ou em pedagogia, ndo

sustentam a pratica pedagodgica do professor da educacgao basica.

2.5. Formacao continuada: caminhos para a Educacao Especial

Inclusiva

A formacéao continuada nao pode ser constituida como uma alternativa para
suprir as lacunas deixadas pela formagao inicial, com cursos que capacitem ou
reciclem o conhecimento dos professores sobre diferentes temas (Castro; Amorim,
2015). A formacéao continuada precisa ser um espaco de atualizagao, reflexao critica
e ressignificagdo das praticas pedagdgicas voltadas a promogédo de uma educagao
inclusiva e equitativa. Noévoa (1995) reforgca essa perspectiva, argumentando que a
formacao docente deve ser concebida como um processo permanente, construido ao
longo da carreira e intrinsecamente articulado as experiéncias reais e aos desafios
cotidianos da pratica educativa.

Investir em programas de formacgao continuada implica, portanto, consolidar
politicas publicas que sustentem o desenvolvimento profissional docente como uma
dimensao central da qualidade educacional. Essa concepcao esta alinhada com as
diretrizes nacionais, convergindo com a Meta 4 do PNE (2014-2024) que estabelece
a universalizacao do acesso a Educacao Especial e com o Objetivo 9 do novo PNE
(2024-2034), ainda em tramitagao (Brasil, 2025d). Ambos os planos preveem, entre

suas estratégias de incluséo, a necessidade de assegurar a formagao de professores
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e demais profissionais da educacgao para o atendimento as NEE, na perspectiva da
Educacgao Especial na perspectiva inclusiva.

Nessa direcdo, a formagéo continuada assume carater estratégico n&o apenas
para o aprimoramento técnico-pedagogico, mas como meio de efetivar o direito a
educacdo de qualidade para todos, reconhecendo a diferengca como principio
estruturante da docéncia. Para o proximo decénio, o projeto de lei do PNE propde
fortalecer a formacao inicial e continuada de professores para atuarem com turmas
diversas e inclusivas, promovendo praticas pedagogicas que assegurem O
aprendizado de todos os estudantes, especialmente aqueles que sdo o publico da
Educacdao Especial. Assim, como defendem Libdneo (2015) e Novoa (1995), a
formacédo torna-se necessaria e deve ser tratada como um processo critico,
permanente e situado, voltado a constru¢ao de saberes profissionais que sustentem
praticas inclusivas, colaborativas e eticamente comprometidas com a diversidade
humana.

Antes mesmo da Meta 4 do PNE de 2014 o Brasil ja tinha indicagdes para
regulamentacédo e tradugdo para a pratica da formagéao continuada docente para o
atendimento da Educacao Especial, por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001
(Brasil, 2001a), do Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (Brasil, 2010) e do Decreto n°
7.611/2011 (Brasil, 2011b). Ao analisar o Parecer CNE/CEB n° 2/2001, que instituiu
as Diretrizes Nacionais para a Educacado Especial na Educacao Basica, o Art. 18
estabelece que os sistemas de ensino devem assegurar que as escolas contem com
professores capacitados e especializados.

Sao considerados professores capacitados aqueles que, em sua formacéao
inicial, tiveram conteudos sobre Educacao Especial voltados ao desenvolvimento de
competéncias e valores para: perceber NEE, flexibilizar a agdo pedagdgica, avaliar
continuamente o processo educativo e atuar em equipe. Ja os professores
especializados sdo aqueles com formagao em licenciatura em Educagao Especial (ou
em areas especificas da Educagao Especial), complementagéo de estudos ou pds-
graduagdo, de modo a liderar e apoiar estratégias de adaptagédo -curricular,
metodologias e recursos pedagdgicos (Brasil, 2001a).

Ainda, o documento traz que os professores ja em exercicio devem ter
oportunidades de formagao continuada, inclusive em nivel de especializagao,

recomendando que as escolas e sistemas de ensino estabelecam parcerias com
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instituicbes de ensino superior para pesquisas e estudos de caso, como forma de
aperfeigoar a pratica pedagogica e sustentar o processo de incluséo (Brasil, 2001b).

Ao falar de capacitagao de professores, o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 (Brasil,
2010) enfatiza a necessidade de que os professores da sala de aula tenham
conhecimento para atuar com estudantes que apresentam NEE, reconhecendo as
diferentes necessidades e valorizando a escola inclusiva. Além disso, o professor
capacitado deve flexibilizar suas agbes pedagogicas, adequando-as as necessidades
especificas de aprendizagem de toda a turma, avaliando constantemente a eficacia
do processo educativo, além de atuar em equipe, inclusive com professores
especializados em Educacao Especial (Brasil, 2001b). Cabe ao professor de sala
desenvolver procedimentos de ensino voltados a turma e, quando necessario, realizar
adequacdes curriculares e/ou no planejamento, de modo a atender a diversidade e as
necessidades de seus estudantes.

No Decreto n® 7.611/2011, que dispbe sobre a Educacao Especial e o AEE, a
formacéo inicial ndo aparece de maneira direta, mas reafirma que a Educacgao
Especial deve estar integrada a proposta pedagdgica da escola, mostrando a
necessidade do preparo profissional docente para compreender a transversalidade da
Educacao Especial. Ja a formagao continuada aparece com a énfase de que os
professores saibam atuar com as especificidades da educacao inclusiva, incluindo a
educacéo bilingue para estudantes surdos e o ensino de Braille para estudantes cegos
ou com baixa visdo, bem como gestores, educadores e demais profissionais da
escola, para promover praticas inclusivas que fortalecam a participagcdo, a
aprendizagem e os vinculos interpessoais (Brasil, 2011b).

Todavia, a formacdo de professores capacitados para trabalhar com
estudantes com NEE ou publico da Educacao Especial em uma perspectiva inclusiva
€ uma lacuna na formacao dos licenciados no Brasil, conforme apresentado
anteriormente (Barbosa-Vioto; Vitaliano, 2013; Carmo et al., 2019; Dias; Silva, 2020;
Ferreira; Oliveira, 2022).

Pletsch e Mendes (2024, p. 7) apresentam que o Observatério de Educagao
Especial e Inclusao Educacional de 2024 identificou alguns desafios enfrentados pela
rede de ensino da Educacéo Basica, visando garantir a participagao e a aprendizagem

com desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, sendo eles:

precariedade nas propostas politico-pedagdgicas de acessibilidade
curricular; acesso a materiais didaticos acessiveis; numero elevado de alunos
por turma; falta de formacgao inicial e continuada para professores regentes e

57



do AEE; garantia de suportes educacionais condizentes com as demandas
dos diferentes alunos com deficiéncia; dificuldades em desenvolver
avaliag.es diferenciadas e acessiveis; insuficiéncia no oferecimento do AEE;
problemas de transporte acessivel.

As autoras destacam que é comum os dados das pesquisas indicarem a falta
de conhecimento dos professores sobre como gerenciar a sala de aula considerando
as diferengas dos estudantes, o que demanda praticas educativas planejadas desde
0 principio, pautadas na diversidade singular dos estudantes e na necessidade de
diferenciacao de estratégias, quando necessario, para atingir os objetivos gerais
propostos nas aulas.

Mesmo 17 anos apos a PNEEPEI que reforgca o AEE, problemas com

falta de formacgao/capacitagédo para todos os segmentos de profissionais da
escola; demora na contratagdo dos profissionais de apoio e cuidadores para
os estudantes; auséncia e/ou pouco investimento financeiro do poder publico;
estudantes que n&o podem voltar no contraturno para receber o AEE;
auséncia ou insuficiéncia de recursos didatico-pedagdgicos acessiveis;
elevado numero de estudantes publico da Educagao Especial por sala
(Pletsch; Mendes, 2024, p. 10).

Ao examinar a oferta de cursos lato sensu na area, Michels (2017) identificou
4.053 especializagdes ativas em Educacao Especial no Brasil. Deste total, apenas 66
(1,6%) eram ofertadas por instituicdes publicas, enquanto 3.987 (98,4%) pertenciam
a rede privada. Entre estas, 1.451 funcionavam na modalidade a distancia e 2.602 em
formato presencial, embora muitos cursos constassem com autorizagao para operar
em ambas as modalidades.

Nos dados identificados, foi possivel constatar que o investimento na formacgao
de profissionais para atuar nesse ambito ocorreu primeiramente com os cursos de
formacgao continuada, para depois haver um aumento no investimento em formacéao
inicial, ja que os cursos de especializagao tiveram inicio em 2002, com crescimento
expressivo ao longo dos anos, e a formacgao inicial foi criada, em sua grande maioria,
apos 2008 (Michels, 2021; Oliveira, Mendes, 2017).

Para tanto, o Ministério da Educagao implementou o curso de Aperfeigoamento
de Professores para o AEE, oferecido na modalidade a distancia via UAB, e na
modalidade presencial e semipresencial pela RENAFOR. Observa-se que, a partir
dessas iniciativas, a perspectiva para atuar com a Educacao Especial é por meio da
formacao continuada, principalmente a distancia, dando visibilidade as iniciativas
privadas que comegaram a ganhar destaque nesse periodo (Michels, 2017).

O estudo de Borowsky (2010) investigou os fundamentos tedricos que

embasaram o Curso de Aperfeicoamento de Professores para o AEE. Este curso,
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implementado em 2007 pelo MEC (via SEESP e SEED), afirmava estar ancorado em
novos referenciais pedagdgicos de inclusdo. O curso de 180 horas era dividido em
seis modulos, organizados em materiais que abordavam os Aspectos Legais e
Orientagcbes Pedagodgicas do AEE e as especificidades da atuagdo com diferentes
tipos de deficiéncia (surdez, visual, mental e fisica), além de orientagdes gerais e EaD.

Na analise realizada pela autora, grande parte do curso tinha sua carga horaria
distribuida na modalidade a distancia (87%) e uma pequena parte presencial (13%).
Os documentos enfatizam que o modelo a distancia traz diferentes beneficios, tais
como: abrangéncia no numero de cursistas em todo o territério nacional; nao
dependéncia de espaco fisico; e flexibilidade no horario de estudo do estudante e do
professor, possibilitando conciliar as atividades de estudo com as atividades
particulares e profissionais. Ainda, o curso proporcionou atividades aos cursistas, tais
como leituras, discussdes e estudos de caso, ora apresentados no material, ora
desenvolvidos pelos professores-alunos.

Ainda, a autora aponta que politica de formagao continuada de professores
para a Educagao Especial, tal como apresentada nos documentos do Curso de
Aperfeicoamento para o Atendimento Educacional Especializado, evidencia limites
estruturais que tensionam o discurso dos chamados “novos referenciais pedagogicos
da inclusao”. Embora a proposta formativa se anuncie alinhada a perspectiva
inclusiva, seus fundamentos tedricos revelam a permanéncia de concepcdes
historicamente consolidadas no campo da Educacao Especial, especialmente aquelas
ancoradas em uma compreensao médico-pedagogica e psicopedagogica da
deficiéncia. Nessas bases, o diagndstico assume centralidade na organizagao da
intervencao pedagogica, reforcando a ideia da deficiéncia como limitagdo funcional a
ser compensada por meio de métodos, técnicas e recursos especificos, o que
contraria a promessa de ruptura com paradigmas tradicionais.

Observa-se, ainda, que a formagéo continuada analisada por Borowsky (2010)
nao se estrutura a partir de uma matriz tedrica educacional consistente, mas se
organiza predominantemente em torno de um modelo de atendimento, o AEE. Tal
centralidade desloca o foco da formagao docente para a operacionalizacdo desse
servigo, reduzindo a complexidade do trabalho pedagdgico a atuacdo em salas de
recursos multifuncionais e reafirmando a fragmentagéo entre o ensino comum e a

Educacao Especial. Nesse sentido, o AEE ndo se apresenta como um espaco de
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inovagao pedagogica, mas como uma reatualizagdo de pressupostos histéricos que
mantém o diagndstico como eixo organizador da pratica educativa.

Outro aspecto trazido pela autora refere-se a énfase conferida a dimenséao
pratica, instrumental e tecnicista da formag¢do. Os documentos analisados privilegiam
a aprendizagem do uso de instrumentos, tecnologias assistivas e procedimentos
operacionais, em detrimento de uma formacao tedrica que possibilite ao professor
compreender criticamente os fundamentos sociais, histéricos e pedagdgicos da
inclusdo. Essa orientagdo pragmatica tende a reduzir o papel docente a execugéo de
técnicas previamente prescritas, esvaziando sua fungao intelectual e mediadora no
processo educativo.

A presenga marcante do ideario do “aprender a aprender’, associado as
abordagens construtivistas e pdés-modernas, também se configura como um limite da
formacao proposta. Ao enfatizar a aprendizagem individual, a autorregulagao e a
adaptagao do sujeito ao meio, os documentos analisados promovem a dissociagao
entre ensino e aprendizagem e relativizam a centralidade do conhecimento
sistematizado. Tal perspectiva contribui para a descaracterizagao do trabalho docente
e para o deslocamento do conteudo curricular a um plano secundario, redefinindo a
funcao social da escola de modo alinhado a uma légica adaptativa.

Da Silva (2025) fez uma contextualizacao histérica desde a PNEEPEI de 2008,
apontando que a principal mudanca desde entdo foi a implementacdo da Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) como ambiente de apoio especializado aos
estudantes da Educacao Especial, os quais tém direito ao AEE como complementar
ou suplementar a sala de aula. Em 2009, o Plano Nacional de Formagao de
Professores da Educagao Basica (PARFOR) foi instituido visando garantir a formagéao
inicial e continuada dos professores em exercicio na Educacgao Basica, de acordo com
as exigéncias da LDB, incluindo capacitagdes na area de Educagao Especial, com
foco em professores que atuam em salas de recursos multifuncionais (Brasil, 2014c).
No governo Dilma/Temer, destacaram-se as metas do PNE 2014-2024, com énfase
nas Metas 15, 16, 17 e 18, ja apresentadas anteriormente.

Em 2020, foi criado o Programa de Mestrado Profissional em Educacgao
Inclusiva (ProFEl), no modelo hibrido (semipresencial), com o objetivo de preparar os
profissionais da educacéo para que promovam, na pratica, ambientes e atendimentos
escolares realmente inclusivos, utilizando metodologias inovadoras, contemplando

estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
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habilidades/superdotagdao, bem como populagdes indigenas, quilombolas, do campo
e diferentes identidades de género (Brasil, 2024c).

Em 2023, o MEC, em parceria com a Universidade Federal de Goias (UFG),
disponibilizou uma variedade de cursos de formacido continuada em Educacao
Especial por meio da plataforma AVAMEC. A oferta de cursos é ampla, abrangendo
Deficiéncias Fisica, Visual e Intelectual; TEA; Educacdo Infantil; Altas
Habilidades/Superdotacao; e Atendimento Educacional em Ambientes Hospitalar e
Domiciliar (Brasil, 2023).

Mais recentemente, em 2024, foi aprovado o novo projeto de lei para o PNE do
decénio 2024-2034, reafirmando a priorizagao da formacgao do professor da Educagao
Especial e da educacgao bilingue para surdos, mostrando uma separagao da formagéao
da Educagao Especial e das outras especificidades da educacéo de surdos (Brasil,
2024d). Ainda no mesmo ano, foi langado pela Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e MEC, em
parceria com a Fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e a UAB, o curso de aperfeicoamento em Educacao Especial na
Perspectiva da Educacéao Inclusiva, com o objetivo de atender, em larga escala, os
professores de todo o pais (Brasil, 2024b).

Observa-se, diante dessas iniciativas governamentais, que o modelo de
educacéo a distancia tem ganhado espaco e € incentivado pela iniciativa publica para

sanar essa demanda.

2.6. EaD como estratégia de formagcao docente voltada a educagao

inclusiva

A EaD emerge como uma alternativa para ampliar o acesso e a continuidade
da formacao dos professores, especialmente diante dos desafios da qualificagcao
identificados por Gatti e Barreto (2009). A expansédo da EaD no Ensino Superior
brasileiro, impulsionada por politicas publicas e avangos tecnolégicos, possibilitou que
um numero crescente de professores em exercicio tivesse acesso a formagao inicial
e continuada sem a necessidade de deslocamento geografico.

Mesmo diante da facilitacdo do acesso pela quebra de barreira geografica, a
taxa de proporcao de professores frente a demanda no atendimento aos estudantes

vem diminuindo drasticamente. Gatti e Barreto (2009) alertavam para uma lacuna na
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formacao inicial de professores e que o caminho para a universalizacdo do acesso
seria longo, questionando como seria 0 acesso e a qualidade da formacao desses
docentes. Nos dados apresentados pelas autoras, apontou-se que, entre 2001 e 2006,
houve um crescimento no numero de oferta de licenciaturas, sejam em pedagogia ou
em areas especificas, mas, apesar do crescimento, muitas vagas permaneceram
ociosas.

Apo6s a promulgacéo da LDB de 1996 (Brasil, 1996), observou-se um aumento
significativo na oferta de cursos de licenciatura, incluindo a criagdo de cursos na
modalidade a distancia. A partir de 2005, essa modalidade expandiu-se de forma
expressiva, com o objetivo de suprir a necessidade de formacédo docente em larga
escala. Esses cursos passaram a atender, principalmente, professores em exercicio
que possuiam apenas formagao em nivel médio, configurando-se como uma solugéo
emergencial para a formagao inicial e continuada diante das novas demandas e
mudancas politicas no campo educacional.

Esse modelo a disténcia foi ganhando cada vez mais espago na formagéo em
graduagdes, sendo que, em 2018, o numero de cursos na modalidade a distancia era
de 3.177 e, em 2023, passou para 10.554, um aumento de 232%. Além disso, os
dados mostram que a disparidade entre o numero de vagas ofertadas nos cursos
presenciais e a distancia tem uma diferengca de 71% no ano de 2023. Isso impacta
diretamente nos trés tipos de curso de graduacgao, sendo que, nas licenciaturas, 87%
estdo no modelo EaD (INEP, 2024a).

Frente a esse crescimento acelerado nas ultimas décadas, Moran (2002)
apresenta ha mais de 20 anos que a educacgao a distancia representa mais do que
uma simples alternativa metodolégica: trata-se de um novo paradigma pedagdgico,
que rompe com a légica da centralidade da sala de aula fisica e do professor como
unico transmissor de conhecimento, reorganizando os papéis docentes para fungoes
de mediador, facilitador e gestor da aprendizagem. Esse modelo, especialmente
quando aplicado a formacdo inicial e continuada de professores, amplia a
possibilidade de acesso ao ensino superior e ao desenvolvimento profissional ao
longo da vida, promovendo percursos formativos mais flexiveis, modulares e
alinhados as necessidades de cada estudante (Moran, 2004). No entanto, estudos
alertam para a importancia de assegurar padroes de qualidade, evitando a
fragmentagao curricular e garantindo suporte pedagogico efetivo, de modo que o

by

modelo a distancia ndo se restrinja a expansao quantitativa, mas seja também
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qualitativamente transformador para a pratica docente (Gatti, 2013; Gatti; Barreto,
2009).

O fato é que a EaD tem se ampliado e se consolidado como uma modalidade
educacional altamente expansiva por oferecer flexibilidade para aqueles que
necessitam, seja para a realizagdo de cursos de graduacao e/ou para a formagao
continuada. Essa modalidade educacional € mediada por Tecnologias da Informagao
e Comunicagao (TICs), que sdao um conjunto de recursos tecnoldgicos, tais como
dispositivos fisicos (computadores e smartphones), software (aplicativos e sistemas)
e telecomunicagdes (redes e internet), sendo um “ativo estratégico que suporta
processos de negdcios institucionais, mediante a conjugag¢ao de recursos, processos
e técnicas utilizados para obter, processar, armazenar, disseminar e fazer uso de
informagdes” (Brasil, 2024a, n.p.). Esse modelo se tornou importante para a
implementacao de formacao de larga escala, superando barreiras geograficas e de
acesso que historicamente limitavam a capacitacdo de professores em regides
remotas ou em contextos de alta demanda, o que, no contexto brasileiro, se torna
ainda mais necessario pela vasta extensao territorial, além da prépria urgéncia quando
falamos de formacao para professores.

Se, por um lado, esse movimento representa avangcos no sentido da
democratizagcao do acesso e da ampliagao das oportunidades formativas, por outro,
evidencia e aprofunda tensdes histéricas ja presentes nas discussdes sobre EaD na
formacao de professores (Moran, 2003, 2015). Por mais que o modelo proposto
consiga superar o obstaculo da barreira fisica, essa configuragdo de ensino traz uma

complexidade, como pontuado por Moran (2003, p. 147)

O que precisamos atentar € para o ténue limite entre a qualidade e a nao
qualidade de um curso de massa. Existe hoje no Brasil uma grande variedade
de cursos a distancia: para poucos e para muitos alunos, com pouca e com
muita interacdo; centrados no professor ou nos grupos de alunos;
unitecnolégicos e com multiplas tecnologias. Muitos deles simplificam o
processo pedagdgico, preocupando-se pouco com a constru¢cdo do
conhecimento e tornando-se, assim, massificadores.

Observa-se, portanto, que ha um desafio entre escalabilidade e garantia de
uma experiéncia positiva que realmente leve a uma aprendizagem significativa para o
professor e eficaz para sua pratica pedagoégica, melhorando a qualidade educacional
de criancas e jovens da educacéao basica. Por esse motivo, o Decreto n® 12.456/2025
definiu novos parametros para a oferta nessa modalidade por instituicdes de educacéao

superior em cursos de graduagao e passou a ocupar um papel central nas estratégias
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de desenvolvimento profissional docente (Brasil, 2025b). Nesse Decreto, a EaD é

definida como um

processo de ensino e aprendizagem, sincrono ou assincrono, realizado por
meio do uso de tecnologias de informagdo e comunicagdo, no qual o
estudante e o docente ou outro responsavel pela atividade formativa estejam
em lugares ou tempos diversos (Brasil, 2025b, Art. 3°, I).

O texto legal também especifica as formas de interacdo entre docentes e
estudantes: nas atividades sincronas, ambos participam simultaneamente,
geralmente por meio de videoconferéncia; nas atividades sincronas mediadas, ha
momentos com as mesmas caracteristicas de simultaneidade, porém com um numero
maximo de até 70 estudantes por docente ou mediador, devendo haver controle de
frequéncia; ja as atividades assincronas ocorrem em tempos diferentes, sendo
realizadas por meio de féruns, videos gravados, tarefas e demais recursos disponiveis
nas plataformas virtuais de aprendizagem.

Com esses novos direcionamentos, o Decreto também estabelece que cursos
de licenciaturas ndo podem ocorrer totalmente a distancia, podendo ser no modelo
presencial com até 30% da carga horaria a distancia ou semipresencial com, pelo
menos, 30% da carga horaria no modelo presencial (Brasil, 2025b). Em relagcdo aos
cursos de formacdo continuada, o Decreto estabelece apenas: capacitacao
permanente dos envolvidos na EaD; e regras de oferta para pés-graduacéo lato sensu
(especializagdes), que podem ser ofertadas por IES, inclusive em formatos
semipresenciais ou EaD, desde que a instituicdo esteja credenciada para esses
formatos.

Dentro do modelo da EaD, o formato autoinstrucional, caracterizado pela
autonomia do estudante e pela auséncia de mediagao sincrona, ganhou destaque por
sua escalabilidade e flexibilidade. No formato EaD autoinstrucional, o estudante
assume o protagonismo de sua aprendizagem sem acompanhamento direto de um
tutor, apresentando potencialidades e vantagens, o que o torna atraente para a
formacao continuada em larga escala. As vantagens que aparecem destacadas na
literatura sdo a flexibilidade de horarios, ampliacdo do acesso e inclusdo social
(Assuncéo et al., 2024, Casagrande et al., 2022). Se pensarmos na rotina do professor
de sala de aula que precisa buscar atualizagao constante, essa modalidade permite
conciliar seus estudos com a rotina de trabalho, rompendo as barreiras de tempo e

espaco, caracteristicas condicionantes nos cursos presenciais.
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Dentre os diferentes tipos de EaD, o formato de Cursos Online Abertos e
Massivos, o MOOC, configura-se como uma forma inovadora de aprendizagem a
distancia, com a intencionalidade de acolher participantes em massa, em que se
espera que cada participante construa sua propria aprendizagem (Bianchi et al., 2022;
Bottentuit Junior et al., 2020). Os MOOC caracterizam-se pela flexibilidade no inicio e
término do curso, o que atrai a populagéo, ja que esse modelo se torna aberto, sem
pré-requisito e, normalmente, isento de taxas ou mensalidades, tendo sido adotado
por grandes universidades norte-americanas, como Harvard e Stanford, e
repercutindo nas universidades brasileiras, tais como Universidade de Sao Paulo
(USP), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade de Brasilia
(UnB) e Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), entre outras (Bottentuit
Junior, 2015). A grande maioria dos MOOC é estruturada com informacbes em
videoaulas de curta duragdo, materiais de estudo digitais e multimidia, podcasts,
féruns de discussao e tarefas e avaliagdes ao final dos médulos, em grande parte
autocorrigiveis (Bottentuit Junior, 2015; Ribeiro; Catapan, 2018).

Os MOOC podem ser classificados em conectivistas (cMOOC), os quais se
baseiam na premissa da colaboragdo, na construgdo do conhecimento com
centralidade nos contextos de aprendizagem e na centralidade no estudante; e os
estendidos (xMOOC), em que a énfase central se da no conteudo e na autonomia da
aprendizagem, com um modelo transmissivo (Gongalves et al., 2015). Recentemente,
surgiu o Adaptive MOOC (aMOOC), com a adogéao de inteligéncias artificiais (IA) como
tutores inteligentes capazes de detectar os estilos de aprendizagem individuais do
estudante, fornecendo conteudos que apoiem estratégias para a aprendizagem
diferenciada e feedback personalizado em tempo real.

Apesar das vantagens dos cursos on-line e a distancia, a literatura revela
desafios significativos, com destaque para as alarmantes taxas de evasao (Bottentuit
Junior et al., 2020; Higashi; Schunn; Flot, 2017; Mendonca; Alves, 2024; Souza; Perry,
2018; Teixeira et al., 2015). Este fenbmeno € atribuido ao modelo de implementagéao
e a uma série de fatores inter-relacionados, tais como: lacunas recorrentes em
satisfacao; falta de comunicacgao e interagao aluno-aluno e aluno-mediador; auséncia
de mediacdo e feedback; necessidade de alta auto-organizacdo por parte dos
participantes e baixa proficiéncia em letramento digital; predominio, em muitas ofertas,
de abordagens instrutivistas pouco propicias a colaboracéo significativa e a adogao

em ambientes institucionais formais; heterogeneidade do publico (por exemplo,
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estudantes e docentes) com necessidades motivacionais distintas, que requerem
trilhas, apoios e avaliagdes diferenciados; baixa relevancia percebida para a carreira;
sobrecarga; preparacao insuficiente; falta de suporte técnico e desalinhamento entre
expectativas e o formato ofertado (Higashi; Schunn; Flot, 2017; Mendonga; Alves,
2024; Teixeira et al., 2015).

Considerando a questao do distanciamento do professor/mediador e aluno, o
estudo de Kasch, Van Rosmalen e Kalz (2021) teve como objetivo investigar a
escalabilidade educacional de cursos MOOC, com énfase na analise de como esses
cursos oferecem interacao e feedback formativo a muitos estudantes sem depender
exclusivamente da intervencdo docente. A pesquisa analisou cinquenta MOOC
utilizando um instrumento de analise de design educacional, mapeando quando, como
e de quem os estudantes recebiam feedback e o grau de complexidade dessas
interacdes. Os resultados apontaram que a maior parte dos MOOC oferece interagao
principalmente com o conteudo, especialmente em atividades voltadas a transferéncia
de conhecimento, e que praticas escalaveis, como quizzes de baixa complexidade,
feedback entre pares e simulagdes, sdo comumente utilizadas. Apesar disso,
identificou-se que grande parte dos cursos oferece feedback superficial, revelando
espaco para aprimoramento na profundidade das interacdes e no valor formativo das
atividades. Os autores concluem que, embora os MOOC apresentem potencial para
fornecer experiéncias de aprendizagem interativas em grande escala, é necessario
aperfeicoar o design instrucional a fim de promover interagbes mais elaboradas e de
maior impacto educacional, unindo escalabilidade, custo e qualidade.

Assim, percebe-se que a flexibilidade, que aparece como um fator positivo
nesse tipo de curso, pode levar ao desafio do impacto gerado nos cursistas e em suas
praticas, uma vez que os estudos apontaram para uma auséncia, em sua grande
parte, de suporte pedagdgico e para a falta de organizagao por parte dos cursistas, o
que reforca a necessidade da interacdo humana entre professor e aluno. Portanto,
nesses tipos de cursos, sdo exigidas habilidades especificas para que o cursista
consiga aproveitar, de forma eficaz, o conhecimento que o curso pretende transmitir,
como, por exemplo, a autorregulagéo e a autodiregao (Agonacs; Matos, 2020).

O design instrucional diz respeito ao planejamento, organizagao e criacao de
estratégias para o percurso metodolégico que os participantes percorrerdao ao longo
do curso, buscando estrutura-lo com base em cinco etapas: analise; design;

desenvolvimento; implementacao; e avaliagdo. Segundo Filatro (2025), a analise é o
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diagnostico das necessidades de aprendizagem, do perfil do publico-alvo, das
condi¢des institucionais e tecnologicas, dos recursos disponiveis e dos resultados
esperados. Portanto, busca-se responder as perguntas: o que precisa ser aprendido,
por quem, para qué e em que condi¢gdes, de modo a assegurar a pertinéncia e a
viabilidade da proposta. O design estrutura a solugao pedagdgica definindo objetivos
de aprendizagem, elencando estratégias didatico-metodologicas, midias e
tecnologias, e organizando a arquitetura do curso (fluxos, modulos, atividades,
avaliagdes).

Em seguida, a autora descreve a terceira etapa, o desenvolvimento. Esta
converte as decisbes de design em materiais e recursos concretos, tais como
conteudos, objetos de aprendizagem, atividades e instrumentos de avaliagdo. A
implementagdo consiste na execugdo do que foi planejado no ambiente previsto
(presencial, on-line ou hibrido), envolvendo a preparacdo da infraestrutura
(plataforma, acessibilidade, suporte), a orientacdo de docentes/mediadores e a
disponibilizagdo organizada dos recursos aos participantes. Por fim, a avaliagéo
ocorre de forma formativa ao longo de todas as etapas e somativa ao término,
considerando indicadores de aprendizagem, satisfagao, uso e eficacia da solugao, de
modo a realimentar o ciclo com melhorias continuas.

Ainda no que tange ao modo de aprendizagem na EaD, ha o autoinstrucional,
0 mediado e o colaborativo. O curso autoinstrucional diz respeito a um formato
autoexplicativo e no ritmo individual de cada participante, com pouca ou nenhuma
mediacdo docente continua. O formato mediado caracteriza-se pela mediagao
pedagogica de um tutor/monitor, com interacbes sincronas e/ou assincronas,
possibilitando feedback e acompanhamento de progresso, além das trocas e
atividades colaborativas entre pares. Com essas caracteristicas, o curso tem impacto
em menor escala, mas torna-se um modelo que desenvolve competéncias mais
complexas e praticas mais reflexivas, aproximando a teoria da pratica. Ja o modelo
colaborativo € uma abordagem em que a aprendizagem se da por atividades em grupo
mediadas por um professor/tutor, que orienta, desafia, motiva e monitora a
participacdo por meio de desafios, problemas e projetos contextualizados, para que
as turmas interajam, discutam e construam coletivamente o conhecimento (Ramos,
2005).

A figura do tutor, seja no mediado ou no colaborativo, ndo € apenas um

instrutor, mas um mediador essencial entre os saberes transmitidos pelos conteudos
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e o aluno, com a fungédo de orientar, supervisionar e apoiar o processo de ensino-
aprendizagem. Sua atuagao exige um elevado grau de inteligéncia interpessoal para
construir um senso de comunidade e estimular a interagdo entre os pares, pois sua
principal fungdo € acompanhar a vida académica dos estudantes, possibilitando tracar
caminhos e encontrar solugdes aos desafios identificados, instigando os estudantes a
se posicionarem criticamente diante dos estudos e do mundo, além de oferecer
feedbacks constantes (Mattar et al., 2020; Silva, 2015; Vieira, Abreu, 2015). E o tutor
quem cria um ambiente propicio para que os estudantes interajam, explorem o
conteudo, tirem suas duvidas e participem da construgao coletiva do conhecimento.
Assim, evidencia-se que as competéncias de um tutor vado além do conhecimento
técnico, exigindo competéncia pedagogica, de comunicagao e gerencial (Mattar et al.,
2020).

Mesmo que a literatura mencione o papel do tutor como pecga-chave no apoio
aos estudantes que realizam cursos por meio da EaD, com o Decreto n® 12.456/2025
o tutor passa a ter um escopo diferente do que a literatura vem apresentando. Nesse
novo direcionamento, o corpo docente assume a centralidade do processo formativo,
sendo responsavel pelo planejamento, efetivagcdo, acompanhamento e avaliagao da
aprendizagem, podendo exercer o papel de coordenador de curso, professor regente
e professor conteudista; os mediadores pedagdgicos, com formagao compativel, sdo
responsaveis pela mediagcdo educacional e atuam na condugado das aprendizagens,
cabendo inclusive atuar em atividades sincronas mediadas, limitadas a até 70
estudantes por docente ou mediador e com controle de frequéncia; e, ainda, os tutores
sdo aqueles com atribuicbes administrativas, ndo se confundindo com a mediagao
pedagogica (Brasil, 2025b). Compreende-se, portanto, que o que a literatura trata
como tutor seria o0 mediador pedagaogico.

Diante desse modelo promissor de formagao docente e das lacunas ainda
existentes na preparacao de professores no Brasil para atuarem sob a perspectiva da
educacao inclusiva tanto na formacao inicial quanto na continuada, destaca-se o curso
de aperfeicoamento “Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva”,
ofertado pelo MEC/SECADI e pela UAB, em parceria com 50 instituicdes publicas de
ensino superior em todo o pais. Essa iniciativa configura-se como a mais recente agao
governamental em larga escala na area da Educacgéao Especial, ao disponibilizar 1,25

milh&o de vagas até 2027, em oferta de fluxo continuo.
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Essa intervencgao visa formar professores da educagao basica que atuam em
classes comuns, promovendo praticas pedagogicas inclusivas capazes de atender as
necessidades especificas de cada estudante, sendo ofertada integralmente na

modalidade a distancia. Com o curso, pretende-se:

Oferecer ferramentas, conteudos e metodologias que contribuam para a
qualidade do trabalho do professor no dia a dia da sala de aula, promovendo
o conhecimento sobre aspectos politicos e legais que fundamentam a
Educagao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, o conhecimento
sobre Educacao Inclusiva, unindo a teoria e a pratica do trabalho pedagégico
no contexto da inclusédo escolar de estudantes publico da Educacao Especial.
Além disso, aborda aspectos politicos e legais, de participagdo social e
direitos humanos, acessibilidade, intersetorialidade, interculturalidade

e interseccionalidade (Brasil, 2024b, n.p.).

O curso é estruturado em quatro modulos de 30 horas cada, totalizando 120
horas: Direitos Humanos, Diversidade e Educacao Inclusiva; Desenvolvimento
Humano, Ensino e Aprendizagem na Perspectiva da Educagao Inclusiva; Curriculo,
Tecnologias e Praticas Pedagogicas Inclusivas; e Praticas, Recursos e Materiais
Pedagogicos Inclusivos na Escola (Brasil, 2024b).

O curso é disponibilizado em uma plataforma prépria, o Ambiente Virtual
Colaborativo de Aprendizagem (AVACAPES), desenvolvida em parceria com o
LabTIME, da UFG, onde os materiais e as aulas ocorrem, promovendo interagao entre
tutores e estudantes e permitindo o acesso a recursos educacionais de maneira
acessivel e inclusiva. Esse curso, totalmente a distancia, conta com momentos
sincronos e assincronos, sendo as atividades sincronas as interagdes em tempo real,
como aulas on-line ao vivo ou webconferéncias, enquanto a modalidade assincrona
permite que o estudante acesse os conteudos, realize atividades e interaja em féruns
de discusséo em horarios flexiveis, adequados a sua rotina (Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, 2023).

No edital de uma das instituicbes promotoras do curso, consta que os tutores
(mediadores) desempenham um papel central no processo de aprendizagem,
apoiando no desenvolvimento das disciplinas, tarefas e suporte administrativo e
pedagdgico, com uma carga horaria semanal de 20 horas. Faz parte da
responsabilidade do cursista participar das atividades sincronas e assincronas,
subdivididas em diferentes tarefas, sendo: aulas sincronas; videotutorias; leitura de
material didatico; atividades interativas mediadas pelos tutores; casos de ensino;

relato de experiéncias com observacao e reflexdo sobre as estratégias utilizadas; e
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avaliacbes (elaboracado de textos, recursos e/ou projetos) (Universidade Federal da
Bahia, 2024).

Como o curso € recente, nao ha pesquisas relacionadas ao desenvolvimento
do professor participante do curso e ao impacto na pratica de sala de aula com os
estudantes do publico da Educacgao Especial e/ou sobre a opinido dos cursistas.

Observa-se, portanto, um cenario marcado por avangos significativos na
democratizacdo do acesso a formacgao docente, mas também por desafios estruturais
que comprometem a qualidade e o alcance formativo dessas experiéncias. Essa
tensdo entre a promessa de inovagcdo e o risco de precarizagdo torna-se
particularmente relevante quando se trata da formagao de professores para atuar na
educacéo inclusiva, uma area que exige reflexdo critica, pratica contextualizada e
suporte continuo.

A literatura evidencia uma lacuna significativa no que se refere a formagao
continuada de professores da rede privada de ensino no campo da Educacéao Especial
e/ou da educacéo inclusiva. Além disso, verifica-se a restrita abrangéncia das politicas
e iniciativas governamentais direcionadas a esse segmento, o que evidencia uma
assimetria na implementacao das acoes formativas entre os setores publico e privado.
Tal constatacdo reforca a necessidade de reconhecer que a diversidade fisica,
sensorial, intelectual, emocional, social, étnica e cultural esta presente em todos os
espacgos educacionais, demandando, portanto, politicas e praticas formativas que
considerem essa heterogeneidade.

De acordo com dados do Censo Escolar de 2024 mostram que 14,9% das
matriculas da Educacdo Especial na educagdo basica concentram-se no setor
privado® (INEP, 2025c), o que reafirma a relevancia de incluir esse segmento nas
politicas publicas de formagéo docente.

O panorama delineado revela que, embora as politicas de formagao docente

tenham contribuido para ampliar o acesso e diversificar as modalidades de oferta,

5 Para o Censo Escolar, fazem parte da categoria ‘privado’: escolas do Sistema S (Sesi, Senai, Sesc,
entre outra); particular (instituida e mantida por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito
privado, que cobra pelos servigos educativos prestados e ndo se enquadra como comunitaria,
confessional ou filantrépica); comunitaria (instituida por grupo de pessoas fisicas ou por uma ou mais
pessoas juridicas, inclusive cooperativas educacionais sem fins lucrativos que incluem em sua entidade
mantenedora representantes da comunidade); confessional (instituida por grupo de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientagdo confessional e a ideologia especifica); e
filantropica (instituida por pessoas juridicas de direito privado, sem fins lucrativos, reconhecida como
entidade beneficente de assisténcia social, com a finalidade de prestagcao de servigos na area de
educagéo, e que atende aos critérios da Lei n° 12.101, de 27 de novembro de 2009) (INEP, 20253, p.
12).
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ainda persiste o desafio de garantir a qualidade, a equidade e a efetividade dessas
formacgdes, especialmente no tocante a educacado inclusiva. Assim, torna-se
importante avangar na construcdo de programas formativos que articulem teoria e
pratica, contemplem as especificidades dos diferentes contextos escolares e

assegurem o compromisso ético e politico com uma Educagao Especial inclusiva.
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3. METODO

Por tratar-se de um estudo voltado a compreensao das caracteristicas e
significados de uma experiéncia formativa, esta pesquisa adota o delineamento
descritivo e a abordagem qualitativa, utilizando-se da técnica de pesquisa documental
como meio para examinar o material empirico produzido no contexto analisado. Os
conceitos dessas perspectivas teorico-metodoldgicas serdo apresentados, a seguir,
de acordo com a literatura especializada da area.

A pesquisa descritiva tem como propdsito analisar fatos e fenbmenos tal como
ocorrem na realidade, buscando identificar possiveis relagdes entre diferentes
variaveis (Gil, 2019). Esse estudo utilizou dados de uma organizagado privada,
constituida por documentos e registros digitais disponiveis em uma plataforma on-line.
Foi consultado também a base de dados que exporta as intera¢des do cursista dentro
da plataforma, gerando dados quantitativos de acesso e participagéo. A utilizagéo da
técnica de analise documental € crucial para que se possa compreender uma
realidade especifica, permitindo identificar informagdes e interpretar os dados de
forma sistematica.

Seguindo uma abordagem qualitativa, buscou-se analisar as potencialidades e
limitacbes de um curso autoinstrucional mediado por tecnologias digitais, no contexto
da formagao continuada de professores da educacgao basica de escolas privadas. De
acordo com Gil (2021), a pesquisa qualitativa traz contribuigdes para a construgcéo do
conhecimento que se da a partir dos resultados, o que exige uma postura reflexiva e
consciéncia do pesquisador e, neste estudo, € potencializada pela pesquisa
documental que permite estudar materiais que ainda n&o receberam um tratamento

analitico.

3.1. Contexto da pesquisa

O curso de formacao continuada intitulado “Educacgao Inclusiva: Contextualizacao
e Sugestdes de Praticas Pedagogicas”, objeto de analise deste estudo, é ofertado por
uma empresa de grande porte do setor da educacao privada. A instituicdo atende
aproximadamente 1.300 escolas de educacgao basica em todo o territério nacional, por
meio de uma plataforma educacional que disponibiliza diferentes servigcos e recursos
voltados a pratica pedagogica.

72



Entre as funcionalidades oferecidas, destaca-se o ambiente virtual destinado a
formacao continuada de professores e gestores escolares. Nessa plataforma, séo
disponibilizados cursos sobre tematicas diversas relacionadas a area educacional,
dentre as quais se insere o curso, objeto deste estudo, langado em maio de 2023, que
constitui o foco empirico da presente pesquisa. O curso é dividido em quatro moédulos:
Modulo 01: Modelos de Ensino na perspectiva da educacéo inclusiva, e um mddulo
extra para gestores, intitulado O papel da gestado escolar como facilitadora no trabalho
com a educacdo inclusiva, ambos lancados em maio de 2025; Mdédulo 02:
Conhecendo transtornos presentes no contexto escolar, langado em agosto de 2023;
Modulo 03: Comunicacgao eficiente com as familias, langado em julho de 2024; Mddulo
04: Praticas didaticas na sala de aula diversa, langcado em julho de 2024.

O ambiente onde o curso foi disponibilizado é um enderegco na web em uma
plataforma prépria da empresa, onde o acesso ocorre por meio de um cadastro com
informacgdes basicas, tais como como nome completo, e-mail, criagdo de um usuario,
senha, cargo que ocupa na escola, segmentos que atua, género e nome da escola.

E importante contextualizar que, no periodo de elaboracdo do curso, a
pesquisadora atuava em uma area responsavel pela consultoria as instituicbes
atendidas pela empresa, voltada as demandas de gestores, professores, familias e
estudantes, abrangendo os segmentos da Educacéao Infantil ao Ensino Médio. Sua
atuacao, entretanto, ndo se dava especificamente na area da educacao inclusiva e/ou
Educacdo Especial. Nesse contexto, sua participacdo no curso limitou-se a
elaboracao de alguns textos que compdem os materiais digitais e a validagao dos
conteudos pedagdgicos produzidos por uma profissional externa a empresa. A
pesquisadora nao participou do design instrucional nem do planejamento geral do
curso, uma vez que essas atividades nao faziam parte de seu escopo de trabalho,
contribuindo apenas de forma pontual e estratégica em determinados aspectos do

material.

3.2. Instrumentos de coleta dos dados

A coleta de dados foi estruturada a partir de trés instrumentos: roteiro para
analise dos documentos institucionais da plataforma disponibilizados no site, roteiro
para analise do forum de discussao e o questionario de verificacdo sobre a percepcao
dos cursistas. A escolha desses instrumentos decorreu da natureza do objeto

investigado e da necessidade de examinar, sob diferentes dimensdes, a estrutura
73



pedagogica, a estrutura tecnoldgica da plataforma e a experiéncia formativa dos

cursistas.

3.2.1 Roteiro para analise dos documentos institucionais da plataforma

disponibilizados no site

O roteiro de coleta dos dados dos documentos institucionais, foi elaborado para
organizar a observagao sistematica dos registros digitais disponibilizados na
plataforma. Considerando a identificacido, selecao, classificacdo e interpretacdo dos
dados, foram examinados os seguintes itens: proposta pedagodgica (ementas e
objetivos de aprendizagem); os conteudos dos mdédulos por meio das videoaulas e e-
books; e os relatérios de acesso e conclusao fornecidos pela instituicdo. A analise da
proposta pedagdgica concentrou-se em identificar os fundamentos epistemologicos e
metodologicos que sustentam o curso, bem como as concepg¢des de ensino e
aprendizagem em sua formulagao, observados nas ementas e objetivos do curso e
modulos.

Foram examinados os documentos institucionais que descrevem a natureza da
formacgao, suas finalidades e publico-alvo, com especial atengdo a presenca de
principios da educacéo inclusiva e as formas pelas quais a inclusao é trabalhada, se
como valor transversal ou como pratica pedagdgica a ser construida. Também foram
observados o grau de coeréncia entre os objetivos declarados e as estratégias
formativas propostas, a énfase atribuida a autoformacéao e a autonomia dos cursistas
e a relagdo entre o modelo autoinstrucional e a perspectiva de desenvolvimento
profissional. As videoaulas foram examinadas quanto ao conteudo e duragao. Os e-
books, analisados sob os critérios de estrutura textual, densidade tedrica e coeréncia
com o tema estudado. Ainda neste topico, contemplou-se como instrumento os
relatérios de acesso e conclusdo, disponibilizados pela instituicdo, utilizados como
indicadores de participagao e engajamento.

3.2.2. Roteiro para analise do Féorum de discussao

O roteiro foi elaborado para verificar percepgoes, sentimentos, avaliagdes e
relatos de pratica profissional que, reunidos, configuram um campo de significagcoes
acerca da experiéncia formativa vivenciada. O forum de discussao, disponibilizado no
ambiente virtual do curso, constituiu-se como um dos instrumentos centrais da
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pesquisa, por representar o espago de expressao discursiva e experiencial dos
cursistas. Por meio dele, foi possivel captar, diferentemente dos demais instrumentos,
de carater mais institucional ou descritivo, dimensdes simbdlicas e intersubjetivas da
formacéao, razdo pela qual seu exame assumiu relevancia central no delineamento

qualitativo do estudo.

3.2.3. Roteiro para analise das respostas do questionario de verificagao

sobre a percepgao dos cursistas

O questionario de verificagdo sobre a percepgao dos cursistas a respeito do
curso realizado, denominado pela instituicdo promotora de pesquisa de satisfagao, foi
aplicado eletronicamente pela propria instituicdo ao final de cada médulo e utilizado
nesta pesquisa com o objetivo de analisar as respostas dos cursistas em relagao a:
percepgcdes sobre a experiéncia formativa e monitorar a qualidade pedagdgica e
tecnolégica da formacgao.

O instrumento, aplicado de forma voluntaria e individual, combinou questdes
fechadas, as quais eram voltadas a mensuracao de niveis de percepg¢ao, e questdes
abertas, que permitiram a expressao de percepgdes, sentimentos e sugestdes. Esse
questionario teve dois formatos, aplicados em diferentes momentos. O questionario
de verificacdo sobre a percepc¢ao dos cursistas de 2023 foi elaborado e aplicado pela
instituicdo promotora ao final de cada médulo do curso entre maio de 2023 e janeiro
de 2024. O bloco inicial reunia informacdes de perfil e acesso, como data de acesso,
nome, e-mail (anonimizados nesta pesquisa; utilizados somente para verificagao de
duplicidade na resposta). Na sequéncia, eram disponibilizadas perguntas referentes a
avaliagdo da percepcgao, articulava duas métricas complementares. A primeira
correspondia a escala de 0 a 10 utilizada para calcular o Net Promoter Score (NPS),
indicador que mensura a probabilidade de recomendacdo do curso, sendo 10
promotora e 0 detratora. A segunda métrica era composta por escalas Likert de quatro
pontos (muito satisfeito, satisfeito, insatisfeito e muito insatisfeito), aplicadas as
principais dimensbdes da formacgdo: videoaulas, e-books, atividades avaliativas,
experiéncia na plataforma e comunicagdes institucionais. Essa combinacao permitiu
captar tanto a percepcdo global quanto a avaliagdo especifica de aspectos

pedagogicos e tecnoldgicos do curso.
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Além das escalas, o questionario de 2023 incluia duas perguntas abertas. A
primeira, vinculada a questdo do NPS, solicitava que o cursista explicasse “o que o
motivou a dar aquela nota e o que poderiamos fazer para melhorar”. A segunda
convidava o cursista a compartilhar um depoimento livre sobre sua experiéncia no
curso, com a possibilidade de autorizar ou nédo sua utilizagdo em divulgagdes
institucionais. Esses campos discursivos se mostraram fundamentais para
compreender as percepg¢des sobre relevancia dos conteudos, aplicabilidade dos
conhecimentos e qualidade da experiéncia pedagogica e tecnologica.

A segunda versao da pesquisa de verificagao sobre a percepgao dos cursistas,
aplicada entre fevereiro de 2024 e setembro de 2025, manteve o carater eletronico e
voluntario, mas apresentou ajustes estruturais e conceituais. O instrumento nesse
periodo enfatizou uma avaliacdo da experiéncia formativa adotando o indice de
Satisfacao do Cliente (CSAT — Customer Satisfaction Score) como métrica principal.
Essa mudancga passou a priorizar o grau de percepg¢ao imediata do cursista em vez
da intengéo de recomendacéo.

O questionario de 2024-2025 foi organizado em perguntas fechadas e abertas.
A primeira secao reuniu dados de perfil, sendo data de acesso, nome e e-mail
(anonimizados nesta pesquisa; utilizados somente para verificacdo de duplicidade na
resposta) e introduziu uma nova variavel: a indicagcdo do modulo ou bloco tematico
concluido de um dos modulos de ensino. Essa mudanga permitiu segmentar as
respostas conforme o tema estudado, ampliando a capacidade analitica do
instrumento.

O outro bloco concentrou-se na mensuragao da pecepcao geral e especifica
dos cursistas, por meio de escalas Likert de cinco pontos, variando de 1 (muito
insatisfeito) a 5 (muito satisfeito). A questdo norteadora, “De modo geral, qual seu
nivel de satisfagdo com o curso Educacgao Inclusiva: contextualizagao e sugestdes de
praticas pedagogicas?”’, tornou-se o principal indicador do CSAT. As demais
perguntas replicaram essa escala para os componentes do curso (videoaulas, e-
books, atividades avaliativas, experiéncia na plataforma e comunicagdes realizadas).
A plataforma passou a apresentar as opgdes de forma visual e interativa, com cores
e icones associados a cada nivel de satisfagao, tornando o processo de resposta mais

intuitivo.
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O questionario manteve duas perguntas abertas: uma solicitando a justificativa
da nota e sugestdes de melhoria, e outra convidando a um depoimento livre sobre a

experiéncia, com opg¢éo de autorizagao para divulgagao institucional.

3.4 Procedimento de coleta de dados

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada de forma documental e
sistematica, com base nos trés instrumentos dessa pesquisa, utilizando de coleta
diretamente na plataforma e de planilhas disponibilizadas pela instituicdo. Cada um
desses instrumentos corresponde a um conjunto de fontes e estratégias especificas.

Os dados referentes a numero de acessos, taxas de conclusado e tempo médio
de permanéncia foram obtidos diretamente nas planilhas disponibilizadas pela equipe
da instituicdo, mediante a uma solicitacdo por e-mail para o setor responsavel. Foi
solicitado todos os dados registrados pela plataforma, seja de acesso, concluintes,
certificagao e interagdes. A instituicao disponibilizou as planilhas com dados sobre os
acessos e conclusdes no curso, objeto desse estudo, contendo data e hora de acesso,
nome, login e percentual de concluséo diante de cada tarefa (variava de 0% a 100%).
Além disso, disponibilizou os dados referentes as pesquisas sobre a percepg¢ao dos
cursistas, aplicadas por ela. O nome e login ndao foram utilizados na analise, apenas
para contagem distinta® no Power BI. Todos os arquivos coletados foram

armazenados em um repositorio digital.

3.4.1. Site e documentos institucionais

A coleta de dados referente ao protocolo de analise do site e dos documentos
institucionais teve como objetivo identificar, registrar e organizar todos os materiais
pedagadgicos, tecnoldgicos e informativos que compdem o curso. Essa etapa incluiu o
acesso ao ambiente virtual da plataforma e a base documental disponibilizada pela

instituigdo promotora.

6 E um procedimento de agregacdo das informagées que mensura o nimero de elementos ndo
repetidos em uma coluna. Em termos matematicos, ela representa o nimero de itens unicos dentro de
um universo de observagdes. Esse procedimento se torna relevante por evitar duplicidades (ex.:
cursistas que responderam mais de uma vez); avaliar abrangéncia ou alcance real de um curso, projeto
ou agao formativa; mensurar diversidade de respostas em pesquisas de satisfagao; e garantir preciséo
estatistica em relatérios e dashboards.
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Durante essa etapa, foram baixados e catalogados todos os documentos
textuais (ementas e e-books). As videoaulas foram analisadas diretamente na
plataforma, que disponibilizou um link que direcionava ao Youtube (conteudo restrito),
nao sendo possivel fazer o download do video. A estrutura da plataforma foi registrada
por meio de capturas de tela e descrigdes das interfaces, de modo a preservar a
configuracdo do curso conforme apresentada aos cursistas. Também foram
registrados em planilhas as informag¢des observadas na plataforma sobre a disposi¢cao
dos blocos tematicos, os recursos interativos, as instrugdes de navegagao e

certificagao, e os mecanismos de acessibilidade.

3.4.2. Férum de discussao

A extracdo das mensagens foi realizada de forma integral e manual, uma vez
que a plataforma n&o dispunha de ferramenta automatizada de exportagcdo. Cada
comentario foi copiado e transcrito em planilhas eletronicas, preservando o texto
original sem edi¢des linguisticas. As postagens foram identificadas por modulo, bloco
tematico e data, e numeradas sequencialmente. Para garantir a confidencialidade dos
cursistas, nomes e informacgdes de identificagdo foram substituidos por codigos
numeéricos. Os textos foram armazenados em um banco de dados digital, organizado
por modulo, e preparados para a etapa posterior de categorizacdo e analise de
conteudo.

Esses dados foram organizados em planilhas separados por blocos e modulos,
sendo os blocos: Sindrome de Down no contexto escolar; Deficiéncia Fisica e
Paralisia Cerebral no contexto escolar; Deficiéncia visual cegueira, Deficiéncia
auditiva surdez e Surdocegueira no contexto escolar; Altas Habilidades no contexto
escolar; TEA; TDAH, Hiperatividade e Deficiéncia Intelectual; Transtornos Especificos
da Aprendizagem; e nos moédulos: Comunicacdo eficiente com as familias e;
Diagnodstico ao acompanhamento familiar/Construgédo do Planejamento Educacional

Individualizado (PEI — para gestores).

3.4.3. Pesquisa de verificagado sobre a percepgao dos cursistas
A coleta de dados relativa a percepgéao dos cursistas, formalmente denominada
"pesquisa de satisfacdo" pela instituicdo promotora, baseou-se em planilhas

institucionais. Estas englobam dois ciclos de aplicagdo do questionario, abrangendo
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os periodos de 2023 e 2024-2025. As informagdes foram obtidas diretamente junto a
empresa promotora do curso, responsavel pela elaboragao, aplicagao e consolidagao
dos resultados.

No ciclo de 2023, os dados foram coletados em uma planilha em formato x/sx.
A planilha foi importada para ambiente de analise e passou por um tratamento nos
dados para eliminagao de duplicidades no Power Bl. No ciclo de 2024-2025, a coleta
seguiu 0 mesmo procedimento.

Em ambos os ciclos, as planilhas originais foram organizadas e codificadas,
preservando a integridade dos dados e garantindo anonimato. As informacoes
numeéricas foram agrupadas por dimensao avaliativa (videoaulas, e-books, atividades,
experiéncia na plataforma, comunicagdes), e as respostas discursivas foram

preparadas para a analise qualitativa.

3.5 Procedimento da analise dos dados

A analise dos dados foi conduzida a partir dos trés instrumentos de coleta
utilizados na pesquisa, buscando assegurar uma compreensdo abrangente e
interpretativa do objeto de estudo. O tratamento analitico seguiu uma abordagem
qualitativa e descritiva, articulando procedimentos de organizacdo, categorizagao e
interpretacdo dos materiais coletados.

Os materiais selecionados para este estudo seguiram uma categorizagéo para
analise dos dados, possibilitando uma leitura minuciosa, aprofundada e
contextualizada. Buscando compreender o significado dos documentos dentro do
periodo analisado e do contexto em que foram produzidos, além de uma leitura critica,
os dados foram alinhados aos objetivos especificos do estudo permitindo sistematizar
as informacgdes sobre: (a) proposta pedagogica e tecnoldgica do curso; (b) elementos
de estrutura e recursos tecnoldgicos; (c) fatores potencializadores ou limitadores de
participagao identificados na estrutura do curso; e (d) adequagao dos conteudos e
estratégias as demandas formativas frente a interagdo e a opinido dos cursistas. Para

cada instrumento foi adotado procedimentos especificos.

3.5.1 Site e documentos institucionais

Os documentos coletados na plataforma, tais como ementa, objetivos de
aprendizagem, videoaulas, e e-books, foram organizados e analisados segundo
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critérios de coeréncia pedagogica, densidade teorica e integragao tecnoldgica. Desses
materiais analisou-se também os dados quantitativos em relagcdo ao acesso e
engajamento nas atividades. A analise ocorreu em trés etapas complementares:
leitura descritiva, interpretacgao critica e sistematizacao tematica.

Na primeira etapa, procedeu-se a leitura integral dos materiais, identificando
sua funcéo dentro da arquitetura pedagodgica do curso. As ementas e objetivos foram
examinados quanto a clareza, a progressao de complexidade e a articulagao entre
metas formativas e conteudos abordados. As videoaulas foram analisadas
considerando a sua duragido e a conexao com os materiais de apoio, no caso, o e-
book. Os e-books foram examinados em relagao a profundidade tedrica e a coeréncia
com as videoaulas.

Na segunda etapa, os relatorios de acesso e conclusdo foram integrados a
analise qualitativa para contextualizar a participacao dos cursistas e verificar padrdes
de engajamento por moédulo. Esses dados permitiram identificar fatores estruturais
que potencializaram ou limitaram a permanéncia dos cursistas no curso.

Por fim, a sistematizacdo tematica dos resultados permitiu a construgao de
categorias interpretativas que sintetizam os aspectos centrais do curso: (i) concepgao
pedagdgica; (ii) integracao entre recursos tecnoldgicos e objetivos de aprendizagem;
(iii) coeréncia entre materiais e estratégias avaliativas; e (iv) presenca de barreiras

operacionais e pedagdgicas.

3.5.2 Foérum de discussao

Os dados coletados na plataforma da instituicdo foram organizados em
planilhas do Excel buscando identificar, através dos relatos dos cursistas, trechos que
pudessem exemplificar a vivéncia do profissional da educagdo com o estudante com
deficiéncia ou outra especificidade estudada no curso. Com os relatos no forum de
discussao, foi aplicado a analise de conteudo tematico, segundo Bardin (2016),
buscando identificar palavras ou frases que indicam como os professores perceberam
a proposta formativa, os conteudos e as estratégias utilizadas, bem como os fatores
que favoreceram ou limitaram o aproveitamento no ambiente virtual.

A analise dos comentarios foi dividida em cinco categorias tematicas de

manifestagéo, definidas a partir do conteudo semantico das mensagens:
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1. Elogio ao conteudo/curso: expressdes de satisfagdo, reconhecimento e
valorizacao da formacao;

2. Aplicabilidade pratica: mengbes a utilidade dos conteudos para o trabalho
docente e a realidade escolar;

3. Reconhecimento da relevancia do tema: valorizagdo da importancia social e
pedagogica dos assuntos tratados;

4. Criticas ou sugestdes: observagdes sobre aspectos a serem aprimorados,
como carga horaria, linguagem, recursos ou organizagao;

5. Outros: comentarios genéricos, de carater breve ou pouco analitico.

Com base nessas categorias, os dados foram quantificados e analisados de
maneira interpretativa, destacando padrbes discursivos, inferéncias sobre
potencialidades e limitacdes do curso e exemplificando as manifestacbes
representativas de cada categoria. O procedimento buscou, portanto, compreender
como 0s cursistas expressaram suas percepgdes sobre a formagao, evidenciando
tanto o reconhecimento dos conteudos e materiais quanto as limitagcdes associadas

ao formato autoinstrucional.

3.5.3 Questionario sobre a percepg¢ao dos cursistas

Devido a adocgao de diferentes versées do questionario durante o periodo de
coleta, a analise foi dividida em dois ciclos: 2023 e 2024-2025, respeitando as
particularidades de cada instrumento.

No ciclo de 2023, o instrumento contemplou perguntas abertas e fechadas. As
respostas foram analisadas segundo o indicador Net Promoter Score (NPS), que
mede a probabilidade de recomendacao do curso. O calculo foi realizado a partir das
notas atribuidas em uma escala de 0 a 10, classificando os respondentes em
promotores (9 e 10), neutros (7 e 8) e detratores (0 a 6). O indice final foi obtido pela
diferenga percentual entre promotores e detratores, variando de -100 a +100. Essa
métrica possibilitou aferir o nivel de percepg¢ao geral e o potencial de recomendagao
do curso. As demais questdes de percepcaoo referentes as videoaulas, aos e-books,
as atividades avaliativas, a experiéncia na plataforma e as comunicagdes, foram
analisadas de forma descritiva, com tabulagdo das frequéncias no Power BI,
permitindo a observacdo dos padrées de resposta por dimensdo da experiéncia

formativa.
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No ciclo de 2024-2025, a pesquisa de percepcao pelo CSAT como métrica
principal, do tipo Likert de cinco pontos, variando de 1 (muito insatisfeito) a 5 (muito
satisfeito), foi calculado pela média das notas atribuidas as dimensdes de avaliagao
geral e por itens, como videoaulas, e-books, atividades, experiéncia na plataforma e
comunicagoes institucionais. As respostas foram exportadas para planilhas do Excel,
importadas para o Power Bl e submetidas a procedimentos de tabulagao e agregacéao
dos resultados para analisar as experiéncias dos cursistas.

Em ambos os periodos, além da analise quantitativa, procedeu-se a analise
qualitativa das respostas abertas, mediante leitura interpretativa e categorizagao
tematica. Essa etapa permitiu identificar percepcdes sobre aplicabilidade dos
conteudos, coeréncia didatico-avaliativa, usabilidade da plataforma e experiéncia
formativa global, complementando a interpretagdo dos dados numéricos e ampliando
a compreensao sobre a vivéncia dos cursistas.

Para a analise dos dados considerou a contagem distinta pelo Power Bl. O
cruzamento entre os resultados quantitativos e qualitativos dos dois ciclos permitiu
compreender a evolugao da percepcéo dos cursistas e a efetividade das melhorias
implementadas pela instituicdo. Assim, a analise da pesquisa de percepg¢ao dos
cursistas constituiu ndo apenas uma medida de avaliagao institucional, mas também
uma fonte empirica fundamental para a leitura critica do curso enquanto experiéncia

pedagogica mediada por tecnologias digitais.
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4. RESULTADOS E DISCUSSOES

O Topico de resultados e discussdes tem por objetivo analisar as
potencialidades e limitagdes de um curso autoinstrucional mediado por tecnologias
digitais como estratégia de formagao continuada de professores da educagao basica
privada para o contexto da educacgao inclusiva. A analise esta organizada em quatro
eixos, correspondentes ao objetivo geral e especificos do estudo, e busca integrar a
interpretacdo empirica com a fundamentagdo tedrica, de modo a evidenciar as
relagdes entre o desenho pedagogico do curso, a experiéncia formativa dos cursistas

€ a percepgao sobre a relevancia e aplicabilidade da formacao.

4.1 Caracterizagao da proposta pedagogica e tecnolégica do curso

O primeiro eixo, apresenta uma analise descritivo-analitica da estrutura e da
organizacao didatico-metodolégica da formagao. Essa etapa contempla a descri¢ao
geral do curso, de seus modulos e blocos, bem como a investigagdo do desenho
instrucional e dos recursos tecnoldgicos utilizados. Busca-se compreender como 0s
objetivos de aprendizagem, os materiais didaticos (videoaulas, e-books e atividades
avaliativas) e as formas de organizacdo do percurso formativo expressam as
concepgdes pedagogicas e os principios da educagao inclusiva. A analise considera,
ainda, o grau de coeréncia entre objetivos, conteudos e praticas avaliativas,
examinando o nivel cognitivo das agbes propostas com base na Taxonomia de Bloom

(revisada) e nas diretrizes para a formagao de professores.

O curso “Educacao Inclusiva: contextualizagdo e sugestdes de praticas
pedagdgicas” foi organizado em 124 horas ao todo, distribuido em quatro modulos,
contemplando assuntos relacionados aos fundamentos tedricos, gestdo escolar,
especificidades das deficiéncias e transtornos, comunicagao com as familias, praticas
pedagdgicas e o papel do gestor escolar. O Quadro 1 descreve a estrutura geral do
curso, permitindo visualizar a organizagao modular, os blocos tematicos, as aulas, os

objetivos de aprendizagem e a carga horaria atribuida a cada um.
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Quadro 1 - Estrutura do curso “Educacéo Inclusiva:

Contextualizacao e sugestdes de praticas pedagdgicas”.

Médulo Bloco Aula Objetivo Carga horaria
Modelos de Ensino | Modelos de Ensino na | Desenho Universal | Apresentar o modelo desenho universal para a aprendizagem e | 15 horas
na perspectiva da perspectiva da para a utilizar recursos e materiais da plataforma de educacéo,
educacéo inclusiva | educacgao inclusiva Aprendizagem adequando-os as necessidades e especificidades dos alunos de
inclusao
Modelo Apresentar o modelo sistema de suporte multicamadas e utilizar
Multicamadas recursos e materiais da plataforma de educacgéo, adequando-os
as necessidades e especificidades dos alunos de inclusdo
Ensino Apresentar o modelo ensino colaborativo e utilizar recursos e
Colaborativo materiais da plataforma de educacao, adequando-os as
necessidades e especificidades dos alunos de incluséo
Adequagéo e Apresentar o modelo adequagao curricular e acessibilidade
acessibilidade curricular e utilizar recursos e materiais da plataforma de
curricular educagédo, adequando-os as necessidades e especificidades
dos alunos de incluséo
O papel da gestao | Diagnéstico ao Do diagndstico ao - Compreender a importancia do diagndstico e Sem
escolar como acompanhamento acompanhamento acompanhamento familiar na garantia de inclusédo e sucesso especificagdo
facilitadora no familiar/Construgao do | familiar de académico de estudantes com necessidades educacionais
trabalho com a PEI estudantes com especificas e Comunicar, atender e acompanhar os alunos e as
educacéo inclusiva necessidades familias de alunos publico-alvo da Educagao Especial;
educacionais - Entender a importancia do planejamento educacional
Planejamento individualizado na perspectiva da educacgao inclusiva.
Educacional
Individualizado PEI
— Quando e como
individualizar
Entrevista: O PEI
na pratica
Formacgéao da equipe Profissionais da - Conhecer os esclarecimentos quem s&o os profissionais que Sem
docente educacéo inclusiva | atuam no ambiente escolar como potencializadores e especificagdo

Gestor, que
saberes s&o
necessarios para o
ensino de um

especialistas da educagéo inclusiva;

- Compreender a importancia da formagao continuada e da
autoformacao no processo de inclusdo de estudantes com
necessidades educacionais especificas e formar a equipe
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estudante com
NEE?

docente em relagéo a educagéo inclusiva, oferecendo
direcionamentos tedricos e praticos sobre o tema.

Conhecendo
transtornos
presentes no
contexto escolar

Transtorno do Estudantes com Compreender as especificidades dos estudantes com 15 horas
Espectro do Autismo autismo: como Transtorno do Espectro do Autismo e suas principais
no contexto escolar ensina-los? necessidades quanto ao processo de ensino-aprendizagem.
TEA: estratégias de | Elaborar estratégias didatico-pedagoégicas variadas e
ensino - adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
aprendizagem considerando suas principais necessidades e administrar a sala
de aula de modo a atender as diferentes formas de aprender,
garantindo a incluséo de todos os alunos
Transtorno do Déficit A escola regular Compreender as especificidades dos estudantes com 15 horas
de Atengao, comum diante da Deficiéncia Intelectual e suas principais necessidades quanto ao
Hiperatividade e deficiéncia processo de ensino-aprendizagem.
Deficiéncia Intelectual | intelectual — Parte 1
no contexto escolar A escola regular Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
comum diante da adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
deficiéncia considerando suas principais necessidades e administrar a sala
intelectual — Parte 2 | de aula de modo a atender as diferentes formas de aprender,
garantindo a incluséo de todos os estudantes.
Nao é falta de Compreender as especificidades dos estudantes com
disciplina, € TDAH! | Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade e suas
principais necessidades quanto ao processo de ensino-
aprendizagem, elaborar estratégias didatico-pedagoégicas
variadas e adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao
Especial, considerando suas principais necessidades e
administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclus&o de todos os alunos.
Transtornos Conhecendo a Compreender as especificidades dos estudantes com 15 horas

Especificos da
Aprendizagem no
contexto escolar

dislexia, a
disortografia e a
discalculia

Transtorno Especifico de Aprendizagem e suas principais
necessidades quanto ao processo de ensino-aprendizagem,
elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial,
considerando suas principais necessidades e administrar a sala
de aula de modo a atender as diferentes formas de aprender,
garantindo a inclusdo de todos os alunos.

Estratégias
didatico-
pedagédgicas e

Compreender as especificidades dos estudantes com
Transtorno Especifico de Aprendizagem e suas principais
necessidades quanto ao processo de ensino-aprendizagem,
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adequacgdes para
alunos com
Transtornos
Especificos da
Aprendizagem

elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades e administrar a sala
de aula de modo a atender as diferentes formas de aprender,
garantindo a inclus&o de todos os alunos.

Sindrome de Down:
potencialidades e
desafios na escola

Sindrome de Down:

potencialidades e
desafios na escola

- Compreender as especificidades dos estudantes com
Trissomia do 21 e suas principais necessidades quanto ao
processo de ensino-aprendizagem;

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclusdo de todos os alunos.

15 horas

Deficiéncia Fisica e
Paralisia Cerebral no
contexto escolar

A incluséo do
estudante com
deficiéncia fisica

- Compreender as especificidades dos estudantes com
Deficiéncia fisica e suas principais necessidades quanto ao
processo de ensino-aprendizagem;

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclusédo de todos os alunos.

Compreendendo
melhor a Paralisia
Cerebral

- Compreender as especificidades dos estudantes com Paralisia
Cerebral e suas principais necessidades quanto ao processo de
ensino-aprendizagem;

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a incluséo de todos os alunos.

15 horas

Deficiéncia visual,
deficiéncia
auditiva/surdez e
surdocegueira

Deficiéncia auditiva
e surdez tem
diferenca?

- Compreender as especificidades dos estudantes com
Deficiéncia auditiva e surdez e suas principais necessidades
quanto ao processo de ensino-aprendizagem;

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclus&o de todos os alunos.

15 horas
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Inclusdo
educacional de
estudantes cegos e
com baixa visdo

- Compreender as especificidades dos estudantes com
Deficiéncia visual e suas principais necessidades quanto ao
processo de ensino-aprendizagem;

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclusdo de todos os alunos.

Deficiéncia
sensorial multipla:
deficiéncia visual e
auditiva associadas
e suas implicagdes
para o
desenvolvimento

- Compreender as especificidades dos estudantes com
Surdocegueira e suas principais necessidades quanto ao
processo de ensino-aprendizagem.

- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;

- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclusédo de todos os alunos.

Altas Habilidades/ Altas Habilidades e | - Compreender as especificidades dos estudantes com Altas 15 horas
Superdotagao o(s) papel(éis) da Habilidades e suas principais necessidades quanto ao processo
escola de ensino-aprendizagem.
- Elaborar estratégias didatico-pedagdgicas variadas e
adequadas aos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
considerando suas principais necessidades;
- Administrar a sala de aula de modo a atender as diferentes
formas de aprender, garantindo a inclus&o de todos os alunos.
Comunicagéao Comunicacgao eficiente | - Confianga e Refletir sobre caminhos e possibilidades para uma comunicagédo | 2 horas
eficiente com as com as familias acolhimento eficiente com as familias, construindo pontes e eliminando

familias

- Estratégias
praticas: a parceria
familia e escola

- Entrevista: um
papo sobre praticas
de acolhimento
com o Centro de
Educacgao para
Surdos do Colégio
[CONFIDENCIAL]

barreiras.
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Praticas didaticas
na sala de aula
diversa

Praticas didaticas na
sala de aula diversa

- Reflexdes sobre
estratégias
didaticas em uma
sala de aula
diversa.

- Estratégias DUA
na pratica para
uma sala de aula
diversa

- Adaptagao de
atividades

Explorar estratégias praticas e exemplos que abrangem a sala
de aula em uma perspectiva diversa e acessivel.

2 horas

Total da carga horaria

124 horas

Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme os dados descritos no Quadro1, nota-se que os moédulos nao
possuem a mesma carga horaria. O Médulo 1, “Modelos de Ensino na Perspectiva da
Educacao Inclusiva”, tem duracéo de 15 horas e contempla quatro aulas distintas. No
entanto, ao analisar os materiais de orientacdo ao cursista disponibilizados na
plataforma, verifica-se que a se¢ao destinada ao gestor integra o mesmo maédulo, uma
vez que sua realizagao é indicada como requisito para a certificagdo do Médulo 1 na
categoria gestor. Essa segdo contém dois conteudos distintos, organizados em
blocos: “Diagnéstico ao acompanhamento familiar e construgéo do PEI” e “Formagao
da equipe docente”. Ambos, contudo, ndo indicam a carga horaria destinada as
respectivas aulas.

O Moddulo 2 é composto por blocos tematicos: TEA no contexto escolar; TDAH
e Deficiéncia Intelectual no contexto escolar; Transtornos Especificos da
Aprendizagem no contexto escolar; sindrome de Down: potencialidades e desafios na
escola; Deficiéncia Fisica e Paralisia Cerebral no contexto escolar; Deficiéncia visual,
deficiéncia auditiva/surdez e surdocegueira; e Altas Habilidades/Superdotagdo. Cada
bloco oferece certificacdo independente de 15 horas, totalizando 105 horas para o
modulo. O Mdédulo 3 “Comunicacgao eficiente com as familias” e o Modulo 4 “Praticas
didaticas na sala de aula diversa” possuem carga horaria de duas horas cada.

A analise dos temas evidencia que o Mddulo 1 introduz modelos de ensino
inclusivo, como o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), o Sistema de
Suporte Multicamadas, o Ensino Colaborativo e Acessibilidade curricular. No bloco
voltado a gestdo, destaca-se o papel do gestor na construgdo do Planejamento
Educacional Individualizado (PEI) e no acompanhamento das familias. O Modulo 2,
mais extenso, aprofunda-se nas especificidades dos diferentes publicos da Educacao
Especial, com blocos dedicados aos transtornos do neurodesenvolvimento, as
deficiéncias sensoriais, fisica e intelectual, além das altas habilidades/superdotacao.
O Mddulo 3 direciona o foco para a relagao entre escola e familia, propondo reflexées
sobre acolhimento e comunicacdo, enquanto o Mddulo 4 retoma o eixo didatico-
metodoldgico da pratica docente, abordando o planejamento sob a perspectiva do
DUA.

O desenho da estrutura dos temas abordados neste estudo corrobora o que a
literatura aponta como caracteristica comum das formagdes de larga escala: uma

estrutura de ampla abrangéncia tematica e foco na disseminagéao de conteudos, mas
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com reduzida profundidade reflexiva (Brito; Nunes, 2025; Bottentuit Junior et al., 2020;
Saviani, 2009; Gatti et al., 2019; Kassar, 2014; Rodrigues; Capellini, 2012).

Com o intuito de analisar a proposta pedagogica do curso, procedeu-se a

investigacdo dos objetivos de aprendizagem de cada mddulo, tomando como

referéncia a estrutura e os objetivos apresentados no Quadro 1. Para tanto, os verbos

de comando que compdem esses objetivos foram classificados conforme a

Taxonomia de Bloom revisada (Anderson; Krathwohl, 2001). Essa classificagdo

possibilitou identificar o nivel de complexidade cognitiva implicado na proposta

formativa e, consequentemente, compreender se a formulagao dos objetivos buscou

favorecer o desenvolvimento de processos de aprendizagem que promovem impactos

na pratica docente por meio de dominios cognitivos superiores.

O Quadro 2 descreve o numero de ocorréncias dos verbos de comando dos

objetivos por médulos.

Quadro 2 — Ocorréncias dos verbos de comando dos objetivos por médulo.

Verbo Num?ro .de Médulos onde que aparece
ocorréncias

Moédulo 1 (Médulo do gestor); Médulo 2 (todos os blocos de
Compreender 15 Transtornos e Deficiéncias); Mddulo 3 (Comunicagdo com as

familias)

Modulo 2 — presente em todos os blocos de Transtornos e
Elaborar 12 o

Deficiéncias

- Modulo 2 — presente em todos os blocos de Transtornos e

Administrar 12 o

Deficiéncias

. Modulo 1 — Modelos de Ensino na Perspectiva da Educagao

Utilizar 4 o « »

Inclusiva (junto com “apresentar” nas quatro aulas)

Modulo 1 — Modelos de Ensino na Perspectiva da Educagao
Apresentar 4 : )

Inclusiva (todas as aulas deste médulo)
Refletir 1 Modulo 3 — Comunicagao eficiente com as familias
Explorar 1 Modulo 4 — Praticas didaticas na sala de aula diversa
Entender 1 Médulo 1 — Mddulo do Gestor

Fonte: Elaborado pela autora.

Inicialmente, analisou-se o numero de ocorréncias de cada verbo, conforme

apresentado no Quadro 2 e, em seguida, procedeu-se a classificagao dos verbos de

comando, relacionando-os aos niveis cognitivos, as acdes descritas e a interpretacao

pedagogica dos objetivos expressos nos médulos, apresentados no Quadro 3.
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Quadro 3 — Nivel do dominio cognitivo da Taxonomia de Bloom revisada por verbo
de comando dos objetivos do curso autoinstrucional.

Nivel cognitivo Verbos retirados do .
. - - Médulos correspondentes
(Taxonomia revisada) objetivo
1. Conhecimento . .
(lembrar)
- Médulo 1 (Modelos de Ensino Inclusivo;
- Apresentar Dlagnost!co e PEI; Formagao da equipe
docente);
- Compreender

2. Compreensao - Médulo 2 (Transtornos e Deficiéncias);

(entender) ) Entengier - Médulo 3 (Comunicagéo com as
- Refletir familias);
- Explorar - Médulo 4 (Praticas na sala de aula
diversa)
3. Aplicagéo (aplicar) - Utilizar - Médulo 1 (Modelos de Ensino Inclusivo);
- Aplicag P - Administrar - Médulo 2 (Transtornos e Deficiéncias)
4. Andlise (analisar) - Elaborar - Médulo 2 (Todos os blocos de

Transtornos e Deficiéncias)
5. Sintese (criar) — —

6. Avaliagao (avaliar) — —
Fonte: Elaborado pela autora.

Na analise dos verbos utilizados para definir a aprendizagem de cada modulo,
observou-se a predominancia de verbos associados aos dominios da compreensao e
aplicagao e uma escassez de objetivos voltados aos dominios de analise e criagao, o
que reforga o carater informativo da proposta, algo que atende ao proposto no préprio
titulo do curso, que anuncia a intengéo de realizar uma contextualizagéo e de sugerir
praticas pedagogicas. A auséncia de desafios cognitivos mais complexos pode
comprometer a transposicao da teoria para a pratica, restringindo a formagao a mera
reproducdo de conteudos. Tais caracteristicas sao frequentemente observadas em
cursos de larga escala, que tendem a produzir um saber aplicacionista e prescritivo,
voltado a implementagcdo de praticas e a execugdao de orientagdes normativas,
priorizando a fluidez da “passagem” pelo curso, em detrimento da efetiva transposigao
didatica para enfrentar os desafios reais da educacgéao (Gatti et al., 2019).

Ainda assim, destaca-se que, embora o curso apresente uma natureza
predominantemente transmissiva, os temas abordados sado desafiadores no contexto
escolar, principalmente para os professores. Seria relevante, contudo, contemplar
objetivos que permitissem ao cursista identificar ou reconhecer situagdes praticas
correspondentes a teoria estudada, possibilitando, assim, compreender inicialmente
como o conteudo se manifesta na pratica para, posteriormente, consolidar essa

aprendizagem e aplica-la.
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Na analise dos verbos de comando utilizados para cada objetivo nos diferentes
modulos, identificou-se o uso de nove verbos distintos, que definem a aprendizagem
esperada do cursista: apresentar, utilizar, compreender, comunicar, entender,
elaborar, administrar, refletir e explorar.

Verificou-se que, no Médulo 1, nos blocos relacionados aos “Modelos de Ensino
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva”, o verbo empregado para descrever o0s
objetivos de cada aula foi “apresentar”. Tal escolha evidencia que o foco do objetivo
nao esta no que o cursista desenvolvera, mas no que o curso executara, o que
contraria o principio da formulagao de objetivos de aprendizagem. Essa escolha gera
questionamentos importantes: de que forma o uso do verbo “apresentar” nos objetivos
de aprendizagem impacta o protagonismo do cursista no processo formativo? Esse
verbo expressa, de fato, o que se espera que o cursista desenvolva em termos de
aprendizagem? Ao redigir um objetivo que prioriza aquilo que sera exposto, em
detrimento da acdo do cursista, a formulagdo dos objetivos tende a reforcar uma
postura passiva do participante, centrada na recepcao de informagdes, e ndo na
construcdo ativa do conhecimento. Assim, observa-se um desalinhamento em relagéo
aos principios contemporaneos de design instrucional e de formulagcdo de objetivos
de aprendizagem, que enfatizam o desenvolvimento de competéncias observaveis e
mensuraveis no aprendiz.

Assim, os objetivos devem contemplar diferentes dominios, cognitivo, afetivo,
psicomotor e adaptativo-social, com a intencionalidade de descrever resultados
educacionais observaveis que permitam mensurar a aprendizagem. Conforme explica
Libadneo (2009, p. 13), os objetivos, gerais ou especificos, precisam traduzir as
“‘intengdes sociais e politicas do ensino, expressando a dimensao de intencionalidade
da acao docente”.

Ainda no Médulo 1, destaca-se também o verbo “utilizar”, associado ao uso de
recursos e materiais da plataforma de educagao. Em termos cognitivos, “utilizar” situa-
se no nivel de aplicagdo, uma vez que implica o emprego de conhecimentos em
contextos concretos. No entanto, no curso analisado, essa agcao nao se efetiva de
modo observavel, pois o cursista nao realiza atividades praticas que mobilizem o uso
real dos recursos propostos, tais como discussdes de casos ou mesmo propostas que
o levassem a aplicar os conhecimentos em sua pratica e, posteriormente, retornar
para socializagdes e analises. Essas atividades serdo apresentadas e aprofundadas

posteriormente. Desse modo, o verbo expressa uma intencdo formativa de carater
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aplicado, mas que, na estrutura autoinstrucional do curso, permanece apenas no
campo hipotético. A ideia do verbo foi identificada como aquela que apresenta o
sentido de demonstrar as aplicagdes, € ndo de indicar que o cursista aplicaria seus
conhecimentos.

Outro verbo presente nesse médulo é “entender”, relacionado ao PEI. Essa
escolha reforga o carater introdutério do modulo, cujo foco esta na compreenséao
conceitual dos fundamentos da educacao inclusiva, e ndo no desenvolvimento de
analises criticas ou proposi¢des didaticas.

O verbo “compreender”, que aparece nos Modulos 1 (gestor), 2 e 3, contempla
a capacidade de interpretar e assimilar informagdes. O verbo “administrar’ aparece
apenas no Médulo 2, com a intencio de impactar a agao do professor em sala de aula,
de modo que as ideias principais adquiridas sejam organizadas e aplicadas em seu
contexto de ensino, aproximando-se de um nivel cognitivo de sintese, que envolve a
reorganizagdo e a producao de novos significados. O verbo “elaborar’, também
presente apenas no Mddulo 2, esta associado ao dominio da analise, uma vez que
pressupde que o cursista desenvolva em maior detalhe as ideias apresentadas sobre
determinado assunto.

No Moddulo 3, que aborda a comunicacao entre escola e familia, o verbo de
comando utilizado é “refletir’. Diferentemente dos modulos anteriores, voltados
majoritariamente a apresentacdo de modelos e a aplicagcdo de estratégias
pedagogicas, este modulo propde uma agao cognitiva mais interpretativa, voltada a
analise de situagdes reais e a construgao de pontes comunicativas com as personas
envolvidas no tema. O uso do verbo “refletir’ situa o cursista em um nivel cognitivo de
compreensao ampliada, na medida em que envolve pensar criticamente sobre os
modos de interacéo entre escola e familia e sobre as barreiras que dificultam o dialogo
entre professores, familias e equipe escolar.

Os dados evidenciam que os verbos dos objetivos dos modulos expressam
certa incoeréncia entre a intencdo formativa declarada e as praticas efetivamente
propostas no curso autoinstrucional. Observa-se que, embora alguns verbos indiquem
niveis cognitivos mais praticos, como administrar, elaborar e refletir, a estrutura do
curso mostrou-se predominantemente expositiva e centrada na transmissdo de
conteudos. Os objetivos apresentados tendem a permanecer no plano declarativo,
sem correspondéncia com atividades que promovam a aplicacado ou a reflexao critica

por parte dos cursistas.
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Contudo, embora o verbo indique uma intengao formativa reflexiva e dialdgica,
o formato autoinstrucional do curso limita a efetividade dessa proposta, uma vez que
0s espagos para discussao, compartiihamento de experiéncias ou feedback entre
pares, elementos esses fundamentais para a consolidacdo da reflexdo na pratica
docente, ndo demonstrou efetividade, como sera analisado posteriormente ao
apresentar os dados referente ao “férum de discussao”. De modo geral, pode-se
afirmar que, se a proposta do moédulo era promover a reflexado e a participagao ativa
do cursista em seu processo de aprendizagem, seria necessario favorecer conexdes
mais explicitas entre teoria e pratica.

Ja o Mddulo 4, cujo objetivo utiliza o verbo “explorar”, apresenta um carater
mais propositivo. O conteudo desse modulo convida o cursista a examinar exemplos
e estratégias de praticas pedagogicas em contextos diversos e acessiveis, articulando
o que foi estudado nos moédulos anteriores e relacionando-o com uma perspectiva
universalista de ensino, o DUA. Ao analisar a intencionalidade do verbo “explorar” sob
a otica da Taxonomia de Bloom revisada, observa-se correspondéncia ao nivel de
compreensao ativa, proximo ao da aplicagdo, pois envolve examinar e relacionar
informagcdes em diferentes contextos, mas sem criar ou inovar a partir desse
conhecimento, limitando-se ao reconhecimento de possibilidades de uso. Assim,
embora 0 moédulo revele uma tentativa de transposigao pratica, a auséncia de
atividades interativas ou avaliativas que estimulassem a experimentagédo pedagogica
fez com que a exploracdo permanecesse no campo da observacao, e ndo da acao.

Os dados mostram que os verbos de comando utilizados nos objetivos dos
quatro moédulos evidenciam a predominancia de agdes cognitivas de compreensao e
aplicacédo, em detrimento de niveis mais complexos, como analise, criagdo e
avaliacdo, o que revela um modelo formativo voltado a assimilagédo conceitual e a
observacado de praticas, corroborando o tema proposto no titulo do curso, sem
necessariamente produzir novos conhecimentos ou transformacgdes na agao docente
ou de outros profissionais do contexto escolar que se propuseram a realizar o curso
autoinstrucional.

Essa configuracado formativa, pautada em niveis cognitivos menos complexos,
adquire especial relevancia quando aplicada ao contexto de um curso
autoinstrucional, no qual a auséncia de mediagao humana, de trocas interativas e de
espacos de problematizagcdo tende a reforcar a légica transmissiva do ensino,

limitando o desenvolvimento de processos reflexivos e colaborativos, dimensodes
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indispensaveis a formacao de professores na perspectiva inclusiva. Por isso, é
fundamental que essa etapa seja considerada crucial no momento de desenhar o
percurso metodologico para a aprendizagem em uma plataforma de formacgéo on-line
do tipo autoinstrucional.

Os resultados do presente estudo corroboram com a literatura que aponta uma
tendéncia a exposicdo de modelos que priorizam a transmissao de informagdes em
detrimento da vivéncia reflexiva, problematizando o carater prescritivo de formacgdes
centradas na reprodugdo de praticas exemplares e carentes de espacos de
problematizagdo e experimentacdo docente (Adams; Farias; Rodrigues, 2020;
Campos; Mendes, 2015; Gatti, 2008, 2016; Graf, 2025). O aprendizado do professor
requer imersdo experiencial e mediagao contextualizada, de modo que a teoria se
concretize em acbes cotidianas, construidas a partir das necessidades e desafios
reais do ambiente escolar (Gatti, 2008, 2016; Graf, 2025). Quando essas dimensodes
sao negligenciadas, a aprendizagem tende a se converter em consumo passivo de
informacgdes, restringindo a reflexdo critica necessaria a construgcdo do saber
pedagaogico.

Tratando-se especificamente do campo da educagao inclusiva, o processo
formativo precisa estar ancorado na experiéncia compartilhada e na interagcao
dialégica, pois € na relagdo com o outro e na analise das barreiras contextuais que
emergem as possibilidades de praticas efetivamente transformadoras (Duek, 2014;
Graf, 2025). Mesmo havendo essa indicagao, outros estudos identificam ocorrer a
mesma caracteristica na formacado de professores, com predominio de uma
racionalidade tecnicista e instrumental, orientada a eficiéncia (Brito; Guilherme, 2023;
Brito; Nunes, 2025; Gatti, 2008, 2010, 2013; Gatti et al., 2019; Michels, 2011).

Tal configuragao predominante privilegia o esvaziamento do espaco de reflexao
critica e reduz a complexidade do trabalho docente a execucgéao de tarefas previamente
definidas. Nessa perspectiva, a formacao cumpre a fungao de informar, mas nao de
formar, deixando de promover uma aprendizagem significativa e priorizando o fluxo
instrucional e a certificagao automatica (Gatti, 2008, 2013).

Nessa perspectiva, os resultados apresentados permitem problematizar as
potencialidades e limitagdes do formato autoinstrucional como estratégia de formagéao
continuada quando analisados sob a perspectiva dos objetivos apresentados para o
desenvolvimento do cursista. Ao analisar a estrutura e os objetivos do curso

autoinstrucional, é possivel identificar aspectos positivos que evidenciam uma
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intencionalidade formativa coerente com o modelo biopsicossocial indicado na Lei
Brasileira de Inclusao (LBI, Brasil, 2015a), pois os temas abordados, tais como o DUA,
o PEI e a comunicacio escola e familia, alinhados a perspectiva inclusiva, além de
contemplar as necessidades de um publico especifico, como aqueles trazidos pelo
Modulo 2, refletindo em uma tentativa de materializar as demandas politicas e sociais
dentro de um contexto formativo a distancia.

Além disso, o formato autoinstrucional, amplia o acesso e a flexibilidade para
cursistas de diferentes regides e contextos. Em um cenario em que a sobrecarga de
trabalho e a desigualdade de oportunidades formativas ainda representam barreiras a
profissionalizacdo docente, a possibilidade de realizar os estudos de forma assincrona
constitui uma estratégia de democratizagdo da formagao continuada (Amparo, 2023;
Melli; Barion, 2020).

Nesse sentido, o curso apresenta o acesso equitativo a referenciais atualizados
sobre inclusdo, favorecendo a construgdo de uma base conceitual comum entre
profissionais da educacéao basica. Vale ressaltar que o curso analisado ndo tem custo
adicional para a escola que adquire o material didatico da empresa proponente dos
documentos analisados nesse estudo, além de n&o restringir o publico-alvo,
possibilitando, inclusive, uma formagdo para aqueles que estdo em processo
formativo, tais como estagiarios.

Embora os objetivos de aprendizagem se situem em niveis cognitivos basicos,
esses verbos conferem objetividade e acessibilidade ao percurso formativo, aspecto
importante considerando o carater introdutério da proposta. Essa estrutura permite
que cursistas com diferentes niveis de familiaridade com a tematica iniciem o processo
de formacdo de forma gradual e compreensivel, constituindo um marco de
sensibilizagdo e de aproximacédo com o campo da educacédo inclusiva e da Educagao
Especial. Entretanto, ao analisar sob esse viés, para aqueles que ja possuem alguma
formagcao, se torna superficial, porém como apresentado nos documentos
disponibilizados na plataforma do curso, esse nao era o objetivo.

Por fim, é preciso reconhecer que, ao operar em larga escala, o curso contribui
para difundir principios e valores inclusivos em rede nacional, alcancando um
contingente expressivo de professores. Essa amplitude, ainda que possa
comprometer a profundidade reflexiva, representa um avancgo na consolidagdao de uma
politica formativa voltada a inclusdo como eixo transversal da educagéo basica.

Mesmo se tratando de escolas da rede privada de ensino, a extensao territorial do
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pais apresenta suas desigualdades de acesso, por isso, a expansao de formagdes
nos modelos digitais de baixo custo cumpre um papel estratégico na disseminacgao de
conhecimento.

Entretanto, esses avangos coexistem com limitagdes estruturais e pedagogicas
que comprometem a efetividade da aprendizagem e o desenvolvimento profissional
reflexivo. A primeira tensao diz respeito a inconsisténcia entre o discurso pedagdgico
do curso e a experiéncia formativa efetivamente proporcionada. Embora o projeto
declare uma intencéo reflexiva e transformadora, sua execu¢do mantém um desenho
instrucional centrado na transmissao de conteudos e na execugao linear de tarefas.

Do ponto de vista da aprendizagem, observa-se que os objetivos privilegiam
acdes centradas no curso e ndo no cursista, evidenciadas pelo uso de verbos como
“apresentar” ou “entender”. Essa formulagao desloca o foco da aprendizagem para a
exposi¢cao do conteudo, reduzindo o protagonismo do participante e o sentido da
formagao como processo ativo.

O desenho estrutural do curso confirma um trago tipico das formagdes de larga
escala caracterizadas por amplitude tematica, baixo grau de profundidade reflexiva e
predominancia de praticas padronizadas. A natureza autoinstrucional acentua essa
caracteristica, na medida em que a auséncia de mediacdo e interacdo reduz a
formacao a légica da racionalidade tecnicista e instrumental. A ampliagdo do acesso
por meio da EaD n&o garante, por si so, a efetividade da aprendizagem inclusiva,
especialmente quando os cursos sao estruturados de forma massiva e padronizada.
A formagao passa a operar sob a légica do desempenho, em que o sucesso € medido
pela concluséo do curso e nao pela transformacgao da pratica.

Essa configuragdo massiva e tecnicista tem implicacdes éticas profundas: ao
despolitizar a formacgao e reduzir o professor a consumidor de conteudos, fragiliza o
sentido coletivo e emancipatoério da educacgao inclusiva. O que se consolida € uma
inclusao gerencial, voltada a execugao de procedimentos e ao cumprimento de metas,
e ndo uma formagao critica orientada a transformagéo da cultura escolar.

O cenario contemporaneo das politicas educacionais brasileiras voltadas a
formacao de professores tem sido orientado por um conjunto de dispositivos
normativos que, ao mesmo tempo em que buscam fortalecer a profissionalizagao
docente, consolidam um modelo de governanga baseado em resultados e evidéncias.
A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024f) atualiza as DCN para a formacgao inicial

de professores em nivel superior, reafirmando a articulagdo entre as etapas da
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formacdo e o alinhamento as competéncias profissionais definidas pela BNC de
Formacéao de Professores (Brasil, 2015a).

Complementando essas diretrizes, o Decreto n° 12.456/2025 dispde sobre a
oferta de educacao a distancia por instituicbes de educacgao superior em cursos de
graduacgao, vedando que os cursos de licenciatura sejam ofertados exclusivamente
nessa modalidade. Assim, cursos de formagado de professores devem incluir
componentes presenciais ou atividades mediadas para atender as exigéncias
minimas de presencialidade, reforgando a necessidade de vivéncias praticas, estagios
supervisionados e outras atividades essenciais a formagao docente (Brasil, 2025b).

Embora tais marcos normativos expressem a intengcéo de promover a qualidade
da formagéo docente e a integracdo entre teoria, pratica e inovacao tecnologica, ha
uma critica relacionada a racionalidade tecnocratica e performativa, ao subordinar a
qualidade formativa, de maneira indireta, a métricas de eficiéncia, alcance e
certificagao (Cunha; Garske, 2018; Gatti, 2022; Souza, 2016). Na pratica formativa e
institucional, o discurso da equidade e da inovagao coexiste com a intensificacéo de
dispositivos de regulacdo e controle traduzidos por indicadores quantitativos e
relatérios de desempenho institucional, relacionando o desempenho dos estudantes
em provas de larga escala a qualidade da atuacao docente (Souza, 2016).

Assim, a politica de formagao docente no Brasil passa a operar sob a légica de
gestdo da performance e de executor de servigos (Michels, 2017), privilegiando a
padronizacao e a mensurabilidade das praticas em detrimento da reflexao critica e da
construcao de sentido pedagdgico (Gatti, 2010, 2016). Como ja sinalizava Gatti (2014,
p. 42), no final do século XX

N&o se faz milagres com a formagédo humana, mesmo com toda a tecnologia
disponivel. Nao da para implantar um chip de sabedoria no homem. Esta tem
que ser desenvolvida em longo processo de maturacdo, como é longo nosso
processo de crescimento fisico-fisioldgico.

A andlise do curso investigado ilustra essa contradigdo: ao mesmo tempo em
que amplia o acesso de milhares de professores e gestores a conteudos sobre
educacao inclusiva, restringe-se o processo de aprendizagem a dimenséo informativa.
Tal contexto €& preocupante, pois politicas formativas centradas em resultados e
indicadores tendem a reduzir o professor a condicdo de executor de praticas
predefinidas, enfraquecendo sua autonomia intelectual e sua capacidade de analise
critica sobre o fazer pedagodgico (Brito; Guilherme, 2023; Gatti, 2010, 2016, 2022;
Michels, 2017; Saviani, 2008; Souza, 2016).
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Assim, a formacéao continuada mediada por tecnologia, quando desprovida de
mediagao dialégica, acompanhamento e contextualizagao, corre o risco de reproduzir
as mesmas desigualdades que busca superar, instaurando uma inclusdo apenas
formal, e ndo substantiva. Nesse sentido, a politica de formagao docente se expande
em escala, mas se retrai em densidade, perpetuando a distancia entre a promessa da
educacao inclusiva e a efetiva construgao de praticas pedagdgicas transformadoras.

O predominio de politicas formativas orientadas pela racionalidade gerencial e
pela performatividade ndo € um fenbmeno restrito ao Brasil. No contexto nacional,
representa a expressdo de um movimento mais amplo de globalizagdo das politicas
educacionais, no qual a formagao docente passa a ser regulada por indicadores de
eficiéncia, produtividade e accountability’. Brito e Guilherme (2023), ao analisarem
experiéncias de diferentes paises, como Chile, Canada, Finlandia, Suécia, Noruega e
Singapura, demonstram que a adogao de métricas de desempenho e de mecanismos
de avaliagdo em larga escala também tem transformado a formagao de professores
nesses paises. Nesse sentido, € possivel compreender que, mesmo em contextos
socioeconomicamente distintos em relagao ao Brasil, a formacido docente € moldada
por dinamicas globais que orientam as politicas educacionais segundo parametros de
desempenho e eficiéncia.

O movimento de internacionalizacdo das mudangas educacionais tem
conduzido a adog¢ao de modelos formativos baseados em competéncias mensuraveis,
padronizagao curricular e avaliagédo por resultados, o que reconfigura o papel docente
e redefine os sentidos da profissionalizagdo. Sob a influéncia de organismos
multilaterais, como a OCDE (Organizacédo para a Cooperagcdo e Desenvolvimento
Econdmico), o Banco Mundial e a UNESCO, e de indicadores internacionais, como o
PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), a docéncia passa a ser
compreendida como campo de gestao e produtividade, enfraquecendo perspectivas
humanistas, culturais e reflexivas que historicamente sustentaram a identidade
profissional do professor.

Nessa dindmica, ainda que a formagao docente introduza um carater reflexivo

e ético, persiste uma logica de gestdo da performance gerida por organismos

7 O termo accountability, designa praticas voltadas a responsabilizacdo e a prestagdo de contas em
contextos institucionais e politicos. No campo educacional, o conceito ganhou relevancia a partir das
reformas da administragdo publica dos anos 1980, sendo frequentemente associado a mensuragao de
resultados e ao acompanhamento do desempenho de escolas e professores (Afonso, 2012; Amestoy,
2019).
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multilaterais que difundem padrées de qualidade baseados em competéncias
mensuraveis e resultados de aprendizagem (Brito; Guilherme, 2023). Essa tendéncia
evidencia a transferéncia de principios de gestdo empresarial para a politica
educacional, subordinando a formagdo humana a logica de mercado e de
desempenho institucional. Como resultado, a formagao perde densidade reflexiva e
ética, convertendo-se em instrumento de visibilidade politica e de legitimagao de
metas estatais, fendbmeno que os autores caracterizam como a governamentalizagao
da docéncia sob o ideario neoliberal. Por isso, ndo se pode deixar de analisar o
contexto politico e suas interferéncias na agao pedagdgica, pois a educagao especial
inclusiva requer mais do que cursos informativos, € preciso espacos dialdgicos,
colaborativos e contextualizados.

No Brasil, essa racionalidade encontra terreno fértil a partir das reformas
educacionais das ultimas décadas, consolidando-se em programas de formacéao
continuada de larga escala que reproduzem o paradigma da eficiéncia e da
certificagao. As politicas nacionais de formacao docente implementadas por meio de
plataformas digitais e cursos autoinstrucionais priorizam a ampliagdo do numero de
professores certificados, mas nao asseguram condigdes de acompanhamento,
reflexdo e construgcao da pratica pedagodgica (Brito; Guilherme, 2023; Campos;
Mendes, 2015; Michels, 2021; Pimenta; Rosso; Souza, 2019; Sardi; Carvalho, 2022
Saviani, 2008).

Saviani (2008) ja alertava que a pedagogia tecnicista brasileira, ao buscar
maximizar a eficiéncia do ensino, transforma o professor em executor de métodos,
enfraquecendo a autonomia intelectual e o sentido social do trabalho pedagdgico,
fendbmeno reforcado pela expansao do acesso ao final da década de 1990. Em um
contexto mais recente, a formagao de professores mediada por tecnologias ganhou
rapida expansao no Brasil, dominada pelo setor privado (Campos; Mendes, 2015;
INEP, 2024a; Michels, 2021). Nesse cenario, a formagdo docente torna-se
instrumento de regulagao politica e institucional, evidenciando que a consolidagéo de
uma globalizagao politica redefine o papel do professor, que passa a ser visto como
executor de praticas destinadas ao atingimento de metas e protocolos, num processo
que fragiliza o vinculo entre formagao, ética e transformagao social e reduz seu
impacto qualitativo (Brito; Guilherme, 2023).

Assim como as politicas publicas tensionam a massificacdo, por meio da qual

o Estado e o setor privado configuram a oferta de formagdes, tal constatagdo aponta
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para a necessidade de repensar o desenho pedagogico dos cursos mediados por
tecnologias, de modo que as intengdes formativas nao se restrinjam a exposicao de
conteudos, mas integrem experiéncias que mobilizem o pensamento critico, a
autorreflexdo e a capacidade de reconstruir saberes a luz da pratica, mesmo sob a
influéncia de organismos multilaterais (Brito; Guilherme, 2023). Afinal, a qualidade
dessa formacdo estd diretamente relacionada a qualidade educacional,
principalmente no tema central deste estudo, a educagao na perspectiva inclusiva.

Nesse sentido, torna-se importante compreender como os objetivos de
aprendizagem foram estruturados em cada maddulo, analisando de que maneira os
recursos didaticos e tecnoldgicos utilizados no curso expressam ou contradizem as
intencdes formativas propostas.

A coeréncia entre o que se propde e o que se realiza nos materiais e atividades
constitui um indicador da qualidade pedagdgica em formacdes mediadas por
tecnologias digitais, especialmente naquelas organizadas sob o modelo
autoinstrucional. A inovacado pedagdgica nao reside nas ferramentas em si, mas na
forma como sao articuladas as praticas educativas e a intencionalidade formativa
(Moran; Masetto; Behrens, 2013).

Borosky (2010) evidencia que a politica de formacgao continuada analisada em
seu estudo, assim como ocorreu nesta pesquisa, tende a responsabilizar a escola e
os professores pela superacdo da exclusdo educacional, deslocando para o ambito
da pratica pedagdgica problemas de natureza estrutural, histérica e social. Ao atribuir
a educacao um papel central na transformacéao da realidade social, sem considerar as
determinacdes mais amplas da sociedade capitalista, a formagao reforca uma
concepgao idealizada da inclusao, alinhada a manutengéo da ordem vigente.

Desse modo, os limites identificados indicam a necessidade de repensar as
politicas de formacado docente para a Educagdo Especial, superando abordagens
instrumentalizadas e avancando em diregdo a uma formacgao tedrica, critica e
comprometida com a emancipagao humana, mesmo que em um contexto de escolas
privadas que atendem a uma légica mercadoldgica do capitalismo, evidenciando que
as discussdes a luz do tema deve ser debatido em qualquer esfera, seja publico ou
privado, afinal, estamos falando de formacdo de professores que irdo atuar com
criangas e jovens de diferentes classes sociais.

A seguir, a sec¢ao aprofundara a analise e discussao dos dados, relacionando

o desenho instrucional do curso aos seus principais elementos constitutivos.
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4.2. Estrutura e organizagao didatico-metodolégica do curso

Este eixo de analise busca examinar a estrutura e a organizagdo didatico-
metodoldgica do curso, considerando os principios que orientam sua concepgao,
desenvolvimento e oferta. A coeréncia entre o que se propde nos objetivos e o que é
efetivamente oferecido nos materiais de apoio constitui um indicador importante para
a analise da qualidade pedagdgica do curso autoinstrucional, objeto deste estudo.

Com esse proposito, buscou-se, nesta secédo, examinar a estrutura, os recursos
e as formas de interagdo com a plataforma, que traduzem as oportunidades e os
limites de aprendizagem do cursista diante dos objetivos propostos no curso. A
importancia dessa analise reside nao apenas na compreensao dos aspectos
organizativos, pedagdgicos e tecnologicos, mas também na identificagdo de como a
concepcao formativa se expressa, por meio das praticas e recursos, nas intengoes
educativas e nos principios de aprendizagem que a sustentam.

Nesta apresentacdo dos dados descritos no percurso metodoldgico, adotou-se
uma analise articulada entre a organizagdo macro (mdédulos e blocos) e micro
(atividades), as regras de progressao e as estratégias de avaliagao, a fim de examinar
a coeréncia entre as intencbes formativas e as experiéncias efetivamente
disponibilizadas ao publico.

Em relagdo a navegabilidade, a plataforma proporcionou ao cursista livre
acesso entre moédulos e atividades, configurando-se como um percurso nao linear,
responsivo a interesses especificos. Todas as atividades foram organizadas em um
ambiente virtual que ndo apresentava uma progressao gradual de conhecimentos,
pois, uma vez acessado o espaco formativo, o cursista poderia escolher qualquer
modulo e/ou atividade, fossem elas de orientagdes ou videoaulas, por exemplo.
Nenhuma dessas atividades era obrigatoria para avangar para a etapa seguinte,
tampouco era necessario conclui-las.

A nao linearidade, embora apresente ser um aspecto positivo em termos de
autonomia e personalizagdo da aprendizagem, pode gerar uma tensao formativa,
fragilizando alcancar a intencionalidade pedagdgica que se propde. Quando o cursista
escolhe livremente o que acessar, sem um encadeamento conceitual planejado, o
percurso se torna mais préximo de uma navegacgao exploratéria do que de um

processo educativo estruturado, pois ndo € aspectos que sejam pré-requisitos para
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avancar as etapas seguintes, como um encadeamento (ou espiralidade) de
aprendizagem. Cabe destacar que a progressao pedagdgica ndo € apenas uma
sequéncia de tarefas; ela representa uma intencionalidade formativa, na qual cada
etapa mobiliza, aprofunda e reconfigura compreensdes anteriores.

Sugere-se, dessa forma, que o participante pode até adquirir conhecimentos
pontuais, mas sem necessariamente desenvolver um pensamento articulado sobre
eles. O curso, nessa estrutura analisada, deixa de guiar a construgdo de saberes e
passa a depender exclusivamente da capacidade autbnoma do sujeito em estabelecer
conexdes significativas, o que reforga o dilema formativo em como conciliar liberdade
de escolha com coeréncia curricular, deixando se der um grande potencial formativo
para aqueles que mais precisariam de mediacdo. Quando isso se perde, 0 percurso
deixa de ser orientado pela complexidade crescente do conhecimento e se converte
em uma colecao de fragmentos.

Cabe destacar que o primeiro conjunto de atividades, disposto em sequéncia
vertical na tela inicial da plataforma, correspondia ao mdédulo denominado
“Orientagdes gerais”. Um dos pontos informativos desse modulo indicava a
necessidade de cumprimento de todas as atividades, que eram assinaladas como
concluidas por meio da barra de progresso. Além disso, apresentava instrugcdes

especificas para cada tipo de atividade, como ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Instrugbes para a barra de progresso na plataforma.

Para a barra de progressao estar completa vocé deve ter atengio plena ao conteudo. Por exemplo:

e Videoaula: Vocé deve assistir completamente ao video;

* Ebooks, textos ou infograficos: E necessario realizar a leitura e manusear a barra de rolagem
lentamente. Caso vocé passe rapidamente, impossibilitando a leitura, a progressdo nio é efetivada;

e Foruns de discussdo: Além de responder, é importante que vocé comente e interaja com pelo
menos um colega.

Fonte: Retirado do material da plataforma de formagao.

As informag¢des descritas na Figura 1 evidenciam que a conclusdo das
atividades esta condicionada ao cumprimento de cada atividade disposta no curso,
detalhando os comportamentos esperados em cada tipo de recurso. No caso das
videoaulas, o cursista deveria assistir integralmente ao video para que o sistema
registre a atividade como concluida. Para e-books, textos ou infograficos, era
necessario realizar a leitura integral, utilizando a barra de rolagem de forma lenta, uma

vez que o0 avango rapido impede a validacéo da leitura e, portanto, a progressao no
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curso. Ja nos féruns de discussao, além de uma postagem, exigiu-se a interagdo com
pelo menos um colega, indicando a valorizagdo de um minimo de engajamento social
e dialégico no ambiente virtual.

Além dessas informagdes, nas orientagbes gerais foram apresentados os
objetivos e a ementa do curso, restritos aos Modulos 1 e 2. Em quase todos os
modulos, a primeira atividade correspondia a leitura de um card denominado
“Informacgdes primarias”, que continha dados sobre o tema do médulo, a carga horaria,
uma mensagem reforcando o carater autoinstrucional do curso e o contato para
atendimento em caso de duvidas. O unico médulo que nao possuia esse card era o
Médulo 1.

A percepcéo ao analisar a disposicao dessas informagdes na plataforma foi de
que, nas orientagdes gerais do curso, as informagdes direcionavam o cursista ao bloco
referente aos modelos de ensino na perspectiva da educacgao inclusiva, uma vez que,
pela disposi¢cdo da pagina, compreendia-se a existéncia de um bloco do gestor
vinculado a esse mesmo modulo. E importante pontuar que entre maio de 2023 e
junho de 2024, a plataforma disponibilizava apenas o Modulo 1 e 2 e, nas informagdes
de certificacao, a informagao era que o cursista receberia o certificado se realizasse
todas as atividades do Mddulo 1 mais um bloco do Mddulo 2. Os Mddulos 3 e 4,
langados em julho de 2024, certificavam individualmente. Essa informagao foi obtida
apos verificar que os dados da planilha apontavam que o acesso aos Mddulos 3 e 4
ocorreu apoés julho de 2024. Com isso, foi enviado um e-mail ao responsavel da
instituicdo questionado isso e o retorno foi que esses médulos foram langados nesse
més que comegou a gerar dados. Essa informacgao so foi possivel diante do contato
direto com a instituicdo, pois ndo ha informagdes dentro do curso que indicassem
datas de publicagao e/ou langcamento.

De acordo com a estrutura e organizagao didatico-metodoldgica apresentada
pelo curso, observou-se que o cursista, ao entrar no ambiente virtual de estudos,
encontrava a organizagao por modulos e, ao selecionar qualquer um deles,
encontrava as atividades dos modulos dispostas para visualizacdo em formato

vertical, linha a linha, conforme exemplificado na Figura 2.
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Figura 2 - Exemplo do layout do curso “Educacgao Inclusiva: contextualizagao e
sugestdes de praticas pedagdgicas’.

v Aula 01- Modelo de Aprendizagem:
Desenho Universal

Videoaula - Modelo de Aprendizagem:
¢’ Desenho Universa

Ebook - DUA e

v Aula 02 - Modelo de Aprendizagem:
Multicamadas

Videoaula - Modelo de Aprendizagem
0 Multicamadas

E-book - Sistema de suporte Multicamadas e

Fonte: Retirado do material da plataforma de formacgao.

De acordo com as informagdes descritas na apresentacdo do curso, nas
orientagdes gerais, verifica-se que as barras verdes, localizadas a direita da tela,
representavam a progressao do cursista em cada atividade, indicando, por exemplo,
que, ao acessar a atividade sem conclui-la, a barra permanecia incompleta, o que
poderia impactar (ou nao) na certificagao final.

Observa-se que mesmo que as orientagdes direcionavam para a realizagao
completa de algumas atividades, o procedimento ndo se mostrou condizente,
considerando que nem todos os cursistas certificados participaram do férum de
discussao, por exemplo. Essa contradicdo entre a evolugdo nas atividades e a
certificagao foi constatada na planilha de dados disponibilizada pela instituicdo. Essa
planilha ndo apresentou uma logica coerente entre todos os moédulos para indicar a
conclusado do curso. Por exemplo, ndo ha registro das atividades realizadas nos
Moédulos 2 (por blocos), 3 e 4; apenas o Mdédulo 1 especificou o progresso de cada
videoaula, e-book e atividade avaliativa.

Outra informacao exportada pela plataforma refere-se as atividades do bloco
de orientagdes gerais, denominado “Embarque: sua jornada comecga aqui!”, que
continha materiais distintos, como o material de leitura com orientagbes gerais, os
objetivos do curso, a ementa, as condi¢cdes para certificagdo, tutoriais de uso da
plataforma e uma videoaula com instru¢des e apresentagao do tema, nao ficando claro

se esses itens foram contabilizados para a certificacdo modular. Essa estrutura
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dificultou a analise do engajamento por atividade e gerou o questionamento acerca da
emissao dos certificados, sugerindo a existéncia de exigéncias de realizagdo de
atividades que nao corroboram com os dados coletados.

O desalinhamento entre a orientagdo normativa e o registro empirico das
atividades limita as inferéncias sobre o engajamento por tipo de atividade e impde
cautela na interpretagdo das taxas de conclusdo. Inclusive, ndo se pode afirmar o
numero de certificados emitidos; apenas constatar o numero de concluintes por
modulos. Ainda assim, para fins analiticos com o propdsito de atender ao objetivo do
estudo, optou-se por trabalhar com a distribuicdo por médulos fornecida pela
instituicdo, assumindo como premissa a consisténcia interna minima necessaria a
comparagao entre modulos.

Neste estudo, ndo foi possivel analisar a certificagdo dos participantes, uma
vez que os dados disponibilizados pela instituicdo apresentaram a conclusao modular
e nao de emissao de certificados, ja que havia critérios para a emissdao de um
certificado especifico para cada situagao, como a realizagdo do Mddulo 1 mais uma
especificidade do Mdodulo 2, por exemplo. Ainda, mesmo que o curso contemplasse
124 horas de formacgado, nas orientagbes gerais e por moédulos, as informacgdes
contidas nesses documentos em pdf sobre a certificagdo modular eram confusas. No
material das orientagdes gerais apresentava a seguinte informacao sobre requisitos

para a certificagao, conforme ilustrado na Figura 3.
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Figura 3 — Orientagdes sobre os requisitos para a certificagdo do curso.

Nesse curso, a certificacdo sera modular, especifica por transtorno. Ou seja, como requisito para certificacdo e
necessario que vocé conclua os modulos:

* Moddulo 01 "Modelos de Ensino na perspectiva da Educacao Inclusiva®;
* Moddulo 02 “Conhecendo transtornos presentes no contexto escolar”*

*No caso do Madulo 02, vocé deve completar pelo menos um médulo relacionado aos transtornos, para ser
certificado especificamente nessa tematica. Fique a vontade para realizar outros mddulos relacionados aos
transtornos especificos, pois a cada modulo concluido vocé recebera um certificado exclusivo.

Caso vocé seja gestor(a) temos um mddulo exclusivo para vocé. Assim, para que vocé seja certificado como
gestor(a) é necessdrio que vocé conclua os topicos a seguir:

e Moddulo 01 "Modelos de Ensino na perspectiva da Educacg3o Inclusiva®;

e Secdo Exclusiva do(a) Gestor - O papel da gestdo escolar como facilitadora no trabalho com a
Educacg3o Inclusiva

- Modulo 01. Diagnodstico ao acompanhamento familiar/Construgdo do PEI;

- Modulo 02. Formacdo da equipe docente

Nos vamos emitir seu certificado se o seu progresso estiver completoe em todos os contelidos desses
modulos obrigatorios. Para evitar imprevistos, ao finalizar o curso, que tal checar se vocé ndo esqueceude
completar algum topico?

Fonte: Acervo do curso “Educacgao inclusiva: contextualizagdo e sugestdes de praticas pedagdégicas”

A Figura 3 que apresenta os requisitos para a certificagdo do curso, no qual séo
descritos os critérios estabelecidos para a obtengcdo do certificado. O documento
evidencia que a certificacdo possui carater modular e é especifica por transtorno (do
Modulo 2), exigindo que o participante conclua determinados componentes do curso
para validar sua participacdo. Nessa perspectiva, o texto indica dois moddulos
obrigatérios: o primeiro, “Modelos de Ensino na perspectiva da Educagéo Inclusiva”,
e 0 segundo, “Conhecendo transtornos presentes no contexto escolar’. Este ultimo
requer que o cursista complete, ao menos, um bloco relacionado a um tipo de
transtorno, o que possibilita a emissdo de um certificado especifico conforme a
tematica estudada.

A figura também destaca a existéncia de um modulo direcionado
exclusivamente a gestores escolares, reconhecendo as especificidades da atuagao
desse publico na promogao da educacgao inclusiva. Para a certificagdo na categoria
de gestor(a), era necessario concluir tanto o Mdédulo 01, “Modelos de Ensino na
perspectiva da Educacgao Inclusiva”, quanto a sec¢ao exclusiva do Gestor, “O papel da
gestao escolar como facilitadora no trabalho com a Educagéo Inclusiva”, composta
pelos tépicos “Diagndstico ao acompanhamento familiar e constru¢édo do PEI” e
“Formacéao da equipe docente”. Isso mostra uma divergéncia quanto a certificagdo do

Modulo 1, uma vez que a carga horaria para quem fazia esse submédulo do gestor,
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nao contabilizada na certificagcdo, demonstrando uma compreensao que o certificado
seria 0 mesmo para quem fizesse ou nao essa parte.

Por fim, as orientagdes indicam que a emissao do certificado esta condicionada
a concluséao integral de todos os conteudos e atividades obrigatérias, reforcando a
importancia de o participante verificar o cumprimento dos topicos antes de finalizar o
curso. Em relacdo ao Modulo 3 e 4, ndo ha orientacdes sobre a certificagao, nao
ficando claro se o cursista receberia o certificado se fizer apenas esses modulos
separadamente ou se ele precisaria passar pelos moédulos anteriores.

Mesmo diante da fragilidade dos dados gerados pela plataforma e as
informacgdes sobre a certificagdo do curso, analisou-se o engajamento por moédulos
considerando a distribuicdo apresentada pela prépria instituicdo: Orientagdes gerais;
Modulo 1 - Modelos de ensino na perspectiva da educacéao inclusiva e o papel da
gestao escolar como facilitadora no trabalho com a educacéo inclusiva; Médulo 2 -
Conhecendo transtornos presentes no contexto escolar; Médulo 3 - Comunicagao
eficiente com as familias; e Modulo 4 - Praticas didaticas na sala de aula diversa.

Como mencionado, embora os dados e as informacg¢des da plataforma néo
deixam claro se o bloco de atividades relacionadas as orientagbes gerais € critério
para a certificacdo dos Médulos 1 a 4, ele foi considerado na analise de participagao
e conclusao, uma vez que as informagdes sobre o curso estdo disponibilizadas nessa
parte e sdo essenciais para que o cursista compreenda sua jornada formativa e os
objetivos de aprendizagem.

Em relacdo aos dados de participagao observa-se que eles sao apresentados
como indicadores de alcance, denominados de “interacdo” e de “concluidos”. Ao
analisar a trajetéria formativa dos cursistas no curso “Educagido Inclusiva:
contextualizagao e sugestdes de praticas pedagodgicas”, realizado entre maio de 2023
e setembro de 2025, verificou-se que o total de inscritos foi de 7.724 pessoas.

A Tabela 1 apresenta dados relativos as métricas de participagao dos cursistas
nos diferentes modulos do curso, discriminando o numero de pessoas que interagiram

e os concluintes em cada etapa.
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Tabela 1 - Métricas de participacido no curso "Educacéao Inclusiva:
Contextualizacéo e sugestdes de praticas pedagogicas".
Numero de cursista

Médulo
Interagbes Concluidos

Orientacdes Gerais 7169 2087
Modulo 1

Modelos de Ensino na perspectiva da Educagéo Inclusiva 3829 177

O papel da gestao escolar como facilitadora no trabalho com 2234 1883

a Educacéo Inclusiva

Modulo 2 - Conhecendo transtornos presentes no contexto 3035 1003
escolar
Modulo 3 - Comunicacao eficiente com as familias 795 793
Modulo 4 - Praticas didaticas na sala de aula diversa 720 719
Total 7724 3039

Fonte: Elaborado pela autora.

Segundo dados da Tabela 1 observa-se um padrdo de participagado
concentrado nas etapas iniciais, com redugéo progressiva ao longo do curso. Do total
de 7.724 cursistas que interagiram com alguma das atividades, apenas 3.039 (39%)
concluiram um ou mais moédulos, o que indica que, embora o curso tenha alcangado
ampla participagao inicial, houve uma queda significativa no numero de cursistas que
efetivamente completaram as atividades propostas.

O moddulo com maior numero de interagdes foi o de “Orientacdes gerais”, com
7.169 registros, seguido pelo bloco “Modelos de ensino na perspectiva da educagao
inclusiva”, do Mddulo 1, com 3.829 interagdes, e pelo Mdédulo 2 “Conhecendo
transtornos presentes no contexto escolar”, com 3.035 interagdes.

No que se refere as taxas de conclusado, os dados revelam comportamento
heterogéneo entre os modulos. Embora o médulo de orientagdes gerais apresente o
maior numero absoluto de concluintes (2.087), a relagdo entre interacbes e
conclusdes € proporcionalmente mais favoravel nos modulos finais, especialmente
nos Modulos 3 e 4, que apresentam quase equivaléncia entre interagdes e
conclusdes: 795 pessoas interagiram e 793 concluiram o Mddulo 3; 720 interagiram e
719 concluiram o Mddulo 4.

Esses resultados permitem sugerir que, entre os cursistas que realizaram os
ultimos médulos correspondam a uma consisténcia e engajamento na realizagao das
propostas do inicio ao fim, sugerindo adesao consolidada ao formato e a metodologia
do curso. Entretanto, devido a falhas no processo de coleta e disponibilizacdo dos

dados pela plataforma, todos os mddulos, exceto o bloco de praticas inclusivas do
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primeiro médulo, ndo apresentaram contagem detalhada das diferentes atividades,
impossibilitando afirmar se a conclusdao decorreu da finalizagdo das videoaulas ou
apenas do acesso aos materiais de apoio.

Nesse contexto, destaca-se que o bloco destinado aos gestores, embora assim
designado, encontrava-se disponivel a qualquer pessoa inscrita na plataforma,
incluindo professores e demais profissionais da comunidade escolar. Dessa forma,
nao foi possivel identificar o cargo ou a fungéo exercida pelos cursistas que concluiram
cada modulo, uma vez que as informacdes de cadastro permaneceram sob
confidencialidade institucional, impossibilitando o cruzamento entre os dados
quantitativos e qualitativos em relagdo a posi¢cao ocupada no contexto escolar.

Mesmo diante dessa limitagdo nos dados, torna-se pertinente examinar o indice
de conclusao das atividades do Modulo 1, especialmente no bloco “Modelos de ensino
na perspectiva da educacgao inclusiva”. A analise dos registros evidencia uma redugao
expressiva entre o numero de interacbes e o de cursistas que concluiram
integralmente o bloco, isto €, aqueles que realizaram os quatro subtemas propostos.
Essa discrepancia, que resulta em apenas 4% de concluintes entre os participantes
que iniciaram alguma das atividades, sinaliza fragilidades na adesdao e na
permanéncia dos cursistas, aspectos que impactam diretamente a efetividade
pedagdgica do curso.

Ao analisar o numero de cursistas que realizaram as duas atividades previstas
para cada um dos temas, ou seja, uma videoaula e um e-book, observa-se uma
variacao expressiva nos indices de conclusao dentro do Médulo. Os registros apontam
300 cursistas concluintes no tema Desenho Universal para a Aprendizagem, 2.210 em
Adequacéo Curricular, 2.431 em Ensino Colaborativo e 2.626 no Sistema de Suporte
Multicamadas. O subtema referente ao DUA chama atencdo pela baixa taxa de
conclusao em ambas as atividades: a videoaula foi acessada por 3.570 participantes,
enquanto o e-book contou com apenas 338 acessos. Apds o cruzamento dos dados,
verificou-se que somente 300 cursistas concluiram as duas atividades, o que sugere
fragilidades na atratividade e na mediacédo pedagdgica desse conteudo.

Esses resultados podem indicar que o formato ou a complexidade do material
nao favoreceram a permanéncia € o engajamento dos cursistas, revelando a
necessidade de uma revisdo na organizagdo metodolégica que promova maior

participagado no processo de aprendizagem.
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Esses dados sugerem diferentes fatores que podem ter influenciado a baixa
taxa de conclusao e de realizacao de todas as atividades disponibilizadas: dificuldades
de apropriagao conceitual, interesse pontual em determinados temas/assunto, fatores
externos como a sobrecarga de tempo dos cursistas, limita¢gdes na navegabilidade da
plataforma ou falhas no registro de conclusao decorrentes de instabilidade na internet
ou da propria plataforma.

Os dados nao permitem afirmar possiveis comportamentos que levaram a uma
baixa concluséo das atividades do curso. Uma analise complementar, apresentada na
Tabela 2, refere-se a quantidade de mdédulos acessados pelos cursistas e aqueles

efetivamente concluidos.

Tabela 2 - Uso por mdédulo no curso "Educacéo Inclusiva: Contextualizacao e
sugestdes de praticas pedagogicas”.

. i Interagcdes Concluidos

Quantidade de Médulos - -

Cursista (n) % Cursista (n) %
6 447 6% 56 2%
5 238 3% 253 8%
4 1260 16% 195 6%
3 1002 13% 425 14%
2 1087 14% 896 29%
1 3690 48% 1214 40%
Total 7724 100% 3039 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Tabela 2, observa-se que a distribuicdo percentual indica uma concentragéo
significativa de interagbes em apenas um maodulo, o que corresponde a 48% dos
cursistas. Esse resultado corrobora as andlises anteriores, sugerindo que 0 curso
atraiu um numero expressivo de participantes que exploraram o ambiente formativo
de maneira pontual, possivelmente motivados por interesses tematicos especificos ou
pela curiosidade em relagdo ao conteudo abordado. Ressalta-se que esse elevado
percentual de interagdes restritas a um unico modulo refere-se a etapa de orientagdes
gerais, o que reforca a hipotese de um engajamento inicial ndo necessariamente
acompanhado de continuidade no percurso formativo, como indica os dados
apresentados na Tabela 1.

A reducédo progressiva no volume de cursistas que interagiram e concluiram &
semelhante, com excec¢do da contagem de quem concluiu dois médulos. Nesse caso,

14% das interagcbdes ocorreram entre cursistas que acessaram dois modulos, mas esse
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grupo representou 29% das conclusdes totais. Entre aqueles que completaram cinco
ou seis mddulos, o percentual de participacéo foi residual, 9% das interacbes e 10%
das conclusbdes, o que pode estar associado tanto a extensao do curso quanto ao
perfil dos cursistas, majoritariamente profissionais em exercicio, que costumam
enfrentar restricbes de tempo e sobreposicdo de demandas (Almeida et al., 2013;
Soffa; Torres, 2009; Bittencourt; Mercado, 2014; Branco; Conte; Habowski, 2020;
Flores; Fassbinder; Barbosa, 2020).

De modo geral, os dados permitem inferir que o curso apresentou ampla
adeséo inicial, mas a permanéncia e a progressao entre modulos exigiram maior
envolvimento autdbnomo e capacidade de autorregulacéo, caracteristicas comumente
observadas em formagdes mediadas por tecnologias, sobretudo em cursos
autoinstrucionais, devido a auséncia de mediagao humana, de trocas sociais entre os
cursistas e a baixa autenticidade das tarefas (Abdalla, 2024; Almeida, 2003; Amparo,
2023; Capellini et al., 2011; Kenski, 2015; Melli; Barion, 2020; Rodrigues; Capellini,
2012; Shirk, 2020;). O padrdo de concentragdo nas etapas iniciais e de declinio
gradual da participagdo é recorrente em estudos sobre educagdo a distancia e
costuma ser interpretado nao apenas como evasao, mas também como expressao da
diversidade de trajetérias formativas, nas quais os sujeitos constroem percursos
parciais conforme seus interesses e necessidades profissionais (Amparo, 2023;
Rodrigues; Capellini, 2012).

A partir dessa analise, questiona-se a realidade investigada: em que medida a
combinacgao entre relevancia tematica, nivel cognitivo dos conteudos e auséncia de
mediacdo pedagdgica contribuiu para a desisténcia ou para a adogao de percursos
seletivos e pontuais? Nesse estudo ndo foi possivel identificar esses fatores, mas a
literatura aponta diferentes razdes para a valorizacdo desse modelo de curso, como
acessibilidade e democratizagcdo do conhecimento, flexibilidade de tempo e ritmo,
escalabilidade e estimulo a autonomia e a inovagao pelo modelo de ensino (Amparo,
2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Carneiro; Gongalves, 2025; Melli; Barion, 2020;
Rodrigues; Capellini, 2012; Silva, 2017).

Entretanto, ha também diversas criticas apontadas na literatura, como a
superficialidade dos temas, a limitacdo da aplicabilidade pratica dos conhecimentos,
a auséncia de interagédo e de feedback, fatores que geram sensagédo de abandono,
além do foco restrito em determinadas areas do conhecimento, tempo e carga horaria

reduzidos, dificuldades tecnoldgicas de acesso, necessidade de conteudos mais
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dinamicos e insuficiéncia de recursos de acessibilidade nas plataformas (Amparo,
2023; Capellini et al., 2011; Melli; Barion, 2020; Rodrigues; Capellini, 2012; Rossetto,
2015; Soffa; Torres, 2009).

Essa problematizagao converge para a necessidade de um olhar sensivel sobre
0s cursos na modalidade a distancia, especialmente no que se refere ao desenho
instrucional, que depende da coeréncia entre objetivos, tarefas auténticas e
mecanismos de apoio, sendo fundamental ponderar até que ponto a transmisséo e a
certificacdo, sem mediacao e feedback, favorecem a aprendizagem e o engajamento
(Almeida; Silva, 2014; Amparo, 2023; Castillo-Canales et al., 2022; Cavallo, 2003;
Moran, 2015; Rodrigues; Capellini, 2012; Shirk, 2020;).

Como destacam Rodrigues e Capellini (2012, p. 626),

Antes da oferta de um curso a distancia, € imprescindivel que a equipe que
atuara receba formagédo adequada, pois muitos que hoje ofertam ou atuam
com EaD, mantém as metodologias de um curso presencial, tanto na
aplicacao do conteudo, como também na avaliagao, transformando o curso
em cumprimento de tarefas e o ambiente de aprendizagem em depdsito de
informacéo.

Moran (2015) reitera que os cursos on-line devem contemplar uma mistura
entre colaboragcdo e personalizagcdo, em que o cursista possa desenvolver um
percurso mais individualizado e, em momentos especificos, participar de atividades

coletivas. A partir disso,

uma parte da orientacdo serd via sistema (plataformas adaptativas com
roteiros semiestruturados, que respondem as questdes mais previsiveis) e a
principal sera feita por professores e tutores especialistas, que orientarao os
alunos nas questdes mais dificeis e profundas (Moran, 2015, p. 27).

Além do percurso metodologico do curso, a analise do conteudo torna-se
relevante para compreender os possiveis fatores que levam a evasao dos cursistas.
Nesse sentido, a hipétese inicial para a disparidade entre o0 niumero de acessos € o
de concluintes ndo reside meramente no desinteresse pelos temas, mas na forma
como esses conteudos sdo mediados pedagogicamente.

Os temas abordados no curso analisado séo reconhecidos como relevantes no
campo da educacao inclusiva, sobretudo no ambito da Educag¢ao Especial, como o
TEA, a deficiéncia intelectual, a deficiéncia visual, a deficiéncia fisica, o planejamento
na perspectiva inclusiva e o PEI, os quais aparecem de forma recorrente em cursos
de formagéao sobre o tema (Adams; Faria; Rodrigues, 2020; Amparo, 2023; Borowsky,
2011; Pereira; Guimaraes, 2014) e sao indicados também pelas diretrizes de formacéao

de professores (Brasil, 2019, 2020b). Isso refor¢a que o problema reside, portanto, no
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‘como” e ndo no “o que”, isto é, na estrutura instrucional e na auséncia de mediagao,
que empobrecem a experiéncia de aprendizagem.

A literatura (Almeida, 2003; Rodrigues; Capellini, 2012; Shirk, 2020) evidencia
que a autonomia do cursista requer apoio metacognitivo, com orientagdes claras,
tarefas auténticas e mecanismos de acompanhamento que sinalizem relevancia e
progresso. No curso analisado, a auséncia de critérios progressivos de avaliagao e a
estrutura livre de navegagao podem ter contribuido para a evasdo, uma vez que
muitos cursistas exploraram o ambiente pontualmente, sem concluir modulos ou
blocos. Essa hipotese é reforcada pela analise dos dados de engajamento, que
revelaram um padrao em formato de funil, ou seja, alta adeséo inicial e forte queda de
conclusdo, fenbmeno também descrito na literatura (Amparo, 2023; Rodrigues;
Capellini, 2012) como resultado direto da caréncia de mediacdo humana e da
sobrecarga de autorregulagao exigida por esse modelo.

No curso analisado, a auséncia da obrigatoriedade de atividades avaliativas e
féruns, associada a possibilidade de certificagado parcial por modulos, reforga a légica
da formacgao voltada ao consumo. Esse padrao é identificado em cursos EaD do tipo
MOOC, em que quanto maior a autonomia formal sem apoio mediado, maior a taxa
de evasao e menor a constru¢gado de comunidades de aprendizagem (Amparo, 2023;
Bottentuit Junior et al., 2020; Castillo-Canales et al., 2022; Rodrigues; Capellini, 2012;
Shirk, 2020; Kennedy, 2021).

A analise dos dados corrobora essa tendéncia, mostrando que os cursistas
permaneceram em temas com maior aplicabilidade imediata e abandonaram aqueles
que demandavam reflexao ou maior esforgo cognitivo, como os blocos tematicos do
Mddulo 2, que apresentavam caracteristicas e dicas praticas, aspectos nao
observados nos modelos inclusivos do Bloco 1 do Médulo 1, cujo foco se manteve em
informacdes de nivel de compreensao, e nao de aplicagao.

A analise do Mdédulo 2 torna-se, portanto, particularmente relevante, pois sua
estrutura diferenciada, com certificacdo por blocos tematicos, ndo apenas ampliou a
flexibilidade do percurso formativo, mas também permitiu compreender de forma
empirica como a fragmentagao curricular e a auséncia de mediacado pedagodgica
influenciam o engajamento, o interesse e a légica de consumo formativo dos cursistas.
Assim, a analise desse moddulo concentrou-se na distribuicdo do interesse por

tematica e em suas implicagdes para a curadoria formativa.
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O Mddulo 2, intitulado “Conhecendo transtornos presentes no contexto
escolar”, apresentou uma estrutura distinta em relagdo aos demais, ao possibilitar que
o cursista optasse por blocos tematicos independentes, cada um deles gerando
certificacdo especifica e correspondendo a um tipo (ou conjunto) de deficiéncia ou
transtorno. Essa caracteristica conferiu ao mdédulo maior flexibilidade formativa e
permitiu observar padrées de interesse e engajamento conforme a tematica escolhida,

conforme os dados descritos na Tabela 3.

Tabela 3 - Quantidade de Blocos concluidos do Mddulo 2

Bloco tematico Cursista (n) Total (%)
Sindrome de Down 2216 73%
Transtorno do Espectro do Autismo 2005 66%
Transtorno do Déficit de Atencao, Hiperatividade e Deficiéncia Intelectual 1743 57%
Deficiéncia Fisica e Paralisia Cerebral 1683 55%
Transtornos Especificos da Aprendizagem 1587 52%
Altas Habilidades 1517 50%
Deficiéncia visual cegueira, Deficiéncia auditiva surdez e Surdocegueira 1507 50%
Total 3035 -

Fonte: Elaborado pela autora.

Na Tabela 3 observa-se o numero de concluintes do médulo 2 por blocos
tematicos. Os dados indicam que 3.035 cursistas concluiram ao menos um dos sete
blocos disponiveis. E importante retomar a informacéo de que os blocos desse médulo
nao apresentaram registros de conclusao por atividade, em razao de uma falha no
processo de registro dos dados na plataforma que impactou nos dados coletados.
Assim, a progresséo e a conclusdo foram indicadas com base em apenas um unico
item, o que gerou o0 mesmo numero de pessoas que interagiram e que concluiram.
Em outras palavras, todos aqueles que acessaram algum dos blocos foram
considerados concluintes, embora ndo seja possivel identificar qual atividade serviu
como critério para essa finalizagdo, seja um e-book, video aula, orientagdes gerais,
férum de discussdo ou atividades de multipla escola. Essa fragilidade nos dados
sugere um processo de certificagdo impreciso e pouco sensivel as etapas de
aprendizagem, o que pode ter inflado a taxa de conclusdo sem captar o esforgo real
de estudo em cada bloco tematico.

Mesmo diante dessa limitacao, a analise do engajamento aponta destaque para
o bloco “Sindrome de Down”, com 2.216 cursistas, representando 73% do total de
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concluintes do Mdédulo 2, seguido por “Transtorno do Espectro Autista”, com 2.005
concluintes (66%), e pelo bloco “Transtorno de Déficit de Atengdo, Hiperatividade e
Deficiéncia Intelectual”, concluido por 57% dos cursistas.

Por outro lado, os demais blocos tematicos, deficiéncia fisica e paralisia
cerebral, transtornos especificos da aprendizagem, altas habilidades e deficiéncias
sensoriais (visual, auditiva e surdocegueira), apresentaram taxas de conclusdo na
faixa de 50% do total de cursistas. Embora o interesse tenha variado entre 73% e 50%
entre os blocos, esse padrdo pode indicar que, ainda que haja reconhecimento da
importancia de todos os temas, a formacgao tende a se concentrar nas demandas mais
recorrentes da escola comum. Esse dado alerta para a necessidade de formacgao
continuada e atualizagdo docente, inclusive entre profissionais especializados
(Mendes et al., 2016; Montes; Santana, 2023).

Essa necessidade é evidenciada por Montes e Santana (2023, p. 59) que

afirmam que, os professores que realizaram a

licenciatura com duragcdo de quatro anos que contempla diferentes
conteudos, na atuagdo pratica, sdo muitas as demandas que o recém-
formado vai se deparar e que, em sua maioria, necessitam de maior
aprofundamento dos conteldos ja aprendidos, que por vezes, ndo sao
suficientes para sanar suas duavidas, isso porque, muitas vezes, lhe sao
apresentados de forma resumidas e aligeiradas para atender ao cronograma
que o professor deve seguir. Portanto, € importante que o profissional de
Educacdo Especial, além de sua formagéo inicial, procure também por
formacao continuada.

Percebe-se, portanto, que, mesmo diante das fragilidades no desenho
organizacional do curso, existe uma relevancia para o cursista pela proposta de
formacao ser mais flexivel, que possibilita ao cursista escolher temas especificos
conforme as necessidades que emergem no cotidiano escolar.

Ao cumprir a fungéo de difundir saberes basicos sobre deficiéncias, transtornos
e altas habilidades, o curso atende parcialmente as exigéncias legais para a formagéao
continuada de professores, mas nao alcanga a intencionalidade politico-pedagdgica
da formacgao inclusiva prevista na politica de 2008 e reafirmada pelas DCN para a
formacdo de professores. Tais diretrizes demandam mediagdo humana, reflexdo
situada e colaboracdo pedagodgica, dimensbdes ausentes na experiéncia formativa
analisada. Em sintese, a carga horaria reduzida, o formato autoinstrucional e a
auséncia de mediacao interativa limitam a poténcia emancipatéria da formacao,
transformando o espaco virtual em um ambiente de certificagdo, e ndo de

desenvolvimento profissional critico, ético e colaborativo.
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A procura por determinados temas especificos pelos cursistas corrobora com
estudos sobre inclusdo escolar e mantém coeréncia com a pauta formativa das redes
de ensino, nas quais esses temas aparecem como demandas recorrentes de
professores e gestores (Almeida, 2017; Amparo, 2023; Cruz; Glat, 2014; Ferreira;
Toman, 2020; Glat, 2011; Lima-Rodrigues, 2024; Montes; Santana, 2023). De fato, as
pesquisas apontam limitagdes nas ag¢des que viabilizam concretamente o que as
politicas inclusivas asseguram.

Os dados de maior engajamento nos blocos sobre “Sindrome de Down” e
“Transtorno do Espectro Autista” correspondem a realidade observada nas escolas
brasileiras. A prevaléncia de matriculas do publico da Educagao Especial recai sobre
estudantes com TEA e deficiéncia intelectual (INEP, 2025c). Segundo o painel de
estatisticas do Censo Escolar da Educacdo Basica, que utiliza um dashboard do
Power Bl, o total de estudantes do publico da Educacédo Especial matriculados em
classes comuns da rede privada ultrapassa 118 mil estudantes (INEP, 2025c). Esse
numero € expressivamente menor em comparagao ao total da rede publica, que chega
a 1,7 milhdo (6,9%). Ainda assim, a literatura indica que a rede privada carece de
formacgdes voltadas a melhoria da qualidade do atendimento e da aprendizagem
desses estudantes, bem como de outros que, embora atendidos e contabilizados nas
escolas privadas, apresentam condigcdes como TDAH e transtornos de aprendizagem,
que demandam suporte educacional especifico. Esses estudantes, entretanto, néo
sdo legalmente contemplados pelo AEE (Brasil, 2025), mas que a Lei n°® 14.254/2021
respalda o assessoramento nas demandas decorrentes de suas especificidades
(Brasil, 2021).

Nao se pode afirmar o que levou a instituicdo promotora a escolher os temas
do curso analisado neste estudo, mas por se tratar de um setor privado com a légica
mercadoldgica, sugere-se que foi pelas demandas das necessidades mapeadas pelas
escolas vinculadas a instituicdo, uma vez que o curso pode trazer uma relevancia as
escolas que adquirem produto e servicos vendidos pela empresa. Além disso, &
pertinente refletir que, por se tratar de escolas privadas que buscam reter todos os
estudantes, em uma légica mercadologica, pode haver uma organizagao interna mais
ampla em relagao a inclusédo, oferecendo medidas individualizadas com base nas
NEE, e nédo restrita apenas ao publico da Educacéo Especial.

Essa perspectiva atende aos principios da educagao inclusiva, reconhecida e

pautada nos direcionamentos das discussées mundiais e nacionais, tais como a
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Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994), na constituigdo (Brasil, 1988) e na LDB
(Brasil, 1996), que prezam pela aprendizagem de todo e qualquer estudante,
independente de suas condigdes bioldgicas atestadas por um diagnostico clinico.
Ainda, isso corrobora com o que a Pneei indica sobre o estudo de caso estar pautado
nas necessidades pedagodgicas dos estudantes e ndo em laudos clinicos.

Nesse percurso, a literatura aponta uma preocupacgédo quanto ao risco de um
viés médico na formagao docente, quando o foco em diagndsticos substitui a reflexdo
pedagogica por um saber técnico e classificatorio (Borowsky, 2010; Bridi, 2011;
Cabral; Silva, 2017; Ferreira; Toaman, 2020; Mendes, 2023; Mendes et al., 2016;
Michels, 2005, 2006, 2017; Pletsch; Mendes, 2024), pois ha uma procura por
formagdes especificas sobre determinadas deficiéncias ou transtornos do
neurodesenvolvimento. A énfase em determinadas condigbes bioldgicas, em
detrimento da compreensao global da diversidade, pode limitar a formagao inclusiva
a um campo biomédico de respostas imediatas, relegando a segundo plano o carater
ético, politico e relacional das multiplas dimensdes da inclusdo (Lima-Rodrigues,
2024; Rossetto, 2015; Michels, 2017).

Ao mesmo tempo em que a Pneei, instituida pelo Decreto n® 12.686, estabelece
que nao se pode exigir laudo para o atendimento, define que apenas os estudantes
publico da Educacao Especial podem recebé-lo. Como professores e gestores podem
administrar essa logica, especialmente nos casos de deficiéncias ocultas, como a
intelectual e o TEA? Além disso, como afirmar que estudantes com transtornos
especificos de aprendizagem, TDAH e outras condicbes que impactam na
aprendizagem n&o sao elegiveis para o AEE, ainda que apresentem, segundo estudos
de caso, necessidades que evidenciam a importancia de suporte especializado, mas
que, de acordo com a Pneei, ndo integram o publico da Educagéo Especial?

E importante reiterar que esse profissional, como responsavel pelo AEE, deve
articular dimensodes pedagodgicas, organizacionais e intersetoriais, a fim de garantir o
direito a educagao de qualidade a todos os estudantes. Seu papel envolve assegurar
0 acesso, a permanéncia, a participacéo e a aprendizagem dos estudantes publico da
Educacao Especial, oferecendo suporte pedagogico complementar ou suplementar a
escolarizagao. O servico do AEE é responsavel por construir a politica pedagodgica da
escola no ambito da inclusdo, introduzindo uma responsabilidade técnica formal ao
servigo, que exige que o atendimento seja fundamentado em planejamento

sistematico, registro continuo e monitoramento das agbes desenvolvidas. Essa
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formalizacdo se concretiza por meio do Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE), documento pedagdgico individualizado que orienta o trabalho
do professor do AEE com base em estudo de caso, acompanhamento do percurso
escolar e avaliagdo periddica dos recursos e estratégias utilizados (Brasil, 2025).

Nesse sentido, evidencia-se um abismo entre a proposta inclusiva indicada pelo
Decreto n°® 12.686/2025 e a qualidade pedagdgica oferecida aos estudantes publico
da Educacao Especial, uma vez que o profissional responsavel pelo AEE devera ter
uma formacdo minima de 360 horas (Brasil, 2025c), sendo que professores
licenciados em Educacdo Especial sentem necessidade de aprofundar seus
conhecimentos para apoiar na pratica, mesmo com uma carga horaria minima de
formacgao de 3.200 horas (Montes; Santana, 2023), como exigido pelas diretrizes do
MEC (Brasil, 2024f).

Se a perspectiva € de um trabalho colaborativo e que a inclusdo é
responsabilidade de todos dentro do contexto escolar, a literatura demonstra que o
professor, pela sua formacdo inicial, ainda ndo & preparado para lidar com a
diversidade e a especificidade do publico da Educagédo Especial (Barbosa-Viotto;
Vitaliano, 2013; Borges; Alves, 2022; Cunha; Garské, 2018; Deimling; Caiado, 2012;
Gatti, 2010, 2016; Gatti et al., 2019; Lopes et al., 2023; Michels, 2021; Pereira;
Guimaraes, 2019; Libaneo, 2009; Pedroso, 2016; Poker; Milanez, 2015; Poker;
Valentim; Garla, 2017). Isso ocorre devido aos cursos de licenciatura ainda
concentram sua formagdo em conteudos teéricos e disciplinares, negligenciando a
formacgao para a diversidade humana e a educacgao inclusiva, que permanece, em
grande parte, restrita a disciplinas pontuais.

Cabe, portanto, questionar: como atender aos objetivos de reduzir a distorgao
idade-ano escolar e as desigualdades de acesso e permanéncia do publico da
Educacdao Especial pontuado na Pneei? Como implementar programas e agdes
educativas que apoiem ou complementem a formacgao de estudantes com deficiéncia
e autismo, e suplementem a de estudantes com altas habilidades/superdotacéo?
Como fomentar praticas antidiscriminatérias e anticapacitistas, promover a
participagdo ativa dos estudantes e fortalecer a colaboragcdo da familia e da
comunidade na construgcdo, monitoramento e aprimoramento das politicas de
Educacdo Especial Inclusiva? E, principalmente, como assegurar educagao e
aprendizagem ao longo da vida, garantindo o acesso, a participagado e a permanéncia

desses estudantes nas classes do ensino comum?
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Nessa mesma diregcdo, questiona-se a formacado do profissional de apoio
escolar que, segundo a Pneei, deve atuar em consonancia com os objetivos do PAEE,
sendo responsavel por auxiliar na locomogéo, higiene, alimentagao, interagao social,
comunicagao, uso de tecnologias assistivas e na participagdo em todos os espagos e
atividades pedagogicas. Esse profissional, de acordo com o texto normativo, deve
possuir formagéo de, no minimo, nivel médio e formacgao profissional especifica com
carga horaria minima de 180 horas.

Entdo questiona-se também: como garantir uma formac¢ado minima, de apenas
180 horas a um profissional com formacao de nivel médio que precisa compreender
a relevancia do seu papel dentro do contexto escolar e para com esse publico
especifico? Tais tensionamentos trazidos até aqui sob a 6tica da nova Pneei reforgcam
a despolitizacdo da formacao docente, distanciando os direcionamentos formativos,
tanto da formacgao inicial quanto da continuada, das necessidades reais da pratica
educativa.

Essa preocupacdo sobre a formagao dos professores que atuam no AEE ja
ocorria antes da Pneei e agora intensificada: apenas 40% dos profissionais que atuam
atualmente no AEE possuem formacéo especifica na area e, entre os professores
regentes, esse numero € de apenas 6%. Esse cenario permanece praticamente
inalterado ha uma década, uma vez que, em 2014, apenas 4% dos docentes das salas
comuns tinham formacao sobre Educacéo Especial, enquanto entre os profissionais
do AEE o percentual era de 45% (DIVERSA, 2024).

Compreende-se, assim, que estudos longitudinais precisarao analisar como
sera a implementacao dessas formacdes, sejam iniciais ou continuadas, e quais serao
seus impactos na aprendizagem e na qualidade educacional dos estudantes publico
da Educacao Especial. Afinal, mesmo com a promulgagéo de uma nova politica, néo
houve ampliagdo do publico atendido.

O Decreto n° 12.686/2025 estabelece que “a garantia da oferta do AEE ao
estudante ndo sera condicionada a exigéncia de diagnéstico, laudo, relatério ou
qualquer outro documento emitido por profissional de saude” (Brasil, 2025c, art. 11, §
7°). Entretanto, esse ponto é delicado: ao mesmo tempo em que o dispositivo elimina
a exigéncia de laudo meédico, o que € a eliminacdo de uma barreira para o
atendimento, permanece restringindo a definigdo do publico da Educagao Especial,
sem contemplar os estudantes com transtornos de aprendizagem ou outras condigoes

nao indicadas anteriormente pela PNEEPEI (Brasil, 2008).
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Surge, entdo, uma questao central: o responsavel por identificar as deficiéncias
e os transtornos do neurodesenvolvimento sera o professor do AEE, de maneira
isolada? O professor que possui diversas responsabilidades pedagdgicas fica a cargo
de definir se o estudante, por avaliagbes pedagogicas, é estudante publico da
Educacao Especial para receber o atendimento especializado? Essa lacuna normativa
e contraditéria abre margem para uma responsabilizagao unilateral indevida da escola
sobre o desenvolvimento integral do estudante, transferindo a instituigdo educacional
um papel que deveria ser compartilhado com profissionais da saude e de outras areas,
de modo colaborativo com diferentes areas. Afinal, deficiéncias e transtornos que séo
ocultos e desconhecidos podem gerar impactos na aprendizagem e na gestao de sala
de aula, por isso, o conhecimento de outros profissionais agregaria nessa
investigacdo, mas com o cuidado de n&o impor 0 que a escola deve ou nao fazer.

Um olhar interdisciplinar e integrado, envolvendo uma equipe multiprofissional,
permite potencializar o desenvolvimento do estudante e qualificar o processo
educacional, ao articular intervengdes técnicas especializadas com o planejamento
pedagogico individualizado. Essa articulagdo é expressa no Planejamento
Educacional Individualizado (PEI), que permite orientar o trabalho pedagdgico por
meio da definicao de objetivos, estratégias e acompanhamento continuo.

Essa ambivaléncia normativa, que oscila entre a valorizagdo discursiva da
inclusdo e a operacionalizacdo técnica da formacgao, reforca a necessidade de
compreender que o olhar inclusivo deve abarcar todo e qualquer estudante com NEE,
e nao apenas aqueles formalmente reconhecidos como publico da Educacéao
Especial. Estudantes que nao integram esse grupo, mas que apresentam NEE,
também necessitam de diretrizes que viabilizem seu atendimento especializado, como
reconhece a Lei n° 14.254/2021 (Brasil, 2021), mas que abre margens para a
negligéncia dentro do contexto escolar pela falta de direcionamento e clareza
legislativa e normativas pelo Ministério da Educagao.

A emergéncia de uma educagédo verdadeiramente inclusiva tensiona as
estruturas formativas desde sua base, exigindo um deslocamento conceitual: de uma
educacao que “acolhe a diferenga” para uma educacado que reconhece a diferenca
como principio fundante. Isso implica abandonar a logica da adaptacdo pontual e
avancar para um paradigma de planejamento universal, que compreenda a
diversidade como ponto de partida. Para tanto, é imprescindivel uma reestruturacao

profunda dos curriculos formativos, tanto da formacéao inicial quanto da continuada.
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Os professores precisam compreender o funcionamento de um cérebro que aprende,
se emociona e se desenvolve, reconhecendo que esses processos sao intrinsecos a
condicdo humana (Martin, 2024).

Embora as discussdes evidenciem lacunas significativas no processo formativo
brasileiro, estudos internacionais revelam diregao semelhante. O trabalho de Castillo-
Canales e colaboradores (2022), sobre a formagéao docente no Equador, demonstra
que ha consenso quanto a importadncia da formag¢ao para a diversidade, mas as
praticas formativas ainda se baseiam na reproducdo de modelos e no cumprimento
de metas institucionais. Na Europa, politicas recentes priorizam o desenvolvimento de
competéncias colaborativas e interdisciplinares, promovendo o trabalho conjunto
entre professores e especialistas da Educacdo Especial como eixo estruturante da
pratica inclusiva (European Agency, 2022; Lima-Rodrigues, 2024).

Em paises da Asia, bem como em contextos dos paises da da América Latina,
incluindo o Brasil, persiste um descompasso entre as politicas de formacao docente e
as praticas cotidianas, revelando lacunas tanto na formag&o inicial quanto na
continuada (Faragher et al., 2021).

Na América Latina, a formagao de professores emerge como eixo estratégico
para a consolidagado de sistemas educacionais inclusivos, mas ainda marcada por
lacunas estruturais e pedagodgicas profundas. Embora paises como Argentina e
Uruguai reconhegam a educagéo como direito humano e a inclusdo como principio
orientador das politicas publicas, mantém-se o descompasso entre formulagao legal
e realidade formativa. A formacgao inicial permanece insuficiente para preparar
docentes para o trabalho com a diversidade, e a formacgao continuada, apesar de
valorizada, é frequentemente fragmentada, descontinua e pouco articulada as
demandas concretas das escolas.

Estudos recentes indicam que, mesmo com a ampliagdo das matriculas e o
investimento em programas de qualificacdo, a eficacia docente na promogao da
aprendizagem e da inclusdo ainda é limitada, revelando a distancia entre teoria e
pratica (Castillo-Canales et al., 2022; Lima-Rodrigues, 2024).

Nesse cenario, destacam-se os esforgos de ampliagao do alcance da formagao
docente por meio de tecnologias digitais e programas em larga escala, como ocorre
no Brasil com o AVAMEC e a UAB, que buscam democratizar o acesso a atualizagao
profissional. Entretanto, a literatura evidencia que a modalidade a distancia, quando

centrada exclusivamente na transmissdo de conteudos, carece de mediagao
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pedagogica, interacéo entre pares e contextualizagao pratica, reduzindo seu potencial
transformador. As experiéncias bem-sucedidas na regido associam-se a valorizagao
da colaboragcdo docente e a construgdo de comunidades de aprendizagem,
materializadas em praticas de trabalho pedagogico coletivo e em redes escolares.
Assim, a formacado docente na América Latina expressa um movimento ambiguo:
avancga em termos de cobertura e de marcos normativos, mas ainda enfrenta desafios
de coeréncia, continuidade e pertinéncia para a efetivacdo de uma educagao
verdadeiramente inclusiva (Castillo-Canales et al., 2022; Lima-Rodrigues, 2024).

Essa comparacéo internacional reforca que a inclusdo nao se concretiza pela
simples adi¢gao de conteudos sobre diversidade, como ja apontado neste estudo e em
outras pesquisas, mas pela reorganizagao epistemoldgica da formagéo docente. Entre
0S paises que avancaram nessa perspectiva, Portugal apresenta um contexto
promissor para a formacao de professores sob a 6tica da educacgéo inclusiva.

A formacado docente em Portugal caracteriza-se por um sistema altamente
estruturado, regulado e orientado para a qualidade, que integra de forma articulada a
formacéao inicial e a formacédo continua. Em conformidade com o Decreto-Lei n.°
79/2014 (Portugal, 2014), assegura uma base sélida de profissionalizacao e reflexao
pedagdgica. Essa formacéao inclui conteudos relacionados a educacéo inclusiva e as
tecnologias digitais, alinhando-se as prioridades europeias de inovagao educacional.

A formacgéo continuada em Portugal, por sua vez, esta organizada de forma
descentralizada, por meio de centros de formacao de associacdes de escolas, criados
na década de 1990. Esses centros funcionam como entidades formadoras geridas por
redes de escolas, que identificam as necessidades formativas em cooperagcao com as
unidades escolares, elaboram planos contextuais e promovem modalidades reflexivas
de aprendizagem, como oficinas, circulos de estudo e projetos colaborativos. A
colaboracéao e a corresponsabilizagao docente sao principios estruturantes do modelo,
sustentados também pelas equipes multidisciplinares de apoio a educagao Inclusiva,
que articulam a pratica pedagdgica inclusiva ao desenvolvimento profissional
(Lagartixa, 2024; Lima-Rodrigues, 2024).

Apesar de ser considerado um modelo de referéncia em qualidade e regulacao,
o sistema portugués enfrenta desafios significativos em sua implementacéo. Entre
eles, destacam-se a burocratizagdo dos processos formativos, a loégica de
contabilizagcdo de créditos associada a progressao na carreira e as restricbes de

tempo e financiamento que limitam a participacdo efetiva dos docentes (Lima-
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Rodrigues, 2024; Machado; Sousa, 2018; Oliveira, 2021;). A dependéncia dos centros
formativos em relagdo a fundos europeus e a sobrecarga de trabalho administrativo
dificultam a consolidagdo de um modelo plenamente auténomo e sustentavel (Oliveira,
2021). Parte das agdes de formagdo também é criticada por seu carater
excessivamente tedrico, com pouca aplicabilidade pratica nas dinamicas escolares
(Lima-Rodrigues, 2024; Oliveira, 2021; Organization for Economic Co-operation and
Development, 2022).

Assim, embora o sistema portugués de formag&o docente se destaque pelo seu
carater reflexivo, colaborativo e regulado, ele ainda enfrenta o desafio de transformar
uma robusta estrutura normativa em processos formativos efetivamente
transformadores, capazes de articular desenvolvimento individual, inovagao
pedagogica e fortalecimento institucional das escolas.

Nesse sentido, a formacdo docente para a Educagao Especial e inclusiva
precisa ser compreendida como um continuum formativo, que articula a formagao
inicial, a formacéo continuada e o desenvolvimento profissional permanente. Esse
continuum deve ser sustentado por politicas publicas que valorizem praticas baseadas
em evidéncias, aliando reflexdo e aplicacdo pratica para promover, de fato, uma
escola inclusiva e equitativa.

Por isso, para estruturar formagdes a distancia, evidéncias internacionais
(Castillo-Canales et al., 2022; Iniesto et al., 2022; Kennedy, 2021; Nieves, 2019; Shirk,
2020;) e nacionais (Amparo, 2023; Bottentuit Junior, 2015; Bottentuit Junior et al.
2020; Ribeiro; Catapan, 2018; Rodrigues; Capellini, 2012) sobre cursos do tipo MOOC
contribuem para compreender o padrao de engajamento observado neste estudo. Ao
considerar os resultados e a estrutura do curso analisado, torna-se evidente que o
desafio da formacdo docente para a educacgao inclusiva transcende a eficiéncia
tecnoldgica e alcanca os campos politico e epistemoldgico. E necessario construir
percursos que assegurem mediacao, tempo e sentido, transformando a EaD e os
ambientes digitais em espacgos de coaprendizagem e reflexdo, e ndo em instrumentos
de regulagao e controle.

A formacao inicial e continuada de professores, tanto para a educagao geral
quanto para a Educacao Especial e Inclusiva, deve reafirmar o compromisso ético e
social da escola com a diversidade humana, compromisso que constitui a esséncia
emancipadora da educagao (Gatti, 2010; Libaneo, 2009; Michels, 2017; Saviani,
2008).
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Repensar o desenho instrucional de formagbes dessa natureza implica
deslocar o foco da eficiéncia para a experiéncia, da certificacdo para o sentido e da
transmissao para a aprendizagem colaborativa. A qualidade da EaD depende menos
das ferramentas e mais da intencionalidade pedagdgica que as orienta (Amparo,
2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Gatti et al., 2019; Kenski, 2015; Moran, 2015).

A inclusdo, nesse contexto, ndo pode ser apenas um tema de curso, mas o
préprio principio estruturante do design pedagogico, um modo de ensinar que
reconheca a diversidade de percursos, ritmos e modos de aprender também entre os
proprios professores.

Nesse sentido de um olhar inclusivo e dentro de uma perspectiva
biopsicossocial, Ferreira e Toman (2020, p. 381-382) apontam que, no contexto

escolar, ha

dificuldades relacionadas aos procedimentos didaticos e metodoldgicos que
atendam o que estabelece a proposta educacional inclusiva. Alguns falaram
diretamente as palavras “didatica” e “metodologia”, enquanto outros foram
mais especificos, apontando dificuldade para adequagédo dos conteudos,
para o planejamento das aulas e estratégias de intervengéo. [...] Isso aponta
que, ao analisar as dificuldades presentes para o trabalho com os alunos com
deficiéncia no contexto das classes regulares, as falas indicam a necessidade
de processos de formagido voltados para procedimentos pedagodgicos,
recursos didaticos e metodologias de ensino que desencadeiem um processo
educacional de acordo com os conceitos da inclusao.

Dessa forma, faz-se necessario que as formacgdes docentes promovam o
desenvolvimento de professores capazes de compreender os processos pedagogicos
que embasam suas praticas em perspectivas inclusivas (Pletsch, 2009; Mendes,
2023) e que se orientem para a realidade vivenciada nas escolas, evitando tanto a
abstragao tedrica quanto a especializagdo técnica dissociada da pratica. Afinal, a
formacao inicial nao tem preparado o professor para atuar com esse publico (Barbosa-
Viotto; Vitaliano, 2013; Lopes et al., 2023; Poker; Valentim; Garla, 2017).

Além disso, pode-se afirmar que a busca por cursos de curta duragdo, como o
analisado neste estudo, reflete o fendmeno da politica de formagao fragmentada, na
qual o professor é induzido a optar por percursos de atualizacdo pontual, em vez de
processos formativos integrados e colaborativos (Alvernaz, 2022; Amparo, 2023;
Michels, 2017).

Reitera-se, portanto, a urgéncia das formagbes continuadas em educagao
inclusiva, uma vez que o aumento quantitativo das matriculas de estudantes publico

da Educacao Especial e de outras NEE n&o se traduziu em qualidade na incluséo
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(Duek, 2014; Universidade de Sao Paulo, 2024), seja no ambito dos direitos
fundamentais de acesso, seja na qualidade do percurso de aprendizagem.

Ainda, & importante destacar que mesmo o Decreto n® 12.686/2025 (Brasil,
2025c), reafirmando que a inclusdo de qualquer estudante no contexto escolar parte
da premissa de que a escola comum é um ambiente que deve contemplar a
diversidade na aprendizagem, a universalizagdo do acesso a escola comum nao
garante, por si sO, a qualidade e a equidade necessarias (Costa; Silva, 2023; Kassar,
2012). Como problematiza Kassar (2012, p. 844):

a legislagéo brasileira mudou radicalmente a abordagem do atendimento a
essa populagédo, inclusive tomando para si a responsabilidade de
atendimento a esses alunos, pois a legislagcao atual privilegia o atendimento
a alunos com deficiéncias nas escolas comuns publicas. Dessa forma, a
incorporagéo e a efetivagdo dos direitos das pessoas com deficiéncias no
pais, seja por adesdo a acordos internacionais, seja como decorréncias de
lutas internas de grupos organizados da sociedade civil brasileira, nos
parecem um grande avango. No entanto, esse avango ainda encontra limites.
Como ja exposto, servicos especializados sido onerosos e, diante de
restricbes de investimento, sdo destinados a populagao brasileira programas
de massa para uma escola com caracteristicas precarias de funcionamento,
onde condi¢gbes de trabalho que resultem em aprendizado escolar pelos
alunos nem sempre estdo garantidas, apesar de cotidianos esfor¢os de
professores e alunos.

Para que as escolas respondam de forma efetiva a esse cenario, € necessario
investir em formacdes docentes que promovam um conhecimento para além do
aspecto técnico das deficiéncias, favorecendo o desenvolvimento de praticas
colaborativas, dialégicas e éticas (Borowsky, 2010; Barbosa-Viotto; Vitaliano, 2013;
Leme; Toledo, 2024; Pedroso, 2016). O Mddulo 2, ao evidenciar o interesse
concentrado em determinados temas e a auséncia de acompanhamento nas
atividades, ilustra o paradoxo central das politicas formativas contemporaneas:
ampliacdo de alcance sem correspondente ampliacdo de profundidade e qualidade
formativa.

Considerando a estrutura macro do curso, compreender quais itens
compuseram cada modulo torna-se fundamental, pois isso pode atribuir novo sentido
aos dados analisados até aqui. Nesse contexto, analisar a composicao interna de
cada modulo permite entender como o desenho instrucional se materializa em praticas
concretas, revelando se a diversidade de recursos e atividades oferecidas
efetivamente sustenta os propdsitos formativos anunciados ou se mantém a logica

informativa e linear identificada na estrutura geral do curso.

126



Entre as atividades disponiveis nos modulos, destacavam-se a leitura de e-
books de producdo autoral da instituicdo promotora, as videoaulas, os féruns de
discussao e as atividades avaliativas. Esses instrumentos permitiram identificar se os
recursos disponibilizados aos cursistas favoreceram o desenvolvimento das
competéncias previstas ou se reforcaram a logica transmissiva ja observada na
formulacao dos objetivos e na estrutura do curso.

A Tabela 4 apresenta a quantidade dessas atividades em cada maédulo.
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Tabela 4 — Numero de item por tipo de material disponibilizado no curso "Educacgéao Inclusiva: Contextualizagao e sugestdes de
praticas pedagdgicas".

Outros Atividade de
Moédulo Bloco Videoaula E-book  materiais Forum multipla escolha
(pdf) (n° de questdes)

Modulo 1 - Modelos de Modelos de Ensino na perspectiva da educagao 4 4 0 0 4
Ensino na perspectiva da  inclusiva
educacgao inclusiva O papel da gestao escolar como facilitadora no 5 5 5 1 8

trabalho com a educacao inclusiva
Moédulo 2 - Conhecendo Sindrome de Down: potencialidades e desafios > 1 0 1 3
transtornos presentes no  na escola
contexto escolar Deficiéncia Fisica e Paralisia Cerebral no > 3 0 1 4

contexto escolar

Deficiéncia visual, deficiéncia auditiva/surdez e 0 1

surdocegueira

Altas Habilidades/Superdotacao 1 1

Transtorno do Espectro do Autismo no contexto 0 1

escolar

Transtorno do Déficit de Atengao, Hiperatividade 3 4 0 1 6

e Deficiéncia Intelectual no contexto escolar

Transtornos Especificos da Aprendizagem no 0 1

contexto escolar
Modulo 3 - Comunicacéo eficiente com as familias 3 3 1 1 0
Moédulo 4 - Praticas didaticas na sala de aula diversa 3 1 0 0 5

Fonte: Elaborado pela autora.
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Na Tabela 4 vé-se que todos os mddulos apresentaram, pelo menos, duas
videoaulas e textos de apoio disponibilizados em formato pdf, com possibilidade de
download, denominado de e-book. O material de apoio, denominado e-book (livro
eletrbnico), apresentava carater objetivo e pouco aprofundamento tedrico. Com
frequéncia, esses materiais reproduziam conteudos ja tratados nas videoaulas. Assim,
0 e-book aproximou-se mais de um guia de estudo, material didatico ou apostila, tendo
como finalidade reforcar os conceitos apresentados nas videoaulas, em vez de
ampliar a compreensao tedrica.

Ao analisar os conteudos apresentados em cada modulo, tanto nas videoaulas
quanto nos materiais de apoio, verificou-se que os temas abordados trazem uma
perspectiva tedrica fundamentada na literatura cientifica, acompanhada de sugestdes
praticas para professores, gestores e outros profissionais da escola, aplicaveis ao
cotidiano educacional. Tais indicagdes praticas, contudo, apresentavam carater
generalista, sem um direcionamento estruturado de investigagao, como um roteiro de
estudo de caso, que possibilitasse ao cursista analisar situagcées concretas e definir
estratégias de intervencdo pedagogica. Uma outra caracteristica observada foi a
indicagdes de livros infantis, filmes, biografias que abordassem a tematica estudada;
dicas de estratégia de como lidar com situagdes de comportamento e de
aprendizagem em sala de aula com as diferentes especificidades; indicacbes de
recursos e materiais para preparacdo de aula; entre outros. Além desses materiais
denominados como e-book, em alguns casos, como o modelo de PEI, no bloco do
gestor; um formulario para a identificacdo da superdotacéo, da Cristina Delou, no
bloco de altas Habilidades/Superdotagao; e um infografico no Modulo 3 “Comunicagao
eficiente com as familias”, eram materiais em pdf mas com uma finalidade diferente
do e-book.

Embora o curso se alinhe a perspectiva inclusiva ao reconhecer que nao ha um
formato unico para ensinar estudantes com as mesmas condicdes biolégicas e que as
adequacdes devem ser realizadas conforme as necessidades pedagdgicas individuais
de cada estudante, com base em uma avaliagcdo sob a otica biopsicossocial, o
processo de sondagem dessas necessidades nao foi abordado nem ensinado ao
cursista.

O férum de discusséao esteve presente nos Mddulos 1, 2 e 3. No Mddulo 1, as

discussdes ocorreram apenas na se¢ao do gestor, intitulada “Boas praticas da gestéao
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no trabalho com educacdo inclusiva”, correspondente ao bloco “Diagndstico ao
acompanhamento familiar/Construgcéo do PEI”. O Mddulo 2 disponibilizou um férum
para cada bloco tematico, enquanto o Modulo 3 contou com um forum geral referente
ao tema abordado.

Em relagdo as atividades compostas por questdes de multipla escolha, elas
estavam presentes nos Moédulos 1, 2 e 4, sendo apresentadas ao final de cada bloco
e compostas, em média, por quatro questdes de compreensio literal, como por
exemplo, “O que é o Desenho Universal para a Aprendizagem?”.

A analise realizada dos materiais de apoio que compdem os quatro modulos do
curso revela um conjunto de conteudos tecnicamente consistentes e alinhados as
diretrizes da Educacéo Especial e a perspectiva da educacao inclusiva, mas ainda
restritos em termos de aprofundamento, o que limita a conex&o entre a aprendizagem
proposta na plataforma e as situagdes reais do cotidiano escolar, caracteristica tipica
de formagdes autoinstrucionais de natureza informativa.

No Moddulo 1, centrado nos modelos de ensino na perspectiva inclusiva, os
textos introduzem um olhar universalista sobre a sala de aula como ponto de partida
para a definicdo de apoios especificos, percurso relevante para a consolidagcao de
praticas inclusivas (Mendes, 2023). A abordagem adotada privilegia a compreensao
conceitual, apresentando principios, finalidades e exemplos simples de aplicagao, por
vezes relacionados ao material didatico da prépria empresa vinculada a plataforma de
formacéo continuada, mas sem propor situacoes de analise ou tarefas que mobilizem
a reflexdo critica sobre a pratica docente. A auséncia de estudos de caso, de
problematizacdes e de mediagcdo mantém o cursista em uma posi¢cao receptiva,
restringindo a aprendizagem ao nivel da assimilagao e dificultando o desenvolvimento
de competéncias associadas a analise, a avaliacado e a criagao, correspondentes aos
niveis superiores da Taxonomia de Bloom revisada.

Além disso, os temas abordados nesse médulo sdo considerados inovadores
no ambito da Educagéo Especial e inclusiva, como o DUA, Ensino Colaborativo e o
Sistema de Suporte Multicamadas. Os trés modelos inclusivos, quando trabalhados
conjuntamente, podem elevar a qualidade da educagao para todos, permitindo que
haja professores que atuam de forma colaborativa com todos, aplique-se um

planejamento acessivel para todos e busque por diferenciar suportes baseados nos
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niveis de necessidades identificadas (Mendes, 2024; Muto, 2021, Mendes; Vilaronga;
Zerbato, 2014)

Os materiais destinados aos gestores, também incluidos nesse modulo,
seguem a mesma ldégica expositiva e normativa, apresentando orientagées sobre o
PEI, o trabalho multidisciplinar e o papel da gestdo na implementagado de uma cultura
inclusiva no contexto escolar. Embora coerentes com a legislacdo e com os
referenciais tedricos da area, os textos analisados enfatizam o cumprimento de
procedimentos e a padronizagdo de praticas, sem promover discussdes sobre o0s
dilemas éticos, institucionais e humanos que atravessam a gestao da inclusdo, como
o PEI, que deve ser construido colaborativamente entre a equipe escolar, a familia, o
estudante (quando possivel) e a equipe multidisciplinar (Tannus-Valad&o, 2018). E
relevante problematizar que o bloco sobre o PEI se encontrava na se¢do do gestor,
ainda que a construgao desse documento deva ser realizada pelo professor regente,
mesmo que o gestor faca parte do processo de construgdo e implementagdo no
sistema educacional onde se insere.

Os blocos do Moédulo 2 foram elaborados sob uma concepgao
predominantemente técnico-descritiva. Ao analisar especificamente os blocos sobre
deficiéncias sensoriais, surdocegueira e deficiéncias fisicas, observa-se uma énfase
na acessibilidade fisica e nas adaptacdes de materiais, sem, contudo, aprofundar os
critérios de decisdo e as implicacbes pedagdgicas dessas agdes. Ja nos blocos
voltados aos transtornos especificos da aprendizagem, TEA, TDAH e deficiéncia
intelectual, o discurso formativo privilegiou a observagdo dos comportamentos e a
aplicacao de técnicas comportamentais. Essa configuragdo reforca uma visao
instrumental da inclusdo, que orienta o professor sobre “o que fazer”, mas nao o
convida a problematizar o “porqué” e o “como” fazer. O questionamento do “porqué”
torna-se fundamental para romper paradigmas que professores e demais profissionais
da educacao possam ter construido a partir de suas percepgdes sobre a deficiéncia
(Borowsky, 2010; Bridi, 2011; Michels, 2017).

Embora estudos indiquem que as formagdes ndo devem ser organizadas com
base em especificidades bioldgicas (Carvalho, 2008; Diniz, 2007; Omote, 2013;
Omote; Fonseca-Janes; Vieira, 2013), compreende-se que essa abordagem pode
auxiliar o professor na identificagao de indicativos que contribuam para a formulacao

de hipéteses pedagdgicas, possibilitando o encaminhamento adequado a equipe
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multidisciplinar e/ou ao processo de investigacao para identificagdo de um transtorno
ou deficiéncia. Além disso, favorece o discernimento entre caracteristicas associadas
a condigdes bioldgicas, como deficiéncias ou transtornos, e situa¢cdes decorrentes de
fatores contextuais e ambientais.

E importante reforgar que ndo cabe ao professor realizar diagnésticos, mas é
essencial que conheca a diversidade dos transtornos e reconheca sinais de condi¢des
que afetam a aprendizagem, como depresséo e ansiedade, por exemplo, relacionadas
a saude mental e ao desenvolvimento integral do estudante. Essa fungéo, ainda que
predominantemente informativa, € necessaria e socialmente valida, sobretudo diante
das ambiguidades apresentadas pelo Decreto n® 12.686/2025 (Brasil, 2025c).

Nesse decreto, ao atribuir ao professor do AEE a responsabilidade exclusiva
pela elaboragdo de estudos de caso, com base apenas em seu olhar pedagdgico e
sem considerar a parceria com uma equipe multidisciplinar, compreende-se que é
uma diretriz que fragiliza e, ao mesmo tempo, sobrecarrega a profissdo docente.
Ainda, tal perspectiva é desvalorizada e perigosa ao indicar que esses professores do
AEE podem ser aqueles que possuem formacao superior que habilite para a fungao
docente e que uma formacgao especifica em Educagao Especial inclusiva, pode ser
de, no minimo, 360 horas (Brasil, 2025c).

Além dessa dualidade sobre a importancia e a fragilidade na formacgao sobre
alguns transtornos do neurodesenvolvimento, é importante discutir sobre a forma que
esses transtornos ou deficiéncias sdo contemplados dentro dos blocos tematicos. Ao
analisar os conteudos dos materiais disponibilizados na plataforma, compreende-se
que a vertente tangibiliza a pratica para um modelo predominantemente meédico da
deficiéncia, o qual considera a l6gica da causalidade da deficiéncia, pois o individuo é
responsavel pela desigualdade que vivencia, como a lesédo, doenga ou limitagdo que
torna-o uma pessoa com deficiéncia. O modelo médico considera as pessoas com a
mesma condi¢ao biolégica como um grupo homogéneo e que nao apresentam muitas
diferengcas em si, inclusive de necessidades e possibilidades, levando a uma
padronizacao de atendimento. Essa pratica leva a uma compreensao de que, antes
de intervir diante de uma necessidade, parte-se do pressuposto do julgamento e dos
conceitos enviesados que a pessoa tem a respeito daquela deficiéncia enquanto
patologia (Franga, 2013).
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Cabe compreender o outro extremo que nao aparece explicitamente dentro do
curso analisado, o modelo social da deficiéncia, a qual explica que a deficiéncia esta
ligada a construgédo social de quem a interpreta, pois ter uma deficiéncia ndo é a
qualidade presente no organismo da pessoa ou no seu comportamento, mas sim as
reagoes e interpretacbes de outras pessoas frente as caracteristicas presentes,
conhecida como audiéncia social (Omote, 1996, 2004). Isso implica no processo de
julgamento, como o diagnostico e rotulagédo, que levam a compreenséo do fenbmeno
conhecido por deficiéncia.

Segundo tedricos que estudam esse modelo (Diniz, 2007; Omote, 1994, 1996,
2004), a deficiéncia ndo emerge no nascimento de uma pessoa, quando contrai uma
doenca ou mesmo quando ocorre um acidente durante a vida, mas a deficiéncia é
produzida e mantida por um grupo social que interpreta e trata como diferenca e
desvantagem frente a um grupo de pessoas que eles consideram parametro de
referéncia, aqueles ditos “normais”. O olhar deve ser para o ressignificado frente as
condigdes biolégicas que podem levar a uma incapacidade, permitindo que o meio
social lide com as diferengas. Por isso, Omote (1996) ressalta que as relagbes
interpessoais e sociais entre a pessoa com deficiéncia (patologica) e as demais
(chamadas de audiéncia) constituem elementos importantes para a construcédo e
afirmacao de que a deficiéncia esta no meio e ndo no sujeito, pois sao eles que
direcionam qual deficiéncia que esse individuo tera, sendo importante a construgcao
do autoconceito, autoimagem e autoestima da pessoa com deficiéncia.

Quando olhamos para as incapacidades, elas devem ser contextualizadas com
0 seu meio, pois o olhar de uma incapacidade para aprendizagem de habilidades
académicas, por exemplo, pode ser algo de extrema preocupagao para a escola, mas
no contexto familiar e suas atividades pode ser algo irrelevante (Omote, 1990). Por
isso, € fundamental que se compreenda a maneira como o homem lida com as
diferencas e a diversidade, ja que a deficiéncia pode nao ser um problema de quem a
tem, mas sim um problema social (Omote, 2004) que é fruto das desvantagens ou
restricdes causadas pela organizagao social.

Nesse sentido, precisamos pensar que o contexto € um fator determinante para
a deficiéncia, pois mesmo as pessoas que apresentam lesdes ou limitagcbes fisicas

e/ou cognitivas, nem sempre experienciam uma deficiéncia. Porém, a experiéncia do
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corpo de uma pessoa com o ambiente em que esta inserida, pode apresentar uma
condicao de deficiéncia (Diniz, 2007; Omote, 1996).

Em contrapartida dos dois modelos, o modelo biopsicossocial considera trés
vertentes que se relacionam entre elas: biomédica, psicoldgica e social, sendo todas
influenciadas pelos fatores ambientais. Essa perspectiva considera os dominios de
saude descritos com base no corpo, no individuo e na sociedade, mas o resultado é
a partir da interagdo do sujeito com o seu meio, considerando as atividades e
participagdo em diferentes dominios da vida, identificando habilidades, capacidades e
0 meio ambiente em que esta inserido. Nessa perspectiva, a Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), respalda essa
perspectiva e serve como um documento orientador para descrever situacdes
particulares em que as pessoas podem apresentar desvantagens. Inclusive, a
perspectiva biopsicossocial € base para a avaliagdo da deficiéncia no Brasil, como
indicado no Art. 2° da Lei n°® 13.146/2015, conhecida como LBI (Brasil, 2015a).

E importante salientar que o modelo social traz grandes contribuicdes para as
mudancas de perspectivas que ocorreram na histéria da inclusdo, por isso,
compreender cada um dos trés modelos da deficiéncia torna-se fundamental antes de
introduzir as especificidades biolégicas que mais aparecem no contexto escolar, pois
o professor, gestor ou outros profissionais do contexto escolar precisam analisar quais
suas atitudes sociais frente a compreensao da deficiéncia.

Essas atitudes sao sentimentos pré ou contra pessoas e coisas as quais
entramos em contato, tomando como forma de consequéncia da acao; as atitudes séao
formadas durante o processo de socializacdo e essa formagdo nos direciona a
apresentar comportamentos frente a um objeto ou contexto que estamos em
interacao. Essa formacdo de atitudes € decorrente da exposicdo aos processos de
aprendizagem, tais como o reforgco ou modelagem, ou mesmo em consequéncia de
processos cognitivos, como a busca de equilibrio e de consonancia (Rodrigues;
Assmar; Jablonski, 2015).

Segundo Rodrigues, Assmar e Jablonski (2015, p. 97-98), a definigdo de atitude
social envolve quatro elementos essenciais: “a) uma organizagao duradoura de
crengas e cognigdes em geral; b) uma carga afetiva pr6 ou contra; c) uma
predisposi¢cao a acao; d) uma diregdo a um objeto social”’, sendo integradas por trés

componentes: cognitivo, afetivo e comportamental. Em resumo, o sujeito, juntamente
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com o afeto positivo ou negativo que tem diante de diferentes exposig¢des, seja
diretamente ou indiretamente, responde com um comportamento que reflete os trés
componentes interdependentes, resultam nas atitudes.

O que precisamos compreender € que atitudes sédo passiveis de mudanga, ja
que estamos expostos a diferentes informacgdes a todo instante, seja na televisao,
celular, radio, interagao com outras pessoas, escola, familia entre outros meios e isso
mexe com o sentimento e o cognitivo. Nesse ponto, torna-se um grande desafio, pois
as atitudes sociais n&o sdo observaveis e mensuraveis, mas ha como fazer inferéncias
relativas a um grupo minoritario ou aos componentes afetivo, cognitivo e
comportamental (Fonseca-Janes; Omote, 2015) e as atitudes sociais frente ao objeto
em questao, mostrando um indicativo do suposto problema.

Torres (2018) faz uma importante reflexdo quando explica que a associagao
entre uma imagem e palavra sao referidas a termos negativos, ao dizermos cegos,
surdos, retardados, imbecis, idiotas, entre outros, e que diante de um contexto
pejorativo, podem representar para quem ouve desde crianga que essas palavras
representam algo negativo diante do contexto em que ela foi inserida, criando
sentimentos aversivos em relagdo a deficiéncia. Por isso, expor a crianga e o
adolescente a situagdes positivas em relagao a deficiéncia, pode gerar atitudes mais
favoraveis em relagdo a inclusdo, pois as pessoas do seu convivio sao figuras
importantes para influenciar as crengas, valores e atitudes.

Nesse sentido, a escola € uma das figuras importantes que influenciam no
desenvolvimento dessas atitudes. Por isso, a transformacdo da escola para uma
perspectiva de praticas inclusivas, implica em mudancas de diferentes esferas para
além de uma lista com indicagbes de boas praticas pedagodgicas, tais como a
compreensao de um ambiente fisico acessivel com a edificagdo e mobiliarios
acessiveis, recursos didatico-pedagdgicos que dialogam com uma pratica para todos,
acervo de laboratérios e bibliotecas, curriculo e principalmente de mentalidade e
atitudes de toda a comunidade escolar, inclusive as familias dos estudantes (Omote
et al., 2005).

Isso reforga que ndo adianta a escola dizer que € inclusiva se seus professores
e demais profissionais nao tiverem atitudes sociais positivas, e isso pode ser variavel
a depender das caracteristicas e do grau de comprometimento do desenvolvimento

do estudante com NEE (Omote et al., 2005). Isso aparece com énfase frente as
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deficiéncias chamadas de “invisiveis”, pois as pesquisas mostram que os professores
tém atitudes menos favoraveis e que geram inseguranga no professor diante dos
estudantes com deficiéncia intelectual e sensorial e transtornos emocionais ou
comportamentais quando comparado aos estudantes com deficiéncia fisica (Omote;
Baleotti; Chacon, 2014).

Por isso, ha uma necessidade de trabalhar-se na formagéao de professores, seja
inicial ou continuada, com uma parte que permita ao cursista a sua autocompreensao
das atitudes pessoais frente a deficiéncia. A mudanga na sociedade, principalmente
no contexto escolar, exige que as pessoas dentro dessa comunidade compreendam
0S percursos necessarios para construir um ambiente inclusivo.

Ainda, a consolidagdo de uma perspectiva inclusiva na educagao exige mais
do que ajustes estruturais ou a incorporagéo de recursos especificos, como promovido
no curso analisado nesse estudo, indicando uma necessidade de transformacgao nas
concepgdes que orientam a pratica pedagodgica e o proprio modo de compreender o
ensino, que sao possiveis por meio de acdes em que o aprendiz se torna mais ativo e
reflexivo frente as suas praticas cotidianas (Barbosa-Viotto; Vitaliano, 2013; Borowsky,
2010; Leme; Toledo, 2024; Pedroso, 2016).

A efetivacado desse paradigma demanda a construgao de um ambiente escolar
que reconhega a diversidade como valor constitutivo e que promova relagdes
baseadas no respeito e na equidade. Entretanto, as barreiras atitudinais permanecem
como um dos maiores obstaculos a essa consolidagdo, manifestando-se nas
representacdes e nas praticas cotidianas de professores e estudantes. Supera-las
implica investir em processos formativos que ampliem o repertério tedrico e ético dos
educadores, permitindo-lhes reconhecer as multiplas dimensdes da diferenca e atuar
de forma critica diante das desigualdades reproduzidas no espago escolar (Pereira,
2024).

Nesse sentido, Pereira (2024) destaca que papel do curriculo na escola
constitui um eixo estruturante para o avango da inclusao, na medida em que expressa
concepgdes de sociedade, de conhecimento e de sujeito. Um curriculo voltado a
diversidade ultrapassa a mera selecédo de conteudos, propondo-se a integrar saberes
e experiéncias, a fomentar a interdisciplinaridade e a estabelecer vinculos entre o
conhecimento escolar e as vivéncias dos estudantes. Essa abordagem amplia a

poténcia formativa da escola, ao promover aprendizagens significativas e favorecer a
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constituicdo de sujeitos criticos, sensiveis as questdes sociais e comprometidos com
a convivéncia democratica.

A autora aponta que as pesquisas na area tém mostrado que ainda
predominam praticas pedagdgicas ancoradas em modelos tradicionais e
fragmentados, culminando na légica conteudista que ndo apenas restringe o
desenvolvimento de praticas interativas, mas também perpetua visdes deficitarias
sobre a deficiéncia, distanciando a escola do ideal de uma educag¢ao que reconheca
e valorize as singularidades. Repensar o curriculo e a formacédo docente sob uma
perspectiva interdisciplinar e inclusiva, portanto, constitui condicdo essencial para que
a escola se torne, de fato, um espaco de equidade, participacdo e aprendizagem
significativa para todos (Pereira, 2024).

Por isso, acredita-se que, apesar de suas fragilidades do Modulo 2, os
conteudos abordados cumprem importante fungao de sistematizacao e disseminagao
de saberes especializados, oferecendo uma base conceitual relevante sobre a
diversidade dos estudantes e sobre estratégias pedagdgicas possiveis. Mesmo que
ha um direcionamento mais instrumental, o carater de informacdes passados pelo
curso, permite ao professor identificar possiveis transtornos e deficiéncias, assim
como compreender se elas estdo ou nao relacionadas a condigao do desenvolvimento
neurobioldgico ou pelas relagdes sociais, seja no contexto escolar ou familiar.

Ainda, mostra-se relevante o conhecimento abordado pelo moédulo dialogando
com as necessidades relatadas por docentes em exercicio, como ja apontado
anteriormente (Amparo, 2023; Barbosa-Viotto; Vitaliano, 2013; Ferreira; Toman, 2020;
Lima-Rodrigues, 2024; Lopes et al., 2023; Montes; Santana, 2023; Poker; Valentim;
Garla, 2017). Contudo, o formato de cursos a distancia do tipo autoinstrucional, sem
mediagcado nem interagao, restringe a construgdo de conhecimento e a amplitude das
conexdes entre teoria e pratica, ndo estimulando a elaboragao critica e a transposicao
didatica.

O Mobdulo 3 aborda um dos pilares fundamentais para a concretizacdo da
educacao inclusiva: a relacdo com a familia. Enfatiza a comunicacéo entre escola e
familia como dimensao essencial do processo educativo. O conteudo, de natureza
pratica e orientadora, busca fomentar atitudes de empatia e corresponsabilidade,
oferecendo orientagbes sobre rotina, organizagao e apoio emocional. Entretanto, os

textos mantém a mesma estrutura informativa dos modulos anteriores, ainda restritos
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a um unico material de apoio e a duas videoaulas, sendo uma delas o relato de uma
escola bilingue de referéncia para surdos, que apresenta como se da o trabalho com
as familias.

Embora os materiais valorizem a diversidade e a importancia do acolhimento,
a auséncia de espagos de interagcdo, socializacdo de experiéncias e reflexao
compartilhada reduz o potencial formativo da proposta. Assim, o médulo sensibiliza,
mas nao forma criticamente, promove informagdes, mas nédo pode-se afirmar que
provoca mudancga de atitude ou na pratica pedagdgica, tampouco possibilita a troca
de experiéncias entre gestores e professores sobre suas vivéncias com as familias.

Esse dado evidencia a falta de profundidade na organizagao metodoldgica do
curso para articular dimensdes conceituais e praticas diante de um tema que,
conforme Oliveira e Marinho-Araujo (2010), é central e desafiador. A autora destaca
que escola e familia sdo instituicbes distintas, com objetivos préprios, mas que
compartilham a tarefa de formar criangas e adolescentes para uma insergao social
critica e participativa. No entanto, essa relagdo tem se mantido pouco harmoniosa,
frequentemente estabelecida a partir de situagdes problematicas e ndo de parcerias
construtivas.

Ainda, quando essa relagao se da no contexto da educacgao inclusiva, requer
do professor uma postura empatica e compreensiva diante das reagdes emocionais
dos pais, especialmente daqueles que vivenciam o sentimento de culpa ou buscam
explicagdes para as dificuldades enfrentadas pelos filhos. Essas atitudes, muitas
vezes, nao representam resisténcia, mas expressam o esforgo de lidar com situagoes
desafiadoras e de oferecer o melhor aos seus filhos.

E importante que o professor ndo direcione suas praticas de forma
individualizada a cada estudante diante das indicagdes familiares (ou até do ambito
dos profissionais da saude), mas se coloque como parceiro no processo educativo,
demonstrando compromisso com o desenvolvimento integral dessa crianga ou
adolescente. Sob essa perspectiva, a educacgao inclusiva reafirma a necessidade de
um ensino de qualidade para todos e convoca a escola a se reorganizar
continuamente para responder a diversidade presente em seu cotidiano,
reconhecendo e valorizando as singularidades dos estudantes como parte constitutiva
de uma pratica pedagdgica nao excludente (Lunkes et al., 2024). Assim, mais do que

lidar com diferencgas, a escola € chamada a reconhecé-las como parte constitutiva de
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sua pratica, reorganizando-se continuamente para garantir um ensino que respeite as
singularidades e promova oportunidades de aprendizagem equitativas para todos.

Nessa perspectiva, o Médulo 3 acaba por reproduzir, em certa medida, a
mesma logica fragmentada e reativa que caracteriza historicamente o vinculo entre
essas instituicdes, ou seja, reconhece a importancia da parceria, mas nao oferece
condigdes efetivas para sua construgao no contexto formativo.

Por fim, o Médulo 4 representa uma tentativa de retomar um ponto considerado
essencial e de aprofundar o tema, uma vez que foi langado na segunda parte do curso,
em junho de 2024, e trata novamente de um conteudo ja abordado no Mddulo 1, ao
propor a aplicagéo dos principios do DUA no planejamento pedagodgico. As atividades
do modulo, compostas por videoaulas e um material tedrico junto com uma
“ferramenta”, oferecem orientagcdes ao professor sobre diferentes meios de
engajamento, representacdo e expressao, principios fundamentais do DUA
(Sebastian-Heredero, 2020; Zerbato, 2021).

Compreende-se que esse moddulo é um potencial formativo do curso ao
aprofundar em uma abordagem universalista, considerada promissora no campo da
Educacao Especial na perspectiva inclusiva (Mendes, 2023). Entretanto, o formato
informativo e a auséncia de contextualizagao e aplicacao pratica comprometem sua
poténcia transformadora. O DUA dialoga diretamente com a proposta deste estudo,
que busca tensionar praticas formativas capazes de permitir ao professor da sala
comum desenvolver sensibilidade e conhecimento, tedrico e pratico, para promover
aprendizagens de qualidade para todos. O modelo universalista propde o
planejamento educacional desde o inicio voltado a diversidade, oferecendo multiplos
meios de engajamento, representacdo e expressdo (Mendes, 2023; Sebastian-
Heredero, 2020; Zerbato, 2021).

Como o modelo ainda é recente nas pesquisas brasileiras, 0 compromisso de
aborda-lo dentro de um plano formativo exige um desenho instrucional que favorecga
a reflexdo situada, a tomada de decisao e a criatividade docente, aspectos que
dificilmente se desenvolvem em formacdes centradas na reproducdo unilateral de
informagdes e agravadas pelo modelo de EaD autoinstrucional. Assim, embora o
modulo represente um avango conceitual e que apresenta uma abordagem inovadora,
sua efetividade, do ponto de vista da inclusao, € sensivel, pois a efetivagdo de

abordagens universalistas requer vivéncias reflexivas e capacidade de redesenho
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pedagogico em contexto real, sob o risco de se converterem em um conjunto de
estratégias distantes da pratica cotidiana (Pletsch; Mendes; Ebersdhn, 2024; Zerbato,
2021).

De modo geral, a analise dos quatro médulos demonstra que o curso aborda
temas relevantes no campo da Educacédo Especial e na perspectiva de praticas
inclusivas em sala de aula e no contexto escolar. Os materiais do curso oferecem um
repertorio conceitual atualizado e coerente com as politicas de inclusdo (Amparo,
2023), mas ainda se organizam sob uma légica instrucional e prescritiva, corroborando
0 padrao observado em cursos autoinstrucionais voltados a transmissao de
informacgdes (Almeida, 2003; Bottentuit Junior et al., 2020; Castillo-Canales et al.,
2022), conhecidos como xMOOC. A forma como os conteudos foram ordenados e
disponibilizados, além da progresséo dos cursistas frente aos temas, néo favoreceu
um percurso formativo que pudesse trazer conhecimentos basicos e aprofundados
para as praticas pedagogicas, fragilizando o processo da efetiva inclusdo que nao se
restringe apenas no acesso, mas na participagao e na permanéncia de todo e qualquer
estudante, mas principalmente do publico da Educacgao Especial. Além de que precisa
garantir uma estrutura que favoreca uma construgao coletiva sobre a diversidade na
escola. Por isso, a analise realizada ao longo deste estudo permite indicar alguns
caminhos possiveis para a organizagdo de propostas formativas mediadas por
tecnologias digitais que, mesmo no formato autoinstrucional, possam ampliar seu
potencial formativo no campo da educacgao inclusiva.

Considerando a complexidade das demandas que permeiam a atuagao
pedagdgica e a multiplicidade de personas envolvidas na construcdo de praticas
inclusivas, torna-se fundamental pensar em uma estrutura formativa que articule
dimensbes comuns e especificas, evitando tanto a homogeneizagado dos percursos
quanto a fragmentacao excessiva da formacgao.

Nesse sentido, a constituicdo de uma base formativa comum para gestores,
docentes da sala regular, professores da Educagao Especial e profissionais de apoio
revela-se um elemento estruturante. Esse alicerce visa promover o alinhamento
conceitual, ético-politico e pedagogico entre os diversos atores do cotidiano escolar,
reafirmando a educacgado inclusiva como principio orientador da gestdo e da
organizacgao do ensino. Tal perspectiva compartilhada contribui para superar a visao

da inclusao como responsabilidade exclusiva de setores especificos, favorecendo a
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construcédo de uma linguagem unificada e de referenciais coletivos para a tomada de
decisdes pedagogicas e institucionais.

Essa base formativa comum deve contemplar, de modo articulado, discussdes
sobre a educacao inclusiva enquanto direito e principio estruturante da educacéao
basica, a diversidade humana como condi¢ao constitutiva da escola e a superagao de
praticas pedagodgicas pautadas exclusivamente na légica do especialismo ou do
diagnostico. Ainda, a compreensao do marco legal que sustenta a educagéo inclusiva
e especial constitui elemento indispensavel dessa etapa formativa.

O conhecimento da legislacdo educacional, incluindo normas, diretrizes e
dispositivos que asseguram o direito a educagdo e a eliminagdo de barreiras a
aprendizagem e a participacdo, deve ser compreendido ndo apenas como requisito
formal, mas como subsidio para a atuacdo pedagogica e para a gestdo escolar
responsavel. Ao integrar o estudo da legislagdo a base comum do curso, amplia-se a
possibilidade de que professores e gestores reconhegam os fundamentos legais de
suas praticas, evitando tanto interpretacbes reducionistas quanto a utilizacdo do
arcabouc¢o normativo de forma descontextualizada ou meramente burocratica.

A partir dessa base compartilhada, a organizagdo do curso pode prever eixos
de aprofundamento diferenciados por funcéo, respeitando as especificidades da
atuacao profissional sem romper com a unidade conceitual da formacao. Para os
professores da sala regular, o aprofundamento pode focalizar o planejamento
pedagogico inclusivo, a gestdo da sala de aula heterogénea, as praticas avaliativas
na perspectiva da inclusao e a articulagdo com o AEE e profissionais de apoio. Esse
percurso reforca a centralidade da sala de aula comum como espaco potencializador
da inclusao, evitando a transferéncia de responsabilidades pedagdgicas para outros
profissionais. Ainda, a importancia de compreender como o trabalho colaborativo e
com praticas pautadas na acessibilidade dentro de sala de aula podem gerar valor no
desenvolvimento de todos os estudantes da sala de aula.

No caso dos professores da Educacgao Especial, o aprofundamento deve incidir
sobre o papel pedagdgico do AEE como agdo complementar e suplementar ao ensino
comum, destacando a articulacdo com o trabalho da sala regular, a avaliacdo da
aprendizagem e das barreiras de acesso, 0 apoio ao planejamento docente, o
acompanhamento do percurso educacional dos estudantes, sem substituicdo das

praticas pedagogicas desenvolvidas na sala regular. Para os profissionais de apoio,
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torna-se fundamental um percurso formativo que esclarega atribuicbes, limites e
responsabilidades, enfatizando o apoio a autonomia dos estudantes e a atuagao
articulada com professores e equipe pedagdgica, de modo a evitar praticas de
superprotecdo ou dependéncia e destacando o potencial da sua funcdo dentro do
ambiente escolar para os estudantes que precisam desse apoio.

Para os gestores escolares, os eixos de aprofundamento devem contemplar
dimensdes relacionadas a construgcdo de politicas institucionais inclusivas, a
organizagao de tempos, espagos e recursos, a mediacdo de conflitos e ao dialogo
com as familias e com a equipe escolar. Um outro ponto fundamental, foco deste
estudo, € mostrar aos gestores como a formagdo continuada é elo para gerar
resultados no desenvolvimento dos estudantes; ter formagdes dentro do planejamento
anual da escola permite promover discussdes e trabalhar com as demandas reais do
dia a dia. Esse percurso reforga o papel da gestdo como instancia indutora de praticas
inclusivas, responsavel por criar condi¢des institucionais para que a inclusado se
materialize no cotidiano da escola.

Além da diferenciagdo por fungdo, a organizagdo do curso pode incorporar
percursos transversais por segmento de ensino, especialmente para os professores
da sala regular. A consideracao das especificidades da Educacéo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio contribui para aproximar a formagao das realidades
concretas do trabalho docente, reconhecendo que as praticas inclusivas assumem
caracteristicas distintas conforme as demandas do desenvolvimento humano,
organizacao curricular, e os objetivos de aprendizagem

Essa sugestdo de organizagdo busca equilibrar unidade e diversidade,
oferecendo condi¢des para que diferentes sujeitos se reconhegam como
corresponsaveis pela inclusdo, ao mesmo tempo em que tém acesso a discussdes
diretamente relacionadas as suas atribui¢ées no contexto escolar.

Embora uma proposta dessa natureza ndo elimine os limites inerentes aos
cursos autoinstrucionais, especialmente no que se refere a auséncia de mediacao
pedagogica continua e de interagcéo entre os participantes, ela promove a ampliagao
das possibilidades formativas do modelo ao reconhecer a inclusdo como fendmeno
multidimensional, que envolve dimensdes pedagdgicas, institucionais, politicas e
legais. Ao articular fundamentos conceituais, compreensdo do marco normativo e

aprofundamentos especificos, a formagcdo mediada por tecnologias digitais pode
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assumir um carater mais coerente e responsivo as demandas da pratica escolar,
contribuindo para que professores e gestores se sintam mais preparados para atuar
em contextos educacionais marcados pela diversidade.

Para isso, é necessario um planejamento cuidadoso com os objetivos
propostos para cada tema abordado. As agdes formativas do curso analisado situam-
se predominantemente nos niveis basicos da Taxonomia de Bloom revisada,
evidenciando que o nivel de aprendizagem dos cursistas se restringe ao
conhecimento e a compreensdo dos temas abordados na proposta formativa,
divergindo, em alguns momentos, dos objetivos expressos no proprio curso. Essa
incongruéncia ocorre porque, em determinados modulos, os objetivos de
aprendizagem preveem agdes cognitivas como “utilizar”, “administrar’ e “elaborar”,
mas as atividades propostas nao estimulam esses niveis de complexidade.

Nao foi possivel analisar as interacbes com cada tipo de atividade, uma vez
que os dados extraidos pela plataforma nao apresentaram o detalhamento
necessario. Quanto as atividades avaliativas realizadas no ambiente virtual,
compostas por questdes de multipla escolha, de natureza interpretativa e baseadas
em informagdes dos textos e videoaulas, ndo foram incluidas nesta analise devido a
incompatibilidade entre os registros da plataforma e o conteudo efetivamente
disponibilizado. A outra atividade do curso, o férum de discusséo, foi analisado e sera
abordado posteriormente.

Reitera-se, portanto, que os dados indicam que o desenho instrucional pode ter
sido o fator que mais impactou o engajamento, uma vez que a trajetéria formativa
ocorreu de modo autbnomo, sem acompanhamento, interagdes ou tarefas
desafiadoras que instigassem a aplicagdo pratica do conhecimento. Essa
configuragéo resultou em redugdo progressiva da participagédo, especialmente nas
secOes de maior densidade conceitual, como o Moédulo 1. A analise dos tipos de
atividades refor¢ca a necessidade de uma estrutura de conteudos que envolva tempo
pedagogico, tarefas guiadas e feedbacks formativos, evitando que a formacéo se
reduza a um processo meramente informativo, desvinculado da pratica e sem
sensacao de progresso.

O estudo conduzido por Castillo-Canales e colaboradores (2022), ao analisar
um curso autoinstrucional voltado a socializacdo e ao apoio de professores na

implementagdo de um novo curriculo nacional no Equador, aponta a necessidade de
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introduzir atividades de longo prazo, como projetos, para conectar a teoria aprendida
a pratica cotidiana e aos interesses individuais dos cursistas. Os autores também
destacam que a inclusdo de questdes abertas e complexas pode contribuir para que
os cursistas apliquem e aperfeicoem conceitos tedricos ao longo do tempo.

ApOs a analise da estrutura, dos materiais e das atividades disponibilizados em
cada modulo, constata-se que as tensdes identificadas na literatura sobre formagdes
autoinstrucionais também se manifestaram neste estudo, especialmente na
coexisténcia entre fundamentacdo tedrica consistente e fragilidade metodologica
(Almeida, 2017; Amparo, 2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Rossetto, 2015).
Observou-se que, embora os conteudos estejam alinhados as diretrizes da Educagao
Especial e aos principios da educacéo inclusiva, o curso ndo contemplou de forma
estruturada os fundamentos legais dessas areas. Verificou-se, apenas na parte final
do desenho instrucional, uma seg¢ao opcional denominada “Conteudo adicional”, que
apresentava brevemente a histéria da Educagao Especial e as legislagbes correlatas.
Contudo, por ser de carater suplementar e opcional, essa se¢do nao gerou dados
relevantes para analise, razdo pela qual foi desconsiderada neste estudo.

A caracterizagdo da proposta pedagogica e tecnologica do curso permitiu
compreender a légica que orienta sua estrutura, seus objetivos e suas estratégias de
mediacao. ldentificou-se que o curso, embora apresente coeréncia tematica e
diversidade de recursos, esta ancorado em uma racionalidade instrucional que
privilegia a exposicdao de conteudos em detrimento da problematizagdo e da
mediacao. Essa configuragao, tipica de formacdes massivas e autoinstrucionais, cria
condic¢des particulares para a participagao e o aproveitamento dos cursistas, tornando
relevante investigar como esses elementos se expressam empiricamente nas
trajetdrias formativas. Na proxima segéo, serdo aprofundadas as discussdes sobre 0s

dados identificados até aqui.

4.3. Percepcao dos professores sobre a adequagao dos conteudos e

estratégias

O terceiro eixo apresenta a analise integrada dos resultados provenientes do
férum de discussao e da pesquisa de percepcao respondida ao final do curso ao longo
de 2023 a 2025. Essa se¢ao examina as percepgdes dos cursistas quanto a relevancia
e aplicabilidade dos conteudos, a coeréncia entre os objetivos formativos e as
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estratégias didaticas propostas, e a contribuicao do percurso autoinstrucional para sua
pratica profissional. Os dados quantitativos e qualitativos sao analisados de forma
articulada, permitindo identificar dimensdes de reconhecimento, tensdes e sugestdes
de aprimoramento que expressam como 0s cursistas experienciaram a formagao em
termos de adequacdo pedagodgica, profundidade conceitual e potencial de

transformacgao das praticas inclusivas.

Com esse ultimo eixo que apresenta os dados da pesquisa, possibilitam
compreender o curso analisado em sua totalidade, desde sua concepgao pedagogica
e tecnoldgica até a experiéncia vivenciada pelos cursistas, evidenciando possiveis
impactos de um curso autoinstrucional on-line no desenvolvimento profissional de
professores e outros agentes educacionais. A analise propde-se, assim, a discutir o
potencial das formag¢des autoinstrucionais mediadas por tecnologia para contribuir
com a consolidacao de praticas pedagogicas inclusivas, problematizando seus limites
estruturais, epistemoldgicos e politicos a luz das demandas da formagao docente na

contemporaneidade.

4.3.1. A participagcao nos féruns de discussao

A interacdo entre cursistas constitui um elemento importante em cursos
autoinstrucionais, pois possibilita a construgdo coletiva de conhecimentos e o
fortalecimento de comunidades de aprendizagem. Nesse contexto, a atividade do
férum teve como objetivo promover o compartilhamento de boas praticas entre os
cursistas. A Tabela 5 descreve a quantidade de interagbes por médulo e bloco nos

féruns de discussao do curso.

145



Tabela 5 - Quantidade de interacdes por férum de discussdo no curso.

Comentarios

Médulo Bloco

Participantes concluintes

Representacio de
comentarios do total de

(n) (n) concluintes (%)
1 0] pape[dg gestz_:\o escolar como facilitadora no trabalho com a 79 1883 4%
educacgéo inclusiva
2 Transtorno do Espectro do Autismo 260 2005 13%
2 Sindrome de Down 247 2216 11%
> Transtorno do Déficit de Atengao, Hiperatividade e Deficiéncia 190 1743 1%
Intelectual
2 Transtornos Especificos da Aprendizagem 178 1587 11%
2 Altas Habilidades 148 1517 10%
> Deficiéncia \{lsual cegueira, Deficiéncia auditiva surdez e 124 1507 8%
Surdocegueira
2 Deficiéncia Fisica e Paralisia Cerebral 140 1507 9%
3 Comunicacao eficiente com as familias 72 719 10%

Fonte: Elaborado pela autora.
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A Tabela 5 mostra que a participacédo nos féruns de discussédo, que foram
coletados manualmente, tendo em vista que a plataforma n&o permitia a extragao
automatica dessas informag¢des. No total, foram registrados 1.438 comentarios,
distribuidos de forma ndo linear entre as unidades formativas. O maior volume de
interacdes ocorreu nos blocos do Mdédulo 2, com uma média correspondente a 10%
dos concluintes de cada bloco tematico, o que reforga a atratividade e o potencial
mobilizador dos temas relacionados as deficiéncias e aos transtornos especificos. A
parte voltada aos gestores apresentou o menor numero de interagdes nos foruns,
considerando o total de cursistas que concluiram essa unidade.

Essa variacdo sugere diferengas no grau de engajamento dos cursistas,
possivelmente relacionadas a relevancia percebida dos temas, a clareza das
propostas de interagéo e ao nivel de mediagao pedagdgica presente em cada modulo.

A proposta dos féruns configura-se como um espaco privilegiado para a
expressao de sentidos e a troca de experiéncias profissionais. Por ndo possuirem
limitacdo de caracteres, esses espacos tinham como propdsito fomentar a interagao,
a reflexdo e a partilha de experiéncias entre os cursistas, funcionando também como
indicadores da apropriagao dos conteudos e da percepcgao sobre a proposta formativa.
Entretanto, a participacédo nesta atividade se deu de forma optativa aos cursistas, nao
impactando na certificacdo dos moédulos realizados, por isso, o numero de
comentarios €& expressamente menor do que a quantidade de cursistas que
concluiram algum dos modulos.

Com isso, buscando compreender a natureza das interagdes de quem utilizou
dessa atividade e identificando o tipo de comentario realizado pelos cursistas, a
analise dos dados teve como obijetivo identificar se os comentarios eram de carater
interativo, como € proposto em férum de discussédo, ou apenas de postagem de
comentarios e opinides.

A Tabela 6, a seguir, apresenta a distribuicdo dos comentarios em cinco
categorias tematicas, definidas a partir do conteudo semantico das mensagens, a
saber: elogio ao conteudo/curso, aplicabilidade pratica, reconhecimento da relevancia

do tema, critica ou sugestéao.
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Tabela 6 — Comentarios por categoria tematica no forum de discussao.

Comentario por categoria tematica

Elogio ao Reconhecimento Total
Blocos Cursistas gio Aplicabilidade A Critica ou

conteudo/ ces da relevancia = Outros

pratica sugestao
curso sobre o tema

n % n % n % n % n % n
Altas Habilidades 1517 57 39% 4 3% 13 9% 3 2% 71 48% 148
Comunicacao eficiente com as familias 793 22 31% 5 7% 19 26% 4 6% 22 31% 72
Deficiéncia Fisica e Paralisia Cerebral 1683 62 44% 5 4% 16 11% 7 5% 50 36% 140
Defl_c_lenma visual cegueira, Dc_af|C|enC|a 1507 64 529% 3 20, 9 7% y 1% 47 38% 124
auditiva surdez e Surdocegueira
O papel da gestéo escolarﬂcolmo fa_czllltadora 1883 8 359% > 39 16 20% 3 49 30 38% 79
no trabalho com a educagao inclusiva
Sindrome de Down 2216 86 35% 15 6% 35 14% 5 2% 106 43% 247
Transtorno do Déficit de Atengao, 1743 91 48% 12 6% 18 9% 5 3% 64 34% 190
Hiperatividade e Deficiéncia Intelectual
Transtorno do Espectro do Autismo 2005 99 38% 19 7% 27 10% 11 4% 104 40% 260
Transtornos Especificos da Aprendizagem 1587 86 48% 5 3% 13 7% 2 1% 72 40% 178
Total 595 41% 70 5% 166 12% 41 3% 566 39% 1438

Fonte: Elaborado pela autora.
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A Tabela 6 indica que os dados quantitativos relativos a predominancia dos
tipos de comentarios por bloco e categoria tematica, observou-se que as categorias
“elogio ao conteudo/curso” e “outros” concentraram a maior parte das manifestagbes
em todos os blocos. A categoria “elogio ao conteudo/curso” foi a mais expressiva,
reunindo comentarios que demonstram satisfagéo, reconhecimento e valorizagao do
percurso formativo.

Neste contexto, os cursistas destacaram a qualidade dos materiais, a clareza
das explicacdes e a pertinéncia dos temas abordados, conforme exemplificado nas
falas: “Gostaria de parabenizar pelo excelente curso, superou minhas expectativas” e
“A abordagem foi clara, humana e sensivel. Cada médulo trouxe aprendizados que
vou levar para minha vida profissional”’. Essas expressdes evidenciam nao apenas a
aprovagao em relacao ao conteudo, mas também um envolvimento afetivo com a
experiéncia formativa, reforcando a importancia do curso para a pratica profissional.
Essa tendéncia foi observada na grande parte nos blocos: Deficiéncia Visual,
Cegueira e Surdocegueira (51%), TDAH e Deficiéncia Intelectual (47%) e Transtornos
Especificos da Aprendizagem (48%).

A categoria “aplicabilidade pratica” correspondeu a 5% do total de comentarios,
revelando que, diante do objetivo formativo do forum de discusséao, houve baixo indice
de postagens relacionadas a pratica docente ou a concretizagdo do aprendizado.
Ainda assim, mesmo com participag¢ao reduzida, foi possivel observar a capacidade
de alguns cursistas de transpor os conhecimentos tedricos para o contexto
pedagogico, descrevendo situagdes reais de aplicacdo. Um dos cursistas relatou:
“ApoOs estudar o médulo sobre TEA, implementei o uso de rotinas visuais com meu
aluno e percebi uma melhora significativa na organizagdo das atividades”; outro
destacou: “As estratégias apresentadas sobre TDAH me ajudaram a compreender
melhor meus alunos e ajustar o ritmo das tarefas em sala”.

Tais manifestacbes sugerem que o0 curso promoveu aprendizagens
significativas e contextualizadas, capazes de gerar transformagdes praticas nas
rotinas escolares. Comentarios como “O curso me fez repensar minha pratica e
perceber que pequenas adaptacdes fazem grande diferenga na inclusao” indicam,
ainda, um processo reflexivo e de ressignificacdo do papel docente frente a
diversidade.

A categoria “reconhecimento da relevancia do tema” mostrou uma camada

importante de conscientizacdo e engajamento social. Comentarios como “Discutir
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sobre surdocegueira foi essencial, € um tema pouco abordado” ou “Aprender sobre
altas habilidades mudou minha percep¢cdo sobre esses alunos” evidenciam
sensibilizacdo e ampliagdo do repertorio conceitual sobre o publico da Educagao
Especial, numericamente menos representado quando comparado a Deficiéncia
Intelectual e ao TEA. Os blocos com maior incidéncia dessa categoria foram
Comunicagédo com as Familias (26%) e Gestao Escolar/PEl (20%), sugerindo que os
temas de carater institucional e relacional suscitam reflexdo sobre o papel do
professor e da escola na inclusao.

As “criticas ou sugestbes” corresponderam a 3% das manifestagoes,
apresentando observagdes pontuais sobre carga horaria e oportunidades de
interacdo. Comentarios como “O curso poderia ter mais tempo para aprofundar as
discussodes” e “Faltou um espago maior para trocas entre os cursistas” refletem uma
postura critica e construtiva, que reconhece o valor do curso, mas propoe
aprimoramentos.

A categoria “outros” representou 39,4% dos comentarios, compostos
majoritariamente por manifestagcdes breves e pouco analiticas, como “Muito bom”,
“Gratidado pelo aprendizado” ou “Excelente conteudo”. Embora desprovidas de
profundidade reflexiva, essas falas denotam adeséo simbdlica e afetiva a proposta.
Sua alta incidéncia, especialmente nos blocos de Altas Habilidades (48%) e Gestéao
Escolar (38%), indica que os cursistas utilizaram o forum mais como espacgo de
validagao e reconhecimento do que como ambiente de debate e elaboracio coletiva
de sentidos.

De modo geral, nota-se a integragao dos dados quantitativos e qualitativos dos
comentarios nos féruns de discussao permite inferir que essa atividade foi utilizada
predominantemente como espacos de validacao, partilha e reconhecimento, mais do
que como ambientes de problematizacédo critica e de trocas entre os cursistas. A
predominancia das categorias elogio ao conteudo/curso e outros mostra que os
cursistas reconheceram o curso como relevante, aplicavel e transformador,
consolidando uma relagdo positiva entre a formagcédo mediada por tecnologia e a
pratica docente inclusiva, porém ainda em um contexto limitado e unidirecional, em
que o cursista apenas recebe informagdes, sem trocas significativas com outros
cursistas ou mediadores. Esses elementos s&o essenciais para que O processo

formativo se torne verdadeiramente dialogado e reflexivo.
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A baixa frequéncia de manifestagcbes criticas e a reduzida exploragcao da
dimenséo coletiva da aprendizagem reforgcam a necessidade de fortalecer a mediagao
pedagogica nos ambientes virtuais, de modo a fomentar a problematizacdo e a
construcao colaborativa de saberes.

As anadlises demonstram que, embora o férum tenha funcionado
predominantemente como espago de reconhecimento e agradecimento, também se
configurou como um instrumento de analise qualitativa da experiéncia docente, ainda
que com limitacdes. Revelou evidéncias de aprendizagem significativa, engajamento
afetivo e internalizagdo do conhecimento por parte de alguns cursistas. Compreende-
se, portanto, que a formacéao analisada cumpriu parcialmente seu papel formativo, o
de sensibilizar, instrumentalizar e mobilizar os professores para a agao inclusiva, mas
deixou de promover o didlogo entre teoria e pratica, elemento essencial para a
transformacao critica da realidade educativa.

Os resultados da analise dos féruns de discussdo revelam, assim, uma
fragilidade nas interagbes entre os cursistas, ainda que a atividade tenha sido
concebida como espaco de partilha e reflexdo. O padrao de participacao identificado,
caracterizado por baixo indice de engajamento e predominancia de manifestacées
breves e positivas, corrobora os achados de outros estudos sobre cursos massivos
que adotam foruns optativos, sem tutoria e sem critérios de participacao qualificada,
reproduzindo comportamentos de consumo de conteudo em vez de desenvolvimento
cognitivo (Amparo, 2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Castillo-Canales et al., 2022;
Shirk, 2020; Moran, 2015).

Quando os féruns nao possibilitam uma estrutura com tutoria pedagogica e
feedback constante, tendem a se converter em espagos de exposi¢ao individual, nos
quais a aprendizagem social é substituida por respostas pontuais e homogéneas
(Amparo, 2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Kenski, 2015; Rodrigues; Capellini,
2012).

Moran (1997, 2009, 2015) acrescenta que a interagao virtual, para ser
autenticamente pedagdgica, exige intencionalidade formativa, organizagao de papéis
discursivos e devolutiva continua. Esses elementos, quando ausentes, transformam o
fébrum em um espaco de postagens esvaziado de dialogo genuino. Para o autor, a
EaD precisa ser planejada com intencionalidade e interagdo, fundamentos da
mediacdo pedagdgica ativa e da comunicagédo auténtica. A eficacia das interacdes

virtuais depende do papel do professor como designer e curador de percursos de
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aprendizagem, articulando desafios significativos, acompanhamento constante e
devolutivas personalizadas. Assim, Moran (2002) reafirma que a qualidade da EaD
decorre menos da tecnologia e mais da mediag&o intencional e reflexiva, capaz de
promover aprendizagens significativas, dialogo e protagonismo discente.

Ao observar os comentarios das categorias “elogio ao conteudo/curso” e
“outros”, constata-se uma interagao superficial, marcada por expressdes de gratidao,
reconhecimento institucional e adesao simbdlica, mas com escassa elaboracao
reflexiva. Esse comportamento caracteriza a chamada participacao afetiva, comum
em cursos de curta duragdo. Em contextos digitais, o engajamento s6 se converte em
aprendizagem quando ha reflexdo e didlogo mediado; do contrario, o ambiente
reproduz a logica transmissiva, ainda que sob a aparéncia de interatividade
(Cerqueira; Rocha, 2025; Rodrigues; Capellini, 2012).

A literatura indica que formacdes de carater tecnicista tendem a gerar uma
adesao emocional elevada, em que a satisfagdo esta mais associada a clareza dos
materiais e a pertinéncia dos temas do que a produgao de novos significados. Nesse
tipo de ambiente, o sujeito aprende de forma individual, sem mediagédo e sem troca de
perspectivas, permanecendo em um ciclo de reprodugao de saberes (Amparo, 2023;
Bottentuit Junior et al., 2020; Cerqueira; Rocha, 2025; Gatti et al., 2019; Michels, 2017;
Rodrigues; Capellini, 2012).

Do ponto de vista do desenho pedagdgico do curso, os foruns deveriam ser
concebidos como estratégias de aprendizagem ativa, propondo problemas praticos,
estudos de caso, analise de evidéncias de estudantes e sinteses periodicas realizadas
pelo tutor, com critérios transparentes de participagao e devolutiva formativa (Amparo,
2023; Cerqueira; Rocha, 2025; Kenski, 2015; Moran, 2015).

Ao analisar os comentarios nas categorias relacionadas a pratica, observa-se
que a categoria “aplicabilidade pratica” apresentou relatos importantes, ainda que o
numero de cursistas representativos em relacdo ao total de cursistas tenha sido
reduzido. Depoimentos como “implementei o uso de rotinas visuais” ou “ajustei o ritmo
das tarefas” evidenciam uma aprendizagem situada, na qual teoria e pratica se
entrelagam. Nesses comentarios, e em outros semelhantes, € possivel identificar o
processo de tradugdo do conhecimento técnico em acédo pedagdgica, sendo essa a
medida real do aprendizado inclusivo (Cerqueira; Rocha, 2025; Gatti et al., 2019;
Libaneo, 2009; Moran, 2015).
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Mesmo com poucas manifestacdes que descreveram transformacoes
concretas na pratica docente, revela-se o potencial desse tipo de atividade, pois,
mesmo sem mediacido, quando o conteudo se alinha as demandas reais da escola,
ele pode mobilizar processos localizados de transposicdo didatica e promover
mudancgas significativas. Na realidade estudada, sob a perspectiva pedagdgica,
compreende-se que os foruns ndo foram concebidos como instrumentos de
acompanhamento formativo, o que se verifica pela auséncia de mediacdo e de
devolutiva significativa ao cursista.

No contexto da educacao inclusiva, essa auséncia de dialogo é particularmente
preocupante. O férum, quando bem estruturado, pode funcionar como um laboratério
de relagdo com o outro, de empatia e de respeito a singularidade, sendo um espacgo
em que professores partilham dilemas, confrontam visbes e elaboram solugdes
coletivas para barreiras reais. A formacéao para a inclusao exige praticas colaborativas,
empaticas e intersubjetivas, que se constroem na relagdo com o outro e na escuta das
diferencas (Amparo, 2023; Ferreira et al., 2024; Graf, 2025; Leme; Toledo, 2024; Lima-
Rodrigues, 2024).

A educacéo inclusiva, para ser genuina, deve comecar na propria forma de
formar, isto €, a metodologia precisa ser inclusiva, participativa e dialégica (Sebastian-
Heredero, 2020; Zerbato, 2021). Quando o férum nao concretiza esses principios, ele
contradiz a prépria filosofia que o curso pretende sustentar.

O curso alcanca milhares de professores, mas poucos encontram nele um
espaco de dialogo e pertencimento. Esse fendmeno reflete o chamado “paradoxo da
escala”: quanto mais massiva é a oferta, menor tende a ser a densidade interativa e
relacional (Amparo, 2023; Bottentuit Junior et al., 2020; Borowsky, 2010; Capellini et
al., 2011; Lima-Rodrigues, 2024; Michels, 2017; Rossetto, 2015). Mesmo assim, o
fébrum mostrou atender uma funcado importante: permitiu identificar indicios de
aprendizagem significativa e afetiva, evidenciando que o curso, mesmo com
limitagdes, produziu deslocamentos simbdlicos e praticos. Os relatos de
aplicabilidade, as expressdes de gratiddo e as manifestagbes de pertencimento
institucional revelam uma dimensdo emocional da formagdo que, embora nao
substitua a reflexao critica, contribui para o engajamento e a motivagao docente. Essa
dimensao afetiva é relevante, pois a afetividade é um catalisador da aprendizagem

significativa (Martin, 2024 ), especialmente em contextos assincronos e solitarios.
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Em sintese, os resultados da analise dos foruns revelam tanto os alcances
quanto as limitagdes do curso “Educacao Inclusiva: Contextualizacao e sugestdes de
praticas pedagogicas”. Por um lado, o curso cumpriu sua fungdo de sensibilizar e
mobilizar afetivamente os professores, oferecendo-lhes repertorio tedrico e um
espaco, ainda que breve, para a expressao de suas experiéncias. Por outro, mostrou-
se fragilizado em promover a mediacdo necessaria para transformar essa
sensibilizacdo em reflexdo e acédo pedagdgica concreta. A formagdo, portanto,
permaneceu situada no nivel cognitivo inferior da Taxonomia de Bloom, o de
compreender, sem alcangcar os niveis de aplicar, analisar, avaliar e criar,
indispensaveis a construgao da autoria docente e a efetivagdo de uma pratica
inclusiva.

A formacéo humana requer tempo, acompanhamento e sentido, dimensdes que
s6 se consolidam quando a formacédo mediada por tecnologias € concebida como
processo dialégico e ndo como trajetéria solitaria (Gatti et al., 2019; Kenski, 2015;
Michels, 2017; Moran, 2015). Reafirma-se, portanto, a urgéncia de repensar o papel
da interacdo na EaD voltada a formagao docente inclusiva. Em cursos que pretendem
formar para a diversidade, a heterogeneidade precisa constituir também um principio
metodoldgico, o que implica construir espagos formativos que acolham multiplas
vozes, saberes e trajetérias. Somente quando o forum deixar de ser um apéndice e
se tornar um espaco verdadeiramente formativo sera possivel afirmar que a educagao

mediada por tecnologia cumpre, de fato, uma fung¢éo inclusiva e emancipadora.

4.3.2. Pesquisa sobre a percepgao dos cursistas

Esta secdo apresenta a analise da percepcdo dos cursistas com o curso
autoinstrucional “Educacao Inclusiva: contextualizacdo e sugestdes de praticas
pedagdgicas”, denominado como satisfagao pela instituicdo promotora, a qual buscou
compreender a percepg¢ao sobre a adequagao dos conteudos e das estratégias
pedagogicas as demandas da pratica docente. A pesquisa de satisfacédo aplicada pelo
curso foi uma etapa nao obrigatoria, disponibilizada ao final de todos os mddulos (ou
blocos, no caso do Mddulo 2). A plataforma coletou essas informagdes por meio de
formularios distintos nos periodos de 2023 e de 2024-2025; por esse motivo, os dados

sao apresentados separadamente por periodo.

154



A partir dos dados coletados, a avaliagédo foi organizada em duas partes: (i)
resultados quantitativos agregados, que indicam os niveis de percepg¢ao geral e por
item (videoaulas, e-books, atividades avaliativas, experiéncia na plataforma e
comunicagoes); e (ii) leitura qualitativa das respostas abertas, que explicita
percepgdes de aplicabilidade, coeréncia didatico-avaliativa, usabilidade e experiéncia

formativa.

Pesquisa de percepgao dos cursistas do ano de 2023

Os dados apresentados nesta secao, foram analisados de acordo com a
planilha disponibilizada pela instituicdo apds a extracdo dos dados do formulario de
percepcgao aplicado por ela entre maio de 2023 e janeiro de 2024, por meio de um
formulario on-line com perguntas abertas e fechadas, avaliando a qualidade do curso

e dos itens que compuseram suas atividades.

Na planilha analisada constam que para a escala de satisfagao®, diante da
pergunta “Qual é a probabilidade de vocé recomendar o curso a outra pessoa?”,
utilizou-se a metodologia Net Promoter Score (NPS), amplamente empregada para
mensurar o grau de lealdade e percepcdo dos cursistas em relagdo a produtos,
servigos ou experiéncias formativas.

Esse indicador deriva das respostas atribuidas em uma escala de 0 a 10, na
qual 0 representa “nada provavel” e 10 “extremamente provavel’. A metodologia NPS
classifica os respondentes em trés grupos: promotores (notas 9 e 10), neutros (notas
7 e 8) e detratores (notas de 0 a 6). O indice final é calculado pela diferenga percentual
entre promotores e detratores, resultando em uma pontuacéo que varia de -100 a
+100. No contexto educacional, esse indicador permite avaliar ndo apenas o nivel de
percepcao imediata dos cursistas, mas também a percepcéo de valor formativo, isto
€, 0 quanto a experiéncia foi considerada significativa a ponto de ser recomendada a
outros profissionais.

Durante o periodo de analise, entre os 3.039 concluintes, foram registradas
1.290 respostas validas referentes aos Médulos 1 e 2, Unicos lancados até entdo. E

importante destacar que uma mesma pessoa poderia ter sido exposta a pesquisa mais

8 A instituicAo promotora adota o termo “satisfagdo” para mensurar a percepgao de qualidade quanto a
formacgao ofertada aos participantes. Em alguns momentos do texto optou-se por manter a terminologia
adotada pela instituicao.
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de uma vez, pois a plataforma nao restringia o acesso ao formulario, disponibilizando-
o ao final de cada bloco do Mdédulo 2. Diante disso, aplicou-se um processo de
tratamento e consolidacdo dos dados por meio do software Power Bl, identificando e
removendo respostas duplicadas de cursistas que haviam respondido mais de uma
vez. Apoés esse procedimento, confirmou-se a participacao de 1.290 cursistas unicos.
Essa etapa foi essencial para garantir a fidedignidade dos resultados, evitando a
superestimagcdo das respostas e assegurando que as meédias e indicadores
refletissem a percepcéo individual de cada cursista.

Os resultados revelaram um indice de exceléncia elevado na percepc¢éo dos
cursistas. Dos respondentes, 93% (n=1.203) foram classificados como promotores, ou
seja, cursistas que atribuiram notas 9 ou 10 a probabilidade de recomendar o curso,
indicando alto nivel de satisfacdo e lealdade. O grupo neutro correspondeu a 10%
(n=134), representando os cursistas que avaliaram o curso de forma positiva, mas
sem forte propensao a recomendagao ativa. Por fim, 2% (n=27) compuseram o grupo
de detratores, formado por cursistas menos satisfeitos ou com percepcao critica em
relagao a experiéncia formativa.

A partir desses resultados, o calculo do NPS, obtido pela diferenga percentual
entre promotores e detratores, resultou em 91%, valor que posiciona o curso na zona
de exceléncia (NPS acima de 75%), segundo parametros amplamente aceitos em
avaliagbes de qualidade e engajamento. Esses dados indicam que a grande maioria
dos cursistas nao apenas aprovou a proposta formativa, mas também reconheceu sua
relevancia e impacto profissional, a ponto de recomenda-la a outros educadores.

Na analise qualitativa dos comentarios fornecidos pelos cursistas na pergunta
aberta do instrumento, foi possivel compreender os principais motivos relativos as
avaliagbes positivas e negativas atribuidas ao curso. A leitura e categorizagdo das
respostas permitiram identificar trés eixos tematicos recorrentes: (i) a relagao entre
teoria e pratica na abordagem dos conteudos; (ii) a qualidade e coeréncia do material
didatico e da estrutura tecnoldgica; e (iii) a percepgéo de relevancia e impacto
formativo.

Entre os promotores, observou-se uma predominadncia de percepcgdes
altamente positivas sobre todos os aspectos da experiéncia formativa. As respostas
expressam uma percepgao com a clareza, a organizagao e a coeréncia pedagogica
do curso. Um cursista sintetiza esse sentimento ao afirmar: “A explanacdo dos

conteudos é bastante clara e dinamica”. Outro cursista destaca: “O nivel das
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formacgdes esta excelente”. Ainda, um terceiro comenta: “A superorganizagdo nos
videos aula, a boa comunicagcdo com material didatico em pdf. Professores bem
capacitados nos assuntos, gostei das chances de alternativas nas questdes...”,
sinalizando reconhecimento da qualidade didatico-pedagogica e da consisténcia
tedrica.

Os comentarios também ressaltam a relevancia pratica da formagéo para o
cotidiano docente, como demonstram relatos como: “A plataforma traz sempre cursos
que contribuem para o desenvolvimento do nosso trabalho em sala.”; “Um curso com
bastante contudo e especificacdo. Me agregou muito para que eu planeje melhor
minhas aulas e tenha um olhar diferenciado para meus alunos de incluséo.”; “Indicaria
com prazer pois este curso abriu mais meu olhar como pedagoga para os alunos
inclusos.”; e “O curso trouxe de maneira facil como trabalhar em sala de aula com
criangas com TEA”.

Além disso, nota-se a valorizagdo da estrutura do curso, das diferentes
atividades e da linguagem acessivel, conforme o depoimento: “curso muito bem
estruturado, rico em material e videos explicativos, acompanhado da leveza na
condugao do curso”.

Outro elemento recorrente entre os promotores € o vinculo afetivo e simbdlico
com a instituicao ofertante, perceptivel em manifestagcbes como: “Amo os cursos do
[CONFIDENCIAL].”; “Amei o curso!”; “Excelente!”; e especialmente na fala: “Senti que
estive amparada pela 12 vez por um sistema de ensino que se preocupa com TODOS
os alunos, além, da preocupacdo em amparar professores e gestores, com os
caminhos que podem ser seguidos. Fiquei muito feliz, em realizar esse curso, e, assim
que possivel toda a minha equipe de professores o fara”. Essas expressdes revelam
uma identificagdo positiva com a proposta formativa, denotando ndo apenas
satisfacdo pontual, mas lealdade institucional e percepcéo de continuidade formativa.

Ainda, cabe destacar que um cursista apontou sua satisfacdo pela
caracteristica do curso, por ser totalmente on-line e autoinstrucional, afirmando: “Por
ser um curso 100 % on-line, faz com que nés educadores tenhamos um horario mais
flexivel, disponibilidade de estudarmos a melhor a hora e um riquissimo material
apresentado ao mesmo de facil e clara compreensao”.

Entre os cursistas classificados como detratores, as criticas concentraram-se,

predominantemente, em aspectos pedagodgicos e técnicos, expressando uma

expectativa de maior aplicabilidade pratica dos conteudos. Um dos cursistas pontuou:
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“Eu esperava um curso mais focado em como abordar cada necessidade e nao tanto
a parte formal de como criar um programa para cada aluno.” Essa observagao revela
uma tensdo entre a dimensdo normativa e a dimenséo operacional da formacao,
contrapondo-se aos comentarios dos promotores. Outro cursista destacou: “O curso
€ muito interessante, porém faltam informag¢des mais complexas sobre inclusao e
como lidar com cada déficit”. Essa fala reforga a demanda por maior profundidade
conceitual e instrumentalizagdo pratica.

Também emergiram comentarios sobre a usabilidade e a estrutura da
plataforma, como o relato: “Acho que devem melhorar os campos para visualizagao
das matérias ha momentos que mesmo estado verde, em alguns casos podem
confundir se fez 0 ndo o curso completo quando clicamos nos links e esses vao
abrindo outros links”. Esse tipo de observagdo sugere que aspectos técnicos
interferem na experiéncia formativa, impactando a percepcao de fluidez e
acessibilidade do curso. Outro comentario, de maior densidade critica, apontou:
“Conteudo repetitivo, falta de revisdo do material (descricdo de obras com sinopses
trocadas, choque de caixas de texto, despadronizacao de letras) e fraca usabilidade
para versdao mobile (o site cai toda hora)”. Ainda que a avaliagcao ressalte limitagdes,
o cursista reconhece valor no percurso: “apesar desses defeitos, o conteudo somou
um pouco mais na minha formag¢ao como professor”.

Os dados em relagéo aos detratores demonstram um olhar engajado e critico,
nao de rejeicdo, mas de exigéncia formativa. Suas criticas indicam que o curso é
percebido como relevante, embora ainda careca de maior aplicabilidade e refinamento
técnico para atender plenamente as expectativas de profissionais que atuam em
contextos inclusivos complexos.

De modo geral, as respostas desse grupo apontam para uma experiéncia de
aprendizagem bem-sucedida, marcada pela clareza na transmissdo dos conteudos,
pelo equilibrio entre fundamentagao tedrica e aplicabilidade, e pela qualidade dos
recursos didaticos. A recorréncia de adjetivos como “claro”, “dinamico”, “excelente” e
“atualizado” evidencia uma percepgao de inovagado e relevancia pedagodgica,
contribuindo para a consolidagdo de uma imagem institucional positiva.

A leitura comparativa entre promotores e detratores sugere que as diferengas
nao estao associadas a rejei¢gado do curso, mas a niveis distintos de expectativa quanto
a profundidade tedrica, aplicabilidade pratica e estabilidade tecnoldégica. Enquanto os

promotores valorizam a clareza, o dinamismo e a relevancia dos conteudos, os
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detratores demandam maior densidade conceitual, diversificagdo das estratégias de
ensino-aprendizagem e aprimoramentos na plataforma.

Esses achados reforgam que o curso atinge altos niveis de satisfagdo, mas que
sua evolucao futura pode se beneficiar da escuta atenta as criticas qualitativas,
especialmente no sentido de articular a formagao teérica com situagdes concretas da
pratica docente e de garantir acessibilidade e fluidez na navegacéo digital. Entretanto,
alguns comentarios que trazem criticas ao conteudo e a sua aplicagdo pratica
dificultam a identificagdo de quais modulos foram cursados, como, por exemplo, o
Modulo 2, que abordava atividades praticas. Como os dados nao vincularam as
respostas a etapa especifica do curso, essa limitagao fragiliza parte da analise.

Considerando a relevancia social e académica da opinido dos cursistas, os
comentarios analisados constituem evidéncias empiricas da importancia da
experiéncia do usuario e da aplicabilidade pratica na formacado de professores
mediada por tecnologia, corroborando o pressuposto de que a qualidade percebida
em cursos on-line resulta de uma combinag&o entre conteudo, design instrucional e
usabilidade tecnolégica (Capellini et al., 2011; Almeida; Silva, 2014; Silva, 2020;
Alvernaz, 2022; Pavao et al., 2025).

Ao analisar a percepcado dos cursistas em relacdo as diferentes atividades
apresentadas ao longo do curso, considerando os itens videoaulas, e-books,
atividades avaliativas, experiéncia na plataforma e comunicag¢des realizadas, as
respostas foram obtidas em uma escala de cinco pontos, variando de “‘muito
insatisfeito” a “muito satisfeito”. Esses dados coletados por formulario com uma escala
de intensidade permitiram identificar a percepgdo geral dos cursistas sobre a
qualidade dos materiais, recursos e processos envolvidos na formacgao. A Tabela 7
apresenta os demais dados da planilha disponibilizada pela instituicao apds a extragao

dos dados do formulario de satisfacao.

Tabela 7 - Percepc¢ao sobre os materiais disponibilizados pelo curso em 2023.

Item inslzltligtfc;ito Insatisfeito Indiferente Satisfeito Sa“:iz:‘:;to
Videoaulas 173 22 48 558 722
E-books 166 26 53 569 703
Atividades avaliativas 165 47 60 645 637
Experiéncia na plataforma 173 44 53 590 681
Comunicagdes realizadas 165 26 76 642 632

Fonte: Elaborado pela autora.
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Os dados da Tabela 7 evidenciam uma tendéncia positiva em todos os itens
avaliados, com predominancia das categorias “satisfeito” e “muito satisfeito”,
indicando elevado grau de aprovagao, o que corrobora o NPS geral do curso. Os
dados evidenciam altos indices de percepg¢ao em todos os componentes analisados,
com variagdes minimas entre os itens, demonstrando consisténcia e sugerindo que o
curso pode gerar impactos profissionais relevantes para os cursistas. Entretanto,
chama a atencéo o fato de o numero de pessoas que indicaram “muito insatisfeito” ter
sido maior do que os que selecionaram “insatisfeito” ou “indiferente”.

Como n&o havia uma caixa de comentarios associada as notas mais baixas
para justificar a percepgéo negativa, o formulario apresentou uma pergunta final de
carater aberto, com o objetivo de relacionar as percepg¢des gerais dos cursistas.
Todavia, ao analisar as respostas daqueles que marcaram “muito insatisfeito” nos

itens avaliados, observam-se comentarios positivos, como

“Gostaria de parabenizar toda equipe pelo 6timo, criativo e significativo
trabalho, pois ja participei de varios eventos com o tema: inclusdo, porém
nada igual ao curso que vocés organizaram. Surpreendeu sensivelmente as
minhas expectativas. Pontuaram orientagdes concretas/ praticas, pautadas
em pesquisa e fundamentacao tedrica, tornando um tema considerado tao
dificil, com possibilidade de ser realmente trabalhado e vivenciado. O curso
agregou muito ao meu conhecimento e me incentivou a revisitar o processo
da minha unidade educacional. Obrigada pela parceria [CONFIDENCIAL] e
agradeco a oportunidade de fazer este curso de exceléncia”.

De modo geral, os relatos destacam tanto o impacto pessoal e profissional do

curso quanto o valor simbdlico e ético da inclusdo. Um comentario relevante expressa

“Quero expressar a minha sincera gratiddo pelo curso de inclusdo oferecido
pelo sistema de ensino [CONFIDENCIAL]. Foi uma experiéncia incrivel que
me proporcionou mais conhecimentos sobre o tema. Através do curso, pude
refletir sobre a importancia da inclusao e adquirir estratégias praticas para
promové-la em diferentes contextos. A qualidade das aulas e dos materiais
didaticos foi excepcional, tornando o processo de aprendizado envolvente e
enriquecedor. Além disso, agradego pelo ambiente acolhedor e respeitoso
que foi criado durante todo o curso, permitindo uma troca de ideias valiosas
entre os participantes. Estou feliz e grata a equipe do [CONFIDENCIAL] pelo
comprometimento e dedicagdo em oferecer um curso tdo relevante e
impactante. As licbes aprendidas serdo aplicadas em minha vida pessoal e
profissional, e tenho certeza de que contribuirdo para a construgdo de uma
sociedade mais inclusiva”.

Esse tipo de comentario evidencia uma percepgao de qualidade pedagogica e
relevancia social, associada ao comprometimento institucional com a formacgao

inclusiva. Outros cursistas reforcam essa dimensao formativa ao afirmarem:

“Parabéns a Equipe do [CONFIDENCIAL] pela iniciativa, pela qualidade dos
materiais como E-books, videos, atividades avaliativas, sempre com
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informagdes atualizadas e com embasamento cientifico. Quero ressaltar a
extrema importancia desta iniciativa, tdo desafiadora nos dias atuais, nos
espacgos escolares, académicos e profissionais, principalmente pelo fato da
especificidade ou melhor dizendo, a unicidade de cada caso da trissomia 21.
O caminho para superacao dos desafios € o conhecimento, empatia, afeto e
respeito com igualdade de oportunidades dentro da equidade. Muito obrigada
pela oportunidade, esta formagao contribui positivamente para melhoria da
nossa praxis educacional”.

O conjunto dos depoimentos também revela uma dimensdo emocional e

identitaria na relagao dos cursistas com o curso. Um exemplo disso ¢ a fala:

“Amei a experiéncia, sou auxiliar de desenvolvimento infantil no Colégio
[CONFIDENCIAL] em Sorocaba, sou auxiliar de uma aluna deficiente visual
e amei o0 curso pude aprender muito mais, eu aprendi o Braille com ela e a
professora a qual trabalho, também fago uso da maquina Braille. E aprender
muito mais sobre esse assunto nesse curso foi uma experiéncia gratificante
que poderei utilizar para ajudar ainda mais nas aulas, aprendi muito mais
sobre a surdez e a deficiéncia auditiva pois também tenho um conhecimento
da Libras e pude aprender sobre o surdocego que era um conteudo que
nunca tinha visto. Agradego muito pela oportunidade”.

Outras respostas articulam a experiéncia do curso com a trajetéria profissional

€ 0 compromisso ético com a inclusdo, como expressa uma professora:

“Trabalho na Educacgéao Inclusiva faz alguns anos e nos ultimos 7 anos estou
na rede privada. Ja trabalhei com todo tipo de transtornos, sindromes,
passando por alguns anos na APAE em uma associagdo para deficientes
visuais e ja trabalhei também com surdos. A maior alegria de um professor
AEE é ver seus alunos conquistando aquilo que muitos achavam improvavel,
nos Ultimos dois anos alunos meus com TEA foram aprovados na
Universidade Publica, € uma satisfagcdo imensa. A partir desses exemplos
percebemos que o discurso de limitagado cognitiva € limitante e nao poder ser
em hipotese alguma mais uma barreira para esses alunos. Eu como
professora acredito muito na capacidade de cada aluno, seja tipico ou atipico.
Se eu ndo acreditar no ser humano, com certeza estou no lugar errado!”
Em sintese, as respostas dadas no campo denominado “depoimento” traduzem
uma relagdo de pertencimento e valorizagdo da formacgao, reconhecendo o curso
como instrumento de aprimoramento profissional, reflexdo ética e atualizagao
pedagogica. Essas manifestagcdes corroboram a efetividade simbdlica e pratica da
formacao mediada por tecnologia, especialmente quando articulada a conteudos que
tocam a dimensao humana e social do trabalho docente (Leme; Toledo, 2024;
Rodrigues; Capellini, 2012;).
Embora em menor numero, alguns cursistas apresentaram criticas construtivas

relacionadas a ajustes operacionais e demandas de aprimoramento técnico ou
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logistico do curso, sem, contudo, rejeitar seu valor formativo. Um comentario que

ilustra essa percepgao € a fala:

“‘Quando recebi o link do curso do [CONFIDENCIAL] fiquei bem
entusiasmada, mas depois, na pratica, vi uma pequena falha no sistema na
area do questionario que pode ser melhorada, para evitar uma possivel
desmotivagdo. Quanto as videoaulas, sdo bem comunicativas, contetidos
tedricos bons e imagens excelentes”.

Tal narrativa explicita uma percepc¢ao parcial, em que o conteudo é reconhecido
positivamente, mas o funcionamento da plataforma compromete a experiéncia. Outros
comentarios reforcam a importancia do tempo de acesso e da disponibilidade dos
materiais como condigdes para o aproveitamento pleno da formacao: “O curso é
excelente; deveria ficar postado por mais tempo para que o professor reveja o
conteudo em tempo tranquilo.” e “Os cursos sido 6timos, pena que nio ficam por mais
tempo para rever o conteudo”. Essas observagcées apontam para a necessidade de
flexibilizagao temporal na oferta, aspecto relevante em cursos autoinstrucionais que
dependem da autonomia docente. Tais comentarios referem-se ao modelo adotado
pela instituicdo até o final de 2023, que foi modificado a partir de 2024, tornando o
curso livre e sem limitagdo de tempo para concluséo.

Também foram identificados, entre os cursistas insatisfeitos, comentarios mais
sintéticos, como “pode melhorar” ou “adorei a plataforma”, que, embora breves,
expressam avaliagdes moderadamente positivas, indicando que a insatisfacido nao
decorre de rejeicao ao conteudo, mas de expectativas parcialmente ndo atendidas.

Em termos analiticos, os detratores revelam um perfil de cursista que
reconhece a relevancia e a pertinéncia da proposta, mas identifica lacunas
operacionais e organizacionais. As criticas se configuram mais como feedback
construtivo do que como recusa a proposta formativa. Assim, as respostas desse
grupo oferecem insumos importantes para o aprimoramento do design instrucional e
da experiéncia de aprendizagem em ambientes digitais de formagéo continuada.

Comparativamente, as respostas dos detratores e promotores demonstram que
a diferenca entre critica e elogio nao reside na percepc¢ao de relevancia do curso, mas
nas condi¢coes de fruicdo e aprofundamento da experiéncia formativa. Enquanto os
detratores reivindicam melhorias na estrutura e no tempo de acesso, os promotores
destacam a poténcia transformadora da formagao, tanto no plano profissional quanto

pessoal.
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Do ponto de vista tedrico, esse conjunto de dados reforca que a percepgao
positiva com cursos on-line de formagao continuada em Educacgao Inclusiva depende
de trés dimensdes integradas: (i) qualidade pedagdgica e cientifica do conteudo; (ii)
usabilidade e acessibilidade da plataforma tecnoldgica; e (iii) pertinéncia afetiva e
simbdlica da experiéncia, isto €, o quanto o cursista se reconhece e se mobiliza
eticamente diante da tematica da educacdo especial inclusiva. Reconhecer, no
entanto, que o ensino mediado por tecnologias digitais pode ser um ponto de partida
importante na formacdo docente, desde que complementado por momentos de

reflexdo coletiva, acompanhamento e trocas entre os cursistas.

Pesquisa sobre a percepc¢ao dos cursistas nos anos de 2024 e 2025

Esta secéo apresenta os dados referentes a percepcao de qualidade quanto a
formacgao ofertada aos participantes aplicada entre fevereiro de 2024 e setembro de
2025, apos o preenchimento de formulario on-line composto por perguntas abertas e
fechadas, e com base na planilha disponibilizada pela instituicdo. O instrumento foi
estruturado com base em uma escala Likert de cinco pontos, na qual 1 correspondia
a “muito insatisfeito” e 5 a “muito satisfeito”. A Figura 4 ilustra o modelo da escala das

alternativas contidas no questionario.

Figura 4 — Pergunta com o uso de emojis para respostas em uma escala Likert de
percepgao.

De modo geral, qual seu nivel de satisfagdo com o curso "Educagéo Inclusiva” ? *

1 2 3 4 5

1 2 3 4 5

Muito insatisfeito O O O O O Muito satisfeito

Fonte: Retirado da plataforma de formagao continuada.

Na Figura 4 observa-se que a escala foi associada visualmente a emojis e cores

correspondentes aos diferentes niveis de percepgao.
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Os dados coletados pela instituicdo, por meio do formulario, evidenciam
indicadores de percepgao imediata, mensurados pelo CSAT, utilizado para avaliar o
grau de contentamento dos cursistas em relagao a experiéncia formativa.

A Tabela 8 apresenta os dados consolidados referentes a avaliacédo de
percepcgao dos cursistas nos diferentes modulos e blocos do curso voltado a formagao
em educacao inclusiva, bem como para os distintos itens avaliados: videoaulas, e-

books, atividades avaliativas, experiéncia na plataforma e comunicagdes realizadas.
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Tabela 8 — Nivel de percepg¢ao dos cursistas por item avaliado entre 2024 e 2025.

Médulo Bloco

Total de
respondentes Satisfagio Videoaulas E-books

Nivel de satisfagao pela escala Likert

Atividades Experiéncia na Comunicagoes

avaliativas plataforma realizadas
1 O papel da gestao escolar como
facilitadora no trabalho com a 115 4.9 4.8 4.8 4.8 4.8 4.8
educacao inclusiva
2 Sindrome de Down 643 4.8 4,7 4,7 4.6 47 4,7
2 Transtorno do Espectro do Autismo 523 48 4.8 4.8 47 47 47
2 Transtorno do Déficit de Atencéo,
Hiperatividade e Deficiéncia 444 4.8 4,7 4,7 4,7 4,7 4,7
Intelectual
2 Transto_rnos Especificos da 379 48 48 48 47 48 47
Aprendizagem
2 Altas Habilidades 364 48 4.8 47 47 47 47
2 Deficiéncia visual cegueira,
Deficiéncia auditiva surdez e 292 4.8 4.8 4.8 4,7 4.8 4.8
Surdocegueira
2 Deficiéncia Fisica e Paralisia 343 48 48 48 47 47 47
Cerebral
3 Comymcagao eficiente com as 70 48 48 48 47 47 47
familias
4 P.ratlcas didaticas na sala de aula 91 48 48 48 48 47 47
diversa
Total 1269 4,8 4,8 4,8 4,7 4,7 4,7

Fonte: Elaborado pela autora.
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Conforme os dados da Tabela 7, do total de 3.039 cursistas que concluiram ao
menos uma etapa formativa, 1.269 responderam a pesquisa de percepgao sobre o
curso, numero obtido apds o processo de consolidacdo dos dados no Power Bl, que
considerou apenas registros distintos de cursistas, eliminando duplicidades
decorrentes de respostas enviadas em diferentes modulos do curso, procedimento
idéntico ao adotado na consolidagao dos dados de 2023.

A maioria das respostas concentra-se nos modulos do Bloco 2, voltados aos
transtornos e deficiéncias, com destaque para o modulo sobre “Sindrome de Down”
(643 respondentes) e “Transtorno do Espectro do Autismo” (523 respondentes),
corroborando com a taxa de concluintes analisada anteriormente. Em contrapartida,
modulos mais especificos, como “Comunicagao eficiente com as familias” (70
respondentes) e “Praticas didaticas na sala de aula diversa” (91 respondentes),
registraram menor adesao, assim como apresentado na taxa de concluintes, dados
esses esperados nessa etapa do curso.

Para o calculo do CSAT, considerou-se o numero de respostas com notas 4 e
5, dividido pelo total de respostas e multiplicado por 100. O resultado revelou uma
percepcgao positiva de modo geral, com média global de 4,8. Os itens que compdem
0 curso apresentaram notas semelhantes, indicando homogeneidade nas avaliagdes
entre blocos e modulos.

De modo geral, os resultados indicam um alto indice de percepg¢ao positiva
entre os participantes, com médias variando entre 4,7 e 4,9, o que demonstra uma
percepcao bastante positiva quanto a qualidade dos materiais e da experiéncia
formativa. A média geral da percepcao positiva foi 4,8, repetindo-se para os itens
“videoaulas” e “e-books”. Ja os aspectos “atividades avaliativas”, “experiéncia na
plataforma” e “comunicagdes realizadas” apresentaram médias ligeiramente inferiores
(4,7), embora ainda dentro de uma faixa considerada muito satisfatoria.

O Moédulo 1, voltado ao papel da gestao escolar na educacéo inclusiva, obteve
0 maior indice de percepgao geral (4,9), o que sugere um reconhecimento positivo da
relevancia do conteudo e da aplicabilidade pratica do tema entre gestores escolares.
Os modulos do Bloco 2, que abordam diferentes transtornos e deficiéncias, como
Sindrome de Down, TEA, TDAH, Deficiéncia Visual, Auditiva e Fisica, entre outros, os
quais apresentaram médias muito proximas, sendo 4,8 em praticamente todos os

itens, indicando consisténcia na qualidade percebida dos conteudos. O Mddulo 3,
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“Comunicacao eficiente com as familias”, e o Mddulo 4, “Praticas didaticas na sala de
aula diversa”, também mantiveram médias altas, com nota 4,8 de percepgéao geral.

Esses resultados sugerem que, entre os respondentes, ha uma percepgéo
positiva de qualidade e que a proposta formativa alcangcou um padrao consistente de
aceitagao, tanto em relagcéo ao conteudo quanto a execugéao técnica e pedagogica.

Ao realizar a analise qualitativa dos comentarios relacionados a percepgao
geral dos cursistas, observou-se, nos niveis mais altos de percepgao positiva,
reconhecimento da proposta pedagdgica e da organizagdo dos materiais, com
destaque para comentarios como: “os cursos sao importantes para nossa pratica
pedagdgica, auxiliando nesse processo da busca continua da formagao continuada”,
“Sao cursos 6timos, claros e objetivos. O curso que realizei ajudou a melhorar meu
trabalho pedagogico”; e “Excelente curso”.

Mesmo entre os comentarios positivos, identificam-se mengdes a aspectos
técnicos que demandam melhorias, como: “Os questionarios ao final do curso (forms)
ndo se encaixam em uma pagina’ e “Dificuldade no processo de finalizagdo. E
repetitivo esse preenchimento a cada final de curso”. Tais observagcdes demonstram
que eventuais dificuldades operacionais também interferem na percepg¢ao global de
satisfacdo, ainda que o conteudo seja avaliado positivamente.

Ao analisar os comentarios segundo as notas atribuidas, verificou-se que as
respostas com nota maxima (5) apresentam, em sua maioria, entusiasmo e
reconhecimento da relevancia social e profissional da formacao. A dimensao ética e o
compromisso institucional aparecem representados em falas como: “Acredito que as
escolas desempenham um papel fundamental na construgdo de uma sociedade mais

inclusiva e justa” e

“Fazer o curso de inclusdo na educacao na plataforma [CONFIDENCIAL] foi
uma experiéncia transformadora para mim. Desde o inicio, fiquei
impressionado com a qualidade do conteudo e a forma como os conceitos
foram apresentados. Os moédulos sdo bem estruturados e os materiais de
apoio proporcionaram uma compreensao profunda das praticas inclusivas”.

As percepcgdes de transformacao pessoal e valorizagao profissional também se
repetem em comentarios mais extensos, como

“Fazer o curso de inclusdo na educacao na plataforma [CONFIDENCIAL] foi
uma experiéncia transformadora para mim. Desde o inicio, fiquei
impressionado com a qualidade do conteudo e a forma como os conceitos
foram apresentados. Os mddulos sdo bem estruturados e os materiais de
apoio proporcionaram uma compreensao profunda das praticas inclusivas. O
que mais me chamou a atencdo foi a abordagem prética do curso. Terei a
oportunidade de aplicar os conhecimentos adquiridos em situagdes reais, o
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que me ajudara a consolidar o aprendizado. Além disso, 0 e-book com
sugestbes de atividades e/ou dicas que poderéo ser usadas em sala de aula
sdo valiosas e benéficas para a inclusdo no ambiente educacional.
Recomendo este curso a todos os profissionais da educagdo que desejam
ampliar seus conhecimentos e praticas inclusivas. A plataforma
[CONFIDENCIAL] ofereceu uma experiéncia educativa completa e me sinto
muito mais preparada para promover a inclusao de todos os alunos com
TDAH em minha pratica docente”.

Além disso, ha evidéncias de que o curso fomentou uma postura proativa entre
docentes e demais profissionais da equipe escolar diante dos desafios da incluséo,

como demonstra o depoimento:

“Embora ainda nao tenhamos tido a oportunidade de acolher uma crianca
com Deficiéncia Fisica ou Paralisia Cerebral, no Colégio [CONFIDENCIAL],
reconhecemos a importancia de estarmos preparados para recebé-las a
qualquer momento. A preparagdo e o conhecimento sdo essenciais para
garantir um ambiente inclusivo e acolhedor. Estar prontos para atender as
necessidades de uma crianga com essas condicdes ndo € apenas uma
questao de acessibilidade, mas também de empatia, respeito e compromisso
com uma educacao de qualidade para todos. Vamos nos unir para fortalecer
nossas praticas pedagdgicas e construir uma escola cada vez mais inclusiva!”

Essas manifestagdes apontam para o éxito do curso em promover engajamento
e sentido de pertencimento a causa da educacéao inclusiva.

Os comentarios com nota 4 revelam uma experiéncia igualmente positiva, com
énfase na aplicabilidade dos conteudos e na pertinéncia tematica. Um cursista

afirmou:

“Participar deste curso de educacgido inclusiva foi uma experiéncia
transformadora. Em poucas sessdes, aprendi estratégias praticas para criar
um ambiente de aprendizagem acolhedor e acessivel para todos os alunos,
independentemente de suas habilidades ou necessidades. O curso destacou
a importancia da empatia, da flexibilidade curricular e do uso de recursos
pedagdgicos diversificados para promover a inclusdo. Saio deste curso mais
preparado e inspirado para implementar praticas inclusivas na sala de aula,
garantindo que cada aluno se sinta valorizado e tenha as mesmas
oportunidades de aprendizado”.

Outro cursista reforcou: “Achei superimportantes os temas abordados, pois
cada dia mais nos deparamos com criangas com algumas deficiéncias e,
principalmente, com dificuldades. Quando aprimoramos nossos conhecimentos, fica
mais facil ajudar essas criangas”.

A dimensao motivacional também aparece em relatos como: “Desafiador e
motivador seriam as palavras-chave indicativas da minha experiéncia, uma vez que
possibilitou identificar pontos caracteristicos observados no meu dia a dia como
professora de matematica”. Outros cursistas destacaram o impacto pratico e o
aperfeicoamento profissional, afirmando: “A experiéncia com as formagdes esta sendo
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de grande importancia. principalmente para ajudar a entender e saber como
desenvolver um bom trabalho com os alunos que precisam de uma atengdo maior” e
“Com o [CONFIDENCIAL] tenho a oportunidade de me aperfeigoar mais, estudando
sobre temas fundamentais e adquirindo mais conhecimento, a fim de melhorar cada
vez mais minhas praticas em sala de aula”

Embora a maioria das manifestagcbes seja positiva, surgem criticas pontuais a
aspectos operacionais, como: “N&o recebo ajuda quando preciso, e-mail para contato
nao responde, a plataforma é confusa. E essa autoavaliagdo apés cada modulo é
irritante e improdutivo”. Também apareceram observagdes de natureza pratica, como:
“O conteudo é diferente da pratica diaria em sala de aula”, comentario registrado, por
exemplo, no médulo de Altas Habilidades. Tais criticas reforcam a importancia da
transposicdo pedagogica entre teoria e pratica, especialmente em cursos que se
propdem a dialogar com a realidade escolar inclusiva.

Entre os cursistas que atribuiram nota 3, foram registradas poucas respostas e
quase nenhuma com comentario adicional. As manifestacdes existentes relacionam-
se a superficialidade tedrica e a desproporcdo entre teoria e avaliagdo, como:
“‘Assunto tratado com superficialidade e cobrado com mais profundidade que o
oferecido pelo curso” e “Achei confusas as avaliagbes e pontuagdes”. Essas
percepcgdes indicam a necessidade de revisao curricular e formativa, de modo que os
processos avaliativos reflitam o grau de profundidade e complexidade esperados para
cada modulo, além de maior clareza no desenho pedagdgico e nos critérios de
certificacao.

Nos niveis mais baixos de percepgao (1 e 2), apenas sete comentarios foram
registrados. A maioria questiona a coeréncia entre o conteudo apresentado e os
instrumentos avaliativos, com criticas como: “As questbes avaliativas foram mal
elaboradas” e “As alternativas ndo possuem erros, estando de acordo com o explicado
em video”. Apesar das notas baixas, uma cursista reconheceu o papel do curso ao

afirmar

“A experiéncia com a educagdo inclusiva ainda se apresenta como um
desafio diario que aos poucos vem sendo superado. A organizagao da
formacgao continuada aqui na Plataforma, € uma parte importante do processo
de estabelecimento da Educagéo Inclusiva, pois, € preciso considerar que a
inclusdo dos alunos com necessidades especificas no processo educativo é
um desafio para o professor, pois exige mudangas de paradigmas e
posturas”.
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Outro cursista criticou o formato metodoldégico dos materiais didaticos,
afirmando: “Conteudo muito corrido e robotizado”. Essa percepgdo sugere
insatisfagcdo com a estrutura metodologica, possivelmente associada a auséncia de
mediagdes interativas ou exemplificagdes praticas.

Em sintese, os depoimentos analisados revelam uma avaliagdo amplamente
positiva da formagao, com destaque para o reconhecimento da relevancia social e
pedagogica do curso e para o fortalecimento das competéncias docentes voltadas a
inclusdo. Ainda que persistam demandas por suporte técnico e acompanhamento
mais proximo, o conjunto das narrativas confirma que o curso contribuiu para a
construcdo de praticas pedagdgicas inclusivas, reflexivas e comprometidas com a
diversidade.

De modo geral, os dados indicam que a percep¢ao positiva esta fortemente
associada a coeréncia didatico-avaliativa e a aplicabilidade dos conteudos na pratica
profissional. Comentarios de alta satisfacdo destacam a organizacgéo e a clareza do
material, reforcando a importancia da estrutura visual e textual dos mddulos na
percepcao de qualidade do curso. Embora a maioria dos cursistas demonstre elevado
nivel de satisfagcdo, as manifestacbes de insatisfacdo apontam oportunidades de
aprimoramento, notadamente nas dimensdes de avaliagdo, interatividade e
profundidade tedrica dos moddulos. A correlagdo entre notas baixas e criticas
avaliativas indica a necessidade de alinhamento entre objetivos de aprendizagem,
conteudos e instrumentos de avaliagao.

A analise qualitativa evidencia que a percepcéo positiva dos cursistas nao
depende apenas da qualidade intrinseca do conteudo, mas da sua articulagdo com
praticas avaliativas coerentes e experiéncias de aprendizagem significativas.
Recomenda-se, portanto, a revisdo dos instrumentos avaliativos, com incluséo de
recursos interativos e ampliacdo das estratégias de contextualizagdo pedagogica, de
modo a fortalecer o vinculo entre teoria e pratica, especialmente nos médulos voltados
a transtornos e deficiéncias que demandam abordagens mais situadas.

Ao considerar os resultados dos dois periodos de coleta, observa-se que o
curso manteve um nivel amplamente favoravel de percepgdao sobre o curso,
configurando-se como uma experiéncia formativa relevante para profissionais da
educacdo. A aplicacdo de avaliagdes de satisfacdo em cursos de formacéao

continuada, especialmente os mediados por tecnologia, revela-se uma ferramenta
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estratégica para o aprimoramento continuo e a pertinéncia pedagogica das agdes
formativas (Queiroz Junior, 2010; Capellini et al., 2011; Vieira, 2019; Amparo, 2023;
Lima-Rodrigues, 2024; Leme; Toledo, 2024).

As pesquisas apontam que esse tipo de avaliacio, de carater quanti-qualitativo,
utiliza instrumentos como questionarios, féruns de avaliacdo, depoimentos e
observacao da pratica, permitindo captar tanto percepgbes objetivas quanto
impressdes subjetivas dos cursistas. As dimensdes avaliadas abrangem desde a
relevancia e a aplicabilidade dos conteudos, o design instrucional e a metodologia
adotada, até o suporte oferecido, a usabilidade tecnolégica e o sentimento de
valorizacao pessoal e profissional.

As potencialidades dessa pratica residem na capacidade de identificar fatores
positivos e de melhoria dos cursos, permitindo ajustes em tempo real e fortalecimento
do vinculo afetivo e motivacional dos cursistas. Contudo, as avaliagdes também
evidenciam criticas recorrentes, como a superficialidade tedrica de alguns conteudos,
dificuldades técnicas e limitagcbes na mediagdo pedagodgica, indicando que a
satisfacdo € um indicador multifatorial, dependente da coeréncia entre conteudo,
metodologia, interagao e tecnologia.

No estudo de Amparo (2023), que analisou um curso de formacgao continuada
do tipo autoinstrucional ofertado por uma instituicdo de ensino superior publica,
observou-se um elevado nivel de satisfagdo entre os cursistas. Os principais
indicadores estiveram relacionados a pertinéncia e a aplicabilidade dos conteudos,
percebidos como uteis para a pratica docente e para o atendimento a estudantes
publico da Educacao Especial. O material didatico foi amplamente elogiado por sua
clareza, organizagdo e diversidade de recursos multimidia, que favoreceram o
aprendizado autbnomo. Também foram ressaltadas a flexibilidade e a gratuidade da
formacao, consideradas fundamentais para a democratizagéo do acesso. Outro ponto
de destaque foi a abordagem inclusiva e contextualizada, que possibilitou reflexao
critica sobre as praticas pedagdgicas e contribuiu para mudangas de postura
profissional.

Em relagdo aos aspectos de aprimoramento, os cursistas do estudo de Amparo
(2023) indicaram baixa interacao nos féruns, sugerindo maior mediagéo e estimulo a
troca entre pares; dificuldades de tempo e carga de atividades; e o desejo de maior

aprofundamento tematico, especialmente em transtornos do espectro autista e
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tecnologias assistivas. Também foram apontadas questdes técnicas de acessibilidade
€ organizagao dos materiais.

De modo geral, Amparo (2023) interpreta tais resultados como evidéncia de
alta eficacia formativa, associada a coeréncia entre proposta pedagdgica, conteudos
e metodologia. As criticas nao indicam rejeicdo, mas engajamento reflexivo, revelando
o potencial dos cursos autoinstrucionais (MOOC) para promover aprendizagens
significativas quando articulados a mediagdo ativa e a atualizagdo continua dos
materiais.

Esses dados corroboram os achados do presente estudo, ainda que as
instituicbes analisadas possuam naturezas distintas. Enquanto Amparo (2023)
examinou um curso voltado predominantemente para profissionais da rede publica,
com 504 inscritos e 182 concluintes, o presente curso contou com 7.724 inscritos e
3.039 concluintes. Em ambos os casos, foi possivel identificar fatores favoraveis e
oportunidades de melhoria nos cursos de EaD massiva voltados a formagao de
professores, destacando a relevancia de alinhar escala, qualidade e mediacao
pedagogica.

Essas tensdes refletem a dualidade ja apontada na literatura e discutida nas
secoes anteriores, evidenciando que a expansao do acesso formativo e da certificagao
docente convive com a fragilidade da mediacao e da profundidade pedagdgica, o que
limita o alcance emancipador da formagdo continuada (Amparo, 2023; Cerqueira;
Rocha, 2025; Gatti, 2010, 2016, 2019; Libaneo, 2009; Michels, 2017; Saviani, 2008).
A ampliacdo da universalizagdo do acesso dos estudantes com deficiéncia a escola
comum e o aumento de diagndsticos fizeram com que o governo inserisse a formagao
de professores em suas politicas, porém sem agir estrategicamente para promover
mudangas estruturais. No fim, esse movimento reforca a influéncia das agéncias
multilaterais e da légica de performance, que subsidiam as agdes dentro do contexto
escolar, especialmente no caso aqui analisado, referente a uma instituigdo que atende
exclusivamente escolas privadas e que adota um material didatico com uma
organizagao sequencial de conteudos que contemplam o desenvolvimento das
habilidades previstas na BNCC, administrando o percurso de planejamento do
professor e da aprendizagem dos estudantes.

Ainda, Souza e Pletsch (2017, p. 846) apontam que

ha uma tendéncia nas politicas propostas de privilegiar o capital em
detrimento do humano, a partir dos pressupostos subsidiados por principios
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liberais, e de historicamente disseminar o modelo social, as praticas culturais
e as politicas norte-americanas.

Diante desse cenario de tensbes estruturais e condicionantes politico-
econdmicos, a analise dos resultados obtidos pelo curso em questédo permite observar
como tais dindmicas se materializam na pratica formativa e quais sentidos sao
atribuidos pelos cursistas a experiéncia vivenciada.

Em 2023, o curso atingiu um NPS de 91%, o que indica um nivel de exceléncia,
assim como ocorreu de 2024-2025 com o CSAT de 4,8. A evidéncia quantitativa foi
reforcada por depoimentos que atribuem alta clareza, coeréncia pedagdgica e
relevancia pratica a proposta, assim como por manifestacdes de pertencimento e
reconhecimento institucional. A analise que excluiu recorréncias de um mesmo
cursista com respostas idénticas, decorrente da forma como o curso foi estruturado e
como se deu a coleta de dados, exigiu cautela na interpretagéo dos resultados aqui
apresentados. Embora o controle de duplicagbes aumente a fidedignidade,
permanecem potenciais vieses de auto selegio, ou seja, respondem apenas aqueles
que desejam e no momento que desejam, o que pode tender a avaliagbes mais
positivas, uma vez que o preenchimento do formulario ndo era obrigatério dentro do
curso.

A leitura item a item (videoaulas, e-books, atividades avaliativas, experiéncia
na plataforma e comunicag¢des) em 2023 confirma a tendéncia favoravel, em que os
niveis satisfeito e muito satisfeito predominaram em todos os componentes. Um outro
achado foi a auséncia de gradacao no nivel de insatisfagao, pois, nas categorias
negativas, a frequéncia de muito insatisfeito superou insatisfeito e indiferente. Essa
distribuicdo sugere que, apesar da aprovagao majoritaria, existe um pequeno grupo
de cursistas que teve experiéncias significativamente negativas. Como observado
anteriormente, entre os principais fatores estdo a usabilidade mobile, a estabilidade
da plataforma, a despadronizagao dos materiais e a repeticao de conteudos.

Esse achado indica que, mesmo com médias de satisfacido elevadas, é preciso
atencdo as criticas, pois elas trazem indicagbes valiosas sobre aspectos que
demandam aprimoramento, como acessibilidade da plataforma, revisdo dos materiais,
facilidade de navegacao e adaptagao para uso em diferentes dispositivos.

A comparacao qualitativa entre promotores e detratores em 2023 explicita que
a divergéncia nas opinides nao decorre da rejeicao ao curso, mas de expectativas

distintas quanto a densidade conceitual, a transposicdo didatico-pratica e a
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estabilidade tecnoldgica. Enquanto os promotores enfatizam a organizacédo, a
linguagem acessivel e a aplicabilidade dos conteudos, os detratores demandam maior
profundidade e apontam descompassos de usabilidade que afetam a fluidez do
percurso formativo.

Vale refletir que a avaliagdo aqui analisada apresentou um forte componente
afetivo, expresso em elogios, manifestacdes de gratidao e identificagao simbdlica com
a instituicdo. Esse padréo revela uma tendéncia recorrente em formagdes mediadas
por tecnologia, nas quais a percepgao de satisfagdo pode derivar mais da experiéncia
emocional de pertencimento e fluidez do curso do que de sua efetiva densidade
formativa (Amparo, 2023; Gatti, 2003). Trata-se de um fenbmeno semelhante ao que
a psicologia cognitiva denomina de efeito halo, no qual impressdes gerais positivas
(ou negativas) sobre um aspecto influenciam o julgamento acerca de caracteristicas
especificas que nao possuem relacao direta (Vaz; Nasser, 2018).

Esse efeito ocorre quando uma impresséao positiva geral sobre um aspecto faz
com que a pessoa avalie outros aspectos de forma igualmente positiva, mesmo que
nao tenham relacdo direta. Por exemplo, se o cursista tem uma experiéncia
emocionalmente positiva com a instituicdo por sentir afinidade, admiragdo ou
identificacdo com seus valores, ele pode avaliar o curso como excelente em todos os
quesitos, mesmo que existem falhas pontuais no conteudo, na usabilidade da
plataforma ou na clareza das aulas. Por isso, a analise critica dos comentarios mais
detalhados torna-se fundamental para compreender a totalidade do curso em questao.

Ja no periodo de 2024 — 2025, a mudanga do instrumento e o recorte por
maodulos ou blocos preservaram a légica de consolidagéo observada no primeiro ano
do curso, mas reduziram a comparabilidade direta entre as informagdes coletadas.
Ainda assim, emergem padrdées coerentes: nos niveis mais altos, prevaleceram
reconhecimentos quanto a qualidade e a organizagao dos materiais. Em contrapartida,
mesmo nas avaliagbes favoraveis, foram observados “ruidos” operacionais
semelhantes aos do formulario anterior, indicando que os formularios nem sempre
apareciam de forma estavel e que havia redundancia no processo de finalizacao.
Outro destaque identificado foi a necessidade de investimento em acessibilidade,
especialmente quanto a dindmica das videoaulas, descritas como mondtonas,

evidenciando pontos de atengdo no design instrucional inclusivo e na acessibilidade
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pedagogica. Evidencia-se, portanto, que ainda existem barreiras técnicas que
impactam a experiéncia global do cursista e a efetividade de sua aprendizagem.

O padrao observado nos comentarios desse periodo indica um construto da
percepcgao positiva de modo geral. Contudo, ao analisar o curso em sua totalidade,
incluindo as interagdes e a satisfacdo dos cursistas, compreende-se que a coeréncia
interna do design, isto é, a articulagado entre objetivos, conteudos e avaliagao, € um
ponto critico. A autenticidade das tarefas, essencial para gerar valor de uso a
docéncia, mostra-se limitada. Ha evidéncias de que o curso promove engajamento
ético e motivacional, inclusive entre profissionais que ainda ndo atendem estudantes
com deficiéncia ou transtornos do neurodesenvolvimento. No entanto, a auséncia de
maior interatividade e acompanhamento pedagogico reduz a percepgao de suporte e
dificulta a transferéncia dos aprendizados para a pratica docente.

Os dados demonstram que o curso alcangou alta aprovagao e forte adesao
simbdlica, ao mesmo tempo em que apresenta pontos especificos de aprimoramento,
sobretudo quanto a coeréncia didatico-avaliativa, a mediacdo pedagdgica
(interatividade, feedback e acompanhamento) e a confiabilidade ou ergonomia da
plataforma. Ha, contudo, condicionantes sistémicos a considerar: em 2023, a limitagao
temporal de acesso foi percebida como barreira por parte dos detratores; ja em 2024,
0 curso tornou-se de livre acesso e sem prazo para conclusdo, alinhando-se as
demandas de autonomia docente e podendo mitigar insatisfagbes futuras. Entretanto,
essa mudanga também pode ter impactado o engajamento, uma vez que a auséncia
de prazos reduz o senso de urgéncia e, consequentemente, a motivagao para finalizar
O curso, o que sugere que o tempo delimitado atuava como elemento regulador de
permanéncia.

Do ponto de vista metodoldgico, a mudanga do instrumento de avaliagéo, de
NPS para CSAT, requer cautela na interpretacéo longitudinal e multidimensional dos
dados. Todavia, as categorias qualitativas apresentaram estabilidade tematica,
conferindo maior grau de confiabilidade as analises. A satisfagdo com o curso,
portanto, deve ser compreendida em sua dupla dimensao: experiéncia do usuario e
densidade formativa. Quando o design privilegia fluxos instrucionais mais simples e
lineares, a satisfacdo tende a se manter alta, mas o potencial emancipador da
formacgao diminui (Capellini et al., 2011; Gatti, 2003).
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A centralidade da clareza e da aplicabilidade pratica entre os fatores de
percepcgao positiva reforca a tese de que o engajamento docente é impulsionado pela
percepcao de utilidade imediata (Almeida; Silva, 2014; Alvernaz, 2022; Cerqueira;
Rocha, 2025; Dantas; Farias; Bezerra, 2024; Queiroz Junior, 2010; Pimenta et al.,
2017).

As mencgdes a usabilidade e a acessibilidade da plataforma, como a repeticao
de formularios e a instabilidade no acesso por dispositivos méveis, apontam outro eixo
de analise. Na EaD, a experiéncia tecnolégica integra o constructo de qualidade
pedagdgica, pois condiciona o fluxo de engajamento (Amparo, 2023; Bottentuit Junior
et al., 2020; Kenski, 2015). A insatisfacdo técnica nao é apenas funcional, uma vez
que pode comprometer a percepc¢ao de fluidez e, consequentemente, a disposicao
para o aprendizado. O design instrucional deve garantir responsividade, hierarquia
visual e navegabilidade intuitiva, especialmente em cursos que se propdem inclusivos,
nos quais a acessibilidade € um principio ético, e nao apenas um requisito técnico
(Amparo, 2023; Capellini et al., 2011; Pavao et al., 2025).

A leitura transversal dos dados dos dois periodos permite sustentar que a
satisfacdo expressa pelos cursistas € multidimensional e mediada por diferentes
formas de valor: cientifico (qualidade dos materiais), pragmatico (utilidade imediata),
simbdlico (pertencimento institucional) e afetivo (reconhecimento social). Contudo,
para que essa satisfacdo se traduza em aprendizagem emancipadora, torna-se
necessario incorporar um movimento descrito por Névoa (1992) como agéao, reflexao
na acao e reflexao sobre a acao.

Adotando os principios de Schon (1990), Novoa (1992) considera que a pratica
docente é sustentada por saberes construidos na experiéncia, os quais orientam a
acgao de forma espontanea e intuitiva, mas ganham profundidade quando o professor
reflete sobre eles no préprio ato de ensinar e apds a agao. Essa dinamica transforma
o fazer pedagdgico em um processo investigativo e formativo, no qual a analise das
decisdes e resultados permite reelaborar o conhecimento, atribuir sentido a pratica e
produzir novos saberes. Ao revisitar suas experiéncias e refletir criticamente sobre
elas, o docente consolida a aprendizagem profissional e amplia sua capacidade de
compreender, interpretar e transformar o préprio trabalho educativo.

Essa explicagao constitui um eixo essencial do desenvolvimento pessoal e

profissional docente, pois incide diretamente sobre a identidade do professor e sobre
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a construcao dessa identidade (N6voa, 1992). A formacgéao, nessa perspectiva, nao se
limita a aquisicdo de conteudos ou técnicas, mas se configura como um processo
permanente de reflexividade critica e (re)construgdo identitaria, em que o sujeito
elabora sentidos para sua trajetoria e produz sua propria profisséo.

A adocgao de uma postura critico-reflexiva permite ao professor desenvolver um
pensamento autbnomo, libertando-se da racionalidade técnica que tende a reduzir a
docéncia a execucdo de prescricbes. Esse trabalho sobre si e sobre a propria
experiéncia revela-se particularmente relevante em periodos de crise e mudanca,
quando o sentimento de perda de controle sobre o contexto de atuagao gera tenséo e
estresse. Nesses momentos, a reflexdo atua como mediadora, oferecendo tempo e
distancia critica para ressignificar as praticas e reconstruir as identidades docentes.

Por fim, a reflexdo sobre a pratica apresentada por Névoa (1992) atribui valor
epistémico ao saber da experiéncia, reconhecendo-o como componente legitimo do
conhecimento profissional. O adulto aprende e retém como referéncia aquilo que se
vincula a sua vivéncia e a sua identidade; por isso, a articulagdo entre saberes
experienciais, tedricos e ético-politicos é fundamental. Essa integracao fortalece a
constituicdo de espagos de autoformacao participativa, nos quais o professor se
consolida como sujeito reflexivo, autbnomo e produtor de conhecimento.

No ambito da educacéo inclusiva, tais achados tém implicacbes especificas.
Pesquisas no campo da Educagdo Especial e da educacgao inclusiva propdem
compreender a inclusdo como um sistema de suportes € ndo como um servico
substitutivo (Corréa-Telles; Rios; Queiroz, 2025; Mendes, 2023; Ricardo; Saco;
Ferreira, 2017). Autores apontam que a inclusdo s6 se consolida quando a teoria é
problematizada a luz da experiéncia vivida, produzindo saberes docentes situados
(No6voa, 1992; Tardif, 2002).

Nos relatos analisados deste estudo, tanto promotores quanto detratores
mencionam a necessidade de maior contextualizagdo dos exemplos e de articulagao
com a pratica, mostrando que o saber experiencial ainda é fragil.

O diagnéstico que emerge dos dados de satisfagao deste curso reforga o que
foi identificado nas analises anteriores, demonstrando que o curso atinge uma nota de
satisfacao elevada, expressa pelo maior volume de respostas positivas. Contudo, ha
mengodes criticas que demandam analise minuciosa, a fim de que a média nao

mascare as fragilidades observadas no desenho instrucional e nas atividades de
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interacao. Esses descompassos, embora pontuais, tém alto impacto na percepcgao de
confiabilidade pedagdgica (Amparo, 2023; Capellini et al., 2011; Gatti, 2008;
Rodrigues; Capellini, 2012).

Os dados sugerem, portanto, que a percepgéo positiva elevada ndo deve ser
interpretada como ponto de chegada, mas como ponto de inflexdo. A exceléncia
percebida constitui uma oportunidade estratégica para a transi¢gao do curso de um
modelo tecnicista-informativo para um modelo reflexivo-colaborativo, no qual a
experiéncia formativa combine clareza e complexidade, autonomia e presenca, afeto
e criticidade. Em termos praticos, a revisdo dos instrumentos avaliativos, o
enriquecimento dos recursos interativos e o fortalecimento da mediacdo pedagdgica
representam caminhos para converter a satisfacdo afetiva em desenvolvimento

profissional emancipador (Almeida; Silva, 2014; Alvernaz, 2022; Capellini et al., 2011).
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa partiu do reconhecimento de que a formagé&o docente
consiste em um campo dindmico, atravessado por dimensdes pedagdgicas,
tecnologicas e politicas. Buscou-se compreender em que medida uma proposta de
formagdo continuada mediada por tecnologia contribui para suprir a lacuna na
formacéo de professores da educagao basica de escolas particulares de ensino, de
modo a contemplar as insuficiéncias evidenciadas na formacéao inicial para as praticas
pedagdgicas inclusivas no ensino comum.

Para isso, analisaram-se as potencialidades e limitagbes de um curso
autoinstrucional mediado por tecnologias digitais como estratégia de formacao
continuada de professores da educacgao basica, no ambito da educagao inclusiva.
Para contemplar essa analise, o estudo se desdobrou em dois objetivos especificos:
(a) caracterizar a proposta pedagdgica e tecnoldgica do curso autoinstrucional, a partir
da analise documental considerando seus objetivos, estrutura, recursos e formas de
organizagao didatico-metodologica; e (b) analisar, com base em registros e
documentos produzidos na plataforma formativa, a percepg¢ao dos professores acerca
da adequacgao dos conteudos e estratégias do curso frente as demandas formativas
relacionadas a pratica pedagdgica na perspectiva inclusiva

Considerando os resultados obtidos e as analises realizadas, é possivel afirmar
que os objetivos propostos por esta pesquisa foram respondidos. Em relagdo ao
objetivo geral, de analisar as potencialidades e limitagcbes de um curso
autoinstrucional mediado por tecnologias digitais como estratégia de formacao
continuada de professores da educacgao basica, no ambito da educacéo inclusiva, foi
contemplado ao apresentar os resultados e discussdes de forma geral, que evidenciou
tanto os aspectos positivos quanto as fragilidades do curso investigado,
principalmente nas se¢des de caracterizacao, estrutura e organizagao do curso. Os
dados sugerem que a proposta formativa em questdo contribuiu para o
desenvolvimento profissional de professores e gestores escolares ao oferecer
percursos formativos alinhados as demandas contemporaneas da inclusdo, mesmo
que de forma basica e permeados por desafios estruturais, epistemoldgicos e
tecnolégicos que limitam a amplitude e a profundidade da aprendizagem docente

nesse formato.
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Ao analisar os objetivos especificos delimitados neste estudo, o primeiro,
referente a caracterizacdo da proposta pedagogica e tecnolégica do curso
autoinstrucional, foi contemplado por meio da descrigdo analitico-interpretativa de sua
estrutura, organizagdo didatico-metodolégica e recursos educacionais. Essa
caracterizagao permitiu compreender de que modo o desenho instrucional expressou
concepgdes pedagogicas e principios da educacéo inclusiva, bem como identificar a
coeréncia interna entre objetivos, conteudos e praticas avaliativas.

E o segundo objetivo especifico, que buscou analisar a percepgado dos
professores acerca da adequacao dos conteudos e estratégias do curso frente as
demandas formativas da pratica pedagdgica inclusiva, também foi atendido de
maneira consistente. A analise integrada dos dados quantitativos e qualitativos,
coletados a partir das planilhas disponibilizadas pela instituicdo em relacédo a pesquisa
de percepgao dos cursistas e na coleta manual das interagcdes dos participantes no
férum, revelou-se que os cursistas reconheceram a relevancia e a aplicabilidade dos
conteudos, ao mesmo tempo em que indicaram tensdes relacionadas a profundidade
conceitual, ao ritmo de estudo e a auséncia de mediacao direta. Essa percepcao
reforgca a compreensao de que a autoinstrugao pode favorecer a ampliagao do acesso
a formagao continuada, mas nao substitui integralmente o potencial reflexivo das
modalidades interativas e colaborativas.

Os resultados obtidos neste estudo revelaram que o curso autoinstrucional
mediado por tecnologias digitais apresentou potencialidades como estratégia de
formacgao continuada voltada a educacéo inclusiva, ao mesmo tempo em que revelou
limitagdes estruturais e pedagodgicas que restringiram a amplitude de seus efeitos
formativos. Constatou-se que a proposta se configurou como uma experiéncia
unilateral, em que a intencionalidade pedagdgica e a arquitetura tecnolégica de
transmissao de informacbes permearam todo o processo (in)formativo, nao
promovendo reflexdes sobre o processo de aprendizagem daqueles que realizaram o
curso e que estdo no chao da escola com diferentes demandas dentro do contexto da
educacao inclusiva e da Educagao Especial.

Entre as potencialidades, destacaram-se a amplitude de acesso ao conteudo
formativo e a organizacdo modular, que possibilitaram o acompanhamento auténomo
pelos cursistas. Isso reforcou a necessidade de cursos autoinstrucionais pela

possibilidade de o cursista ter maior flexibilidade no processo de aprendizagem.
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Observou-se, também, que o curso trouxe uma abordagem tedrica consistente e
condizente com a perspectiva inclusiva na atualidade, principalmente ao promover
reflexdes sobre um planejamento que olhe para todos os estudantes da sala de aula,
sem partir das predefinicdes que sao feitas em laudos médicos, por exemplo.

Nesse sentido, a tematica do DUA se mostrou promissora e necessaria no
contexto da formagao continuada, uma vez que as abordagens universalistas podem
impactar positivamente na melhoria da qualidade educacional de todos os estudantes,
que hoje demandam um olhar individualizado para o processo de desenvolvimento,
mas que precisam de praticas coletivas na promogao da aprendizagem conjunta no
contexto escolar.

Além disso, por mais que exista uma literatura que critique as formacgdes por
patologias, compreendeu-se que a jungdo de medidas educativas nesse ambito da
universalizagdo e o conhecimento sobre essas deficiéncias e transtornos podem
elevar a qualidade do planejamento do professor ao mostrar-lhe que um
funcionamento especifico do cérebro de uma crianga com transtorno, por exemplo,
pode demandar o uso de recursos ou estratégias que ndo necessariamente serao
apenas para esse estudante, mas que podem ser usados em beneficio de todos, pelas
multiplas aprendizagens. Ademais, pelas falas dos cursistas, ha essa necessidade de
conhecimento, que nao pode ser negada.

Conhecer essas patologias pode auxiliar o professor e o gestor a identificar e
encaminhar para profissionais qualificados na investigacdo e em intervengdes
multidisciplinares que promovam um desenvolvimento digno a essa crianga ou
adolescente. Nesse sentido, negar esse conhecimento € negar que esses estudantes
podem ter impactos comportamentais e cognitivos no percurso escolar pela falta de
compreensao sobre como agir e/ou intervir diante dessas especificidades. Por isso, a
vertente do modelo biopsicossocial se faz necessaria no contexto escolar, para
avangarmos na qualidade educacional sem permitir que laudos se sobreponham a
pratica pedagogica, ainda mais diante do aumento no numero de estudantes da
Educacao Especial ou de outros casos, como TDAH e Transtornos Especificos da
Aprendizagem, que nao sao publico-alvo, mas necessitam de um olhar especifico para
o desenvolvimento.

Em contrapartida, emergiram limitagdes significativas: a auséncia de mediagao

pedagogica continua, caracteristica inerente ao modelo autoinstrucional; a falta de
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conexao entre os objetivos de aprendizagem propostos e os recursos disponibilizados;
a qualidade das atividades (questdes de verificagdo da aprendizagem e do féorum de
discussdo); bem como o desalinhamento do percurso formativo em relagdo aos
principios da educagado inclusiva, reforgando a falta de consisténcia didatico-
pedagogica do curso.

Observou-se, ainda, que o uso de recursos multimodais, tais como videoaulas,
e-books e atividades interativas, ndo favoreceu a diversificagdo de estimulos
cognitivos, devido a baixa qualidade dos recursos disponibilizados. Entretanto, na
visdo da maior parte dos cursistas, as videoaulas e 0s e-books, no formato
disponibilizado (videos de curta duragdao e materiais com dicas praticas de sala de
aula), foram coerentes com o que procuravam. Contudo, cabe questionar que a falta
de cursos disponibilizados para professores e gestores, especialmente no ambito da
educacgao privada, pode ter impacto nessa percepg¢éo, uma vez que, em um universo
escasso, 0 pouco parece ser o suficiente.

Essa critica se faz necessaria diante da baixa qualidade identificada, resultante
da auséncia de articulagcdo entre teoria e pratica, pilares fundamentais para a
verdadeira aprendizagem e aplicacdo do conhecimento adquirido. Além disso, a falta
de mediagao entre cursistas e tutores pode ter gerado a sensacgao de abandono e a
auséncia de apoio para duvidas praticas que surgem na sala de aula. Afinal, a
formacgado continuada precisa dialogar com a realidade do contexto escolar. Ainda
nesse aspecto, observou-se a reducao significativa da reflexdo coletiva, da troca de
experiéncias e da construgao compartilhada de saberes, reforcando que, embora as
tecnologias ampliem o acesso, a mediacdo humana permanece insubstituivel.

Outro achado relevante foi o papel central desempenhado pelo design
pedagogico na qualidade formativa do curso. A coeréncia entre objetivos, conteudos
e estratégias avaliativas, analisada a luz da Taxonomia de Bloom, revelou que a
estrutura precisa ocorrer em um nivel gradativo de desenvolvimento cognitivo, que vai
desde niveis basicos até os complexos. Diante dessas evidéncias, surge a
necessidade de uma reconfiguragdo curricular que promova niveis cognitivos mais
complexos, favorecendo a autoria docente e o desenvolvimento de competéncias
inclusivas. A triangulacao entre os dados quantitativos e qualitativos demonstrou que
os fatores que impactam a participagcado e o aproveitamento corroboram com outros

cursos autoinstrucionais, tais como a sobrecarga de trabalho, a escassez de tempo e
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a auséncia de feedback personalizado, condigdes que interferiram diretamente na
permanéncia e no aprofundamento das aprendizagens.

Em sintese, os achados permitiram afirmar que o curso analisado cumpriu
parcialmente seu proposito formativo junto a professores e gestores da educacgao
basica de escolas privadas: contribuiu para a sensibilizagc&o e atualizagao tedrica dos
docentes quanto a educacgao inclusiva e especial, mas apresentou limitacbes na
transformacao efetiva das praticas pedagogicas. Os resultados obtidos dialogaram de
forma consistente com o referencial teérico, confirmando e tensionando as discussdes
contemporaneas sobre formagao docente mediada por tecnologias digitais.

Ao aprofundar a analise desses resultados, o estudo possibilitou avancar na
compreensao conceitual do que se entende por formacdo docente mediada por
tecnologias digitais, ao evidenciar que a ampliagdo do acesso a conteudos e a
certificacdo decorrente da conclusdo de cursos ndo se configuram, por si s6, como
processos formativos consistentes. A pesquisa permitiu recolocar a formagao como
uma pratica social, relacional e mediada, que exige tempo pedagdgico, interlocugao
qualificada e espacos de reflexao coletiva para promover desenvolvimento profissional
efetivo.

Essa constatagao torna-se ainda mais relevante quando considerada sob a
Otica do discurso da educacao inclusiva, amplamente difundido nos materiais e
orientagdes do curso analisado. Embora se observe um alinhamento teérico com os
principios inclusivos, a organizagdo pedagdgica da formagao revelou contradigbes
significativas entre o plano conceitual e as condi¢des efetivamente ofertadas para a
construcao de praticas inclusivas. Tais inconsisténcias decorrem, primordialmente, da
individualizagdo do percurso formativo e da auséncia de uma mediagdo pedagdgica
sistematica. Essa analise amplia a compreensao da inclusido, deslocando-a do plano
exclusivamente normativo para o campo da coeréncia pedagdgica dos proprios
processos de formagao docente.

Do ponto de vista metodoldgico, o estudo também contribuiu ao tratar o curso
autoinstrucional como um objeto pedagdgico e politico, e ndo apenas como um
recurso tecnoldgico ou uma estratégia de gestao da formacao. Ao examinar o desenho
formativo, a intencionalidade pedagodgica subjacente e as experiéncias de
aprendizagem possibilitadas, a pesquisa demonstrou andlises operacionais e

descritivas, evidenciando que as escolhas didatico-pedagdgicas produzem efeitos
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retos sobre os sentidos atribuidos a formacdo e sobre as possibilidades de
apropriagao critica dos conhecimentos pelos professores, o que foi apontado como
uma lacuna na formagao promovida pelo curso analisado.

Nesse percurso analitico, tornaram-se visiveis implicagdes de ordem politico-
institucional, especialmente relacionadas a naturalizagdo de modelos formativos
autoinstrucionais que tendem a deslocar a responsabilidade pela formagdo da
instituicdo de ensino enquanto um espacgo coletivo para o individuo, no caso, uma
atribuicdo individual do professor. Tal l6gica reforga processos de responsabilizagéo
individual do professor por sua atualizacao profissional, fragilizando a compreensao
da formacgao continuada como direito profissional e como parte constitutiva do trabalho
docente, sobretudo no contexto da educacéo privada.

O referencial tedrico apresentado nessa tese permitiu interpretar os achados a
luz de um campo em constante reconfiguracdo, permeado por disputas conceituais,
desafios epistemoldgicos e transformagdes tecnoldgicas. A investigagao corroborou o
entendimento de que a formagdo docente consiste em um processo complexo e
permanente, articulado a pratica pedagdgica e as demandas ético-politicas da
inclusdo. Essa perspectiva reforgou a centralidade da reflexao critica como elemento
essencial, contrapondo-se a modelos prescritivos e tecnicistas.

O didlogo entre teoria e dados empiricos permitiu reafirmar a concepcao de
educacéo inclusiva que fundamentou este estudo: ndo apenas como politica dirigida
a grupos especificos, como os estudantes da Educagéo Especial, mas como principio
estruturante do ato educativo. Sob essa o6tica, a formacdo docente mediada por
tecnologias digitais deve se comprometer com a criagcdo de ambientes de
aprendizagem acessiveis, colaborativos e criticos.

Ainda, o estudo trouxe contribui¢des importantes no campo da gestdo da
formacao docente, ao evidenciar a necessidade de planejamento articulado entre
gestores, professores e mediadores. Essa perspectiva amplia a compreensao de que
a formacao continuada deve ser um processo sistémico e continuo, enraizado na
cultura institucional e voltado a transformacdo das praticas pedagogicas. Ao
reconhecer os limites do modelo autoinstrucional, o estudo propde um deslocamento
do foco da simples oferta de cursos para a valorizagdo da experiéncia formativa,
defendendo que a formagao docente na perspectiva da educacéo especial inclusiva

requer intencionalidade, mediacdo e espacgos de autoria e engajamento, elementos
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fundamentais para consolidar uma educacdo comprometida com a diversidade, a
equidade e a participagao social.

Ainda que nao se proponha a estabelecer modelos prescritivos, a pesquisa
permite explicitar medidas fundamentais que impactam na qualidade da formacéao
docente mediada por tecnologias digitais, tais como a presenca de mediagao
pedagodgica, a promog¢ao de espacos de reflexao coletiva, a articulagao entre teoria e
pratica e o reconhecimento institucional da formacdo como parte constitutiva do
trabalho docente. Esses critérios oferecem subsidios relevantes para a reflexao critica
sobre politicas, praticas institucionais e futuras investigacées no campo da formacéao
de professores no ambito da educacdo publica ou privada, pois a caréncia da
formacéo continuada de professores € uma lacuna existente em qualquer contexto
educacional e os estudantes publico da Educagao Especial encontram-se nesses dois
ambientes.

Conclui-se que a formacgao continuada mediada por tecnologias digitais tem
potencial para ampliar o acesso e democratizar oportunidades formativas; entretanto,
a inclusdo, enquanto principio que implica mudanca de concepgdes e de praticas,
demanda que o professor reflita, dialogue e ressignifique sua pratica pedagodgica. O
estudo, assim, traz subsidios relevantes para o aprimoramento de politicas publicas,
programas € acdes voltadas a formacdo de professores, contribuindo para a
construcao de praticas educativas mais colaborativas.

Como limitacdo do estudo, destaca-se o fato de a pesquisa ter se baseado
exclusivamente na analise documental, sem a realizagdo de observagdes diretas ou
entrevistas, dentro de um recorte restrito a um unico curso de formacgao. Tais aspectos
indicam pontos de atencdo e possibilidades de aprofundamento para futuras
investigacoes.

Para os futuros estudos, indica-se que seja explorado formagdes hibridas com
momentos autoinstrucionais e interativos; estudos que investiguem impactos nas
praticas pedagogicas dos professores. Sugere-se, investigar formagées mediadas por
tecnologias em diferentes formatos, como cursos tutoriais, hibridos ou colaborativos,
de modo a comparar seus efeitos sobre a aprendizagem e sobre a consolidagao de
praticas pedagdgicas inclusivas. Recomenda-se, também, aprofundar a relagao entre
design pedagédgico e inclusdo, examinando de que forma a incorporagdo dos

principios do DUA pode potencializar a acessibilidade, o engajamento e a
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responsividade dos cursos on-line as diferentes necessidades formativas dos
docentes. Do mesmo modo, a investigacdo do impacto da formagao docente digital
no contexto das escolas privadas desponta como campo relevante, considerando os
atravessamentos institucionais, culturais e econdémicos que condicionam as
oportunidades de desenvolvimento profissional e as concepgdes de inclusdo nesses
espacos.

No campo da Educacao Especial, o estudo traz importantes contribuicbes ao
evidenciar que a efetivacdo da (verdadeira) educagéo inclusiva depende de processos
formativos que articulem, de modo orgéanico e sistémico, a formacéao inicial e a
formagao continuada como dimensbes essenciais para a atuagao docente. Os
resultados mostram que, embora os cursos autoinstrucionais ampliem o acesso e
cumpram um papel importante em contextos marcados pela escassez de oferta
formativa, eles nao substituem a necessidade de percursos mais densos, mediados e
reflexivos, capazes de qualificar o professor para atuar com a complexidade da
diversidade humana. Nesse sentido, o estudo reforga que tanto a formacao inicial
quanto a continuada precisam assumir a inclusdo como principio universalista, isto &,
um eixo estruturante que orienta o planejamento, a mediagdo pedagdgica e a
avaliagao para todos os estudantes, sem restringir a inclusdo somente ao publico da
Educacao Especial ou a énfase exclusiva em diagndsticos.

Os resultados reforcam que a efetivagdo da educacdo inclusiva esta
intrinsecamente vinculada a qualidade dos processos formativos destinados aos
professores, deslocando o foco das barreiras a inclusdo do cotidiano da sala de aula
para o plano das politicas e praticas de formagao docente. Esse deslocamento amplia
0 escopo analitico, evidenciando que a construcdo de sistemas educacionais mais
inclusivos depende de processos formativos mediados, coletivos e institucionalmente
reconhecidos, que precisam de politicas publicas consolidadas e que valorizam a
formacao continuada como parte do processo da atuagdo docente. Ainda, quando
atribuida a efetivagédo e a proposta de melhorar a qualidade educagéao para todos (e
ainda mais para o publico da Educagao Especial), acredita-se que o investimento deve
ocorrer em medidas formativas que preparem o professor para atuar sob a ética da
diversidade da sala de aula, além do processo colaborativo entre profissionais da

educacéao especial e professores regentes de sala de aula comum.
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Ao analisar as limitagdes conceituais e metodoldgicas do curso investigado, a
pesquisa tensiona modelos formativos que permanecem presos a uma légica técnica
e transmissiva, propondo, em contraposigao, a urgéncia de formag¢des qualificadas,
tedrica e pedagogicamente robustas, que desenvolvam competéncias para o desenho
de praticas responsivas, flexiveis e acessiveis a toda a diversidade escolar. Com isso,
o estudo contribui para reorientar politicas, curriculos e programas de formagao
docente, defendendo que a inclusdo nao se realiza por meio de cursos pontuais, mas
por experiéncias formativas continuas e situadas, que promovam reflexdo critica da
pratica docente, autoria profissional e compromisso ético com o direito a
aprendizagem de todos.

Compreende-se que as normativas da educacido precisam promover uma
mudanga expressiva e imediata na formagdo de professores, seja de forma
continuada ou inicial. A formacéo inicial deveria ser o nucleo da mudanga no ambito
das transformacbes sociais e educacionais quando falamos de inclusdo. Uma
formacao generalizada de forma inicial para todas as licenciaturas sobre diversidade
aos professores, seja no ambito da Educacéo Especial ou de outras especificidades
que levam ao acolhimento de todos, que contemple o principio da educacéo inclusiva,
tais como os aspectos étnico-raciais, linguisticos, socioeconémicos, de género, entre
outros. Ao tratar sobre a diversidade no processo de aprendizagem, compreende-se
ser fundamental que as licenciaturas promovam uma discussdo sobre essa
diversidade nos diferentes temas gerais abordados na educag¢do, de modo que nao
seja um “puxadinho” da educagdo, como hoje é tratado pelos curriculos das
licenciaturas com disciplinas especificas ou formagdes continuadas que se voltam a
formar professores e gestores para este tema.

De modo geral, constata-se que a presente pesquisa cumpriu seu propdésito ao
oferecer uma leitura critica e fundamentada das dindmicas de um curso
autoinstrucional mediado por tecnologias digitais, destacando seu papel como
alternativa relevante, embora nao isenta de limitagdes, na consolidacao de politicas e
praticas de formacao continuada voltadas a educagao inclusiva. Ao analisar, de forma
situada, a estrutura pedagaogica, os recursos tecnoldgicos e as percepgdes docentes
associadas a esse modelo formativo, o estudo permite tensionar a ideia de que a
ampliagao do acesso, por si sO, ndo seja suficiente para garantir processos formativos

consistentes e que gerem valor na pratica docente. Nesse sentido, os achados
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evidenciam que a qualidade da formagdo mediada por tecnologia esta diretamente
relacionada a intencionalidade pedagogica, a coeréncia entre objetivos, conteudos e
estratégias didaticas e a possibilidade de articulagdo com os desafios concretos
vivenciados no cotidiano escolar.

Além disso, a pesquisa contribui para qualificar o debate sobre a formagao
continuada em diferentes contextos, ao explicitar como cursos autoinstrucionais
podem tanto favorecer a disseminagao de conhecimentos sobre a educagao inclusiva
quanto reproduzir fragilidades formativas quando se apoiam em logicas
excessivamente prescritivas ou transmissivas. Ao evidenciar essas tensées, o estudo
oferece subsidios para o aprimoramento de propostas formativas mediadas por
tecnologias digitais, apontando elementos que podem orientar a concepg¢ao de cursos
mais responsivos a diversidade de contextos escolares e as demandas reais da
pratica docente.

Ainda, o contexto da rede privada de ensino traz uma relevancia cientifica por
ampliar o debate de um tema significativo e ainda pouco explorado na literatura dentro
desse setor. Isso permitira subsidiar futuras pesquisas, mas também politicas publicas
que possam contemplar de maneira impar a formacgao de professores e as praticas
inclusivas dentro do contexto escolar, independente se for setor publico ou privado.

Desse modo, ao articular analise documental, dados produzidos na plataforma
formativa e a percepcdo dos professores participantes, a pesquisa amplia a
compreensao sobre os limites e as possibilidades dos modelos autoinstrucionais no
campo da educagao inclusiva, contribuindo para o fortalecimento de reflexées criticas
acerca da formacao docente contemporanea e de seus impactos na organizacao das

praticas pedagdgicas no ensino comum.
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APENDICE
APENDICE A - ROTEIRO DE ANALISE DOCUMENTAL

1. COMPOSIGAO DO CONJUNTO DOCUMENTAL

A analise envolveu trés conjuntos principais de fontes, constituindo a base

empirica da pesquisa:

Documentos institucionais: ementas, objetivos gerais e especificos,
materiais didaticos (e-books e videoaulas), orientacdes gerais e planilhas
disponibilizadas pela institui¢ao.

Registros de interagao: postagens de cursistas nos féruns de discussao,
vinculados aos modulos do curso.

Pesquisas de satisfagdao: respostas dos participantes aos questionarios
elaborados pela instituicao e aplicados nos ciclos 2023 e 2024/2025, contendo

questdes objetivas e abertas.

. ETAPAS DO PROCESSO ANALITICO

A analise documental foi conduzida em trés movimentos complementares, de

carater descritivo, interpretativo e integrativo, articulando categorias derivadas do

referencial tedrico da pesquisa e dos proprios documentos analisados.

Etapa 1 — Levantamento e organizacao das fontes

Objetivo: reunir, registrar e classificar os documentos que compdéem a base

empirica.

Procedimentos:

. Realizou-se o0 acesso integral ao ambiente virtual do curso, registrando telas,

menus e percursos de navegacao.

. Cada documento (ementa, e-book, video, relatério) foi identificado com tipo e

localizagéo na plataforma.

. Os materiais foram organizados em pastas tematicas e planilhas, segundo sua

fungdo pedagdgica (introdugao, aprofundamento, atividade, avaliagéo).

. Nos casos de videoaulas embutidas, procedeu-se a observacao direta, com

registro de duragéo, conteudo e correspondéncia com os objetivos do modulo.
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5. Relatérios com dados quantitativos foram solicitados a instituicao e integrados
ao banco de dados, permitindo observar frequéncia de acessos e conclusao de

modulos e/ou atividades.

Perguntas norteadoras:
e Que tipos de documentos compdem a estrutura do curso?
o Como estao distribuidos os conteudos e materiais em relagéo aos objetivos?

e Ha coeréncia entre as partes do curso e sua proposta formativa?

Etapa 2 — Leitura analitica e categorizagao tematica

Objetivo: compreender os sentidos formativos expressos nos documentos e
nas interagdes, identificando convergéncias e tensoes.

Procedimentos:

1. Foirealizada uma leitura flutuante de todos os materiais, seguida de uma leitura
seletiva e categorial, conforme os eixos analiticos definidos no referencial
tedrico.

2. Cada trecho ou elemento relevante foi classificado segundo quatro eixos
tematicos:

o Eixo 1: Concepcao formativa e fundamentos pedagdgicos;
o Eixo 2: Estrutura e coeréncia didatico-tecnoldgica;
o Eixo 3: Interagdes e manifestagdes dos cursistas (féruns);

o Eixo 4: Avaliagao e percepgao da experiéncia formativa.
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Eixos Analiticos da Pesquisa

Eixo

Descrigao

Perguntas orientadoras

Eixo 1 — Concepg¢ao formativa
e fundamentos pedagdgicos

Analisa os principios e concepgdes de educagao
inclusiva expressos nos documentos, investigando
como o curso articula fundamentos tedricos e
perspectivas de formagéo docente.

- Quais concepgoes de inclusédo e diversidade orientam o curso?
- O discurso institucional valoriza uma formagéao informativa,
reflexiva ou transformadora?

- Ha coeréncia entre ementa, objetivos e conteudos?

Eixo 2 — Estrutura e coeréncia
didatico-tecnologica

Examina como o curso foi desenhado em termos de
organizagao dos modulos, uso de recursos digitais e
mediagao pedagogica.

- Como os conteudos estdo estruturados e hierarquizados?
- Ha relacgéo clara entre objetivos, atividades e avaliagdo?

- O formato autoinstrucional favorece aprendizagem ativa e
reflexdo docente?

Eixo 3 — Interagdes e
manifestagdes dos cursistas

Analisa as postagens e trocas realizadas nos
féruns, buscando compreender os modos de
engajamento e os sentidos atribuidos pelos
participantes a experiéncia formativa.

- Quais temas e sentimentos emergem nas interagbes?

- Ha partilha de praticas e reflexdes criticas ou apenas
reconhecimento superficial do contetido?

- Que percepgodes os cursistas revelam sobre o curso e sobre a
inclusao?

Eixo 4 — Avaliacao e percepgéao
da experiéncia formativa

Examina as respostas as pesquisas de satisfagéo,
identificando percepgdes sobre a relevancia,
aplicabilidade e qualidade do curso.

- Como os cursistas avaliam o curso e seus recursos?

- Quais aspectos sdo apontados como positivos ou limitantes?
- Ha diferengas perceptiveis entre os ciclos avaliativos (2023 e
2024/2025)?
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Para os objetivos educacionais, extraiu-se o verbo de acgéo e classificou-se
conforme a Taxonomia Revisada de Bloom, registrando o nivel cognitivo.

Nas mensagens do forum, empregou-se analise de conteudo tematica,
segmentando as postagens em unidades de sentido e codificando-as nas
categorias emergentes: elogio ao conteudo, aplicabilidade pratica, relevancia
do tema, criticas/sugestdes e comentarios genéricos.

As respostas abertas dos questionarios foram tratadas pelo mesmo método de

categorizagao, permitindo comparar percepgdes entre ciclos de oferta.

Perguntas norteadoras:

Quais concepgdes de inclusao e formagéo docente emergem dos materiais do
curso?

De que maneira os objetivos e atividades se articulam pedagogicamente?
Que tipos de participagao e reflexdo aparecem nos féruns?

Como os cursistas avaliam a relevancia e aplicabilidade da formagao?

Etapa 3 — Sistematizagao quantitativa e qualitativa

1.

2.

Objetivo: integrar e confrontar os resultados obtidos nas diferentes fontes.
Procedimentos:
As planilhas de satisfacéo (2023 e 2024/2025) foram tratadas estatisticamente,
com calculo de NPS (Net Promoter Score) e CSAT (Customer Satisfaction
Score).
As médias e frequéncias foram cruzadas com as categorias qualitativas obtidas
nas respostas abertas, compondo uma visdo mista (quantitativa e
interpretativa).
Foram criados quadros de convergéncia e divergéncia entre:

o Os principios formativos declarados (documentos institucionais);

o As experiéncias relatadas (féruns);

o As percepgdes avaliativas (pesquisas).
Essa triangulacao permitiu verificar coeréncia, lacunas e potenciais formativos

do curso autoinstrucional.

Perguntas norteadoras:
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e Os resultados quantitativos reforcam ou contradizem as percepgoes
qualitativas?

e Ha consisténcia entre os objetivos propostos e as experiéncias efetivas dos
cursistas?

o Que fatores explicam a satisfacdo ou insatisfagdo com a formagao?

Etapa 4 - Interpretacao e elaboracao da sintese integradora

Objetivo: construir uma leitura critica do curso a partir da triangulagdo das
fontes.

Procedimentos:

1. Elaborou-se uma sintese narrativa, articulando os quatro eixos analiticos e
evidenciando as dimensdes pedagdgicas, tecnoldgicas e formativas
observadas.

2. Foram redigidas interpretagbes sustentadas em evidéncias diretas dos
documentos (trechos, capturas de tela, excertos do férum e respostas de
questionario).

3. O processo resultou na formulacdo de inferéncias interpretativas sobre a
relacao entre o desenho pedagaogico e o desenvolvimento profissional proposto

pelo curso.

Perguntas norteadoras:

e Que concepgao de formagao e inclusao o curso materializa?

« Em que medida o formato autoinstrucional promove ou limita a aprendizagem
docente?

e Quais elementos podem ser aprimorados em futuras formacdées mediadas por

tecnologia?

3. Garantias de rigor e replicabilidade

o Todos os materiais foram arquivados com metadados (tipo e origem).

o As categorias de analise foram definidas explicitamente e aplicadas de modo
consistente.

« O tratamento das informacdes observou principios éticos e de anonimato.
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e A organizacédo digital seguiu uma estrutura padronizada, com controle de

versao e registro de decisdes analiticas.
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