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RESUMO

A pandemia de Covid-19 provocou a interrupg¢ao das atividades presenciais e imp06s
a adocao de formatos emergenciais de ensino remoto. Em Minas Gerais, foi
instituido o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP), que, embora tenha
buscado garantir a continuidade da aprendizagem, revelou limitagdes significativas.
Entre elas, destacam-se a desigualdade de acesso as tecnologias digitais, a
caréncia de formagéo docente e a sobrecarga atribuida as familias, convertidas em
mediadoras pedagdgicas. Na Educacao Especial, as fragilidades foram ainda mais
intensas: os recursos ofertados pelo Estado foram padronizados e desarticulados
das especificidades do publico-alvo da Educacao Especial (PAEE), agravadas pela
suspensao das Salas de Recursos Multifuncionais e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Diante desse cenario, esta pesquisa questiona de que forma
os Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) de estudantes de duas escolas da
rede estadual de Santa Luzia-MG, elaborados durante o REANP, revelam a
percepcao dos docentes sobre a implementacédo das politicas publicas destinadas a
Educacao Especial, a luz da Educagéo Inclusiva, das normativas educacionais e dos
dados do Censo Escolar. O objetivo geral consistiu em analisar os PDI dos
estudantes de duas unidades escolares da rede estadual de Santa Luzia-MG,
elaborados durante o REANP, no contexto da pandemia de Covid-19, com o intuito
de compreender como os docentes perceberam e registraram a implementacao das
politicas publicas de Educacao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, a
luz da teoria da Educacao Inclusiva, em dialogo com as normativas educacionais e
em confronto com os dados do Censo Escolar. Os resultados evidenciam um
descompasso entre o prescrito e o registrado, confirmando que a inclusdo, em
grande medida, foi sustentada pelo esforgo de professores, gestores e familiares,

mais do que por politicas publicas estruturadas.

Palavras-chave: educag¢ao especial; pandemia; REANP; educacdo inclusiva,
Covid-19



ABSTRACT

The Covid-19 pandemic led to the interruption of in-person educational activities and
imposed the adoption of emergency remote teaching formats. In Minas Gerais, the
Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP) was established as an alternative
to ensure the continuity of learning during the pandemic context. Although aimed at
preserving school bonds, this regime revealed significant limitations. Among them,
issues such as unequal access to digital technologies, insufficient teacher training,
and the excessive burden placed on families, who assumed a central role as
pedagogical mediators, stand out. In the field of Special Education, the shortcomings
proved even more severe: the resources provided by the State were standardized
and detached from the specific needs of students targeted by Special Education
(PAEE), further aggravated by the suspension of Multifunctional Resource Rooms
and Specialized Educational Services (AEE). Against this backdrop, this research
investigates how the Planos de Desenvolvimento Individual (PDIs) of students from
two public schools in Santa Luzia-MG, prepared during the REANP, reveal teachers’
perceptions of the implementation of public policies for Special Education within the
framework of Inclusive Education, in light of educational regulations and School
Census data. The overarching goal was to analyze the PDIs of students from these
two schools, produced under the REANP during the Covid-19 pandemic, in order to
understand how teachers perceived and recorded the implementation of Special
Education policies, framed by the theory of Inclusive Education, in dialogue with
educational regulations and in comparison with official statistical data. The findings
highlight a mismatch between what was prescribed and what was actually
documented, confirming that inclusion was sustained, to a large extent, by the efforts

of teachers, school leaders, and families rather than by structured public policies.

Keywords: special education; pandemic; REANP; inclusive education; Covid-19.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Linha do Tempo: Marcos da Educacgao Especial e Inclusiva no Brasil..... 26
Figura 2 - Procedimentos de Analise Tematica - Braun e Clarke (20006)................... 96
Figura 3 - Oficios, Memorandos e Orientagdes (2020).........cccccuvmmmmiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeenn, 98
Figura 4 - Oficios, Memorandos e Orientagdes (2021)......cccceeeiieiieieiiiiiieeieeiinn 99
Figura 5 - Resolugdes (2020).........cooeieiieiiiiieeee e e s e e e e e e e e e e e eeeeeeeanans 100
Figura 6 - ReSOIUGOES (2027)....ceiiiiiiiiiiiiiiiei ettt 101
Figura 7 - Recursos pedagogicos mais utilizados pelos professores durante o

REAN P . . 133



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Marcos da Educacao Especial e Inclusiva em Minas Gerais............... 44
Quadro 2 - Resumo Resolugdo SEE-MG N° 4.256/2020...........c.cccoiiiiiiininn... 47
Quadro 3 - Periodo de vigéncia e prazo de entrega - PET (2020)...........cccvvvvveeeeee. 109

Quadro 4 - Classificagcdo do municipio nas ondas estabelecidas pelo Plano Minas
CONSCIENEE. ...t e 111
Quadro 5 - Periodo de vigéncia e de entrega - PET/Atividades Complementares

(024022 1 TSSO RTRRSUPPPPR 112
Quadro 6 - Legislagdes Especificas da Modalidade da Educagao Especial.......... 113
Quadro 7 - Normativas Gerais sobre o REANP e Ensino Hibrido........................ 114
Quadro 8 - Temas Definidos e Refinados - REANP............coooiiiiiiiiiiis 119
Quadro 9 - Perfil comparativo das escolas no contexto da pesquisa................... 121

Quadro 10 - Sintese: Estrutura do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)......124

Quadro 11 - Temas finais e descrigdes associadas a analise dos PDils.................. 129



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Escolas estaduais de Santa Luzia-MG e matriculas dos estudantes PAEE

durante 0 REANP . ... s 89
Tabela 2 - Distribuicdo dos PDIs por escola e ano durante o REANP.................. 121
Tabela 3 - Distribuicdo dos PDIs por tipo de deficiéncia (2020)...............c.evveenenns 127
Tabela 4 - Distribuicao dos PDIs por tipo de deficiéncia (2021)..............ccevvieenenns 127
Tabela 5 - Distribui¢ao total dos PDIs e percentual por tipo de deficiéncia............ 127

Tabela 6 - Dados do Censo Escolar (2021) - Educacéo Especial.............ccceeeeee 146



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AEE Atendimento Educacional Especializado

ASU Assessoria de Ensino Superior

BDTD Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des

CAPES Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEE Conselho Estadual de Educagao

CENESP Centro Nacional de Educacéao Especial

Covid-19  Doenca do Coronavirus

CREI Centros de Referéncia em Educacgao Especial Inclusiva
CRMG Curriculo Referéncia de Minas Gerais

DUA Desenho Universal para Aprendizagem

FIOCRUZ Fundacido Oswaldo Cruz

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IES Instituicdo de Ensino Superior

INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
MEC Ministério da Educagao

ONU Organizagao das Nacgdes Unidas

PAEE Publico-Alvo da Educacgao Especial

PDI Plano de Desenvolvimento Individual

PET Plano de Estudo Tutorado

PNE Plano Nacional de Educacao

PNEE-PEI Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva

PPP Projeto Politico-Pedagdgico

REANP Regime Especial de Atividades Nao Presenciais

SEE-MG Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais

SEI Sistema Eletrénico de Informacdes
SRE Superintendéncia Regional de Ensino
SRM Sala de Recursos Multifuncionais
UDL Universal Design for Learning

UNIFAL-MG Universidade Federal de Alfenas



2.1
2.2
2.2.1
2.2.2
2.2.3

3.1

3.1.1
3.1.2
313
314
3.1.5

3.1.6

4.1
411
4.2
4.2.1
4.2.2
423

5.1

SUMARIO

INTRODUGAO.......coocerereerereseesessesesssssessssesessssssessssssssssssssassssans 15
REFERENCIAIS NORMATIVOS DA EDUCAGAO ESPECIAL........ 21
EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS LEGISLATIVOS NO BRASIL... 22
EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS LEGAIS EM MINAS GERAIS... 43
Resolucdo CEE N° 460/2013.............cccovrrimemnnnssnnnnisneisnnennnnns. 45

Resolugao SEE-MG N° 4.256/2020............cccccceurnmmemnnsnenmnsssnnennans 47
Resolucdo SEE-MG N° 4.496/2021............ccconniimmmmnnnnnnsnnnneeennnns 49
REFERENCIAL TEORICO........cccoeururreeeerereeesssssasseseesesesasasasseaens 52

A EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DE
MARIA TERESA EGLER MANTOAN: FUNDAMENTOS
TEORICOS E DESAFIOS NO CONTEXTO DA PANDEMIA.......... 54
Fundamentos Teéricos da Educagao Especial e Inclusiva........ 59
A Distingao entre Integracao e Inclusao...........ccccccccevvvivveenceee. 69
Formacao de Professores e Apoio Pedagogico.........ccccovvveeeeeee. 72
Curriculo, Avaliagao e Acessibilidade.............ccciviiiimiininnecennnnne. 77
A Teoria de Mantoan e as Tens6es com as Politicas Publicas
NaCIONAIS. ... e e ———— 80

A Pandemia de Covid-19 e os Desafios para a Educagao

INCIUSIVA. ... e 83
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS........ccceemrmemerenrrenssennnes 87
ESTRATEGIA DE COLETADE DADOS.........oviieiviieeeeeeeeen, 87
Procedimentos para Acesso aos Documentos Institucionais.... 90
TECNICAS DE ANALISE DE DADOS.......coooviieeeeeeeeeeeeee e, 92

Analise Documental.........c.cooiiiiiiiiii 92
Analise Tematica...........cccviiiiiiiii e 9D
Analise Estatistica Descritiva..........c.ccccocveiiiiiiiiiiicicieeeeeeenn. 102
APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS. ... v s s s e s s s s s e n e ens 104
CONTEXTUALIZACAO INICIAL: A PANDEMIA DE COVID-19 NO
BRASIL E OS DESAFIOS A EFETIVACAO DO ACESSO A
=11 1671071 1 PR 105



5.2

5.2.1
5.2.2
5.3
5.3.1
5.3.2
5.4

5.4.1
5.4.2
5.5

5.5.1
5.5.2

CONTEXTUALIZACAO  ESPECIFICA: O REGIME DE
ATIVIDADES NAO PRESENCIAIS EM MINAS GERAIS: O

REANP . .. 108
O REANP em 2020.........c.ccccimenmemeerenrerre e e s esesesssssssssss s sssssmmnnnnes 108
O REANP em 2021........c.oieceneemeeeeerrnense s s s e e e s s e s s s s s ssmmmmmnnnes 110
ANALISE TEMATICA: NORMATIVAS DO REANP.............cee. 112
Familiarizagao com os Dados - REANP............ccciiiiiiiiiininnns 112
Definicao e Refinamento dos Temas - REANP.......................... 117
ANALISE TEMATICA: PLANOS DE DESENVOLVIMENTO

INDIVIDUAL.... . 120
Familiarizagado comos Dados -PDI..........ccccoiiiiiiiiiiiiiiees 120
Definicao e Refinamento dos Temas -PDI...........cccceveiininnens 128
ENTRE O PREVISTO E O REGISTRADO: RELATORIO FINAL..... 131
Confronto com os Dados do Censo Escolar.......c..ccccceeeiiiiiirnennnns 144
Discussao Integrada: REANP, PDI e Censo Escolar................ 155

CONSIDERAGOES FINAIS...........ccevvvreeeiiriieeeeeeeesessssssesesssenenes 159
REFERENCIAS ........ooooieerereccccrereessas s e sesesesssasssss s s seesesasananans 163



15

1 INTRODUGAO

A escolha do tema desta pesquisa esta enraizada em minha trajetoria
profissional como docente na Educacdo Basica e, atualmente, como gestor
educacional na Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG).
Desde o inicio de minha carreira, em 2015, a busca pela garantia do direito a
aprendizagem para todos os estudantes, com especial atencdo aqueles que
integram o Publico-Alvo da Educagao Especial (PAEE), tem-se configurado como um
desafio constante, ndo apenas pela complexidade das politicas inclusivas, mas
também pelas barreiras estruturais, pedagodgicas e atitudinais que ainda persistem
no cotidiano escolar.

Mesmo antes da pandemia, as pessoas com deficiéncia ja enfrentavam
dificuldades histéricas de acesso e permanéncia nas instituicdes de ensino.
Conforme Mantoan, “a exclusdo das pessoas com deficiéncia da escola comum nao
€ recente. Historicamente, elas foram consideradas ineducaveis e segregadas em
instituicbes especiais, afastadas da convivéncia com os demais alunos” (Mantoan,
2015, p. 21). Sassaki, por sua vez, corrobora ao afirmar que “a histéria da educagao
brasileira para pessoas com deficiéncia € marcada por praticas segregadoras, que
contribuiram para a negacédo do direito a escolarizagao plena.” (Sassaki, 2005, p.
45). Tais dificuldades envolvem desde a auséncia de materiais acessiveis e
profissionais especializados, até a invisibilizagdo das singularidades dos estudantes
nos curriculos escolares e nos projetos pedagogicos. A esse contexto, somam-se
barreiras comunicacionais, informacionais e tecnolégicas, conforme prevé o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), tornando o cenario educacional
ainda mais excludente para esse publico.

A crise sanitaria causada pela pandemia de Covid-19, que levou a adogao
emergencial do Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP), agravou
sobremaneira essas vulnerabilidades. A suspensao das aulas presenciais nao
apenas interrompeu rotinas escolares estruturantes para os estudantes com
deficiéncia, como também reduziu ou inviabilizou o acesso aos servicos de apoio
essenciais ao processo de escolarizacdo, como o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), os recursos de acessibilidade, o uso de tecnologias assistivas
e 0 apoio de intérpretes ou cuidadores. Segundo a Nota Técnica n°® 15/2020,

expedida pela Secretaria de Educagao Especial do Ministério da Educacédo (MEC),
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“a adogao do ensino remoto evidenciou as limitagdes estruturais e pedagdgicas para
atender as necessidades especificas dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial, dificultando o acesso e a continuidade do processo de aprendizagem”
(Brasil, 2020, p.3). Desta maneira, o ensino remoto, embora necessario, mostrou-se
incapaz de contemplar as especificidades do publico-alvo da Educacdo Especial,
revelando e aprofundando desigualdades educacionais ja existentes.

Diversos estudos apontam que a pandemia atuou como um fator amplificador
das desigualdades sociais e educacionais, especialmente para estudantes em
situagdo de maior vulnerabilidade (Brasil, 2022; Rocha et al., 2021). No caso da
Educacdo Especial, o isolamento social, aliado a descontinuidade de servigos e a
auséncia de politicas eficazes de adaptagao curricular e tecnoldgica, impactou
diretamente na aprendizagem, na autonomia e no bem-estar de criangas e
adolescentes com deficiéncia. A literatura especializada, como a de Mantoan (2006,
2015), reforca que a inclusdo n&o se limita ao ingresso fisico na escola, mas exige
acdes planejadas, formagéo docente continuada, acompanhamento individualizado e
praticas pedagogicas coerentes com os principios da equidade. Nesse sentido, o
REANP, implementado de forma homogénea e padronizada, mostrou-se limitado
frente a diversidade de necessidades educacionais especificas, abrindo espaco para
o questionamento da efetivacao das politicas publicas durante o periodo.

E imprescindivel ressaltar que, no contexto de fragilizacdo dos direitos
educacionais agravado pela pandemia, os docentes nao podem ser
responsabilizados pelas inumeras dificuldades e entraves enfrentados. Ao contrario,
constituiram-se como agentes centrais de uma reorganizagao pedagogica abrupta e
sem precedentes, tendo suas residéncias, quartos, salas e demais ambientes
domésticos, convertidas em espacos escolares improvisados, muitas vezes
desprovidos de infraestrutura adequada e suporte institucional.

No tocante aos estudantes PAEE, Mantoan (2021) evidencia que

a implementagao do ensino remoto durante a pandemia n&o considerou, de
forma adequada, as adaptagdes e recursos imprescindiveis para garantir a
participagao efetiva dos estudantes com deficiéncia, potencializando o risco
de exclusdo educacional (Mantoan, 2021, p. 34).

N&o obstante seja evidente a necessidade de formacg&o continuada dos
professores para o atendimento educacional especializado em ambiente remoto, tal

formagdo, consoante Garcia e Silva (2022), revelou-se, em muitos casos,
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insuficiente ou inexistente, obrigando os profissionais a uma autoinstrugao
emergencial, na busca de estratégias pedagdgicas e tecnoldgicas que atendessem
as singularidades dos estudantes publico-alvo da Educacgao Especial.

Além disso, as familias, frequentemente sem preparo ou condicbes materiais
adequadas, assumiram o papel de mediadoras do processo educativo, ampliando a
sobrecarga e acentuando as desigualdades. O cenario de péanico, inseguranga e
isolamento social, somado a auséncia de recursos pedagdgicos e tecnologicos
especificos, aprofundou as vulnerabilidades ja historicamente existentes.

Assim, se o desafio de garantir acesso, permanéncia e aprendizagem para
estudantes com deficiéncia ja se apresenta complexo em condigdes ordinarias, na
conjuntura pandémica esse desafio mostrou-se exponencialmente mais grave. As
adversidades enfrentadas nao refletem a auséncia de comprometimento dos
professores ou familiares, mas evidenciam, sobretudo, as fragilidades estruturais e a
falta de preparo sistémico para assegurar uma educagado inclusiva efetiva em
situacdes de crise dessa magnitude.

Tais esforgos dialogam com a perspectiva de Jannuzzi (2012), ao lembrar que

a histéria da educagéo dos deficientes vem desenvolvendo-se através de
tentativas praticas, muitas vezes criagdes deles préprios para vencer os
desafios com que se defrontam nos diversos tempos e lugares; pela
observagao e esforgo cotidiano de pessoas empenhadas em ajudar-lhes a
sobreviver e ainda pela aplicagdo de conhecimentos auferidos nas diversas
ciéncias (Jannuzzi, 2012, p. 25).

Assim, o contexto pandémico, embora marcado por lacunas estruturais e
formativas, revelou também a resiliéncia, a capacidade inventiva e a dedicacao
compartilhada de professores, familias e escolas na constru¢do de respostas
inclusivas frente a situagdes imprevistas.

E exatamente nesse cenario de fragilizacdo da oferta educacional que esta
pesquisa se insere. Nesse sentido, busca-se compreender de que maneira os
Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) dos estudantes de duas unidades
escolares da rede estadual, produzidos durante o Regime de Atividades N&o
Presenciais (REANP), no municipio de Santa Luzia-MG, no contexto da pandemia
de Covid-19, revelam a percepcdo dos docentes sobre a implementacdo das
politicas publicas voltadas a Educacado Especial, na perspectiva da Educacéao
Inclusiva, a luz das normativas educacionais e dos dados do Censo Escolar. A

analise incide, por conseguinte, sobre os Planos de Desenvolvimento Individual
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(PDI) dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial de duas unidades
escolares, documentos que materializam as inten¢des e estratégias adotadas pelas
escolas e professores no enfrentamento das adversidades impostas pela pandemia.

A Constituicao da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 1988,
consagra o direito fundamental a educagcdo como um bem universal, consignada a
todos os cidadaos. Esse direito é definido como um dever tanto do Estado quanto da
familia, com o propdsito de promover o pleno desenvolvimento do individuo,
preparando-o para o exercicio da cidadania e para sua qualificagao profissional. O
artigo 208 da Constituicdo (Brasil, 1988), por sua vez, dispde sobre garantias
especificas, entre as quais se destaca a oferta de atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente no dmbito da rede
regular de ensino.

O conceito de acesso a educacgdo, portanto, vai além da provisdo de
transporte ou da remocgédo de barreiras arquitetdnicas, abrangendo também os
desafios de ordem atitudinal, tecnolégica, comunicacional e informacional. O
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) conceitua barreiras como
“‘qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a
participagéo social da pessoa, bem como o exercicio de seus direitos” (Brasil, 2015,
p. 8), exigindo, portanto, a adogdo de estratégias que garantam condigdes

equitativas de acesso e aprendizagem. Para Soares e Silveira (2021),

estudantes com deficiéncia enfrentaram, durante o periodo de ensino
remoto, o agravamento das barreiras educacionais pré-existentes, como a
falta de recursos acessiveis, apoio especializado e interagdo adequada,
intensificando o risco de exclusdo social e educacional (Soares; Silveira,
2021, p. 9).

Dessa forma, a eliminagdo de barreiras no ambito da Educagao Especial
requer ndo apenas dispositivos legais, mas a implementagdo concreta de praticas
inclusivas que assegurem o pleno desenvolvimento dos estudantes, mesmo em
contextos adversos como o vivenciado durante a pandemia.

Nessa esteira, a questdo central que norteia esta pesquisa é: de que maneira
os Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) dos estudantes de duas unidades
escolares da rede estadual, no municipio de Santa Luzia-MG, produzidos durante o
Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP), no contexto da pandemia de

Covid-19, revelam a percepcao dos docentes sobre a implementagao das politicas
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publicas voltadas a Educacao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, a luz
da teoria da Educacao Inclusiva, em didlogo com as normativas educacionais e com
os dados do Censo Escolar?

Deste modo, o presente trabalho tem como objetivo geral analisar os Planos
de Desenvolvimento Individual (PDI) dos estudantes de duas unidades escolares da
rede estadual de Santa Luzia-MG, elaborados durante o Regime de Atividades N&o
Presenciais (REANP), no contexto da pandemia de Covid-19, com o intuito de
compreender como os docentes perceberam e registraram a implementagcdo das
politicas publicas de Educac¢ao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, a luz
da teoria da Educacgéo Inclusiva, em dialogo com as normativas educacionais € em
confronto com os dados do Censo Escolar.

Nao se trata, assim, de avaliar a efetividade empirica das acobes
implementadas, mas de apresentar como as diretrizes normativas foram registradas
nos documentos escolares e se estas se aproximam ou se distanciam da realidade
demonstrada nos dados oficiais do periodo pandémico.

Para alcancar esse proposito, estabelecem-se o0s seguintes objetivos
especificos: (i) apresentar as normativas educacionais nacionais e estaduais que
orientam a oferta da Educagédo Especial na perspectiva da Educacgéao Inclusiva; (ii)
relacionar os dispositivos legais do Regime de Atividades N&o Presenciais (REANP)
com os conteudos dos PDIs produzidos por profissionais de duas escolas da rede
estadual de Santa Luzia-MG, a fim de demonstrar como as diretrizes normativas
foram registradas nos documentos institucionais para a Educacdo Especial, na
perspectiva da Educacdo Inclusiva; e (iii) confrontar, a luz das pesquisas sobre
Educagao Especial, notadamente os aportes tedricos de Mantoan, e os dados do
Censo Escolar, as percepgdes documentadas relativas ao periodo da pandemia,
com o intuito de discutir possiveis convergéncias, lacunas e desafios na
implementagao das politicas inclusivas, especificamente no contexto pandémico.

A estrutura desta dissertagdo foi organizada da seguinte maneira: nesta
secao, apresenta-se a introdugao, em que sao situados o contexto da pesquisa, sua
relevancia e a delimitagdo do problema investigado. A se¢&o 2 aborda os principais
marcos legais nacionais e estaduais que fundamentam as politicas publicas voltadas
a Educacéo Especial e Inclusiva no Brasil, com énfase na Constituicdo de 1988, na
Declaragdo de Salamanca (1994), na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao

Nacional (LDB) e, no contexto de Minas Gerais, nas Resolugbes SEE-MG n°
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4.256/2020 e n°® 4.496/2021.

Na sequéncia, a secao 3 apresenta o referencial tedrico da pesquisa,
sustentado pelas contribuicbes de Maria Teresa Eglér Mantoan e por um panorama
de estudos académicos publicados entre 2020 e 2024, que abordam os impactos da
pandemia sobre a Educagao Especial. Na secio 4, sao discutidos os procedimentos
metodoldgicos adotados, com destaque para a analise documental e os
fundamentos tedrico-metodoldgicos que orientam a investigacdo, bem como os
processos de selecao e analise das fontes.

A secado 5 concentra-se na analise dos dados e documentos, abordando os
impactos da pandemia na garantia do direito a educagédo, o funcionamento do
REANP, as praticas pedagodgicas adotadas, e as estratégias registradas nos PDls
das escolas analisadas. Por fim, na secédo 6, sdo apresentadas as consideracgdes
finais, com as principais conclusdes e contribuicbes da pesquisa para o
aprimoramento das politicas publicas voltadas a Educagao Especial na perspectiva
inclusiva.

A dissertagao, portanto, estrutura-se como uma reflexdo critica sobre as
possibilidades e os limites da educacio inclusiva em tempos de crise, buscando
contribuir tanto para o campo académico quanto para a formulacdo e a
implementagdo de politicas educacionais mais equitativas e sensiveis as

singularidades dos estudantes publico-alvo da Educagao Especial.
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2 REFERENCIAIS NORMATIVOS DA EDUCAGAO ESPECIAL

A construgdo do referencial normativo da Educagdo Especial no Brasil
constitui um percurso de avancos juridicos e institucionais que, ao longo das ultimas
décadas, buscaram prever o direito a educacado as pessoas com deficiéncia, com
base nos principios da equidade, da inclusdo e da valorizacdo da diversidade
humana. No entanto, ainda que as normativas representem conquistas importantes
do ponto de vista legal, torna-se necessario confrontar o que a legislagao estabelece
em tese com os registros observaveis no campo educacional, sobretudo a partir da
analise de registro de outros documentos escolares, tais como: os Planos de
Desenvolvimento Individual e os Projetos Politicos-Pedagdgicos das instituicoes.

Nesta se¢do, sdo organizados e apresentados os principais marcos legais
nacionais e estaduais que fundamentam as politicas publicas voltadas a Educacao
Especial, destacando-se o que cada um deles prescreve como dever do Estado e da
sociedade em relacdo a garantia de acesso, permanéncia, participagdo e
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Este levantamento, embora
reconheca a importancia normativa de leis, decretos e resolugdes, nao se limita a
descrigao de dispositivos legais; ao contrario, propde-se a uma analise critica dessas
politicas, especialmente quando confrontadas com as evidéncias documentais
produzidas pelas escolas e com os dados estatisticos fornecidos pelo Censo
Escolar, sobretudo no contexto da pandemia de Covid-19.

Ao mapear esse conjunto de legislagdes, busca-se compreender ndo apenas
o desenho institucional que orienta a Educacdo Especial em uma perspectiva
inclusiva, mas também as contradicbes e os hiatos existentes entre o que foi
legalmente proposto e aquilo que, de fato, foi implementado durante o Regime de
Atividades N&o Presenciais. Tal perspectiva dialoga com Sacristan (2017), ao
apontar que o curriculo e, por analogia, a politica educacional, o proprio REANP e as
normatizagdes, ndo se esgota em seu texto prescrito, pois o texto legal sé adquire
seu significado real quando é apresentado, moldado, interpretado, reelaborado,
realizado e avaliado nas praticas concretas dos professores e das escolas, por
conseguinte “todas elas sdo elementos que intervém na pratica pedagdgica, ainda
que os ambitos nos quais se decide cada uma seja exterior a instituicdo escolar”
(Sacristan, 2017, p. 105). Por esse prisma, entre o texto normativo e a pratica

docente existem multiplos processos de mediacao, interpretacdo e ressignificagao
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que, muitas vezes, produzem resultados distintos dos originalmente planejados.
Dessa maneira, a comparagao entre os marcos normativos e os dados oficiais
permite revelar o descompasso entre discurso e pratica, entre a formulagado das
politicas publicas e sua materializagado nos territorios, nos sistemas de ensino.

Assim sendo, o referencial normativo aqui apresentado serve como ponto de
partida para uma leitura critica das politicas educacionais, ajudando a elucidar até
que ponto os direitos legalmente preconizados foram traduzidos em registros do que
em tese foi realizado, recursos acessiveis e condicbes adequadas de aprendizagem
para os estudantes da Educacdo Especial, em especial durante um periodo de
excepcionalidade como a pandemia, considerando que os textos normativos nao se
realizam automaticamente na pratica: entre a intengao politica e sua aplicagdo ha

um processo de interpretacgao e ressignificacao.

2.1 EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS LEGISLATIVOS NO BRASIL

A histéria da Educagao Especial, na perspectiva da educacgao inclusiva, no
Brasil, deve ser compreendida no contexto mais amplo da luta das pessoas com
deficiéncia por direitos e reconhecimento, marcada por mobilizacdes sociais e
avancos legislativos. Longe de ser resultado de uma iniciativa espontédnea do Estado
ou de um compromisso inato com os direitos humanos, segundo Franco e Schutz
(2019), a trajetodria de inclusdo escolar no pais é fruto de pressdes e conquistas
obtidas pelos movimentos sociais que emergiram a partir da segunda metade do
século XX. Nesse sentido, Borges, Campos e Silva (2020) identificam, apds um
rigoroso processo de analise e sistematizacdo, trés etapas fundamentais para a
compreensao deste periodo: a) a criagdo e a implementagao de classes especiais
destinadas a essa populagédo; b) a transicdo dessas classes para instituicoes
especializadas; e c) a evolugéo e os avangos da perspectiva inclusiva.

Até o final dos anos 1970, as pessoas com deficiéncia eram, em grande parte,
invisiveis politicamente e enfrentavam uma profunda exclusao social. Tratadas como
invalidas, incapazes ou inuteis, elas foram historicamente marginalizadas e
excluidas das principais esferas da vida publica. A sociedade da época, apoiada por
uma visao caritativa e medicalizada da deficiéncia, relega esses individuos a tutela
de instituicbes segregadas, distantes do convivio social e, principalmente, do acesso

a educacgao. Botur e Manzoli (2007) analisam que as pessoas com deficiéncia eram,
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historicamente, tratadas sob uma perspectiva patologizante, sendo frequentemente

consideradas como enfermas

as pessoas com deficiéncias sdo entendidas como doentes precisam de
cuidados dos médicos e tém direitos a procedimentos de reabilitagao fisica
adequados, desta maneira a medicina comega a ganhar forte espaco, e as
pessoas com deficiéncia passam a ser vistas como objeto e clientela de
estudo, sendo, portanto o modelo médico utilizado para uma melhor
compreenséo das deficiéncias (Botur; Manzoli, 2007, p. 67).

No mesmo contexto, salienta Jannuzzi (2012) que

[...] até a década de 1970 ndo constatou nos documentos consultados a
penetracdo do enfoque que, na educagado regular, os tedricos costumam
intitular “economia da educagido” e que tiveram alguma repercussdao em
curriculos de formacgao de professores. Os enfoques na educagao especial
traduzir, sobretudo, a consideragao centrada na deficiéncia, no que faltava a
este alunado quanto aos aspectos fisioldgicos, neurolégicos, psicologicos
etc. em relagéo ao considerado normal (Jannuzzi, 2012, p. 145).

No entanto, o final da década de 1970 e o inicio dos anos 1980 marcam o
surgimento de um movimento organizado de pessoas com deficiéncia que,
impulsionado pelos novos movimentos sociais, comegou a reivindicar direitos civis e
politicos, incluindo o direito a educagao. Aduz Jannuzzi que, “em 1973, em razao do
crescimento de movimentos nacionais e internacionais, vamos ter o primeiro érgéo
nacional para ditar a politica de educacao especial, o Centro Nacional de Educacéao
Especial - CENESP” (Jannuzzi, 2012, p. 165).

A proclamagdao de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas com
Deficiéncia, pela Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), foi um marco significativo
nesse processo. Esse evento trouxe a tona discussdes globais sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia, pressionando o Brasil a reconsiderar suas politicas
excludentes. A partir desse momento, essas pessoas comegaram a se mobilizar
politicamente, criando associagdes, articulando-se nacionalmente e desenvolvendo
estratégias de luta por igualdade de oportunidades e garantias de direitos.

Nesse cenario, aduzem Bougas e Marques (2023) que a Assembleia Nacional
Constituinte de 1987-1988 surge como um marco histérico para a inclusdo das
pessoas com deficiéncia no Brasil. Segundo eles, essa foi a mais democratica
constituinte da histéria do pais, com forte participacao popular, o que permitiu que
diversos grupos sociais, incluindo o movimento das pessoas com deficiéncia,

pudessem apresentar suas demandas diretamente aos legisladores (Bougas;
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Marques, 2023, p. 64). Como resultado, a Constituicdo Federal de 1988 incorporou
importantes avangos no reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncia’,
estabelecendo o direito a educacdo, a igualdade de condicbes e a nao
discriminagao.

A inclusdo da expressao "pessoas portadoras de deficiéncia" na Constituicdo
de 1988 reflete 0 avanco das discussdes sociais e politicas sobre o tema. Essa
terminologia foi adotada como uma forma de reconhecer a pessoa antes da
deficiéncia, em contraposicdo aos termos pejorativos anteriormente utilizados.
Contudo, a terminologia evoluiu ao longo dos anos, e, atualmente, a expressao
"pessoa com deficiéncia" € a mais aceita, por reconhecer que a deficiéncia é uma
caracteristica intrinseca do individuo, sem, contudo, definir ou limitar sua identidade,

como elucida Franco e Schutz (2019):

‘Pessoa com deficiéncia’ passou a ser entdo a expressdo adotada
contemporaneamente para designar esse grupo social. Em oposi¢do a
expressao ‘pessoa portadora’, ‘pessoa com deficiéncia’ demonstra que a
deficiéncia faz parte do corpo e, principalmente, humaniza a denominagao.
Ser ‘pessoa com deficiéncia’ &, antes de tudo, ser pessoa humana. E
também uma tentativa de diminuir o estigma causado pela deficiéncia
(Franco; Schutz, 2019, p. 247).

Dessa forma, o reconhecimento constitucional dos direitos das pessoas com
deficiéncia, incluindo o direito a educacéo, ndo foi uma concessédo benevolente do
Estado, mas uma conquista histérica resultante de décadas de mobilizagdo e
reivindicacdo por parte dos proprios individuos e das organizagbes que o0s
representavam. A Constituicdo de 1988 lancou as bases para a formulagcado de
politicas publicas inclusivas, que foram posteriormente aprofundadas com a criagcao
de legislagbes especificas, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDB) de 1996 e a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, em 2008.

Nas se¢des subsequentes, sera realizada uma analise de cada marco legal e

normativo relacionado a educagéo especial e inclusiva no Brasil, com o objetivo de

' Consoante Rebelo e Kassar (2018), diversas designacdes foram utilizadas ao longo dos anos para
referir-se a essa populagédo. Contudo, nesta dissertagdo, adota-se a terminologia "publico-alvo da
Educagédo Especial", em consonancia com as diretrizes estabelecidas no documento intitulado
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva (Brasil, 2008), que
permanece como a politica vigente até o presente momento.
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identificar as principais conquistas, desafios e implicacdes dessas politicas para a

efetivacédo do direito a educacao de pessoas com deficiéncia.
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De acordo com Alves (2022, p. 36), “0 movimento das pessoas com
deficiéncia teve impacto na producido do texto da Constituicdo Federal”. Conforme
aponta Lanna Junior (2010), durante os debates da Constituinte, os grupos de
pessoas com deficiéncia desempenharam um papel de protagonismo significativo,
assegurando que seus direitos fossem contemplados em diversas esferas da vida
humana, como educacéo, saude e assisténcia social.

No que tange a educacgéo, a Constituicdo Federal de 1988 aborda o tema no
Capitulo Ill, intitulado "Da Educacéo, da Cultura e do Desporto", especificamente na
Secao |, denominada "Da Educagao". Essa secdo, composta pelos artigos 205 a
214, estabelece os principios fundamentais e as diretrizes que regem o direito a
educacao no Brasil, configurando-a como um direito social e dever do Estado e da
familia, promovido e incentivado com a colaboragao da sociedade.

O artigo 205 define a educagdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia, com o propdsito de pleno desenvolvimento da pessoa, preparagao para o
exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho. No artigo 206, a Constituicao
elenca os principios que devem nortear o ensino, destacando, entre outros, a
igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola (inciso 1), a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber (inciso Il) e a
garantia de padrao de qualidade (inciso VII).

Quando se trata da Educagao Especial e Inclusiva, a Constituicdo Federal de
1988 apresenta disposicbes especificas que visam preconizar os direitos
educacionais das pessoas com deficiéncia, ampliando, em termos legais, o alcance
e a protecédo do direito a educagao para todos. O artigo 208, inciso Ill, € um marco
fundamental ao prever o "atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino". Esse dispositivo
estabelece o acesso de alunos com deficiéncia a um atendimento que se adeque as
suas necessidades especificas, sem que isso implique segregagao, abarcando o
principio da inclusao na educacgao.

Além disso, o inciso VII do artigo 208 complementa esse entendimento ao
dispor 0 acesso a programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude para os educandos, inclusive aqueles que
necessitam de servigos especializados. Conforme Horta, Silva e Araujo (2024),

esses dispositivos presumem que o direito a educacgao nao se limita ao acesso fisico
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a escola, mas engloba também os recursos e apoios necessarios para a
permanéncia e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

A Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 211, estabelece que a Uniao,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem organizar seus sistemas de
ensino em regime de colaboragédo, cabendo a Unido a coordenagdo da politica
nacional de educacgao, com vistas a articulagdo dos diferentes niveis e sistemas.
Nesse arranjo federativo, espera-se que o0s entes subnacionais desenvolvam
politicas especificas voltadas a Educacdo Especial, de modo a viabilizar
concretamente a inclusdo de estudantes com deficiéncia em todos os niveis e
modalidades de ensino.

Embora tais dispositivos expressem um compromisso normativo com a
construcdo de um sistema educacional inclusivo, pautado na valorizagdo da
diversidade e na promoc¢ao da equidade, a efetivacdo desses principios no cotidiano

escolar ainda se depara com inumeros desafios. Segundo Mantoan (2015),

a distancia entre os direitos proclamados pelas normas e sua efetiva
realizacdo no cotidiano das escolas revela limites histéricos e estruturais do
sistema educacional brasileiro, sobretudo no que se refere as condi¢des de
oferta da educagcdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva
(Mantoan, 2015, p. 27).

Assim, os avancgos legais, embora significativos, ndo se traduzem, de forma
automatica, em praticas pedagdgicas inclusivas, exigindo do Estado mais do que
previsbes normativas, requerem agdes concretas, planejamento intersetorial,
formacdo docente e investimentos continuos. Sob a mesma otica, as Diretrizes

Nacionais para a Educagao Especial na Educagéo Basica aduzem que

a educagdo inclusiva € um direito humano fundamental e um meio de
garantir a igualdade de oportunidades para todos os individuos,
independentemente de suas caracteristicas pessoais ou limitagbes. A
inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares deve ser
acompanhada de politicas que assegurem o atendimento educacional
especializado, visando promover o desenvolvimento integral do estudante e
a sua participagao efetiva na sociedade (Brasil, 2021).

Portanto, os marcos constitucionais da Educacédo Especial e Inclusiva no
Brasil, definidos pela Constituigdo Federal de 1988, constituem a base legal que
orienta a formulacdo das politicas publicas educacionais voltadas a inclusao de

pessoas com deficiéncia. No entanto, embora esse arcabouco juridico represente
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um avango no reconhecimento do direito a educagdo como instrumento de
transformacao social e promogao da cidadania plena, sua efetivacdo encontra limites
concretos na realidade educacional do pais. A existéncia da norma n&o garante, por
si sO, a superagcdo das barreiras histéricas, sociais e institucionais que ainda
restringem o acesso, a permanéncia e o desenvolvimento pleno desses estudantes
nas escolas.

Nao obstante os desafios entre a normatizagdo e a exequibilidade, em um
mesmo movimento de afirmagao do direito universal a educagao e da valorizacao da
diversidade, destaca-se, no cenario internacional, a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos, aprovada durante a Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, em
marco de 1990. Esse documento constituiu um marco fundamental na consolidagao
de principios que sustentam a educacao inclusiva, ao reconhecer que todos os
individuos, independentemente de idade, origem, género ou condigao de deficiéncia,
devem ter acesso a oportunidades educacionais capazes de atender as suas
necessidades basicas de aprendizagem. O documento reconheceu a educagao
como um direito humano inalienavel e reforgou o compromisso global com a
erradicagao do analfabetismo e com a expansao do acesso equitativo a educagao
de qualidade. Sua perspectiva foi inclusiva desde a origem, ao defender a educagéo
como promotora da equidade, da dignidade humana e da participacdo plena na
sociedade (Unesco, 1990).

No que se refere a Educacgao Especial, a Declaracdo de Jomtien estabeleceu
as bases para uma mudanga paradigmatica, ao introduzir a ideia de adaptagao dos
sistemas educacionais as necessidades das pessoas, € ndo o contrario. Tal diretriz
indicava a urgéncia de superagdo dos modelos segregacionistas e assistencialistas,
fomentando a construgao de praticas pedagdgicas que respeitassem a diversidade e
assegurassem 0 acesso e a permanéncia de todos os estudantes na escola comum.
Ao priorizar o atendimento as “necessidades educacionais basicas de grupos
tradicionalmente excluidos”, a Declaragao contribuiu significativamente para o
fortalecimento da nocdo de inclusdo educacional, antecipando debates e
compromissos que viriam a ser reafirmados com mais contundéncia na Declaragao
de Salamanca, em 1994,

Na conjuntura nacional, a Politica Nacional de Educagao Especial, instituida
em 1994, representa um marco significativo nas diretrizes educacionais brasileiras

voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, disturbios globais do
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desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao. Essa politica reflete uma inflexao
paradigmatica importante ao propor a superagdo de modelos segregacionistas e ao
abarcar o conceito de educacdo voltado a valorizagdo da diversidade, em
alinhamento aos principios democraticos estabelecidos pela Constituicao Federal de
1988.

Contudo, embora represente um avango no campo das garantias legais e
normativas, a efetivacdo dos objetivos propostos tem se mostrado um desafio
recorrente no cotidiano das redes de ensino. Fatores como a heterogeneidade das
condicdes locais, a caréncia de recursos adequados e as lacunas na formagao dos
profissionais da educacdo contribuem para uma implementagcdao muitas vezes
desigual e fragmentada. Assim, embora a politica aponte para uma orientagao
inclusiva significativa, sua efetivacdo demanda esforgos permanentes e integrados
entre os diferentes niveis de governo, a fim de que os direitos previstos no plano
normativo se traduzam, de maneira concreta, em praticas educacionais consistentes
no cotidiano das escolas brasileiras.

A Politica Nacional de Educacao Especial de 1994 visava promover a
integracdo dos alunos com deficiéncia no sistema regular de ensino, rompendo com
a visdo segregacionista que prevalecia até entdo. A principal diretriz dessa politica €
o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que deve ser oferecido
preferencialmente na rede regular de ensino, complementando ou suplementando o
processo de ensino e aprendizagem desses alunos.

Essa politica reafirma o direito dos alunos com deficiéncia de frequentarem as
mesmas escolas que os demais estudantes, sendo-lhes consignados um
atendimento que respeite suas especificidades, sem que isso signifique a sua
exclusdo do ensino regular. Para viabilizar essa inclusdo, a politica prevé a
necessidade de adaptagdes curriculares, formacdo continuada dos professores,
adequacao dos espacos fisicos, bem como a disponibilizacdo de recursos
pedagogicos e tecnologicos que viabilizem a aprendizagem dos alunos com
necessidades educacionais especiais.

Um aspecto central da Politica Nacional de Educacao Especial de 1994 ¢ a
nogado de "integracdo". A integragdo escolar, proposta pelo documento, enfatiza a
importancia de inserir o aluno com deficiéncia na rede regular de ensino, mas
também de garantir que ele tenha acesso a um curriculo adaptado e a servigos de

apoio especializados, conforme necessario. Dessa forma, a politica reconhece que,
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para além da simples insercéo fisica nho ambiente escolar, € fundamental que o aluno
com deficiéncia receba apoio pedagodgico adequado que lhe permita desenvolver
suas capacidades de maneira plena.

Embora a Politica de 1994 tenha representado um avanco significativo, ela
ainda carregava limitagdes, sobretudo no que diz respeito ao conceito de incluséo
plena. A ideia de "integracao" sugerida pela politica, por vezes, foi entendida como a
colocagao de alunos com deficiéncia em classes regulares sem o devido suporte ou
adaptacao. Mantoan (2003) destaca que a educacéo inclusiva ndo é compativel com
a integragdo, para a autora, inclusdo nao se reduz a integragao fisica dos
estudantes, mas exige transformacao institucional e pedagdgica: “incluir é muito
mais que inserir [...]: € preciso dar condicdes de permanéncia e possibilidade de
desenvolvimento da aprendizagem” (Mantoan, 2003, p.37). Esse entendimento
evoluiu ao longo do tempo, culminando na Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva, de 2008, que trouxe uma visdo mais ampla e
profunda do conceito de inclusdo, com o objetivo de superar as limitagées do modelo
integracionista.

No entanto, a Politica de 1994 langou as bases para que o Brasil avangasse
em direcdo a consolidagao de diretrizes cuja perspectiva almejava a construgéo de
um sistema educacional mais inclusivo, sendo, portanto, reconhecidamente um
marco na histéria da Educacdo Especial. Ela contribuiu para a formulagdo de
politicas publicas subsequentes que ampliaram o direito a educagao das pessoas
com deficiéncia, buscando preconizar que todos os estudantes tenham acesso a
uma educacao de qualidade, equitativa e inclusiva. Dessa forma, a Politica Nacional
de Educacao Especial de 1994 permanece como um referencial importante na
trajetéria de consolidagao dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia no
Brasil.

Nesta esteira, a Declaragdo de Salamanca, de 1994, € um documento
internacional que marcou profundamente as diretrizes da educacgéao inclusiva em
todo o mundo, inclusive no Brasil. Resultado da Conferéncia Mundial de Educacao
Especial, realizada em Salamanca, na Espanha, e organizada pela UNESCO, essa
declaracao foi assinada por representantes de mais de 90 paises, entre eles o Brasil.
A Declaracdo reafirma o direito de todas as criancas a educacao,

independentemente de suas caracteristicas fisicas, intelectuais, emocionais, sociais,
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linguisticas ou outras, e defende que as escolas regulares sejam capazes de acolher
todos os alunos, inclusive aqueles com necessidades educacionais especiais.

O documento traz um enfoque progressista ao conceito de incluséo,
consolidando a visdo de que a educagao € um direito universal que deve ser
garantido em igualdade de condigdes a todos os individuos. Ela destaca que o
sistema educacional deve ser estruturado para atender as diversas necessidades
dos alunos, com foco na promog¢ao de um ensino inclusivo e de qualidade, no qual
as escolas regulares se transformam em ambientes preparados para acolher e
apoiar a diversidade. Em termos praticos, a Declaragdo estabelece que a incluséo
de alunos com necessidades especiais no ensino regular ndo € apenas desejavel,
mas também essencial para uma educagao mais equitativa e justa.

A Declaracdo é baseada em principios fundamentais que reforcam a
necessidade de reestruturacido das politicas educacionais, dos curriculos e da
formagdo de professores para atender de maneira eficiente e inclusiva todos os
alunos, com ou sem deficiéncia. O documento defende que as "escolas inclusivas"
devem ser o meio mais habil de combater atitudes discriminatorias e criar
sociedades acolhedoras, além de melhorar a eficiéncia e a efetividade dos sistemas
educacionais.

Dentre os principais principios defendidos pela Declaragdo de Salamanca,
destacam-se:

a) O principio da inclusédo plena: todas as criangas, incluindo aquelas com
deficiéncia ou com necessidades educacionais especiais, devem ter
acesso a escolas regulares, que devem se adaptar para acolhé-las,
promovendo um ensino baseado na diversidade e na igualdade de
oportunidades;

b) A adaptacdo do curriculo escolar: a Declaragdo sublinha a importancia de
adaptar o curriculo para que ele atenda as diferentes necessidades dos
alunos. Isso inclui métodos de ensino, estratégias pedagogicas e materiais
didaticos ajustados as capacidades e ritmos de aprendizado dos
estudantes com necessidades especiais;

c) Formacéao de professores: a preparagao de educadores para trabalhar em
um contexto inclusivo é considerada essencial. A Declaragdo de
Salamanca propde que os cursos de formagao de professores incluam

conteudos que abordem a diversidade e a educagao inclusiva, garantindo
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que os profissionais da educagao estejam aptos a promover a inclusédo em
sala de aula;

d) Servigos de apoio: além de garantir o acesso a educagao regular, a
Declaragao enfatiza a necessidade de servicos de apoio especializados
para estudantes com deficiéncia, tais como professores especializados,
auxiliares e recursos pedagdgicos especificos que complementam o

ensino.

No contexto brasileiro, a Declaragdo de Salamanca teve um impacto relevante
sobre as politicas publicas de educacéo especial e inclusiva. O documento foi um
marco referencial para a criacdo de leis e diretrizes nacionais que abarque a
inclusdao escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacédo. A partir de sua assinatura, o Brasil avangou no
desenvolvimento de politicas educacionais que visam delinear que as escolas sejam
espacos de incluséo.

A influéncia da Declaragao de Salamanca também foi visivel na formulacéo de
politicas como a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, promulgada em 2008, que se baseia amplamente nos principios
da educagao inclusiva estabelecidos na conferéncia de 1994. A Declaracdo de
Salamanca, portanto, continua a ser uma referéncia central no desenvolvimento de
praticas inclusivas no cenario educacional. No entanto, embora seus fundamentos
sejam amplamente reconhecidos no campo das politicas educacionais, sua
implementagdo € desafiadora, refletindo os desafios de adaptar diretrizes
prescritivas a contextos locais marcados por distintas condigbes institucionais,
estruturais e pedagogicas.

Em todo o caso, a Declaragcdo de Salamanca nao apenas impulsionou a
fundamentacdo acerca da inclusdao de alunos com necessidades educacionais
especiais no sistema regular de ensino, mas também langou as bases para uma
educacao inclusiva de modo global, ancorada no respeito a diversidade e na
promocéo da igualdade de oportunidades para todos. Assim, seu legado continua a
inspirar a criagado de politicas educacionais ao redor do mundo, especialmente no
Brasil, onde foi incorporada como um principio estruturante das revisdes normativas

acerca do tema.
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Nesta mesma ambiéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional
(LDB - Lei N° 9.394/96), promulgada em 1996, representa um marco fundamental na
estruturacdo do sistema educacional brasileiro, incluindo a definigdo de politicas e
diretrizes especificas para a Educagao Especial e Inclusiva. Antes da promulgacéao
da vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB), instituida pela Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, o ordenamento juridico educacional brasileiro
foi guiado por legislagbes que, embora atualmente revogadas, deixaram
contribuigdes significativas para a estruturagdo do sistema educacional. Cabe
contextualizar, complementarmente, que a Lei n° 4.024, de 1961, foi a primeira LDB
do pais e estabeleceu as diretrizes gerais da educagdo nacional no contexto
pos-Constituicdo de 1946, sendo considerada um marco inicial na organizagao
normativa da educagao brasileira. Posteriormente, a Lei n° 5.692, de 1971,
reformulou o ensino de 1° e 2° graus, dando énfase a profissionalizagdo e a
centralizacdo das politicas educacionais durante o regime militar.

Ambas as legislagdes foram revogadas com a promulgagdo da Lei n°
9.394/96, que inaugurou um novo paradigma educacional, pautado na
descentralizagcdo, na gestdo democratica e no reconhecimento da diversidade.
Apesar da revogacgado formal, esses instrumentos legais representam importantes
antecedentes historicos e ajudam a compreender o percurso normativo da educagao
brasileira, inclusive no que diz respeito ao tratamento da educagao especial e as
concepgodes de inclusdo que se desenvolveram ao longo do tempo.

A LDB estabelece os principios, diretrizes e bases que norteiam a
organizagado da educagao no Brasil, do ensino basico ao superior, e tem como foco a
promog¢ao de uma educacdo de qualidade e equitativa para todos os cidadaos,
reconhecendo a diversidade das necessidades educacionais.

A inclusao educacional, tal como preconizada pela LDB, esta em consonancia
com os principios da Constituicdo Federal de 1988, reforgando o direito de todos a
educagao e destacando que o acesso e a permanéncia na escola precisam ser
garantidos sem qualquer discriminagcdo. A LDB, no entanto, vai além ao abordar de
maneira explicita a Educacédo Especial, estabelecendo que esta deve ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino e que as adaptagdes necessarias para
a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais devem ser

contempladas.
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No Capitulo V, a LDB trata especificamente da Educacdo Especial,

definindo-a como uma modalidade de educagao escolar que deve ser oferecida, de

forma transversal, em todos os niveis e modalidades de ensino. A lei também

estabelece diretrizes importantes para a educacdo de pessoas com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. As

disposi¢gdes da LDB refletem uma orientagdo favoravel a construgdo de uma escola

inclusiva, ao prever que os discentes com necessidades educacionais especiais

sejam atendidos preferencialmente com seus pares sem deficiéncia, sempre que

possivel.

A seguir, destacam-se os principais artigos da LDB que regulamentam a

Educacao Especial (Brasil, 1996):

a) Art. 58: Define a educagdo especial como a modalidade de educacgéo

b)

escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo. O artigo também determina que o
Atendimento Educacional Especializado deve ser realizado em classes,
escolas ou servigos especializados sempre que, em fungdo das
condi¢gdes do aluno, essa for a forma mais adequada de garantir sua
aprendizagem.

Art. 59: Estabelece as garantias aos alunos com necessidades
educacionais especiais, determinando que o sistema de ensino deve
proporcionar:

i) Curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizagdo especificos para atender as necessidades desses
alunos;

ii) Professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior para o atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a inclusdo
desses alunos;

i)  Terminalidade especifica para aqueles que, em razdo de suas
deficiéncias, ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, além da oferta de cursos que
Ihes garantam a capacitagao para o trabalho;

iv)  Atendimento Educacional Especializado gratuito aos educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, nas proprias escolas ou em
instituicbes especializadas.

Art. 60: O artigo reforca que o poder publico deve assegurar a oferta de
Educagédo Especial gratuita em estabelecimentos publicos de ensino,
independentemente da idade dos educandos, além de apoiar instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com comprovada atuagéo
no atendimento a alunos com deficiéncia.

A LDB de 1996 consolida o entendimento de que a educagao inclusiva nao é

apenas uma diretriz opcional, mas uma obrigagdo do Estado e das instituigdes de

ensino. Ela estabelece que todos os alunos tém direito a uma educagao de

qualidade e que as escolas devem estar preparadas para acolher e atender a



36

diversidade. Ao afirmar que a Educacdo Especial deve ser oferecida,
preferencialmente, na rede regular de ensino, a LDB corrobora o principio de que a
inclusdo deve ocorrer no ambiente escolar comum, sempre que possivel, e que a
separacao dos alunos deve ser uma excegao e nao a regra.

Além disso, a LDB também destaca a importancia da formacdo de
professores como um elemento crucial para a efetivacdo da educacao inclusiva. Ela
prevé que os educadores devem ser capacitados ndo apenas para lecionar em
escolas regulares, mas também para atender as demandas especificas dos alunos
com deficiéncia ou necessidades educacionais especiais. A formacao continuada de
professores e a preparacdo de profissionais especializados s&o vistas como
fundamentais para garantir a inclusdo desses alunos no processo educacional.

Outro ponto de destaque da LDB ¢ a flexibilidade curricular, prevista no artigo
59, que permite adaptagdes pedagogicas e curriculares para atender as diferentes
necessidades dos alunos. Isso prevé que os alunos com deficiéncia possam seguir
um percurso educacional compativel com suas capacidades e potencialidades, sem
serem excluidos por ndo se enquadrarem nos moldes tradicionais do ensino.

Instituidas em 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacao Basica, representam um marco normativo essencial no processo de
consolidacdo da educacdo inclusiva no Brasil. Elas foram desenvolvidas com o
objetivo de regulamentar e detalhar os principios estabelecidos pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDB - Lei n°® 9.394/96), oferecendo orientagdes mais
especificas sobre como a Educacao Especial deveria ser conduzida no ambito da
educacgao basica.

As Diretrizes Nacionais de 2001 para a Educagado Especial na Educagao
Basica abordam questbes centrais relacionadas a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Suas orientacbes estdo em consonancia com o0s
principios da LDB e a Constituicdo Federal de 1988, que indicam o direito a
educacgao de todos os cidadaos.

Dentre os pontos mais relevantes dessas diretrizes (Brasil, 2021),
destacam-se:

a) Educacao Especial como Modalidade Transversal: As diretrizes reafirmam

a Educacado Especial como uma modalidade transversal que deve

perpassar todos os niveis e modalidades de ensino, garantindo que os
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alunos com necessidades educacionais especiais tenham acesso a uma
educacdo de qualidade dentro da rede regular de ensino. A
transversalidade implica que a Educacao Especial deve ser integrada ao
curriculo escolar comum, ndo sendo isolada ou tratada de forma
separada;

Atendimento Educacional Especializado (AEE): Uma das inovagdes mais
importantes das Diretrizes de 2001 é a énfase no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que deve ser oferecido aos alunos com
deficiéncia e outras necessidades especiais. O AEE é definido como um
servigo complementar e suplementar ao ensino regular, com o objetivo de
garantir que esses alunos recebam os apoios e adaptagbes necessarias
para seu desenvolvimento educacional. Este atendimento pode ocorrer
em salas de recursos multifuncionais, nas préprias escolas regulares ou
em instituicdes especializadas;

Formacdo de Professores: As Diretrizes Nacionais reforcam a
necessidade de que os professores do ensino regular recebam formagao
adequada para lidar com a diversidade de alunos. Além de professores
especializados no atendimento educacional especializado, os educadores
da educacdo basica também devem ser capacitados para atender aos
alunos com necessidades educacionais especiais, promovendo uma
pratica pedagogica inclusiva. A formacdo continuada dos docentes é
considerada essencial para garantir a efetiva implementagao das politicas
de inclusao;

Curriculo Flexivel e Adaptacbes Pedagdgicas: As diretrizes destacam a
importancia de flexibilizar os curriculos e adaptar as praticas pedagdégicas
de acordo com as necessidades individuais dos alunos com deficiéncia.
Isso inclui a adogdo de materiais didaticos acessiveis, tecnologias
assistivas e metodologias de ensino diversificadas que possibilitem a
aprendizagem e o desenvolvimento pleno desses alunos. As adaptagdes
devem ser feitas de forma a respeitar as especificidades de cada aluno,
garantindo que todos possam participar ativamente do processo
educacional;

Avaliacao: Outro ponto fundamental das Diretrizes de 2001 é a questao da

avaliacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais. As



38

diretrizes estabelecem que as avaliagbes devem ser adaptadas as
condigdes individuais de cada estudante, respeitando suas habilidades e
limitagdes. As instituicdes de ensino sao incentivadas a desenvolver
formas de avaliacdo que considerem o progresso e as conquistas de cada
aluno, valorizando o seu desenvolvimento dentro das possibilidades

apresentadas.

As Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educagdo Basica de
2001 foram um importante avanco no sentido de operacionalizar os principios de
inclusdo estabelecidos pela LDB e pela Declaracdo de Salamanca de 1994. Ao
proporcionar orientagdes mais detalhadas sobre como a Educacdo Especial deve
ser implementada no dia a dia das escolas, as diretrizes cooperaram com o trabalho
dos gestores escolares e professores, oferecendo subsidios para que a discussao
acerca da implementacdo da inclusdo escolar acontecesse de forma mais
qualificada e propositiva junto ao Projeto Politico-Pedagdgico dos sistemas de
ensino e das instituicoes.

A instituicdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE), em particular,
trouxe uma nova perspectiva para a educacdo de alunos com deficiéncia. Ao
entender o AEE como um servico complementar ao ensino regular, as diretrizes
reforcaram a ideia de que a inclusdo nao se limita a matricula de alunos com
necessidades especiais na escola, mas implica a oferta de apoios e recursos
adequados para que esses alunos possam aprender e se desenvolver junto com
seus pares.

Além disso, ao destacar a importancia da formacao docente, as diretrizes
sublinham que a Educacgao Especial na perspectiva da educacéao inclusiva depende,
em grande medida, de profissionais preparados e conscientes das necessidades dos
alunos. Em Mantoan (2015), a autora reforga que formar professor na perspectiva da
educacao inclusiva implica ressignificar o seu papel, o da escola, o da educagao e o
das praticas pedagogicas como parte de um processo continuo de construgao
profissional. A formagdo de professores, por conseguinte, tanto em nivel inicial
quanto continuado, passa a ser vista como um dos pilares da inclusdao, uma vez que
sdo esses profissionais que estardao na linha de frente, transformando a prescrigao
legal e curricular em praticas educacionais comprometidas para o alcance de

melhores respostas ao processo de ensino e aprendizagem dos estudantes PAEE.
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Em 2008, o Brasil deu outro passo significativo em diregdo a consolidagao da
inclusdo educacional com a promulgacéo da Politica Nacional de Educacgéo Especial
na Perspectiva da Educacgéao Inclusiva (PNEE-PEI). Este documento, que representa
uma continuidade das diretrizes estabelecidas anteriormente, visa contemplar que
todos os alunos, independentemente de suas necessidades educacionais especiais,
tenham acesso a uma educacio de qualidade em um ambiente inclusivo.

A PNEE-PEI foi elaborada em um contexto de reconhecimento crescente da
importancia da inclusdao e da diversidade no ambiente escolar. Ela se alinha as
diretrizes internacionais, como a Convencido sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, ratificada pelo Brasil em 2008, que estabelece a obrigagdo dos Estados
em prover o acesso a educagao para todos, em igualdade de condig¢oes.

Os principais objetivos desta politica (Brasil, 2008) incluem:

a) Promocgao da Inclusdo: A politica referencia a inclusdo efetiva de alunos
com deficiéncia nas escolas regulares, promovendo um sistema
educacional que reconheca e respeite a diversidade. O enfoque esta em
eliminar barreiras e construir um ambiente educacional que possibilite a
participacéo plena de todos os estudantes;

b) Valorizacdo da Diversidade: A politica enfatiza a necessidade de valorizar
as especificidades e potencialidades de cada aluno, promovendo um
curriculo que respeite a individualidade e permita adaptagdes necessarias.
A diversidade é entendida como um elemento enriquecedor do processo
educativo;

c) Apoio ao Atendimento Educacional Especializado (AEE): A PNEE-PEI
reforca a importdncia do AEE como um suporte fundamental para os
alunos com necessidades educacionais especiais. Este atendimento deve
ser realizado de forma integrada ao ensino regular, garantindo que os
estudantes recebam o apoio necessario para seu desenvolvimento

académico e social.

A PNEE-PEI representa um marco importante na trajetéria da educagéo
inclusiva no Brasil e no ordenamento legal da tematica, reforgando a importancia de
um sistema educacional que abrace todas as pessoas, independentemente de suas
condigcbes, e que promova uma educacgao verdadeiramente inclusiva e equitativa. O

compromisso continuo com a implementagao e o aprimoramento dessas diretrizes,
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no entanto, é indispensavel para que se efetive, na pratica, os direitos educacionais
de todos os cidadaos.

Nesse interim, o Plano Nacional de Educacado (PNE), instituido pela Lei N°
13.005/2014, apresenta diretrizes e metas que visam consignar o direito a educagao
para todos os brasileiros, incluindo, de maneira especial, a educacao de estudantes
com deficiéncia. O PNE destaca, em suas diretrizes, a necessidade de promover a
inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares, reafirmando a importancia
de politicas que favoregam “a universalizagao do atendimento escolar e a eliminagao
de todas as formas de discriminacdo, com atencdo especial as pessoas com
deficiéncia” (Brasil, 2014).

Entre os pontos centrais relacionados a educagao especial e inclusiva (Brasil,
2014), encontram-se:

a) Meta 4: Assegurar que, até 2024, ao menos 50% dos alunos com

deficiéncia estejam matriculados em classes comuns da educacéo basica.
Essa meta reforga o compromisso com a inclusdo e a convivéncia entre
todos os estudantes, independentemente de suas necessidades especiais;

b) Meta 5: Garantir que todos os alunos, especialmente aqueles com

deficiéncia, tenham acesso a materiais didaticos e recursos pedagogicos
adequados. O PNE prevé a destinacao de recursos para a adaptacio dos
conteudos e a formacgao de professores em metodologias inclusivas;

c) Meta 6: Promover a formagédo continuada de professores em educagéo

inclusiva, assegurando que os educadores estejam capacitados para
atender as necessidades de todos os alunos. A formacéo especifica é
crucial para que os docentes possam desenvolver praticas pedagodgicas

que favoregam a aprendizagem de estudantes com deficiéncia.

O PNE estabelece que a educacao inclusiva deve ser articulada com outras
politicas publicas, como saude e assisténcia social. Essa integrac&o intersetorial é
essencial para a efetivagdo de um atendimento abrangente e operativo as
necessidades dos alunos com deficiéncia, considerando seu desenvolvimento
integral. O plano enfatiza a importancia de um trabalho conjunto entre as diversas
esferas governamentais, visando a constru¢cdo de um sistema educacional que

atenda de forma holistica as demandas dos estudantes.



41

Em grande importancia nesse cenario, no ano subsequente, em 6 de julho de
2015, foi sancionada a Lei N° 13.146, conhecida como o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, que representa um marco significativo na luta pelos direitos das pessoas
com deficiéncia no Brasil. Essa legislacdo consolidou avangos ja discutidos em
ambito internacional, especialmente em relacdo a Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia da ONU, ratificada pelo Brasil em 2008. O Estatuto visa
reconhecer e prever a inclusao social e a promog¢ao da cidadania das pessoas com
deficiéncia, abordando diversas areas, incluindo educacdo, saude, trabalho e
acessibilidade.

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia traz uma série de dispositivos que tém
implicacbes diretas para a educacgao inclusiva. Os principais artigos (Brasil, 2015)

que destacam esses aspectos incluem:

a) Art. 28: Este artigo determina que o acesso a educacao deve ser
garantido a todas as pessoas com deficiéncia, de acordo com suas
necessidades e potencialidades. A educacédo deve ser promovida em
ambientes inclusivos, assegurando a convivéncia com o0s demais
alunos;

b) Art. 29: Trata da educagado inclusiva como um direito fundamental,
estabelecendo que a formagdo dos profissionais de educagdo deve
contemplar a capacitagdo para atender as necessidades especificas dos
alunos com deficiéncia, o que reforca a importancia da formacgao
continua e adequada dos educadores;

c) Art. 30: Este artigo enfatiza a necessidade de garantir que os curriculos
escolares sejam adaptados para atender a diversidade dos alunos,
assegurando que todos tenham igualdade de oportunidades no
processo de aprendizagem.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, ao estabelecer
diretrizes normativas para a concretizacdo de uma educacao inclusiva em todos os
niveis e modalidades de ensino, evidencia, simultaneamente, os desafios
persistentes na materializacdo desses direitos no contexto educacional brasileiro. A
consumagao das disposigdes legais contidas no Estatuto pressupde a mobilizagao
intersetorial do poder publico, da sociedade civil e das instituicbes escolares, no
sentido de eliminar barreiras de natureza fisica, pedagodgica, comunicacional e
atitudinal, promovendo, assim, uma inclusdo que transcenda o plano legal e se
concretize nas praticas cotidianas das escolas.

Na contram&o dos avangos elencados, ndo obstante sejam evidentes os
hiatos entre a prescricao e a realidade pratica, o Decreto N° 10.502, publicado em 30
de setembro de 2020, pelo entdo Presidente da Republica Jair Messias Bolsonaro,

estabeleceu a Politica Nacional de Educagéao Especial: Equitativa, Inclusiva e com
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Aprendizado ao Longo da Vida. No entanto, esse decreto gerou amplas
controvérsias e criticas, pois, embora pretendesse promover a educacao inclusiva,
apresentava uma série de retrocessos em relagdo aos avangos conquistados nas
ultimas décadas no campo da educacédo especial. No mesmo ano, em 2020, o
Supremo Tribunal Federal (STF) decidiu pela inconstitucionalidade do decreto, sob a
relatoria do ministro Dias Toffoli?, que argumentou que a proposta violava principios
constitucionais da inclusdo e do direito a educagdo, ao promover a segregacao de
alunos com deficiéncia em instituicdes especiais.

A nova politica proposta pelo Decreto N° 10.502/2020 buscava redefinir a
abordagem da educacgédo especial no Brasil, enfatizando a criagcdo de "escolas
especiais" e o atendimento segregado para alunos com deficiéncia. Essa orientagao
contrasta com os principios de inclusdo que vém sendo defendidos em legislacdes
anteriores, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) e a
Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva,
promulgada em 2008, bem como por estudiosos do tema.

Mantoan (2021) adverte que a retomada de modelos segregados
desconsidera conquistas construidas ao longo das ultimas décadas, especialmente
no que se refere a garantia de convivéncia e participagdo dos estudantes com
deficiéncia no ensino comum. Aranha (2021) destaca que a proposta do decreto
afronta frontalmente os dispositivos legais que asseguram a inclusdo como condigao
para o pleno exercicio da cidadania. Do mesmo modo, Carvalho (2021) argumenta
que a institucionalizacdo de um sistema educacional dual, como previsto no referido
decreto, compromete o direito de acesso, permanéncia e aprendizagem em
ambientes inclusivos, ao reforcar a separagdo entre estudantes com e sem
deficiéncia. Dessa forma, o Decreto n° 10.502/2020 é compreendido por diversos
estudiosos como um marco de retrocesso, cujos pressupostos ameagam a
continuidade no processo progressista de efetivagdo de uma educagéao inclusiva no
sistema educacional brasileiro.

Sob a mesma 6tica, o decreto (Brasil, 2020) delineava diretrizes que, segundo
criticos, poderiam resultar em uma maior exclusdo de alunos com deficiéncia do

sistema educacional regular. Entre os principais pontos controversos estavam:

2 Disponivel em: https://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=456419. Acesso
em: 07 jul. 2025.
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a) Reafirmagdo das Escolas Especiais: O decreto estabelecia que a
educacao especial deveria ser oferecida preferencialmente em escolas
especiais, o que poderia desestimular a inclusdao em instituicoes
regulares e marginalizar ainda mais os alunos com deficiéncia;

b) Foco no Atendimento Segregado: A politica sugeria que o atendimento
especializado deveria ocorrer em ambientes distintos do ensino regular, o
que ia de encontro a premissa de que todos os alunos devem ter o direito
de aprender juntos, respeitando suas individualidades;

c) Menor Enfase na Formagao de Professores: O decreto ndo priorizava de
forma robusta a formagdo continuada de professores em praticas
inclusivas, uma lacuna significativa considerando que a capacitagao

docente é fundamental para o sucesso da educacéo inclusiva.

O Decreto n°® 10.502/2020, ao reformular a Politica Nacional de Educagao
Especial, provocou ampla reagao de especialistas, instituicbes académicas e érgaos
de controle, por propor diretrizes que contradiziam os principios da educagao
inclusiva consolidados na legislagdo nacional e nos compromissos internacionais
assumidos pelo Brasil. A decisdao do Supremo Tribunal Federal de declarar sua
inconstitucionalidade representou um posicionamento relevante no sentido de
reafirmar o direito das pessoas com deficiéncia a escolarizagao no ensino regular.
Ainda que essa decisdo nao resolva os multiplos desafios enfrentados pelas redes
publicas para garantir acesso, permanéncia e aprendizagem com qualidade, ela
delimita juridicamente os contornos da politica educacional, reforgando a obrigagao
do Estado de promover agdes alinhadas ao modelo de inclusdo previsto na

Constituicao Federal e na Lei Brasileira de Inclusao.

2.2 EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS LEGAIS EM MINAS GERAIS

Conforme discutido nas segdes anteriores, a efetivagédo da Educagao Especial
no Brasil teve seu marco significativo com a promulgac¢ao da Constituicdo Federal de
1988. Em Minas Gerais, a primeira norma especifica a abordar essa tematica foi
instituida pelo Conselho Estadual de Educacgéo, apds um intervalo de 25 anos. A
Resolugcao CEE N° 460, datada de 12 de dezembro de 2013, estabelece diretrizes
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para a Educacao Especial na Educacado Basica dentro do Sistema Estadual de
Ensino de Minas Gerais, e dispde sobre diversas outras providéncias.

Subsequentemente, embora de natureza orientativa e ndo normativa, a
Secretaria de Estado de Educagcao de Minas Gerais (SEE-MG) langou, em 2014, o
Guia de Orientagcdo da Educacgao Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas
Gerais. Esta cartilha tem como objetivo ampliar a compreensao acerca da Politica
Estadual de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva,
proporcionando informagdes detalhadas sobre os direitos e os servigos disponiveis
para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo no ambito da rede estadual. O guia resume as principais
normas, diretrizes e orientacdes relativas ao Atendimento Educacional Especializado
(AEE) e inclui contatos da SEE-MG pertinentes a assuntos de interesse para pais,
alunos e profissionais da educacéo.

Sete anos apdés a Resolugdo CEE N° 460/2013, a SEE-MG estabeleceu
diretrizes para a normatizagao e organizagao da Educacédo Especial na rede
estadual de Ensino de Minas Gerais por meio da Resolugdo SEE-MG N° 4.256,
promulgada em 9 de janeiro de 2020. Em 2021, foi instituida a Resolu¢édo SEE-MG
N° 4.496, de 16 de fevereiro de 2021, que regulamenta a organizagédo e o
funcionamento dos Centros de Referéncia em Educacgédo Especial Inclusiva (CREI)
na Rede Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais.

No Quadro 1, a seguir, sdo apresentados os principais marcos da Educagao
Especial e Inclusiva em Minas Gerais. Nas secdes subsequentes, sera realizada
uma analise mais detalhada das legislagbes e diretrizes que regem a Educacgao
Especial e Inclusiva neste estado, com o propdsito de identificar as principais
conquistas, os desafios enfrentados e as implicagbes dessas politicas para a

efetivacédo do direito a educacgao das pessoas com deficiéncia.

Quadro 1 - Marcos da Educacgao Especial e Inclusiva em Minas Gerais
(continua

Ano Marco Legal Descricao

2013 Resolucdo CEE N° 460, |Consolida normas sobre a Educagéo
de 12 de dezembro de Especial na Educacdo Basica, no Sistema

2013 Estadual de Ensino de Minas Gerais, e da
outras providéncias.
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Quadro 1 - Marcos da Educacéao Especial e Inclusiva em Minas Gerais

(conclusao
Ano Marco Legal Descricao
2020 Resolugcdo SEE-MG N° | Institui as Diretrizes para normatizagao e
4.256, de 9 de janeiro de | organizacdo da Educagao Especial na rede
2020 estadual de Ensino de Minas Gerais.

2021 Resolugcao SEE-MG N° | Dispde sobre a organizacgao e
4.496, de 16 de fevereiro | funcionamento dos Centros de Referéncia

de 2021 em Educacéao Especial Inclusiva (CREI), da
Rede Publica Estadual de Ensino de Minas
Gerais.

Fonte: Criado pelo préprio autor a partir dos documentos selecionados.

2.2.1 Resolugao CEE N° 460/2013

A Resolugao CEE N° 460, de 12 de dezembro de 2013, representa um marco
significativo na consolidagdo das normas referentes a Educacdo Especial na
Educacdo Basica do Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. Ndo obstante
tenha transcorrido um periodo significativo entre a promulgagdo da Constituicdo
Federal de 1988, a referida norma emerge em um contexto nacional pautado pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) — Lei Federal 9.394/1996 — e
pela Politica Nacional de Educacao Especial, estabelecida pelo Decreto 7.611/2011
e pela Resolucdo do CNE n° 04/2009. Esses documentos delineiam diretrizes que
buscam prever o direito a educagéao inclusiva, enfatizando a necessidade de uma
abordagem que respeite as especificidades dos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades.

A Resolucdo CEE N° 460 define a Educagao Especial como uma dimensao
transversal a educacdo regular, destacando sua integragdo no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) das instituicdes de ensino. Isso €& coerente com o
principio da inclusédo preconizado pela LDB e pela Politica Nacional, que enfatizam a
oferta de Educagdo Especial desde a Educacido Infantil, promovendo a
acessibilidade e a adequagao dos servigos educacionais as necessidades dos
alunos.

Os principais elementos desta Resolugido incluem a definicdo de
termos-chave como Atendimento Educacional Especializado (AEE) e Plano de

Desenvolvimento Individual (PDI), além da identificagdo do publico-alvo, que
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compreende educandos com deficiéncia, transtornos do desenvolvimento e altas
habilidades.

Outro ponto central da Resolugao € a énfase na formacgao dos profissionais de
educacao, que devem possuir habilitacdo compativel com as especificidades da
Educacgao Especial, bem como a constituicdo do Centro de Atendimento Educacional
Especializado, que posteriormente sera regulamentado pela Resolugédo SEE-MG N°
4.496/2021. Este aspecto dialoga diretamente com a necessidade de capacitagao
prevista na legislacdo federal, consignando que os educadores estejam com
formagdo minima adequada a atender as demandas dos alunos de forma inclusiva.

E importante sobressaltar, entretanto, que a exigéncia de formacao especifica
nao se configura como diretriz facultativa, mas como uma obrigagéo estatal voltada a
garantia de uma oferta educacional qualificada. Assim, a responsabilidade pela
formacéo e capacitacdo continuada dos profissionais ndo pode ser deslocada para
os individuos, sendo dever do poder publico assegurar condigdes institucionais,
técnicas e pedagdgicas para que os sistemas de ensino desenvolvam praticas
inclusivas, em consonancia com 0s marcos legais e normativos que orientam a
politica de Educacao Especial no pais.

Deste modo, as diretrizes contidas na Resolucdo CEE N° 460 enfatizam a
importancia de parcerias intersetoriais, com o intuito de promover um aprendizado
continuo que integre as areas de educacéao, saude e assisténcia social.

Em sintese, a Resolugdo CEE n° 460/2013 constitui um marco normativo
relevante para a consolidagcdo de politicas educacionais inclusivas no estado de
Minas Gerais, ao estabelecer diretrizes e parametros que orientam os sistemas de
ensino publicos e particulares quanto a organizagdo do processo educacional das
pessoas com deficiéncia. Ao regulamentar aspectos fundamentais da organizagao
da oferta educacional inclusiva, a norma contribui para a estruturacdo de previsdes
institucionais para a elaboracéo de praticas pedagogicas que visam a superagao de
barreiras no acesso, na permanéncia e na aprendizagem, alinhando-se aos
dispositivos constitucionais e as legislagbes infraconstitucionais que regem a

Educacao Especial no Brasil.
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2.2.2 Resolucao SEE-MG N° 4.256/2020

A Resolugcdo SEE-MG N° 4.256, instituida em 2020, representa um marco
significativo na organizagcado da Educacao Especial para a rede publica estadual em
Minas Gerais. Esta resolucdo estabelece diretrizes para a normatizacdo e
funcionamento do Atendimento Educacional Especializado, visando estabelecer
parametros para que estudantes com deficiéncia e necessidades educacionais
especificas tenham acesso a Educacao Especial enquanto modalidade de ensino.

Para facilitar a compreensao e analise dos dispositivos contidos na referida
resolucdo, apresenta-se a seguir o Quadro 2 com um resumo que sintetiza os
principais pontos de cada capitulo, evidenciando as interconexdes entre os atos

normativos estaduais e os principios estabelecidos pela legislagao nacional.

Quadro 2 - Resumo Resolugao SEE-MG N° 4.256/2020
(continua)

Capitulo Sintese

CAPITULO | - DAS
DISPOSICOES
PRELIMINARES

Estabelece as diretrizes gerais da educacéo especial,
destacando a inclusdo como um direito fundamental e
0s principios norteadores.

CAPITULO Il - DA
POLITICA DE
EDUCACAO ESPECIAL

Define a politica estadual de educagdo especial,
alinhando-a as normas federais e aos direitos dos
estudantes com deficiéncia.

CAPITULO Ill - DO
ACESSO E
PERMANENCIA NA
ESCOLA

Dispbe sobre a organizagdo e funcionamento dos
Centros de Referéncia em Educacdo Especial
Inclusiva (CREI), da Rede Publica Estadual de Ensino
de Minas Gerais e estabelece a obrigatoriedade da
matricula de estudantes com deficiéncia nas escolas
da Rede Estadual.

CAPITULO IV - DO
PERCURSO ESCOLAR

Garante que o percurso escolar do estudante com
deficiéncia respeite a continuidade de estudos,
incluindo o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
e a flexibilizagado do tempo de estudo.
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Quadro 2 - Resumo Resolugao SEE-MG N° 4.256/2020
(conclusao)

Capitulo Sintese
CAPITULO V - DA Define o AEE como um servico complementar a
OFERTA DO educagdo regular, com a implementagcdo de
ATENDIMENTO tecnologias assistivas e a utilizagado de Libras para
EDUCACIONAL estudantes surdos. Estabelece também a funcao do

ESPECIALIZADO (AEE) | Professor de Apoio, que atua junto ao professor
regular no acompanhamento dos estudantes com
deficiéncia, garantindo a mediagcdo necessaria ao
processo de ensino e aprendizagem.

CAPITULO VI - DAS Estabelece normas para as escolas especiais,
ESCOLAS ESPECIAIS |incluindo a composicdo das turmas e a equipe
multiprofissional.

CAPITULO VIl - DA Discute a formacédo continua dos professores, com
FORMACAO DOS énfase na capacitacdo para atender as necessidades
PROFESSORES dos estudantes com deficiéncia.

CAPITULO VIII - DAS Apresenta disposicoes finais, incluindo a

CONSIDERACOES responsabilidade dos gestores escolares e 0 acesso

FINAIS ao PDI pelas familias.

Fonte: Criado pelo préprio autor da leitura da Resolucdo SEE-MG N° 4.256/2020.

Um dos principais pontos abordados na resolucao € a definigdo do papel do
professor de apoio, cuja atuacao é fundamental para o processo de inclusdo. Aduz
Pletsch (2009) que “o professor de apoio deve atuar em parceria com o professor
regente, contribuindo com estratégias pedagogicas que favoregam o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia no contexto da sala de aula comum”
(Pletsch, 2009, p. 92). Nesse cenario, o professor de apoio atua como um mediador
no processo de ensino e aprendizado, prestando assisténcia educacional
especializada aos alunos que apresentam dificuldades significativas em sua insergéo
na sala de aula regular. A resolugdo enfatiza que esse profissional deve ser
devidamente capacitado, com formacéao especifica que o habilite a adaptar materiais
e metodologias as necessidades dos alunos.

Além disso, a Resolucdo 4.256/2020 destaca a importancia da elaboragao de
Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) para os alunos com deficiéncia. O PDI é
uma ferramenta essencial que deve ser construida de forma colaborativa,
envolvendo profissionais da educacéao, familiares e, quando possivel, os préprios

alunos. Essa abordagem personalizada permite que as estratégias pedagdgicas
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sejam ajustadas de acordo com as necessidades e potencialidades de cada
estudante, promovendo um ambiente de aprendizado mais efetivo.

Ademais, a resolucdo estabelece a necessidade de articulacido entre as
escolas e a comunidade, promovendo acgdes que garantam a inclusao social e
educacional dos alunos com necessidades especiais. Essa colaboragao € crucial
para a formacdo de um ambiente escolar que respeite a diversidade e ofereca

oportunidades equitativas aos estudantes.

2.2.3 Resolucédo SEE-MG N° 4.496/2021

A Resolucdo SEE-MG n°® 4.496, de 15 de setembro de 2021, estabelece
diretrizes para a organizagao e o funcionamento dos Centros de Referéncia em
Educacdo Especial Inclusiva (CREI) no ambito da Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais. Ao normatizar esses centros, a Secretaria de Estado de Educacao de
Minas Gerais busca institucionalizar acdes voltadas ao fortalecimento da Educacao
Especial na perspectiva inclusiva, articulando-se a dispositivos legais de alcance
nacional, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9.394/1996), o Decreto n° 7.611/2011 e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015).

Os CRElIls sédo concebidos como estruturas de apoio técnico-pedagoégico, com
a finalidade de contribuir para o aprimoramento das praticas inclusivas nas escolas
estaduais. Entre suas atribuicdes destacam-se a oferta de formacao continuada aos
profissionais da educacéo, a orientagdo pedagogica as escolas no atendimento aos
estudantes publico-alvo da Educacéao Especial (PAEE), o suporte na implementagao
de tecnologias assistivas e a proposicdo de estratégias para a eliminacdo de
barreiras fisicas, comunicacionais, atitudinais e metodoldgicas.

A Resolugéo explicita que os CREIls devem atuar de forma articulada com o
conjunto da rede estadual e com instancias externas, promovendo acgdes
intersetoriais. Tal diretriz aponta para a tentativa de construgdo de um modelo
colaborativo de gestdo, embora a efetividade dessas articulagdes dependa de
fatores como infraestrutura, recursos humanos qualificados e continuidade das
politicas publicas.

A estrutura organizacional dos CREIs prevé sua vinculagao administrativa a

uma escola estadual de referéncia, dotada de condi¢des fisicas adequadas e de
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equipe multiprofissional, composta por professores de apoio a inclusao, intérpretes
de Libras, instrutores de braile, profissionais de tecnologia assistiva e outros
especialistas. Os centros também contam com Nucleos de Formagéao Continuada e
Nucleos de Tecnologias e Acessibilidade Escolar, responsaveis por desenvolver
materiais didaticos acessiveis e promover adaptagcdes necessarias ao ambiente
educacional.

No entanto, apesar do carater inovador do modelo proposto, sua implantagao
enfrenta desafios concretos. A formagao continuada, por exemplo, é reconhecida
como pilar da inclusdo, mas nem sempre se traduz em processos sistematicos,
contextualizados e integrados a pratica pedagogica. Como adverte Mantoan, “néo
basta apenas inserir a crianga com deficiéncia na escola comum; & preciso garantir
condicbes de aprendizagem que respeitem sua singularidade e promovam seu
desenvolvimento pleno” (Mantoan, 2015, p. 55).

Além disso, a simples existéncia de centros especializados ndo assegura, por
si sO, a superagdo das desigualdades educacionais. A literatura especializada tem
destacado que “a politica de inclusdo, quando ndo acompanhada de investimentos
efetivos, corre o risco de se reduzir a enunciados normativos, distantes da realidade
das escolas” (Sabaro; Prieto, 2019, p. 142). A complexidade do processo inclusivo
exige uma rede de apoios continua, 0 que nem sempre se concretiza nas diferentes
regides do estado, especialmente nas mais periféricas e na auséncia de medidas
efetivas para provimento de cargos efetivos para compor os centros de referéncia.

A Resolugcao SEE n° 4.496/2021 também prevé que os CREls atuem em
articulagdo com a Coordenagdo de Educacgao Especial Inclusiva (CEEI) e com os
Servigos de Apoio a Inclusao das Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs),
instancias responsaveis por acompanhar, aprovar e orientar as agées desenvolvidas
nos centros. Essa articulagdo busca garantir alinhamento técnico-pedagdgico as
diretrizes estaduais, embora, na pratica, a fluidez desse processo possa variar de
acordo com as condigdes operacionais de cada regional.

De modo geral, a proposta dos CREIls representa um avango normativo
importante na estruturacdo da politica de Educacédo Especial em Minas Gerais. No
entanto, a distancia no tocante a realidade das escolas evidencia a necessidade de
um acompanhamento critico e constante sobre os resultados e a efetivagédo pratica

dessa politica, especialmente no que se refere a sua capacidade de garantir



51

condicbes equitativas de atendimento as multiplas escolas que compdéem uma

Superintendéncia Regional de Ensino.
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3 REFERENCIAL TEORICO

A presente segcdo tem por finalidade apresentar e discutir os principais
fundamentos tedricos que sustentam esta pesquisa, a partir da descricdo da base
conceitual de Maria Teresa Eglér Mantoan para a Educacédo Especial e Inclusiva,
bem como dos efeitos provocados pela pandemia de Covid-19 sobre a Educacao
Especial no Brasil. A construgdo deste referencial teve como ponto de partida um
levantamento bibliografico realizado entre os anos de 2020 e 2024, periodo que
concentra a emergéncia sanitaria e suas implicagdes mais diretas sobre as praticas
escolares, os processos de inclusao e o direito a educacéo.

O percurso investigativo teve como fonte principal dois repositorios de
exceléncia académica: o Portal de Periodicos da CAPES e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD). Tais bases reunem vasto acervo de
produgdes cientificas qualificadas, fundamentais para a consolidacdo do
conhecimento educacional em nivel nacional. A busca, realizada com os descritores
“‘Educacao Especial” e “Pandemia”, resultou na identificagdo de 271 dissertagoes e
55 teses na BDTD, além de 1.100 artigos no Portal da CAPES, sendo 322 de autoria
nacional. A analise concentrou-se nas producdes que abordam o cenario da
Educagao Especial durante o Regime Especial de Atividades Nao Presenciais
(REANP), buscando compreender os desdobramentos da pandemia sobre as
politicas e praticas inclusivas.

Para além do levantamento documental e empirico, a base conceitual desta
dissertagdo encontra respaldo nas contribuicbes tedricas de Maria Teresa Eglér
Mantoan, uma das principais referéncias tedricas no campo da Educacgao Inclusiva
no Brasil. Sua producado académica e atuacao politica tém sido fundamentais para a
constru¢cao de uma concepcao de escola que respeite a diversidade humana como
principio estruturante. A autora defende uma concepc¢ao de inclusao escolar que se
opbe a mera integragdo, ressaltando que incluir ndo significa apenas permitir a
presenca de estudantes com deficiéncia no ambiente escolar, mas, sobretudo,
transformar a escola para que esta seja capaz de atender a todas e todos,
independentemente de suas especificidades. Outrossim, a autora tem
desempenhado papel central na formulagdo de um pensamento critico e
transformador sobre a Educacdo Especial, ao desloca-la do paradigma da

segregacao para o da convivéncia, da normalizagdo para a aceitagdo das
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singularidades, e do atendimento paralelo para a responsabilidade pedagogica
solidaria.

A atual conjuntura pandémica impde a necessidade de revisitar as trés
perguntas fundamentais que orientam o debate sobre a inclusédo, propostas por
Mantoan em sua obra classica Inclusdo Escolar: o que é? Por qué? Como fazer?
(2015). No contexto do REANP, o “o que” da educacéo inclusiva (assegurar o direito
a aprendizagem para todos) tornou-se uma meta ainda mais desafiadora diante da
transicdo abrupta para o ensino remoto. O “por qué”, que enfatiza justica social,
valorizagdo da diversidade e garantia de direitos ganha nova urgéncia diante das
desigualdades exacerbadas pela pandemia. Por fim, o “como”, relacionado as
estratégias pedagogicas, a formagao docente e as adaptagdes necessarias, revela
as fragilidades estruturais do sistema educacional, que se mostraram insuficientes
para responder as demandas especificas dos estudantes publico-alvo da Educacéao
Especial em ambiente virtual.

Nesse sentido, as reflexdes de Mantoan adquirem maior relevancia ao
iluminar as falhas estruturais evidenciadas pelo ensino remoto emergencial,
especialmente no que se refere ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia. Sua obra oferece fundamentos tedricos potentes para
compreender que a responsabilidade pelas barreiras educacionais impostas nao
pode ser atribuida aos estudantes ou aos docentes isoladamente, mas sim a
organizacao e ao preparo do sistema de ensino como um todo.

Assim, as subseg¢des que compdem este capitulo estdo organizadas de modo
a articular o levantamento de produg¢des académicas e normativas com o referencial
tedrico-conceitual da Educagao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva,
tendo como eixo estruturante o pensamento de Mantoan. Busca-se, portanto,
estabelecer um diadlogo entre teoria e realidade educacional, destacando as
contradicbes, avancos e desafios enfrentados pelas politicas publicas voltadas a
inclusdo escolar no Brasil, especialmente durante o periodo pandémico. Com isso,
pretende-se discorrer sobre a teoria necessaria a compreensdao do fendmeno

investigado, fortalecendo o rigor e a legitimidade cientifica da analise empreendida.
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3.1 A EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NA PERSPECTIVA DE MARIA
TERESA EGLER MANTOAN: FUNDAMENTOS TEORICOS E DESAFIOS NO
CONTEXTO DA PANDEMIA

A inexisténcia de politicas publicas adaptadas a realidade da inclusdo na
educacdo resultou na exclusdo gradual do aluno com deficiéncia na educagao
remota, revelando a fragilidade do sistema educacional em um contexto atipico
(Freire et al., 2020). A educacgao a distancia como alternativa € uma questao para
continuar adotando a alternativa tomada, os obstaculos sobre acessibilidade,
formagédo de professores e mudangas no curriculo ndo foram favoraveis para uma
pratica de ensino inclusiva (Pimentel, 2020; Miranda, 2021).

Os desafios dos alunos que dependem da educacéao especial para ter acesso,
participar e interagir com o conteudo e com os professores sdo diretamente
proporcionais ao déficit de apoio tecnoldgico e de politicas educacionais (Souza et
al., 2021). Dessa forma, aqueles que defendem a luta pela inclusdo escolar séo
desafiados a superar a visdo que temos das construcdes tedricas da educagao
especial e seu entendimento do que entendemos por inclusivo, tomando os escritos
de Maria Teresa Eglér Mantoan como orientagdo, em termos efetivos para
estabelecer “a consciéncia de que nés, os humanos, somos diferentes de fato [...],
mas somos também diferentes de direito. E o chamado direito & diferenca, o direito a
diferencga cultural, o direito de ser, sendo diferente” (Pierucci, 1999, p. 7).

Para Mantoan (2000), a inclusdo € uma nova ordem educacional,
fundamentada no direito a diversidade, harmonia e concebida como uma ruptura
diante da loégica de exclusdo, e que se organiza como uma escola para todos. No
final, a autora conclui que lidar com as peculiaridades dos estudantes ndo pode ser
feito a margem do movimento pedagdgico comum, mas sim que deve ocorrer em
seu proprio projeto (Mantoan, 2007). Nesse contexto, Mantoan (2003) aponta que a
inclusdo escolar representa uma possibilidade concreta de questionar praticas
sedimentadas. A concepg¢ao de escola para todos, proposta por Mantoan,
pressuporia outra cultura escolar para ver as singularidades de cada um em relagao

ao ensino e a aprendizagem, para ela

a inclusao total e irrestrita € uma oportunidade que temos para reverter a
situacdo da maioria de nossas escolas, as quais atribuem aos estudantes as
deficiéncias que sdo do proprio ensino ministrado por elas sempre se avalia
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0 que o estudante aprendeu, o que ele ndo sabe, mas raramente se analisa
‘0 que’ e ‘como’ a escola ensina, de modo que os estudantes ndo sejam
penalizados pela repeténcia, evasao, discriminagdo, exclusdo, enfim
(Mantoan, 2003, p. 18).

O desafio, nesse sentido, ndo esta apenas em garantir o acesso, mas em
efetivar a permanéncia com qualidade e equidade, o que pressupde uma profunda
revisado das intencionalidades pedagdgicas e das formas de organizagao do trabalho
educativo, ainda mais desafiadores no contexto da crise sanitaria que se impés.
Destarte, a pandemia de Covid-19 deixou claro que essa relagdo sem costura entre
a educagéo especial e a educagdo regular ainda esta subdesenvolvida em varios
sistemas escolares publicos. Alves e Barcelos (2022) apontam que o AEE, em varias
escolas, continuou separado do trabalho dos professores regulares, sendo
desenvolvido de forma isolada, sem relacdo com os conteudos curriculares e com
pouca mediagao. Foi essa circunstancia que revelou uma aparente discrepancia
entre a retdérica das politicas inclusivas e sua implementagcdo nas praticas
pedagogicas do dia a dia.

Nao se pode, todavia, atribuir exclusivamente aos professores a
responsabilidade pelas fragilidades evidenciadas no periodo da pandemia,
especialmente no que se refere a oferta do Atendimento Educacional Especializado
e a garantia da inclusdo. A subita transposi¢ao do ensino presencial para o remoto
recaiu de forma abrupta sobre os docentes, que, sem o devido preparo prévio,
viram-se obrigados a transformar espacos domeésticos, como salas e quartos, em
ambientes de ensino, muitas vezes com escassos recursos tecnolégicos e suporte
institucional. Além disso, os proprios atos normativos que regulamentaram o periodo
emergencial reconhecem a importancia da formagao continuada dos profissionais da
educacdo para lidar com os desafios da inclusédo, formagao esta que, em grande
parte, ndo se concretizou no tempo necessario.

Batista (2021) destaca que muitos professores da educagao regular sequer
receberam orientagdes claras sobre como atender, no ensino remoto, os estudantes
com deficiéncia, o que comprometeu significativamente a praticabilidade da proposta
inclusiva durante esse periodo. Tal realidade expde a necessidade de uma
reconfiguragcdo profunda da formagdo docente, ndo apenas do ponto de vista

técnico, mas também politico e pedagdgico. Como enfatiza Mantoan:

Formar o professor na perspectiva da educagdo inclusiva, implica
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ressignificar o seu papel, o da escola, da educagdo e das praticas
pedagégicas que s&o usuais no contexto excludente do nosso ensino, em
todos os seus niveis (Mantoan, 2015, p. 81).

Trata-se, portanto, de compreender que a inclusdo exige mudangas
estruturais e formativas que extrapolam a esfera individual do professor, convocando
o sistema educacional como um todo a responsabilidade pela construcéo de praticas
efetivamente inclusivas.

Em contexto pandémico, a perspectiva da educacio inclusiva, portanto,
instaura uma ruptura nas concepg¢des tradicionais que estruturam a escola, ao
desafiar tanto os fundamentos institucionais quanto as multiplas funcdes sociais do
docente. Essa transformacgdo exige uma revisdo profunda da maneira como os
educadores se percebem em sua pratica pedagogica, ao mesmo tempo em que
convoca uma reconfiguragdo do papel atribuido ao estudante e ao seu nucleo
familiar no contexto em questdo. Este, enquanto sujeito ativo no processo de
aprendizagem, ndo pode mais ser concebido a partir de padrdes fixos, normativos ou
idealizados (Mantoan, 2003). Essa mudancga de orientagéo analitica, promovida pela
inclusdo, impde uma série de desafios que precisam ser enfrentados no ambito do
novo paradigma educacional intensificado pela crise sanitaria.

Enquanto modalidade de ensino, a Educagao Especial deve considerar, de
maneira articulada, as multiplas dimensdes do acesso ao processo educativo, as
quais envolvem nao apenas aspectos fisicos e comunicacionais, mas também
metodoldgicos e atitudinais. A remocgao dessas barreiras € condigao indispensavel
para a efetiva participagdo de todos os estudantes nos espacgos escolares. Nesse
sentido, Mantoan (2007) ressalta que a acessibilidade ndao deve ser compreendida
como um beneficio direcionado a determinados grupos, mas sim como um principio
fundamental para garantir a plena participagao de todos no ambiente educacional.

No contexto do ensino remoto emergencial, instaurado durante a pandemia de
Covid-19, essa discussdao ganhou novos contornos. Pimentel e Miranda (2025)
destacam que a acessibilidade digital se configurou como um dos maiores entraves
a continuidade do Atendimento Educacional Especializado (AEE), evidenciando a
necessidade de se garantir o uso de tecnologias assistivas adequadas, a formagao
continuada de professores e a adogao de praticas pedagdgicas coerentes com os

pressupostos da educagéao inclusiva. Assim, assegurar condi¢ées de acessibilidade,



S7

em suas diversas expressoes, € um dos pilares para a efetivagdo do direito a
educacao de todos os estudantes, sobretudo daqueles com deficiéncia.

Nesse cenario, a pandemia de Covid-19 também evidenciou a necessidade
de se repensar os projetos curriculares, destacando a importancia de que estes
considerem, desde sua concepg¢ao, a diversidade presente no ambiente escolar.
Uma das abordagens que vém sendo discutidas como fundamento para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais acessiveis e inclusivas é o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) — ou Universal Design for Learning (UDL).
Trata-se de uma perspectiva educacional que busca garantir o acesso equitativo ao
ensino para todos os estudantes, independentemente de suas habilidades, estilos de
aprendizagem ou necessidades especificas.

Fundamentado na premissa de que o curriculo deve ser flexivel e responsivo
as multiplas formas pelas quais os alunos aprendem e expressam seus saberes, 0
DUA propbe trés principios orientadores: a oferta de multiplos meios de
representacdo, de agao e expressao, e de engajamento. Conforme elucidam
Costa-Renders et al. (2022),

Desenvolvido por David Rose, Anne Meyer e outros pesquisadores
atuantes no Center for Applied Special Technology, o Universal Design for
Learning (UDL), conhecido como Desenho Universal para Aprendizagem
(DUA) em portugués, busca romper com a utilizagdo de metodologias,
espacgos e recursos especificos para estudantes elegiveis aos servigos da
educacado especial, baseando-se em principios norteados pela
multiplicidade de formas e materiais para o ensino inclusivo, inclusive em
ambientes virtuais de aprendizagem tal qual exigiu o ensino remoto
emergencial. [...] A abordagem curricular proposta pelo DUA vem ao
encontro do modelo social de deficiéncia, compreendendo o ser humano
como um ser social, cuja deficiéncia origina-se da interagdo das pessoas
com o meio ambiente e da relagdo entre pessoas com e sem deficiéncia nos
diferentes contextos sociais. Deste modo, o DUA alinha-se a premissa
segundo a qual se faz necessario transferir a responsabilidade de promover
adequacdes escolares ao préprio ambiente de aprendizagem
(Costa-Renders et al., 2022, p. 7).

Tal concepcgéo reforga a ideia de que o planejamento pedagdgico deve, desde
o inicio, contemplar a diversidade como elemento constitutivo do processo
educativo, e ndo como um desafio a ser resolvido posteriormente.

As medidas tomadas para sustentar a educagao revelaram que os sistemas
educacionais sao frageis na realizagdo da educagao inclusiva tanto no nivel de
politicas quanto de implementagdo (Pagaime et al., 2022). Muitos sistemas

escolares nao tinham alternativas tao atraentes para o AEE remoto que afetaram a
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acessibilidade a este curriculo e o direito a participagao plena (Bandeira; Pedrosa,
2021).

Nesse sentido, € importante enfatizar que néo se trata de sublinhar a inclusdo
escolar como uma medida pontual para casos particulares, mas uma verdadeira
transformacdo da escola e seu funcionamento. Literalmente tomar uma posigao
nesse sentido envolve considerar a diferengca entre os seres humanos como a
diferenca que funda a igualdade na pratica educacional, uma questdo chave em
Mantoan.

Além disso, é importante enfatizar que a fungédo da educacao especial ndo se
realiza em si e por si mesma, mas surge como um produto de opg¢des pedagdgicas e
politicas que devem ser debatidas e assumidas pela escola como um todo. Mantoan
(2007) aponta que a escola inclusiva € uma escola em que todos os profissionais
sdo responsaveis pelo processo educacional de todos os alunos; isso distingue a
fragmentacdo entre a educagdo regular e especial. Araujo e Amorim (2021)
enfatizam que essa responsabilidade compartilhada deve ser um imperativo em
tempos de crise, como em uma pandemia, onde o risco de exclusdo educacional é
aumentado, exigindo respostas coletivas, criativas e solidarias.

A incluséo, portanto, ndo pode se limitar a ter estudantes na escola, mas deve
oferecer condigdes adequadas para a aprendizagem e participacdo, uma perspectiva
que nao mais considera as diferencas como obstaculos ao processo de
aprendizagem, mas sim como elementos constitutivos do fendmeno educacional.
Segundo Maria Teresa Eglér Mantoan, a inclusdo ndo é apenas um principio
normativo, mas também uma concepc¢ao ética e politica de educacado que assume a
escola como um ambiente de convivéncia e valorizagao da singularidade humana
(Mantoan, 2000).

Por essa razao, o quadro tedrico que se pretende apresentar neste capitulo
tera como foco discutir os principais conceitos de educagao inclusiva teorizados por
Maria Teresa Eglér Mantoan, e sua articulagdo com os desafios intensificados no
cenario pandémico. Por essa razao, nesse contexto de aprendizagem baseada na
‘pedagogia de emergéncia” (Lima, 2021), € necessario ler de forma critica a
producdo académica e as politicas educacionais do periodo analisado e argumentar
as consequéncias de tal aprendizagem quando estendida, reduzida ou confirmada

pela ocorréncia do ensino remoto. Essa perspectiva analitica busca refletir sobre a
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consolidagdo de uma educagédo que defenda os direitos humanos, a igualdade e o

respeito a diversidade (Alves; Barcelos, 2022).

3.1.1 Fundamentos Teéricos da Educacao Especial e Inclusiva

A Educacgao Especial, sob a o6tica da educagao inclusiva, muitas vezes, é
erroneamente reduzida a garantia do acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino
regular. Essa visao limitada desconsidera a verdadeira esséncia e a amplitude dessa
modalidade de ensino. De acordo com as diretrizes da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo (PNEE-PEI), instituida pelo
Ministério da Educag¢ao (MEC) em 2008:

A Educagao Especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os recursos e servigos e orienta quanto a sua
utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular (Brasil, 2008).

Segundo Mantoan (2015),

A inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois nao
atinge apenas alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem,
mas todos os estudantes, para que possam alcangar sucesso dentro do
sistema educacional como um todo (Mantoan, 2015, p. 28).

Dessa maneira, a Educacao Especial, historicamente concebida como uma
modalidade de ensino destinada a educar pessoas com deficiéncia de forma
segregada, gradativamente, foi incorporada aos sistemas de ensino regular. Franco
e Schutz (2019) argumentam que esse processo nao foi espontaneo, mas resultado
de pressdes sociais e conquistas de movimentos pelos direitos das pessoas com
deficiéncia. Segundo Mazzota (2013), no percurso histérico da educagdo das
pessoas com deficiéncias, até o século XVIII, as concepgdes predominantes sobre a
deficiéncia estavam fortemente associadas a crencas misticas e ocultistas, sem
qualquer respaldo cientifico que pudesse fundamentar a compreensao realista do
fendmeno. Até meados do século XX, o modelo dominante era o de instituicbes
especializadas, que se afastam da proposta de inclusao e reforgcavam a separacgao
entre os individuos com deficiéncia e o restante da sociedade. Conforme o exposto
por Pletsch e Souza (2021):
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[...] para a Educacao Especial a disputa histérica entre a educacgao publica e
as instituicbes segregadas filantropicas privadas ficou explicitada na adogao
do termo preferencialmente para referir-se a educacado dessa parcela da
populacao na rede regular de ensino (Pletsch; Souza, 2021, p. 1.289).

De maneira congruente Meletti e Bueno (2016) corroboram ao afirmar que:

A educacgao especial brasileira, em seu processo historico, se constituiu com
um distanciamento do ensino regular, destacando a legitimagdo de
instituicbes especiais como o ambito educacional mais adequado para
educar esses alunos (Meletti; Bueno, 2016, p. 5).

Contudo, a partir dos anos 1980, o avanco das lutas por direitos das pessoas
com deficiéncia contribuiu para a reconfiguragdo das politicas educacionais,
promovendo marcos legais mais alinhados aos principios da inclusdo. Pletsch e
Souza (2021) afirmam que, nos documentos publicados entre 1994 e 2008,
observou-se uma evolugao significativa no reconhecimento dos direitos educacionais
dos estudantes publico-alvo da Educagao Especial em uma perspectiva inclusiva.
Sob a dtica das autoras, esse avango foi marcado pela incorporagao dos principios
do modelo social da deficiéncia, que coloca énfase na eliminagdo das barreiras
sociais e estruturais enfrentadas por pessoas com deficiéncia, em substituicdo a
abordagem predominantemente centrada no modelo médico, que priorizava
aspectos clinicos e individuais da deficiéncia (Pletsch; Souza; 2021, p. 1.286).

E imperioso destacar, no entanto, a observacdo de Mittler (2003) ao salientar
que “a inclusdo nao se refere apenas a insergao de criangas nas escolas regulares,
mas a transformacdo dessas instituicbes para torna-las mais responsivas as
necessidades de todos os alunos” (Mittler, 2003, p. 16). O desafio nao é apenas
integrar alunos com deficiéncia em classes regulares, mas garantir a plena
participagdo e aprendizagem: muito mais cultural, pratica e institucionalmente
baseada do que meramente fisica (Mantoan, 2007).

Por um lado, a inclusdo escolar torna-se uma proposi¢ao que questiona os
padroes de normalidade que historicamente sustentaram o modelo educacional
brasileiro; por outro, amplia a ideia do direito a educacio afirmando que todas as
pessoas, com suas condigdes, devem aprender juntas nas mesmas instituicoes
(Mantoan, 2007). Isso requer o reconhecimento de que o sistema escolar deve ser
moldado de acordo com a diversidade dos alunos, em vez de ter sido projetado para

servir apenas aqueles que aderem a uma légica homogénea (Ropoli et al., 2010).
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Essa nocao é inconsistente com a mera inser¢gdao de alunos com deficiéncia na
educacéao regular, mas sim com a transformacéo do projeto pedagdgico embutido
em toda a escola, para que todos possam acessar e se beneficiar dele.

Ao considerar o principio da educacgéao inclusiva, a Educacédo Especial visa
nao apenas a promogao do acesso, mas também a igualdade de oportunidades e a
participacdo ativa de todos os estudantes, independentemente de suas limitagoes,
caracteristicas ou habilidades individuais. A premissa fundamental reside no
desenvolvimento de praticas pedagogicas que promovam a equidade, mediante a
adaptacdo dos curriculos, a disponibilizacdo de recursos educacionais
especializados, a formacdo continuada docente e o suporte necessario para lidar
com a heterogeneidade no ambiente escolar. Assim, o foco desloca-se do simples
ingresso dos alunos no sistema educacional para a criagdo de condigdes que
favoregam o pleno desenvolvimento de suas potencialidades, por meio de um ensino
de qualidade. Em termos gerais, isso significa que uma escola inclusiva reconhece
que as pessoas aprendem a sua maneira e, portanto, as estratégias de ensino
precisam ser variadas, abertas e adaptaveis (Mantoan, 2000).

Sob essa otica, a inclusdo educacional ndo se restringe as pessoas com
deficiéncias, mas abrange todos aqueles que enfrentam barreiras ao aprendizado e

a participagao. Tal visdo é corroborada por Mafra et al. (2024), ao afirmarem que

[...] mesmo ampliando-se o conceito de inclusdo educacional e
entendendo-se ele como assegurado a todas as pessoas que experimentam
barreiras a aprendizagem e a participacdo, € ndo somente as pessoas
portadoras de deficiéncia, é, na verdade, para esse atendimento que as
primeiras discussdes sobre a proposta de educagao inclusiva estiveram
voltadas (Mafra et al., 2024, p. 143).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso |, estabelece a
"igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola" (Brasil, 1988), além
de pressupor, no artigo 208, inciso V, que o "dever do Estado com a educagéao sera
efetivado mediante a garantia de acesso aos niveis mais elevados de ensino,
segundo a capacidade de cada um" (Brasil, 1988). Como destacado por Mantoan
(2015), a Carta Magna brasileira consagra o direito a educagéo a todos os cidadaos,
sem distingdes, ao mesmo tempo que reconhece as capacidades individuais como
fundamentais para o processo educativo. Nesse sentido, como corroboram Horta,
Silva e Araujo (2024),
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a ideia de uma educacgéo inclusiva, que educa a todos os alunos em salas
de aula regulares e com oportunidades educacionais adequadas as
suas habilidades e necessidades, visa preconizar as agdes de quaisquer
governos para o atendimento de pessoas com deficiéncia (Horta; Silva;
Aratjo, 2024, p. 2).

A Educacgao Especial tem sido um campo de estudo amplamente discutido em
diferentes areas do conhecimento, como a pedagogia, psicologia e sociologia. As
pesquisas sobre esse tema buscam compreender as particularidades e desafios que
envolvem a escolarizagcdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo. Nos termos estabelecidos pela
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva
(Brasil, 2008), o grupo de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial € definido

nos seguintes termos:

1. Pessoa com deficiéncia € aquela que tem impedimentos de longo prazo,
de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com diversas
barreiras, podem ter restringida sua participagdo plena e efetiva na
escola e na sociedade;

2. Estudantes com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteragdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas e
na comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil;

3. Estudantes com altas habilidades/superdotagdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (Brasil, 2008, p. 11).

A luz da mesma definicdo, nos marcos legais da politica educacional
brasileira, as pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) sao reconhecidas
como parte do grupo de pessoas com deficiéncia’ e, portanto, sdo publico-alvo da
Educacao Especial no referido subgrupo. A Lei n°® 12.764/2012, que institui a Politica
Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista,
afirma expressamente, em seu art. 1°, § 2° que “a pessoa com transtorno do
espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais”
(Brasil, 2012, s/p). Esta definicdo estda em consonancia com o disposto na
Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n° 6.949/2009),

que adota uma concepg¢ao ampliada de deficiéncia, compreendendo-a como o

3 Disponivel em: https:/bit.ly/teagov. Acesso em: 07 jul. 2025.



https://bit.ly/teagov

63

resultado da interagdo entre impedimentos de longo prazo e as barreiras atitudinais
e estruturais que limitam a participagao plena e efetiva dos sujeitos na sociedade.

No campo educacional, a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008) também contempla os estudantes
com autismo dentro da categoria dos "transtornos globais do desenvolvimento",
reforcando seu direito a educacgao inclusiva, preferencialmente em classes comuns,
com o suporte do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Do ponto de vista
tedrico, autores como Mantoan (2006) e Baptista (2017) defendem que a incluséo
escolar de estudantes com TEA requer o reconhecimento da diversidade como parte
intrinseca do ambiente educacional e a superagcdo de praticas segregadoras,
destacando que a escola inclusiva deve promover estratégias pedagdgicas que
respeitem as especificidades cognitivas, sociais e comunicativas desses sujeitos.

O reconhecimento legal do TEA como deficiéncia tem possibilitado maior
visibilidade e registro desses estudantes no Censo Escolar da Educagao Basica.
Dados do Censo Escolar 2024, coordenado pelo Inep/MEC, mostram que o numero
de estudantes com TEA matriculados na educagao basica saltou de 636.202 em
2023 para 918.877 em 2024, um aumento de 44,4% em apenas um ano’. Esse
crescimento acompanha uma tendéncia observada desde 2022: entre 2022 e 2023,
a base de alunos com TEA evoluiu de cerca de 429 mil para 636 mil matriculas, um
incremento de quase 48%. Tais dados indicam n&o apenas maior visibilidade social
do espectro autista, mas também uma demanda crescente por melhorias nas
praticas pedagogicas, na formagao docente e em agdes de suporte no Atendimento
Educacional Especializado. Essa expansao pode ser atribuida a diversos fatores,
como o aprimoramento dos instrumentos diagndsticos, a ampliagdo do debate
publico sobre o espectro autista, bem como a obrigatoriedade da matricula desses
estudantes na rede regular de ensino, conforme previsto no art. 7° da Lei n°
12.764/2012.

Ao longo dos anos, diferentes abordagens tedricas tém sido utilizadas para
entender os processos de inclusdo escolar, suas limitagdes e potencialidades. Uma
das abordagens mais relevantes no campo da Educagédo Especial é a perspectiva

sociointeracionista, influenciada pelas ideias de Lev Vygotsky. Segundo essa

4 Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/censo-escolar/crescem-matriculas-de
alunos-com-transtorno-do-espectro-autista. Acesso em: 07 jul. 2025.
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perspectiva, o desenvolvimento cognitivo e social de uma crianga é moldado pela
interagdo com o meio social, cultural e histérico. Vygotsky (1989) afirma que a
deficiéncia nao deve ser vista como uma limitacéo intrinseca ao individuo, mas como
uma diferenca que pode ser mediada por interagcdes sociais e recursos pedagodgicos
adequados.

Portanto, a Educacgao Especial na perspectiva da inclusao escolar envolve o
reconhecimento de que a aprendizagem é um processo no plural, que ndo acontece
da mesma forma para todos, exigindo assim a constru¢gao de caminhos pedagdégicos
que respeitem a diversidade de aprendizagem (Mantoan, 2000). Essa abordagem
tem grande impacto nas politicas de educagéo inclusiva, ao reforgar que as
limitagdes de aprendizagem de estudantes com deficiéncia podem ser minimizadas
por meio de um ambiente escolar inclusivo, que valorize a interagdo social e as
potencialidades individuais.

A Teoria da Inclusédo Total, proposta por Aranha (2001), também tem grande
relevancia no campo da Educacido Especial. De acordo com Aranha, a educacéao
inclusiva deve ser baseada no direito de todos os estudantes, independentemente
de suas condigbes, a aprenderem juntos, em um mesmo espago escolar, com
igualdade de oportunidades. A autora argumenta que "a inclusdo néo deve ser vista
como um favor ou concessédo, mas como um direito que ndo pode ser negado"
(Aranha, 2001, p. 45). Para que isso seja possivel, € necessario que as escolas
adotem praticas pedagogicas flexiveis, utilizem tecnologias assistivas e promovam
uma cultura escolar que valorize a diversidade. Aranha enfatiza que a formacéao
continua dos professores é fundamental para garantir uma educag¢ao de qualidade
para os alunos com deficiéncia.

No que diz respeito aos desafios da implementacdo da Educagao Especial
sob a otica da educacéo inclusiva, Oliveira (2019) destaca que muitos sistemas
educacionais ainda enfrentam dificuldades para incorporar praticas inclusivas de
forma efetiva. A autora aponta que a falta de recursos financeiros e humanos, a
escassez de formagdo docente especifica e as infraestruturas escolares
inadequadas sao fatores que comprometem a qualidade da educacao oferecida aos
alunos com deficiéncia. Embora o discurso inclusivo esteja presente nas diretrizes
educacionais de muitos paises, Oliveira (2019) alerta que a realidade cotidiana das
escolas ainda esta longe de garantir uma inclusao plena. Para a autora, a educagéao

inclusiva precisa de um suporte continuo por parte do Estado, que inclua
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investimentos em formacgao de professores, desenvolvimento de materiais didaticos
acessiveis e adaptacao fisica das escolas.

Além dos desafios estruturais, o preconceito e a discriminacdo também
surgem como obstaculos para a efetivacdo da inclusdao escolar. Silva e Campos
(2020) discutem que, apesar dos avancos legislativos e das politicas de inclus&o, as
atitudes de discriminagéo e segregacao ainda estdo enraizadas na sociedade e nas
escolas. Os autores defendem que a conscientizagao e a formagéao continua de toda
a comunidade escolar, incluindo professores, gestores, pais e alunos, sdo essenciais
para transformar as praticas pedagogicas e a cultura escolar de forma a acolher a
diversidade. Para eles, a inclusdo escolar ndo deve ser tratada apenas como uma
questao de técnica pedagdgica, mas também como uma questéo ética e de direitos
humanos.

Outro aspecto discutido na literatura sobre Educagao Especial € a importancia
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para o sucesso da inclusdo
escolar. O AEE € um servigo de apoio pedagdgico que complementa ou suplementa
o processo de ensino dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades. Segundo Mendes (2010), o AEE deve ser
oferecido de forma articulada com o ensino regular, respeitando as particularidades e
potencialidades de cada aluno. Mendes (2010) defende que o AEE é uma estratégia
crucial para garantir que os alunos publico-alvo da Educag¢ao Especial recebam os
apoios necessarios para o desenvolvimento de suas habilidades, promovendo sua

autonomia e participagao social. Consoante Rocha e Vieira (2021),

o Atendimento Educacional Especializado, mais conhecido como
AEE, viabiliza identificar, organizar e elaborar recursos que rompam as
barreiras que dificultam a participagdo dos estudantes, levando em
consideragdo suas dificuldades especificas (Rocha; Vieira, 2021, p. 6).

Nesse sentido, as autoras destacam que o0s recursos pedagogicos e
tecnolégicos aplicados no Atendimento Educacional Especializado (AEE), quando
integrados ao trabalho dos profissionais da educacé&o, em especial ao professor
regente, favorecem o planejamento e a execugdo de atividades voltadas para os
estudantes da educacao especial. Essa articulagdo permite o desenvolvimento de

praticas pedagodgicas que garantem um aprendizado mais profundo e significativo
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para esses alunos, promovendo sua participagcao efetiva no processo educacional
(Rocha; Vieira, 2021).

A crise sanitaria provocada pela pandemia de Covid-19 evidenciou as
fragilidades estruturais do sistema educacional brasileiro, especialmente no que
tange a inclusdo de alunos com deficiéncia. Aduzem Camizdo, Conde e Victor
(2021) que

0 publico-alvo da educacgéo especial (PAEE) matriculado nas escolas das
redes publicas enfrenta, nesse momento, um duplo desafio: o primeiro
refere-se as condigdes historicas de garantir a inclusdo, presentes no
processo de escolarizagao, amplamente discutido ao longo dos anos; o
segundo emerge da pandemia e dos desafios para assegurar a inclusao no
ensino remoto, de forma que promova a aprendizagem e o desenvolvimento
desses sujeitos (Camizdo; Conde; Vieira, 2021, p. 3).

E evidente que o contexto da pandemia de Covid-19 trouxe novos desafios
para a Educacédo Especial, como mencionado pelos autores, bem como na revisao
de Santos e Lima (2021). A adogao do ensino remoto emergencial gerou um cenario
de desigualdades ainda mais evidentes para os alunos com deficiéncia. A literatura
revela que muitos alunos enfrentaram dificuldades de acesso a tecnologia e a
internet, além da falta de recursos pedagodgicos adaptados para suas necessidades.

Para Mascarenhas e Franco (2020)

A atividade ndo presencial por midia digital requer uma estrutura bem mais
complexa que a presencial, pois necessita que cada familia disponha de
computador com acesso a internet ou um celular com disponibilidade de
dados moéveis para acessar a plataforma, link, video aula e ou orientagdes
escolares (Mascarenhas; Franco, 2020, p. 5).

Na mesma perspectiva, como apontado por Cury et al. (2020), a pandemia
ocasionou a desestabilizacdo das rotinas e evidenciou as disparidades que
permeiam a sociedade, especialmente no que se refere a educagao e ao acesso a
informagdo e a tecnologia. Todavia, os autores ressaltam que o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) ndo se limita ao contexto fisico das salas de
recursos multifuncionais, sugerindo que sua aplicagao pode ser ampliada para além

desses espacos, visando uma efetiva inclusdo educacional, logo:

[...] em tempos de pandemia, pode e deve ser oferecido aos estudantes que
dele necessitem, possibilitando atividades pedagodgicas remotas ricas em
oportunidade para que cada um aprenda de acordo com suas possibilidades
(Cury et al., 2020, p. 4).
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Nesse cenario, evidencia-se uma sociedade marcada por desigualdades
profundas: enquanto uma parte da populagdo dispde de condicbes adequadas,
como acesso estavel a internet, dispositivos tecnologicos e espacos fisicos
apropriados, permitindo a participagdo em aulas online, outra parcela significativa
enfrenta dificuldades ainda mais fundamentais, como a falta de acesso a servigos
basicos de saude, moradia adequada e alimentagdo. Nessas circunstancias, o
acesso a recursos tecnoldgicos se torna uma barreira quase intransponivel para
muitos (Alves et al., 2020).

Kassar (2021) discute que, nesse periodo, o AEE e as praticas inclusivas
foram significativamente comprometidos, o que gerou prejuizos no processo de
aprendizagem desses estudantes. A autora sugere que a pandemia evidenciou a
necessidade de um planejamento mais cuidadoso e estruturado para garantir o
direito a educagao em situagdes de emergéncia.

Durante esse periodo, o Regime Especial de Atividades N&o Presenciais
(REANP) adotado pela rede estadual de Minas Gerais, regulamentado por uma série
de legislagbes emergenciais, buscou prever formas de acesso aos estudantes
tipicos a instrumentos pedagogicos para a continuidade dos estudos. No entanto,
sem versdes adaptadas e orientagdes minimas para o publico-alvo da Educagao
Especial. Importa salientar que o simples acesso as atividades propostas pelo
REANP nao garante a efetiva inclusdo desses alunos. A pratica real da inclusdo
depende da eliminagdo de barreiras, sejam elas fisicas, pedagogicas, tecnolégicas
ou atitudinais, que impegcam o desenvolvimento integral do estudante e sua plena

preparagao para o exercicio da cidadania. Para Melo e Kassar (2022):

o distanciamento social, somado a falta de acessibilidade nas plataformas
digitais e a caréncia de formacéo dos docentes para trabalhar com esses
alunos de forma remota, resultou em um agravamento das desigualdades
educacionais (Melo; Kassar, 2022, p. 45).

Mantoan (2015) também pontua que, embora a democratizagdo da escola
tenha permitido o ingresso de novos grupos sociais no sistema educacional, o
conceito de democratizagdo muitas vezes € confundido com a massificacdo do
ensino. No contexto do REANP, essa massificagdo ocorreu por meio da

padronizacdo de recursos pedagogicos, criando um paradoxo entre inclusdo e
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exclusdo. A tentativa de universalizar o acesso educacional, uniformizando os
meétodos e ferramentas, resultou, paradoxalmente, na exclusdo de grupos que, por
Nnao possuirem 0sS meios necessarios para acessar tais recursos, acabaram
marginalizados. Nesse sentido, a analise de Bourdieu (2014, p. 9) se revela
pertinente ao afirmar que “a escola, por meio de sua agéo pedagdgica, exerce uma
violéncia simbdlica ao impor como universal um arbitrario cultural”, funcionando
assim como “uma instituicdo a servico da reproducido de privilégios” (Jourdain;
Naulin, 2017, p. 81).

Essa exclusdo, que geralmente é disfargada, esta, no entanto, relacionada a
praticas pedagogicas que n&do consideram as necessidades de alguns alunos, o que
apenas perpetua desigualdades e obstrui o potencial de desenvolvimento de cada
um deles (Mantoan, 2007). Ao sugerir que a escola seja reestruturada para
corresponder a diversidade, a autora ressalta que n&do ha uma mudanga pontual,
mas sim sistémica, na qual definicbes, estratégias e avaliagbes devem ser revistas.

Vale mencionar que uma proposta inclusiva é guiada pela defesa da escola
publica de qualidade para todos, cujo planejamento curricular inclui os principios de
equidade e justiga social. Com a aprendizagem aqui entendida como um processo
ativo, situado e coletivo que ocorre através da interacado de diferentes pessoas em
um ambiente que reconhece, aprecia e valoriza a diferenga (Mantoan, 2007). Essa
interpretacédo contradiz o discurso da meritocracia escolar, que muitas vezes atribui
ao aluno a responsabilidade por suas dificuldades, deixando de reconhecer a
determinacao estrutural sobre o desempenho académico (Ropoli et al., 2010).

Assim, as bases tedricas da inclusdo propostas por Maria Teresa Eglér
Mantoan estabelecem um firme quadro conceitual para uma reformulagcdo da
educacao atual e a materializacdo de uma escola que acolhe, respeita e educa
qualquer pessoa. Superar a regra da exclusdo, como argumenta a autora, exige
politicamente e pedagogicamente um compromisso com a diversidade e a
construcao de processos educacionais onde a diversidade n&do € apenas aceita, mas
valorizada (Mantoan, 2000). A escola é responsavel pelo desenvolvimento de cada
aluno, garantindo uma aprendizagem significativa para todos, considerando o
aprofundamento da acessibilidade e a plena participacdo de todos os alunos
(Mantoan, 2007).
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3.1.2 A Distincao entre Integracao e Inclusao

A distingdo entre os conceitos de integragao e inclusdo é fundamental para
compreender os desafios e avangos da Educacdo Especial nas ultimas décadas.
Enquanto a integragdo pode ser entendida como o simples ato de inserir o estudante
com deficiéncia no espaco fisico da escola regular, muitas vezes sem a garantia de
condigbes efetivas para sua participacdo plena, a inclusdo, segundo Mantoan
(2015), representa uma transformacgao profunda das estruturas pedagogicas e
institucionais. Ela afirma que “incluir € muito mais que inserir [...]: € preciso dar
condigbes de permanéncia e possibilidade de desenvolvimento da aprendizagem”
(Mantoan, 2015, p. 36). A inclusdo exige que a escola ndo apenas receba o aluno
com deficiéncia, mas que também adapte suas praticas para assegurar que todos
possam aprender e se desenvolver em igualdade de oportunidades.

Nesse sentido, Mantoan (2003) destaca a incompatibilidade da integragéao
com a verdadeira inclusdo, ao afirmar que esta “consiste na inser¢cao escolar de
forma radical, completa e sistematica. Todos os alunos, sem excecdo, devem
frequentar as salas de aula do ensino regular’ (Mantoan, 2003, p. 37), eliminando
qualquer forma de segregacdo ou exclusdo. Essa perspectiva enfatiza a
necessidade de repensar o papel social da escola, que deve ser um espaco de
convivéncia e aprendizado para a diversidade, superando a simples coexisténcia
fisica para garantir a participagao efetiva de todos os estudantes.

Como modelo anterior, a integragdo assume que o aluno com necessidades
especiais deve se moldar a forma preexistente da escola geral para que o aluno
permaneca nessa escola, de modo que a ajuda externa seja dada uma vez que o
aluno mostre que é capaz de acompanhar o que € comum (Mantoan, 2000). Em vez
disso, a inclusdo é conceituada como e serve como uma proposta para mudar o
funcionamento da escola para alcangar todos os estudantes, independentemente
das caracteristicas ou condigdes situacionais do aluno (Mantoan, 2007).

Convém refletir, contudo, que no periodo pandémico nao foi apenas a
inclusdo que se viu comprometida, mas também a integracédo, entendida como a
convivéncia e a interacdo social entre estudantes com e sem deficiéncia, a qual
sofreu consideraveis prejuizos. A adogdo de modelos remotos e hibridos, embora
necessarios € compulsorios pela crise sanitaria, fragilizou os vinculos sociais e as

possibilidades de convivio cotidiano que s&o essenciais para o processo inclusivo. A



70

segregacao, ainda que de natureza virtual, reforcou barreiras que vao além do
espaco fisico, impactando diretamente o desenvolvimento dos estudantes
publico-alvo da Educagao Especial.

A logica integrativa que ainda subjaz a muitas das praticas escolares é
fundada em parametros de classificagdo e avaliagbes diagnosticas, na medida em
que limitariam o potencial do sujeito de estar na escola regular. E essa visdo que
fundamenta modelos pedagdgicos que afirmam que a escola nado pode mudar e é o
aluno que deve se encaixar nela, em suas normas e exigéncias (Mantoan, 2000).
Novos estudos mostram que essa logica ainda esta em vigor, mesmo em politicas
supostamente inclusivas, como demonstrado pela analise de Pagaime et al. (2022),
que encontraram abordagens escolares tendendo a simplesmente colocar o aluno
na escola sem garantir a participagao.

Por um lado, o modelo integrativo ofereceu suporte pedagogico adicional
direcionado a adaptacao de materiais para o contexto escolar; por outro, manteve-se
uma logica estrutural pouco modificada, na qual as praticas e o curriculo da escola
regular permaneceram pouco flexiveis para abarcar a diversidade dos estudantes.
Essa situagao reforgcou a distingdo entre alunos “capazes” e “incapazes”, atribuindo
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) um papel compensatoério,
desvinculado da proposta curricular integrada (Mantoan, 2015).

E importante destacar, entretanto, que, durante a pandemia, educadores e
equipes pedagodgicas enfrentaram desafios inéditos e inesperados, atuando em um
contexto de incertezas, preocupacdes diversas devido a situacgao sanitaria, falta de
preparo especifico, escassez de orientacdes claras e de ferramentas adequadas ao
trabalho. Conforme apontam Natividade et al. (2021), a predominancia da légica
segregacionista nos AEE nesse periodo ndo pode ser compreendida como fruto de
negligéncia individual, mas sim como consequéncia das limitacdes institucionais e da
auséncia de estruturas adequadas para a inclusao plena em um cenario de ensino
remoto emergencial. Assim, o cenario pandémico evidenciou fragilidades histéricas e
a urgéncia de repensar as politicas e praticas escolares, reforgando que o processo
de inclusdo demanda mudancas sistémicas, formacdo continuada e apoio
institucional consistente, além do comprometimento dos profissionais.

Adicionalmente, Costa-Renders et al. (2022) discorrem que tal légica foi
dramatizada no ensino remoto emergencial, no qual recursos digitais padronizados

foram apresentados a docentes, comunidade escolar e estudantes publico-alvo da
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Educacdo Especial, sem treinamento e reconhecimento paralelo de suas
funcionalidades e necessidades, fornecendo assim sustentacdo as barreiras de
ensino presencial ja existentes.

Nesse sentido, a inclusdo se distingue da integracao justamente por exigir
uma transformacgao estrutural mais profunda, na qual a escola ndo apenas acolhe os
alunos, mas se reorganiza e adapta seus processos pedagogicos para garantir o
pleno desenvolvimento de todos. Assim, ao contrario do modelo integracionista, que
mantém a responsabilidade pela adaptacdo quase exclusivamente no aluno, o
paradigma inclusivo impde que a propria instituicdo escolar seja protagonista das
mudancas necessarias. E, portanto, uma inversdo de responsabilidade: o sujeito ndo
precisa se encaixar na escola, mas a escola deve ser organizada para que todos
possam se encaixar, igualmente (Mantoan, 2007). A inclusdo nao se restringe a
gestdo escolar, aos métodos de trabalho, a qualidade das avaliagdes ou ao uso dos
espacos pedagogicos; ela se configura, sobretudo, como uma politica que visa a
construcdo de uma escola mais democratica e plural (Mantoan, 2000). Araujo e
Amorim (2021) destacam transformacdes significativas ao relatarem experiéncias em
que a operacionalizagdo pedagodgica foi adaptada coletivamente, com o proposito de
tornar o ensino remoto acessivel, distanciando-se de uma logica segregadora.

Em outras palavras, a proposta integrada sugere que o AEE nao deve ser um
servico isolado, e deve ser inserido na sala de aula, a partir da rotina diaria de forma
integrada, auxiliando o professor regente, o profissional de apoio e o aluno. Essa
percepgao € corroborada por Alves e Barcelos (2022) que afirmam que o AEE
durante a pandemia foi mais eficiente quando o planejamento foi feito junto com o
professor regente, com o propdsito de adaptar conteudo e estratégias de mediacgéo,
ainda que em situagcdes de excepcionalidade e caréncia de recursos de modo geral.
A né&o articulagdo desse movimento, sugerem os autores, levou a exclusdo
simbdlica, mesmo quando compreendida como oferta regular.

Outra caracteristica subjacente para efetivar a inclusdo € compreender que
ela posiciona o aluno no contexto escolar tal como este se apresenta, sem
demandar a sua adaptagdo ao modelo vigente. No entanto, a inclusdo redefine esse
aluno como protagonista do processo educativo, cuja presengca impbe a
reorganizagdo das escolas, configurando-as como espagos mais plurais,
democraticos e acolhedores para todos (Mantoan, 2007). Essa reestruturagao

pressupde o0 reconhecimento da diversidade como principio pedagogico
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fundamental, conforme defendido por Ropoli et al. (2010), que enfatizam a
necessidade de formar professores capazes de considerar a diferenga como
elemento intrinseco a pratica pedagdgica, e ndo como uma excegao a ser gerida.

Conforme destacado por Lima e Reis (2021), a transicdo abrupta para o
ensino remoto expds fragilidades estruturais e dificuldades dos docentes em lidar
com as demandas tecnoldgicas e pedagdgicas impostas, especialmente em
contextos marcados pela diversidade e necessidade de adaptagao dos processos de
ensino-aprendizagem. Essa conjuntura reforgou a persisténcia de uma concepgao
restrita da inclusao, tipica do modelo integracionista, que limita as acdes a ajustes
pontuais sem promover mudangas efetivas na organizagéo escolar.

A distingdo entre integracdo e inclusdo transcende a esfera tedrica,
influenciando diretamente as praticas cotidianas das instituicbes escolares e o
exercicio do direito a educagao por parte dos alunos. Enquanto a integragao tende a
sustentar uma visdo desigual ao manter o paradigma da exclusao escolar, a inclusdo
propde uma ruptura com esse modelo, exigindo uma reflexdo profunda sobre
curriculos, organizacao escolar e praticas pedagogicas (Mantoan, 2015). Araujo
(2023) corrobora essa perspectiva ao enfatizar que somente a implementagédo do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) alinhada aos principios da incluséo
permitira que este cumpra seu papel politico e pedagdgico, o qual pressupde a
cooperagao entre os diversos profissionais da escola.

Assim, compreender a distincdo entre esses conceitos torna-se condi¢éo
imprescindivel para fomentar praticas educacionais efetivamente comprometidas
com o direito a aprendizagem de todos os estudantes. Na visdo de Mantoan (2007),
a inclusdo nao apenas assegura a presenga dos sujeitos no espacgo escolar publico
e democratico, mas também legitima a coexisténcia de todas as formas de
existéncia no ambiente educacional. Todavia, o desafio reside em transformar essa
concepgao em realidade concreta, o que demanda investimentos em formacgao,
recursos adequados, politicas publicas robustas e, sobretudo, um compromisso ético

pautado na equidade (Mantoan, 2007).

3.1.3 Formacao de Professores e Apoio Pedagégico

Mantoan (2006) destaca que a formagao docente configura-se como um dos

maiores desafios para a efetivagdo da inclusdo escolar. Ela ressalta que grande
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parte dos professores ainda nao foi preparada para lidar adequadamente com a
diversidade presente nas salas de aula, e que os cursos de licenciatura necessitam
romper com paradigmas excludentes e capacitistas que ainda permeiam a formagao
inicial. Para que a educacéo inclusiva deixe de ser um ideal e se torne uma pratica
cotidiana, a formagéo docente, tanto inicial quanto continuada, deve fundamentar-se
em principios que reconhegam a diversidade como uma dimenséo intrinseca e
constitutiva do processo educativo. Nesse sentido, Mantoan reforca que “formar
professor na perspectiva da educacao inclusiva implica ressignificar o seu papel, o
da escola, o da educacéo e o das praticas pedagogicas”, entendendo esse processo
como uma construgéo profissional continua e dinamica (Mantoan, 2006, p. 5).

Complementarmente, Mantoan (2015) ressalta que a formagao docente nao
deve direcionar-se a preparar professores para alunos “especiais”, mas sim
promover uma mudanga de paradigma que reconheca a diferenga como condi¢ao
fundamental para o desenvolvimento humano e pedagdgico. A autora sustenta que a
escola s6 podera ser verdadeiramente inclusiva quando seus profissionais estiverem
dispostos a revisar criticamente suas praticas, valores e concepg¢des de ensino,
assumindo a corresponsabilidade integral pela aprendizagem de todos os
estudantes. Em entrevista concedida a Agéncia Brasil’, veiculo oficial de noticias do
Governo Federal, integrante da Empresa Brasil de Comunicagédo (EBC), Mantoan
afirma que “ensinar ndo é simplesmente transmitir conteudos [...] o conteudo tem
que ser um meio para que o aluno possa entender melhor o que o conteudo quer
dizer” (Mantoan, 2023), sublinhando a importancia de praticas pedagdgicas que
promovam a compreensao significativa e o protagonismo estudantil.

A pandemia de Covid-19 evidenciou as fragilidades estruturais da formagao
docente para o trabalho com a diversidade, especialmente no que se refere a oferta
de um ensino acessivel e equitativo em contextos remotos. A auséncia de politicas
de formacdo continuada voltadas para a educacgao inclusiva fez com que muitos
professores enfrentassem limitagdes ao planejar e implementar estratégias
pedagogicas adaptadas as necessidades dos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial. Conforme aponta Batista (2021), a escassez de orientagbes e recursos

adequados contribuiu para que, mesmo com empenho e dedicacido, atividades

5 Disponivel
em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2023-03/escola-inclusiva-deve-considerar-e
Xxperie ncia-de-vida-diz-professora. Acesso em: 07 jul. 2025.
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fossem frequentemente padronizadas. Alves e Barcelos (2022) também enfatizam
que os professores do AEE ndo se sentiram preparados para atuar no contexto nao
presencial, principalmente por desconhecimento do uso técnico de tecnologia
assistiva e das metodologias com acessibilidade no ambiente digital, considerando
as necessidades peculiares de cada estudante e do respectivo meio familiar,
inclusive o acesso deste as ferramentas tecnoldgicas e a internet.

Diante dos desafios enfrentados durante a pandemia, tornou-se ainda mais
evidente a necessidade de repensar a formacdo continuada dos professores,
especialmente no que diz respeito a educacao inclusiva. A escassez de politicas de
formacéao articuladas as demandas reais das escolas comprometeu a capacidade de
muitos docentes em adaptar suas praticas para garantir o acesso e a permanéncia
de todos os estudantes no processo educativo. Nesse contexto, a formagao em
servigco assume papel central, ndo apenas como mecanismo de capacitagéo técnica,
mas como espago para reflexao critica sobre as praticas pedagogicas, promovendo
o desenvolvimento de estratégias que considerem as barreiras a aprendizagem e
proponham formas de supera-las com base em principios inclusivos. Como salienta
Mantoan (2000), essa formacdo deve estar integrada ao cotidiano escolar,
incorporada ao projeto pedagogico, de modo a favorecer a construgédo coletiva de
saberes e competéncias. Ropoli et al. (2010) reforcam essa perspectiva ao
afirmarem que a inclusdo exige o engajamento planejado de toda a equipe
pedagdgica, sustentado por uma rede de apoio permanente entre os profissionais da
educagao comum e da educacéao especial.

E preciso reconhecer, ainda, que a mudanca abrupta e compulséria imposta
pelo contexto sanitario da pandemia de Covid-19 deslocou a centralidade das
atividades escolares para os lares dos educadores, convertendo espagos
domeésticos em salas de aula improvisadas e desprovidas das condi¢gdes adequadas
para o exercicio da docéncia. Longe de qualquer culpabilizagdo, é necessario
destacar que os professores ndo estavam preparados, tampouco formados, para
atuar diante de tamanha excepcionalidade. Ainda que os normativos educacionais
predecessores aquele periodo e os do proprio momento reiterem a importancia da
formagdo continuada, na pratica, essa ndo se efetivou de forma estruturada nem
atendeu a complexidade do momento vivido. Nessa perspectiva, afirma Lima (2023)
que

a grande maioria dos esforgcos docentes foram direcionados para a
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aquisicao de competéncias tecnoldgicas, adaptagdo do ambiente familiar as
suas atividades de trabalho e modificacdo das atividades de ensino a
distancia (Lima, 2023, p. 265).

Nessa mesma direcdo, Scorsolini-Comin (2020) acrescenta que o0s
profissionais da educagédo foram compelidos a articular 0 manejo de suas proprias
demandas emocionais com a utilizagao apropriada de instrumentos e recursos
tecnologicos voltados a atividade pedagdgica.

Insta salientar que ha, nesse cenario, uma diferenga crucial entre o texto legal
prescrito e 0 modo como ele é apresentado aos professores, sendo este, por vezes,
fragmentado, burocratizado e descolado da realidade concreta das escolas,
especialmente no contexto da pandemia, cuja conjuntura representava uma
realidade inédita e imprevisivel para todos os envolvidos. Por sua vez, na pratica
pedagogica, o professor realiza uma nova decodificagdo desse conteudo normativo,
filtrando-o conforme suas possibilidades, experiéncias e condigdes materiais. Essa
triade: o prescrito, o transmitido e o praticado revela as distancias que marcam o
cotidiano da educacéo e reforga a importancia de politicas publicas que considerem
0s sujeitos reais da escola e os contextos nos quais estao inseridos.

Diante desse cenario inédito, em que os profissionais da educacdo foram
subitamente langcados a tarefa de reorganizar suas praticas em um ambiente remoto
e desconhecido, emerge a necessidade de um suporte pedagogico continuo aos
docentes, para além da formacao inicial. E imprescindivel que esses profissionais
sejam amparados no processo de mediagdo entre as demandas concretas dos
estudantes com deficiéncia e a articulacao efetiva entre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e o ensino regular. Araujo (2023) destaca que o trabalho do
professor do AEE né&o se restringe ao atendimento individualizado, podendo assumir
também um carater de assessoramento ao docente regente, por meio de praticas
colaborativas e integradas. Nesse mesmo sentido, Lima (2021) compartilha
experiéncias em que a cooperagao entre professores de diferentes localidades
contribuiu para a producdo de materiais acessiveis e para a ampliacdo das
oportunidades de participacao dos estudantes nas atividades do ensino remoto.

Por um lado, esse apoio pedagogico deve se materializar em agbes que
possibilitem a adaptacdo de materiais, flexibilidade curricular e o uso de diferentes
linguagens e modalidades; enquanto, por outro lado, deve ser concebido como um

sistema destinado a reforcar os professores de sala de aula comum, sem
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substitui-los. O papel do professor de sala de aula comum na pratica da educacéao
inclusiva € central (Mantoan, 2007) e € relatado que € preciso que esses
profissionais estejam comprometidos com o sucesso de todos os alunos, ndo so
daqueles que conseguem seguir as propostas curriculares sem necessidade de
ajustes. Costa-Renders et al. (2022) apoiam essa visdo ao notar que a colaboragao
dos professores, juntamente com a presencga dos principios do DUA, sao fatores
proeminentes na construcao de praticas pedagodgicas acessiveis e responsivas.

Vale mencionar que mesmo 0s cursos disponiveis nas redes de educagao sao
geralmente insuficientes, descontextualizados e raramente aplicaveis dentro do
contexto escolar, apesar de a legislagao brasileira preconizar o direito a formagao
em servigo. Araujo e Amorim (2021) destacam que essa deficiéncia se tornou uma
barreira real de inclusdo durante a educacao remota, uma vez que os professores
nao tiveram suporte em termos técnicos e pedagogicos para elaborar atividades
respeitando as especificidades dos alunos. Bandeira e Pedrosa (2021) também
apontam que a falta de formacéo foi um processo que influenciou a efetivacdo do
AEE no planejamento integrado e na adaptacdo do conteudo curricular a demanda
dos alunos atendidos.

A formacgao inclusiva, portanto, deve romper com a légica de cursos aqui e ali,
separados das praticas da escola e investir em processos formativos em dialogo
com os desafios diarios do ensino. Mantoan (2000) enfatiza que uma educacéao
critica e libertadora permite ao professor perceber que o obstaculo a aprendizagem
nao esta no aluno, mas na organizagao do ensino. Souza et al. (2021), para que o
apoio pedagdgico seja eficiente, um esforgo coletivo dos profissionais da escola e a
troca entre conhecimento e experiéncia fomentam a construgdo de estratégias
pedagdgicas inclusivas.

Em conclusao, é necessario mencionar que o trabalho do professor, no ambito
da inclusdo, ndo se limita a aplicacdo de procedimentos diferenciados. Trata-se
também de assumir uma posicao ética sobre a diversidade, o que significa aceitar
que ensinar a todos € sobre escuta, flexibilidade, criatividade e um compromisso
politico com o direito a educagdo. O professor, segundo Mantoan (2007), é um
agente de mudancga; e os professores devem ser guiados por isso, acreditando que
todos podem aprender se lhes for dada a oportunidade. Pagaime et al. (2022)
apoiam essa nogado ao afirmar que investir em formacédo continua € uma das

melhores taticas para garantir praticas inclusivas sustentaveis na escola publica. Sob
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essa Otica, a formacado do professor constitui-se como eixo estruturante para a
consolidagdo de praticas pedagogicas inclusivas, sobretudo em contextos
desafiadores como o da pandemia. Para além da aquisicdo de conhecimentos
técnicos, essa formacado deve favorecer processos reflexivos, colaborativos e
permanentes, articulados ao cotidiano escolar e as necessidades concretas de
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educagdo especial, mas também

guanto ao processo de ensino.

3.1.4 Curriculo, Avaliagcao e Acessibilidade

A transformacao do curriculo escolar, no ambito de uma educacéo inclusiva,
exige mais do que reformulagdes pontuais: demanda uma revisao critica e profunda
da loégica organizacional que historicamente estruturou a escola segundo padroes
normativos de homogeneidade. A presenca de alunos com deficiéncia na escola
comum evidenciou a necessidade de rever ndo apenas os conteudos curriculares,
mas o proprio conceito de curriculo. Nesse sentido, Mantoan (2007) aponta que o
curriculo tradicional estruturado a partir de conteudos uniformes e trajetérias lineares
deve ser reconstruido para incluir a singularidade dos sujeitos que aprendem. Essa
reconstrugao curricular implica, segundo a autora, “reconhecer e valorizar os alunos
em suas peculiaridades étnicas, de género, cultura; precisam partir de suas
realidades de vida, de suas experiéncias, de seus saberes [...]" (Mantoan, 2007, p.
40).

Durante o ensino remoto emergencial, tornou-se ainda mais evidente o quanto
o modelo curricular excludente persistia. Alves e Barcelos (2022) observaram que a
maioria das propostas pedagdgicas seguiu formatos  uniformizados,
desconsiderando as multiplas necessidades dos alunos publico-alvo da Educacgao
Especial. Araujo (2023) acrescenta que os docentes, sem formacédo adequada,
enfrentaram desafios significativos na adaptacdo de conteudos e estratégias
pedagdgicas, o que expde a fragilidade de um curriculo que, em sua base, ainda
privilegia o aluno idealizado. E nesse ponto que se conecta a critica de Sacristan
(2017), ao afirmar que o curriculo ndo é apenas um documento normativo, mas uma
pratica social e politica que revela as intencionalidades da escola. Para o autor,

o curriculo é também um dispositivo social e cultural que envolve relagdes
de poder, construindo visdes e identidades sociais especificas, empenhadas
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em um fim. Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e
forgas que gravitam sobre o sistema educativo, hum dado momento,
enquanto através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado (Sacristan, 2017, p. 17).

Desse modo, adaptar o curriculo a perspectiva inclusiva, portanto, ndo se
limita & adicdo de conteudos ou ajustes pontuais, mas requer a abertura para
diferentes formas de acesso, construcdo de sentido e expressdo do conhecimento.

Na mesma perspectiva, como apontam Uchda e Chacon (2022),

€ premente que o Curriculo adote o0 compromisso sistematico de
desenvolver nos sujeitos atitudes proativas de empatia e de respeito diante
das diferencas e da diversidade, torna-se necessario criar mecanismos para
que se desenvolvam dialogos interculturais (que ndo abarcam tao somente
aspectos cognitivos, mas afetivos, espirituais e atitudinais), de modo que as
identidades e as culturas possam se abrir as provocagdes e contribui¢cdes
mutuas (Uchda; Chacon, 2022, p. 12).

O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), conforme sugerem
Costa-Renders et al. (2022), apresenta-se como uma alternativa na construgao de
curriculos mais flexiveis, com multiplas formas de apresentagao dos conteudos, de
participagcao dos alunos e de expressao do que aprenderam.

A avaliagcdo, nesse contexto, também precisa ser ressignificada. Nao pode
mais cumprir o papel de selecionar e excluir, mas deve ser um instrumento
pedagogico que favorega o desenvolvimento. Mantoan (2000) defende que avaliar
sob a légica da inclusao implica reconhecer a trajetoria individual do estudante, seus
processos e contextos. A avaliagdo passa, assim, a ser formativa e processual,
centrada na escuta, na mediagdo e na observagdo continua. Batista (2021), ao
analisar o ensino remoto, destaca que as praticas avaliativas adotadas durante esse
periodo, em grande parte baseadas na entrega de atividades padronizadas e
massificadas, nem sempre consideraram as reais condigdes de acesso, participagao
e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Mantoan (2015, p. 21) corrobora
esse entendimento ao afirmar: “no desejo da homogeneidade, que tem muito em
comum com a democracia de massas, destruiram-se muitas diferengas que nds hoje
consideramos valiosas e importantes”. Essa limitagdo, contudo, deve ser
compreendida a luz do contexto emergencial, das proprias propostas concebidas
pelas secretarias de educacdo e da auséncia de politicas estruturadas de apoio,
formagdo e acompanhamento docente, o que revela uma lacuna sistémica e néo

uma falha individual dos profissionais da educacgao.
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A avaliagdo inclusiva, articulada ao curriculo, deve operar com base em
planejamentos que considerem barreiras de aprendizagem e adaptem estratégias de
ensino. Souza et al. (2021) mostraram que, na auséncia de instrumentos avaliativos
acessiveis durante o ensino remoto, houve impacto negativo no desempenho,
autoestima e participagdo dos estudantes da educacdo especial. Nesse sentido,
Lima (2021) relata que avaliagdes acessiveis devem combinar diferentes formatos,
como registros orais, mediagao familiar, recursos visuais e experiéncias praticas, em
consonancia com o planejamento curricular colaborativo.

A acessibilidade, por sua vez, deve ser compreendida em suas multiplas
dimensodes: fisica, comunicacional, informacional, metodologica e atitudinal. Tais
dimensdes se entrelagcam diretamente ao direito a educacdo, na medida em que
tornam a escola um espaco de participacdao plena e equitativa. Mantoan (2007)
destaca que nao basta garantir o acesso ao edificio escolar; é preciso garantir a
permanéncia qualificada, a aprendizagem efetiva e a convivéncia com a diferencga.
Pimentel e Miranda (2025), ao discutirem a acessibilidade digital no ensino remoto,
evidenciam que a auséncia de plataformas e materiais adaptados comprometeu a
experiéncia educativa tanto dos alunos com deficiéncia quanto dos préprios
docentes.

A acessibilidade informacional envolve a utilizagao de recursos que tornem o
conteudo compreensivel para todos, como o uso de linguagem clara, apoio visual e
tradugdo em Libras. Ja a acessibilidade metodologica refere-se a aplicagdo de
estratégias variadas de ensino, valorizando os multiplos modos de aprender e
expressar conhecimento. Ropoli et al. (2010) defendem que essas dimensbes
devem ser parte intrinseca da pratica pedagdgica cotidiana e ndo excegdes pontuais
ou medidas paliativas.

A dimensao atitudinal, por fim, compreende as crengas e posturas dos
profissionais da educacao diante da diversidade. Essa forma de acessibilidade &,
muitas vezes, a mais desafiadora, pois diz respeito a disposicao ética e politica dos
sujeitos em assumir 0 compromisso com a inclusdo. Como lembra Mantoan (2015),
nao ha infraestrutura ou tecnologia que compense uma cultura escolar marcada pela

resisténcia a diferenca. Sob essa o6tica, aduz a autora que se

0 que pretendemos € que a escola seja inclusiva, é urgente que seus planos
se redefinam para uma educagéo voltada para a cidadania global, plena,
livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferengas contribuicdes
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mutuas (Mantoan, 2015, p. 14).

Nesse sentido, Araujo e Amorim (2021) reiteram que o enfrentamento das
barreiras atitudinais passa pela formacgao critica e continua dos educadores, com
vistas a constru¢ao de um ambiente verdadeiramente inclusivo.

Curriculo, avaliacao e acessibilidade, portanto, ndo sado categorias isoladas,
mas dimensdes indissociaveis de um mesmo projeto de escola. Tal como destaca
Mantoan (2007), o reordenamento do projeto pedagdgico deve partir do principio de
que todas as criangas tém potencial para aprender, desde que lhes sejam oferecidas
condi¢coes adequadas. Natividade et al. (2021) reforgam que a efetivagao da incluséo
exige planejamento coletivo, compromisso institucional e enfrentamento das praticas
histéricas que sustentam a exclusdo. Ao fazer eco a essa perspectiva, Sacristan
(2017) propde que a pratica curricular deve ser constantemente interrogada, pois é
nela que se revelam os reais objetivos da escola. Nesse sentido, conceber uma
escola inclusiva implica ressignificar o curriculo, deixando de concebé-lo como
instrumento de controle e exclusdo para compreendé-lo como um espaco de
autonomia pedagogica, promogao da acessibilidade, articulagdo com a praxis
docente e valorizagédo da diversidade que compde o ambiente e os contextos social

e escolar.

3.1.5 A Teoria de Mantoan e as Tensoes com as Politicas Publicas Nacionais

A proposta de educagao inclusiva desenvolvida por Maria Teresa Eglér
Mantoan se estabelece em constante tensao com as politicas publicas educacionais
brasileiras. Essa tensdo emerge, sobretudo, diante de politicas que ora parecem
comprometer-se com os ideais da inclusdo, ora reinstalam modelos excludentes
historicamente consolidados. Para Mantoan (2000), uma politica publica de
educacao especial, verdadeiramente comprometida com a perspectiva inclusiva,
deve assegurar matricula, permanéncia, aprendizagem e participagao plena de
todos os estudantes, sem remeté-los a servigos paralelos ou ambientes segregados.

Apesar disso, o percurso de implementacao da Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (PNEE-PEI), instituida em 2008,
revela contradigbes, avangos intermitentes e descontinuidades que comprometem

sua consolidacdo. Embora a PNEE-PEI tenha representado um marco normativo
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importante ao reconhecer a educacao especial como modalidade transversal a todos
0s niveis e etapas da educacéio basica, sua aplicagao pratica encontrou resisténcias
enraizadas em culturas escolares excludentes, muitas vezes ancoradas na ideia
equivocada de que deficiéncia equivale a incapacidade de aprender (Mantoan,
2007).

Ropoli et al. (2010) reiteram que, embora o marco legal tenha ampliado o
acesso dos alunos com deficiéncia as escolas regulares, isso ndo garantiu, por si so,
mudang¢as na cultura institucional ou na qualidade das praticas pedagdgicas. Em
outras palavras, o direito formal ndo foi suficiente para transformar praticas
arraigadas em vis6es medicalizadas e assistencialistas.

A auséncia de orientacdes especificas da PNEE-PEI para o contexto do
ensino remoto emergencial durante a pandemia de Covid-19 evidenciou lacunas
estruturais da politica inclusiva brasileira. Como apontam Souza et al. (2021), a falta
de diretrizes claras gerou inseguranga nos educadores, que se viram desamparados
quanto a continuidade do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e das
adaptacgdes curriculares em ambientes digitais. Lima (2021) descreve que, diante da
escassez de recursos materiais e formativos, muitas escolas optaram por medidas
improvisadas, o que acentuou desigualdades pré-existentes entre alunos com e sem
deficiéncia.

Segundo Mantoan (2021), essa fragilidade normativa revela uma dissonéancia
entre o discurso das politicas publicas e sua efetiva aplicacdo. Uma politica
educacional que almeja a inclusdo ndo pode, em sua esséncia, legitimar a existéncia
de espacos escolares separados, como classes ou escolas especiais, sob o
argumento da especificidade pedagodgica. A manutencao dessas estruturas reforga o
dualismo entre normalidade e deficiéncia, o que contradiz os fundamentos
democraticos do direito a educacao de qualidade para todos.

Durante o periodo pandémico, essa contradicdo se aprofundou. Muitos
sistemas de ensino optaram por suspender ou reduzir o AEE, tratando-o como um
servigo suplementar e ndo como parte integrante do Projeto Politico-Pedagogico da
escola (Batista, 2021).

A teoria de Mantoan se opde frontalmente a uma concepcao instrumental da
inclusdo aquela que delega sua execucdo apenas ao professor de AEE ou a
instituicbes especializadas. Pelo contrario, ela defende que a inclusdo deve ser

compromisso ético-politico de toda a comunidade escolar, sustentado por uma
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politica intersetorial articulada, por formacdo docente continuada e pela
reorganizagao das praticas pedagogicas. Como indicam Pagaime et al. (2022), em
tempos de crise, a inclusao é frequentemente tratada como uma camada periférica
da estrutura educacional, revelando sua baixa institucionalizacdo como principio
fundamental.

As tensbes também se expressam na légica da responsabilizagédo estatal. As
legislacbes nacionais frequentemente atribuem as escolas a incumbéncia de
executar politicas inclusivas sem, no entanto, assegurar 0s recursos técnicos,
humanos e financeiros necessarios a sua materializagdo. Araujo e Amorim (2021)
ilustram esse descompasso ao demonstrar que diversos municipios brasileiros
sequer garantiram condigcdes minimas de acesso ao ensino remoto para estudantes
com deficiéncia, acentuando a distancia entre a letra da lei e a vivéncia escolar
cotidiana.

Mantoan (2007) também denuncia iniciativas que, sob a justificativa de
especializagdo, promovem a criagdo de espagos segmentados dentro da prépria
escola comum, reforcando a logica da exclusdo sob novas roupagens. Alves e
Barcelos (2022) identificaram que, durante o ensino remoto, muitos alunos com
deficiéncia foram colocados em rotinas educativas paralelas, sem integracdo ao
grupo-classe, o que enfraqueceu o principio da convivéncia e participagao coletiva
no processo de aprendizagem.

Nesse horizonte, Araujo (2023) reforga que as politicas publicas sé se
tornardo verdadeiramente inclusivas se forem construidas em dialogo com aqueles
diretamente implicados (estudantes, familias, docentes e gestores escolares) e
ancoradas na realidade plural dos territérios educativos. Mantoan (2010), por sua
vez, argumenta que a escola inclusiva é aquela que assume a diversidade como
valor formativo, reconfigura seu projeto pedagdgico e sustenta uma cultura
institucional centrada nos direitos humanos e na justi¢a social.

Assim, as contribuicbes de Mantoan confrontam tanto os modelos
tecnocraticos de formulagao de politicas quanto as praticas escolares fragmentadas,
reafirmando a urgéncia de uma educagdo que integre principios de equidade,
participacao e respeito as diferengas como fundamentos indissociaveis da formacéao
humana. Como destacam Natividade et al. (2021), o contexto da pandemia
evidenciou as insuficiéncias do modelo atual e reiterou a atualidade e pertinéncia

das criticas de Mantoan ao cenario educacional brasileiro.
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3.1.6 A Pandemia de Covid-19 e os Desafios para a Educacgao Inclusiva

O advento da pandemia de Covid-19 impds uma reestruturacdo abrupta ao
sistema educacional brasileiro, trazendo a tona as deficiéncias estruturais e
normativas das redes de ensino em relagcdo ao principio da inclusdo escolar. A
transicdo para o ensino remoto emergencial evidenciou que muitas escolas publicas
nao dispunham de infraestrutura tecnoldgica, recursos acessiveis ou formacdes
pedagodgicas adequadas para garantir a participacao efetiva dos estudantes com
deficiéncia (Brasil, 2022; Rocha et al., 2021). Como defende Mantoan (2007), a
inclusdo ndo pode ser confundida com o mero acesso fisico ao ambiente escolar,
mas requer a reorganizagao profunda das praticas pedagogicas, garantindo
aprendizagem, convivéncia e pertencimento. A crise sanitaria, portanto, nao
inaugurou os mecanismos de exclusdo, mas intensificou os abismos ja existentes
entre o discurso legal da inclusdo e a sua implementagao nas rotinas escolares.

Nesse contexto, os estudantes publico-alvo da educagdao especial
enfrentaram obstaculos multiplos. Por um lado, experimentaram a exclusao digital,
seja pela falta de dispositivos, conectividade ou pela inadequagao das plataformas
remotas as suas necessidades especificas. Por outro lado, a auséncia de politicas
publicas emergenciais dirigidas a educagao inclusiva aprofundou a marginalizagéo.

Alves e Barcelos (2022) destacam que esses estudantes, em muitos casos,
sequer foram considerados nos planejamentos pedagdgicos remotos, tornando-se
invisiveis nas tomadas de decisdo das redes de ensino. Araujo e Amorim (2021)
reforcam que essa invisibilidade decorreu da auséncia de diretrizes claras sobre a
continuidade do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em contexto digital,
gerando inseguranca institucional e comprometendo o direito a educacgao.

A situacao tornou-se ainda mais critica quando se observou o desmonte ou a
descaracterizagdo do AEE durante o periodo de ensino remoto. Mantoan (2000)
destaca que o AEE deve funcionar como um apoio pedagodgico complementar e
articulado ao ensino comum, € ndo como um servigo paralelo ou dissociado da
proposta curricular. No entanto, como relatam Lima (2021) e Souza et al. (2021), a
falta de recursos tecnoldgicos acessiveis, a caréncia de formagao dos docentes para
0 uso de tecnologias assistivas e a desarticulagao entre o AEE e o curriculo comum
transformaram essa modalidade em um servigo genérico, esvaziado de sentido

pedagogico. Em muitos casos, as atividades propostas foram adaptadas de forma
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improvisada, sem mediacdo didatica, apenas reproduzindo conteudos da sala de
aula comum, sem considerar as especificidades dos alunos com deficiéncia.

Além disso, a auséncia de um plano nacional de contingéncia especifico para
a educacao especial revelou a centralidade que o voluntarismo docente ainda possui
na garantia dos direitos educacionais. Araujo (2023) observa que, frente 8 omissao
institucional, muitos professores se viram obrigados a improvisar estratégias por
conta propria, frequentemente sem apoio técnico, psicolégico ou material. Essa
realidade demonstrou que a inclusido, apesar de respaldada por marcos legais como
a PNEE-PEIl (2008), ainda carece de concretude nas praticas escolares,
dependendo em grande parte da disposigdo individual dos profissionais, o que
evidencia sua fragilidade enquanto politica publica.

Nesse sentido, a andlise de Mantoan (2007) mostra-se particularmente
relevante ao evidenciar que as praticas de exclusdo escolar durante a pandemia nao
foram meramente contingenciais, mas resultam de um modelo pedagdgico
historicamente excludente, que trata a deficiéncia como excecdo e ndao como parte
constituinte da diversidade humana. A presenca ainda recorrente de escolas ou
salas “especiais” em detrimento da educagao comum, como denunciado pela autora,
aponta para uma logica dualista que persiste sob o verniz da inclusdo. Natividade et
al. (2021) reforgam essa critica ao constatar que, no contexto pandémico, praticas
inclusivas foram relegadas ao segundo plano, revelando a permanéncia de um
paradigma segregador.

A crise também expds a insuficiéncia da formagao inicial e continuada dos
docentes em relagédo a educacéo inclusiva. Batista (2021) aponta que a maioria dos
professores da educacdo basica ndo possuia conhecimentos sobre o uso de
recursos digitais acessiveis ou sobre como adaptar suas praticas para atender a
diversidade em ambientes remotos. A auséncia de familiaridade com conceitos como
o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), como revelado por
Costa-Renders et al. (2022), impossibilitou a criacdo de propostas pedagdgicas
abrangentes e equitativas. Tais lacunas formativas contribuiram para a ampliagdo da
exclusdo, colocando em xeque o papel das politicas publicas na constru¢ao de uma
escola para todos.

Contudo, Mantoan (2007) nao se limita a uma critica ao estado das coisas,
mas propde caminhos para a reconstrucao da escola em direcdo a equidade. Para a

autora, a pandemia pode e precisa ser vista como uma oportunidade para reimaginar
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a organizagao escolar, assumindo a diversidade como principio estruturante do
curriculo, da avaliagédo e da prépria fungdo pedagdgica. Isso implica, entre outras
acdes, o fortalecimento da formagao continuada de professores, a reorganizagao
das praticas escolares e o engajamento intersetorial com outros campos da politica
publica. Como defendem Alves e Barcelos (2022), o ensino remoto também
demonstrou a urgéncia de metodologias pedagdgicas flexiveis e o uso intencional de
tecnologias acessiveis, capazes de promover a participacédo de todos os estudantes.

A esse respeito, Pagaime et al. (2022) sustentam que a reconstrugcao da
inclusdo escolar exige a superagdo de agdes fragmentadas e a implementagao de
um planejamento articulado entre diferentes setores da educagao, com participagao
ativa de gestores, familias e professores. A reconstrugao proposta por Mantoan nao
se limita ao nivel micro da sala de aula, mas demanda um projeto politico amplo,
capaz de ressignificar o papel da educagdo especial como parte integrante e
indissociavel da escola comum. Isso sO sera possivel com investimentos publicos
consistentes, politicas de formacado docente sensiveis a diversidade e uma revisao
dos modelos de ensino e avaliagdo que ainda reproduzem praticas normalizadoras.

Assim, os efeitos deletérios da pandemia sobre a educagao dos estudantes
com deficiéncia ndao podem ser tratados como fendmenos episddicos. Eles
expuseram, de maneira aguda, as fragilidades de um sistema educacional que ainda
reluta em acolher a diferengca como valor pedagdgico. A leitura critica de Mantoan
(2007, 2000) oferece uma base tedrica solida para pensar a reconstru¢ao de uma
escola justa, democratica e inclusiva, cujo compromisso com a diversidade extrapole
os limites do discurso legal e se efetive no cotidiano das praticas escolares. Araujo e
Amorim (2021) enfatizam que o retorno as atividades presenciais s6 podera ser
efetivamente inclusivo se for acompanhado por um processo de revisao critica das
praticas escolares, a fim de que os tempos pds-pandémicos nao reproduzam ou
aprofundem as exclusdes tornadas visiveis pela crise.

Por fim, considerando os objetivos delineados neste capitulo, conclui-se que
os estudos de Mantoan apontam para a compreensiao da educacao especial como
parte constituinte da educagdo comum, € ndo como uma instancia paralela. O AEE,
nesse sentido, deve ser compreendido como um dispositivo pedagdgico institucional
e publico, cuja articulagdo com o curriculo comum € condigdo necessaria para
garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

A pandemia apenas reforcou a centralidade dessa concepgdo: a auséncia de



86

politicas emergenciais e a improvisagao docente revelaram que a inclusdo ainda nao
é tratada como prioridade nos planejamentos institucionais. Como sintetizam Souza
et al. (2021), o enfrentamento das desigualdades educacionais passa pela
consolidacdo de uma politica publica inclusiva, que compreenda a diferenga nao
como um problema a ser resolvido, mas como fundamento da propria ideia de
educacao.

Diante desse contexto, a analise da Educagao Especial no periodo pandémico
exige uma leitura que va além das praticas pedagdgicas cotidianas ou das condi¢cdes
objetivas impostas pela crise sanitaria. Implica, sobretudo, considerar o papel
formativo da escola e a centralidade dos sujeitos na producao e ressignificagdo das

politicas publicas no ambito institucional.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

E essencial reconhecer os processos mentais e os métodos técnicos que
viabilizam a comprovagao da validade de um conhecimento para que ele seja
classificado como cientifico. Segundo Gil (1999, p. 8), "para que um conhecimento
seja considerado cientifico, é preciso identificar as operagdes mentais e técnicas que
permitam a sua verificagdo". A escolha de uma abordagem qualitativa se justifica
pela complexidade do fenbmeno em analise, permitindo uma compreensdo mais
abrangente das politicas educacionais para a Educagao Especial no contexto da
pandemia de Covid-19.

Nesta secdo, sera descrito o percurso metodoldgico seguido no
desenvolvimento desta pesquisa, destacando-se os procedimentos adotados para a
coleta de dados e a forma como esses foram estruturados e analisados, com o

intuito de assegurar a consisténcia cientifica do estudo.

4.1 ESTRATEGIA DE COLETA DE DADOS

A presente pesquisa objetiva analisar os Planos de Desenvolvimento
Individual (PDI) dos estudantes de duas unidades escolares da rede estadual de
Santa Luzia-MG, elaborados durante o Regime de Atividades Nao Presenciais
(REANP), no contexto da pandemia de Covid-19, com o intuito de compreender
como os docentes perceberam e registraram a implementagao das politicas publicas
de Educacao Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, a luz das normativas
educacionais e em confronto com os dados do Censo Escolar.

Dessa maneira, o trabalho em questdo adota uma abordagem qualitativa,
fundamentada no método de analise documental, por meio de analise tematica,
aplicada a dois conjuntos principais de dados: (i) atos normativos e administrativos
expedidos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG)
durante o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP) e (ii) Planos de
Desenvolvimento Individual (PDI) elaborados, no mesmo periodo, pela Escola
Estadual Presidente Itamar Franco e pela Escola Estadual Geraldo Teixeira da
Costa, situadas no municipio de Santa Luzia-MG, referentes a estudantes que

compdem o publico-alvo da Educacéao Especial.
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A coleta dos documentos normativos foi realizada diretamente no portal
eletrénico oficial da SEE-MG, abrangendo o periodo de margo de 2020 a dezembro
de 2021. Empregaram-se, para tanto, as palavras-chave “educacédo especial’ e
“‘pandemia”, utilizadas de forma isolada e combinada. Foram incluidos todos os atos
que, de maneira explicita, tratassem de diretrizes, estratégias ou procedimentos
vinculados ao REANP. O objetivo dessa etapa consistiu em compor um corpus
documental representativo das orientacbes emanadas pelo 6rgado gestor da rede
estadual de ensino, voltadas ao atendimento de estudantes no periodo critico da
crise sanitaria.

Paralelamente, reuniram-se os Planos de Desenvolvimento Individual
produzidos pela Escola Estadual Geraldo Teixeira da Costa e pela Escola Estadual
Presidente Itamar Franco unidades escolares selecionadas, correspondentes aos
anos de 2020 e 2021. A selecédo dessas unidades escolares ndo se deu de forma
aleatdria, mas resultou de um recorte intencional fundamentado na relevancia que
ambas apresentam no contexto educacional do municipio.

Santa Luzia, municipio integrante da Regidao Metropolitana de Belo Horizonte,
caracteriza-se por uma configuracao territorial dividida em duas areas principais’: a
Sede, com 79.315 moradores, que concentra parte significativa dos servigos
administrativos e econémicos, e o Distrito de Sao Benedito, que concentra 139.817
habitantes, nucleo urbano de grande densidade populacional e importancia
socioeconOmica para a cidade (IBGE, 2023). Tal divisdao ndo € apenas geografica,
mas também reflete especificidades histéricas, culturais e, sobretudo, educacionais,
influenciando o acesso, a gestdo e a organizagao dos servigos publicos.

A Escola Estadual Geraldo Teixeira da Costa, situada na Sede, e a Escola
Estadual Presidente Itamar Franco, localizada no Distrito, destacam-se como as
maiores instituicbes estaduais em numero de matriculas no municipio, abrangendo
desde o Ensino Fundamental Il até o Ensino Médio. Essas unidades escolares
concentram um expressivo contingente de estudantes publico-alvo da Educacgao
Especial (PAEE), durante o periodo pandémico, conforme Tabela 1, fato que
potencializa a pertinéncia de sua inclusao na pesquisa. Além disso, ambas possuem
historico de oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), ainda que com
recursos e condigbes estruturais distintas, o que permite a analise de contextos

contrastantes sob a mesma rede administrativa e sob o mesmo regime normativo.

6 Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/panorama-impresso?cod=3157807. Acesso: 6 ago. 2025.
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Tabela 1 - Escolas estaduais de Santa Luzia-MG e matriculas dos estudantes PAEE

durante o REANP

Divisao por Nome da Estudantes Estudantes Estudantes
Regiao Escola PAEE - 2020 PAEE - 2021 PAEE/REANP
EE Altair de 9 11 20
Almeida Viana
EE Ephigénia 13 12 25
de J. Werneck
EE Geraldo 21 22 43
T. da Costa
EE José Maria 7 10 17
Bicalho
EE Pe. Jodo de 5 5 10
Santo Antbnio
Sede EE Professor 18 18 36
Dom. Ornelas
EE Rose Haas 6 8 14
Klabin
EE Senador 7 10 17
B. Monteiro
EE Afonsino 17 21 38
Altivo Diniz
EE Cesec 2 3 5
Cristina A
EE Francisco T. 12 17 29
de Oliveira
EE Gervasio 15 15 30
Lara
EE Lafaiete 14 14 28
Gongcalves
EE Leonina 21 21 42
M. de Araujo
L EE Murgy 16 17 33
Distrito Hibraim Sarah
EE Presidente 24 33 57
Itamar Franco
EE Raul T. 21 18 39
da Costa
EE Reny de 19 20 39
Souza Lima
EE Séo Jodo 17 18 35
da Escécia
EE Tancredo de 19 16 35
Almeida Neves
EE Wilson 18 23 41
Diniz Filho

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos microdados do Censo Escolar’ (INEP, 2021).

" Disponivel

em:https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/dados-abertos/microdados/censo-escolar.

Acesso em: 6 ago. 2025.
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A escolha desses educandarios esta, portanto, diretamente alinhada ao
objetivo central da pesquisa, uma vez que permite analisar os Planos de
Desenvolvimento Individual (PDI), considerando ndao apenas o texto prescrito nas
normativas, mas também o modo como tais diretrizes foram registradas nos
documentos institucionais durante o Regime de Atividades Nao Presenciais
(REANP). Essa escolha também permite contemplar a diversidade interna do
municipio, considerando contextos socioecondmicos e territoriais distintos,
ampliando o potencial de analise critica sobre a percepgao dos docentes e a
materialidade documental das politicas educacionais.

A escrituragdo pedagogica das referidas instituicdes de ensino foram obtidas
mediante autorizagdo formal da SEE-MG, observando-se rigorosamente os
procedimentos para acesso aos documentos institucionais, conforme descrito na
secdo subsequente. Optou-se por incluir a totalidade dos PDIs referentes aos
estudantes com deficiéncia, por conseguinte publico-alvo da Educacdo Especial
matriculados nessas escolas, independentemente do tipo de deficiéncia ou da
modalidade de atendimento, de modo a assegurar a integralidade da amostra e
possibilitar uma analise abrangente das praticas pedagodgicas implementadas,

conforme os registros.

4.1.1 Procedimentos para Acesso aos Documentos Institucionais

Para a realizagdo desta pesquisa, que abrangera a analise dos Planos de
Desenvolvimento Individual (PDI) de estudantes da Educagédo Especial em duas
escolas da rede estadual de Minas Gerais, foi necessario seguir rigorosamente os
procedimentos estabelecidos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais (SEE-MG). A exigéncia de autorizagédo formal para acesso a dados internos
da SEE-MG segue normativas internas da SEE-MG, conforme disposto no Oficio
SEE/SU n° 20/2020.

O primeiro passo envolveu a solicitagdo de autorizagdo formal junto a
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) competente, uma vez que a pesquisa
foi conduzida em unidades escolares sob a jurisdicdo da SEE-MG. Para a
formalizacao deste pedido, foi necessario reunir a seguinte documentagao:

a) Escopo do Projeto: Documento em conformidade com o modelo padrao

estabelecido pela SEE-MG, contendo uma descricdo detalhada do objeto
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da pesquisa, incluindo titulo, objetivos, metodologia, publico-alvo e local
de realizagao;

b) Projeto de Pesquisa: O projeto completo da pesquisa em formato PDF, no
qual constam as especificagdes metodoldgicas, tedricas e praticas do
estudo;

c) Termo de Responsabilidade: Documento também formatado de acordo
com o modelo padrdo da SEE-MG, no qual o pesquisador se compromete
a zelar pelo sigilo e uso ético das informagdes obtidas;

d) Carta de Apresentagdo da Instituicdo de Ensino Superior (IES): Emitida
pela universidade a qual o pesquisador esta vinculado, esta carta deve
conter o timbre institucional, nome e endereco da instituicdo, além de uma
breve descricdo da pesquisa, com o titulo, objetivos, metodologia, local de
realizagao e publico-alvo. A carta também deve indicar a data provavel da

defesa do trabalho.

A documentacdo completa foi encaminhada ao gabinete da SRE
correspondente as escolas onde a pesquisa foi conduzida, respeitando o
procedimento especifico para cada SRE envolvida.

Apos a submissao da documentacdo, a SRE teve a responsabilidade de
instruir o processo e encaminha-lo a Assessoria de Ensino Superior (ASU), que atua
para garantir a celeridade no trdmite de pesquisas educacionais. O
acompanhamento do andamento do processo foi feito via o Sistema Eletrénico de
Informacdes (SEI/MG), utilizando o numero de protocolo gerado apds o envio da
documentacéo, qual seja: 1260.01.0188168/2024-06.

Caso houvesse demora superior a 15 dias na tramitacdo do processo junto a
ASU, o pesquisador foi orientado a entrar em contato com a assessoria por meio do
e-mail institucional (asu.pesquisa.extensao@educacao.mg.gov.br) para obter
informagdes sobre o andamento. Adicionalmente, foi disponibilizado um canal de
comunicagao especifico para casos em que nao houvesse retorno dentro do prazo
estipulado, por meio do programa "Trilhas de Futuro Educadores", reforgando o
compromisso da SEE-MG em apoiar pesquisadores e estudantes de pds-graduacgéao
em suas investigagodes.

ApOs a obtencao da autorizacado formal, o acesso aos PDls das duas escolas

estaduais foi conduzido de forma presencial e documental, em conformidade com os
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principios éticos e de confidencialidade. As informagbes contidas nesses
documentos foram essenciais para a analise das praticas pedagogicas direcionadas
aos estudantes da Educacdo Especial, permitindo a confrontacdo dessas
informagdes com os atos normativos educacionais estabelecidas no periodo de
implementagdo do Regime Especial de Atividades Ndo Presenciais (REANP) e os
dados obtidos do Censo Escolar.

A realizagao desses procedimentos assegurou a legalidade e a legitimidade
do acesso aos dados internos das escolas, viabilizando a analise documental critica
e o0 cruzamento dos dados obtidos através do Censo Escolar, bem como com as
diretrizes estabelecidas pelo Estado de Minas Gerais, além de contribuir para a
compreensao das especificidades das politicas educacionais voltadas a Educacéao

Especial durante o periodo da pandemia de Covid-19.

4.2 TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

4.2.1 Analise Documental

A analise documental € uma técnica essencial para esta pesquisa, pois
possibilita a investigacdo de documentos oficiais e atos normativos que regem as
politicas educacionais. Esta técnica permite acessar fontes primarias que refletem as
diretrizes e orientagdes estabelecidas por instituicdes como a Secretaria de Estado
de Educagéo de Minas Gerais (SEE-MG).

Segundo Ludke e André (1986), a analise documental pode ser compreendida
como um conjunto sistematico de operagdes voltadas para o exame minucioso de
um ou mais documentos, com o objetivo de extrair informagdes factuais e
pertinentes. Tal processo de analise permite identificar, de maneira critica, as
circunstancias sociais, econbmicas e contextuais que permeiam o conteudo
documental, estabelecendo relagcdes entre esses fatores e os fendmenos estudados.
Esse método se caracteriza pela capacidade de investigar as condi¢gdes subjacentes
a producao dos documentos, sempre pautado pelas questdes centrais do estudo e
pelos interesses de pesquisa, o que proporciona uma leitura mais aprofundada da

realidade apresentada nos textos analisados.
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Consideramos os documentos como produgdes elaboradas por intelectuais
que expressam, por meio da escrita, uma visao particular sobre 0 mundo, o ser

humano e a educagao. Conforme Gramsci (1978) afirma:

Se é correto afirmar que toda linguagem incorpora elementos de uma
concepgdo de mundo e de uma cultura, também é pertinente reconhecer
que, a partir da linguagem utilizada por um individuo, é possivel avaliar a
complexidade de sua compreensdo do mundo (Gramsci, 1978, p. 13).

Conforme apontado por Evangelista (2012), no ambito da analise de
documentos relacionados a politicas educacionais, € insuficiente apenas
compreender a origem desses materiais. Para uma interpretagdo mais aprofundada,
€ necessario desvendar os sentidos subjacentes a tais documentos, que sao tanto
frutos quanto agentes de um determinado contexto histérico. Esses textos devem ser
interrogados de maneira criteriosa, buscando-se ndao apenas o0 que esta
explicitamente declarado, mas também aquilo que permanece implicito. Evangelista
sugere a necessidade de uma analise mais rigorosa, propondo a ideia de “fazer a
fonte sangrar”, ou seja, explorar os documentos de forma a revelar os aspectos nao
evidentes. Assim, trabalhar com documentos significa, em ultima instancia, acessar
a historia, a consciéncia humana e suas potencialidades de transformacéao
(Evangelista, 2012, p. 7).

Ademais, um elemento crucial destacado pelas autoras € o papel da teoria no
processo de analise documental. A teoria atua como uma ferramenta mediadora
entre 0 pesquisador e o material analisado, possibilitando uma compreensao da
realidade que transcende o sujeito individual. Conforme Evangelista e Shiroma
(2019), a teoria permite ao pesquisador enxergar a realidade existente para além de
sua propria perspectiva, embora a totalidade dessa realidade seja impossivel de
capturar em sua completude. A mediagao tedrica €, portanto, fundamental para que
0 pesquisador consiga elaborar uma leitura critica e situada dos documentos, tendo
em vista as complexas relagdes sociais e histéricas que os permeiam.

Assim, a analise documental torna-se um processo nao apenas de
interpretacdo, mas de construgdo de conhecimento, uma vez que a teoria oferece as
lentes necessarias para que o pesquisador identifique as nuances e significados
ocultos nos textos analisados. Desta forma, a leitura critica e tedrica dos

documentos ndo apenas permite a compreensao de sua estrutura e funcédo dentro
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de um determinado momento histérico, mas também possibilita 0 questionamento de
seus limites, contradicbes e omissdes.

Por meio da teoria, torna-se viavel interpretar as politicas educacionais em
seu contexto mais amplo, revelando as dinamicas de poder e as implicagdes para a
sociedade, especialmente no que concerne a transformacgao social por meio da
educagao. Assim, torna-se possivel compreender como os atos normativos
concernentes a Educacao Especial foram moldados e aplicados em meio a crise
sanitaria provocada pela Covid-19, especialmente no que diz respeito a inclusao
educacional de estudantes com deficiéncia.

Nesse processo, € relevante articular a analise documental aos dados do
Censo Escolar. O cotejamento entre os discursos normativos e os indicadores
quantitativos e qualitativos disponibilizados pelo Censo possibilita problematizar
como as politicas educacionais foram concebidas e, simultaneamente, como se
manifestam em registros institucionais. O Censo Escolar reune informacdes sobre
matricula de estudantes com deficiéncia, acesso a recursos de acessibilidade, uso
de tecnologias assistivas e oferta de atendimento educacional especializado.
Quando esses dados sao analisados em conjunto com os Planos de
Desenvolvimento Individual (PDI), ndo se obtém uma mensuracdo direta da
efetividade das acbes, mas um retrato das politicas tal como foram apropriadas,
registradas e reinterpretadas no contexto das duas escolas estaduais de Santa
Luzia-MG, evidenciando a distancia ou a proximidade entre o prescrito e o percebido
no cotidiano escolar.

Ao confrontar os atos normativos com os dados estatisticos, ndo se busca
aqui medir a efetividade empirica das ag¢des implementadas, mas compreender
como essas politicas, concebidas no plano prescrito, foram registradas nos
documentos institucionais e, consequentemente, como foram percebidas pelos
docentes responsaveis por sua execucdo. E preciso reconhecer que ha um percurso
de multiplas tradugdes: a lei é formulada de determinada maneira; sua apresentagao
aos professores frequentemente se da por vias interpretativas; e, por fim, esses
profissionais a decodificam novamente, adaptando-a as suas condi¢des de trabalho,
ao contexto pandémico, compreensbes e experiéncias, o que pode gerar
distanciamentos significativos entre o que esta no texto legal, o que se registra nas
documentacdes e 0 que se concretiza nas praticas pedagodgicas. Nesse sentido, a

analise documental, ainda que pertinente, revela mais sobre as percepcdes e
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registros dos atores envolvidos do que sobre a realidade vivida no processo de
ensino-aprendizagem.

Assim, esta pesquisa ndo se propde a verificar se as politicas inclusivas
produziram os efeitos pretendidos, mas sim a analisar como, durante o Regime de
Atividades Nao Presenciais (REANP) em Santa Luzia-MG, professores e equipes
escolares registraram e interpretaram a implementagao das politicas de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva. O que se coloca em evidéncia nao é a politica em
acao tal como ocorrida, mas a politica percebida e narrada nos Planos de
Desenvolvimento Individual e evidenciada no Censo Escolar pelos agentes
escolares. Essa escolha metodoldgica permite problematizar o hiato entre o texto
legal, sua mediagdo no contexto escolar e a pratica concreta, abrindo espaco para
discutir a importancia de politicas publicas mais claras, coerentes e articuladas, que
considerem a complexidade da tradu¢ao normativa até sua materializagdo na vida

escolar.

4.2.2 Analise Tematica

Para a analise dos dados, adota-se a técnica de analise tematica, conforme
delineada por Braun e Clarke (2006). Esse método qualitativo visa detectar, analisar
e descrever padroes e temas emergentes a partir dos dados coletados, através de
uma organizagao e relato detalhados. A analise tematica, segundo Braun e Clarke
(2006, p. 15), “envolve a busca por meio de um conjunto de dados, seja em
entrevistas, grupos focais ou textos, para identificar padrdes recorrentes de
significado”. De acordo com Teixeira e Mota-Santos (2024), a abordagem proposta
por Braun e Clarke (2006) é estruturada em seis fases, como demonstra a Figura 2 a

seqguir.
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Figura 2 - Procedimentos de Analise Tematica - Braun e Clarke (2006)
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir da leitura de Braun e Clarke (2006).

Na Fase 1, de familiarizagdo com os dados, foi realizada uma leitura atenta e
repetida de todos os documentos selecionados. O objetivo foi o de compreender
detalhadamente o conteudo e o contexto das legislagbes e normativas relacionadas
a Educacao Especial, identificando passagens significativas para a pesquisa. Além
disso, realizou-se anotagbes iniciais para destacar pontos criticos e passagens
pertinentes para a formulacao dos temas.

Na Fase 2, iniciou-se a geragao dos cddigos iniciais. Nessa etapa, os excertos
relevantes dos documentos foram transformados em cdodigos, ou seja, rétulos que
sintetizam os aspectos mais importantes dos textos analisados. A codificagcao foi
guiada por categorias previamente estabelecidas pela pesquisa, tais como inclusao
educacional, politicas publicas emergenciais e o regime nao presencial, permitindo
também a abertura para a emergéncia de novas categorias a partir dos dados.

Na Fase 3, realizou-se a busca de temas, agrupando os codigos em temas
provisérios. Esses temas visam sintetizar e relacionar os padrdes identificados,
fornecendo uma visao mais abrangente sobre a organizacéo das politicas e praticas
educacionais voltadas a Educacao Especial durante o periodo de estudo. Os temas
foram formados a partir da analise dos diferentes documentos e suas interagbes com

a pratica pedagogica e normativa.
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Durante a Fase 4, procedeu-se a revisdo dos temas. Nessa etapa, cada tema
foi reavaliado para verificar sua consisténcia e adequacdo em relacdo aos dados
codificados. Quando necessario, ajustes e refinamentos foram feitos para garantir
que os temas representassem adequadamente os dados extraidos dos documentos,
assegurando coeréncia com os objetivos da pesquisa.

Na Fase 5, apds a revisdo, os temas foram definidos e refinados, sendo
atribuidos nomes descritivos e precisos que facilitem a comunicagao dos resultados.
O foco esta no detalhamento de cada tema, articulando as categorias identificadas
com as questdes tedricas e praticas abordadas pela pesquisa. Essa etapa culminou
na constru¢cdo de um argumento narrativo consistente, sempre ancorado nos
documentos analisados.

Por fim, na Fase 6, foi elaborado o relatério final contendo uma analise
detalhada dos temas identificados. Esse relatério abarca exemplos ilustrativos
extraidos dos documentos, demonstrando como os dados foram organizados e
interpretados, além de cruzar as informacdes com os dados do Censo Escolar. Essa
ultima fase apresentou uma sintese clara e fundamentada das principais conclusoes,
destacando as implicagbes para as politicas publicas e a Educacado Especial no
contexto das escolas em analise.

O procedimento descrito foi aplicado ao Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI), as legislagdes e atos normativos, nas sec¢des de "Oficios, Memorandos e
Orientacoes" e "Resolugdes", utilizando a palavra-chave "educagao especial" e
delimitando o periodo da pandemia de Covid-19, compreendido entre 2020 e 2021.
No tocante aos Oficios, Memorandos e Orientagdes, em consulta ao site oficial da
Secretaria de Estado de Educagao, como evidenciam as Figuras 2 e 3 a seguir, a
pesquisa retornou respectivamente: 8 memorandos-circulares em 2020 e 8

memorando-circulares em 2021.
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Figura 3 - Oficios, Memorandos e Orientagdes (2020)
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Figura 4 - Oficios, Memorandos e Orientagdes (2021)
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Referente as resolugdes, conforme anexo em que demonstram as Figuras 4 e

5, nesta ordem, houve a publicagdo de 11 resolu¢cdes em 2020 e de 11 resolugdes

em 2021. Totalizando, portanto, a publicagdo de 16 memorando-circulares e de 22

resolucdes.
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Figura 5 - Resolugdes (2020)

10/D62023, 13:28

Fale conosco  Acessibilidade
educacao.mg.gov.br

mkin  Mesoiugée

Fl.rucl.tnﬂo - | MEs

v || Formatn w | Resslugses

Buscar Informag bes

Resolugdes

' | Ordemamenta

'

Fomie: Lontrasie:

Atendimento

aducagio asprcial Limgar

Eralog b

Resolugdo SEE n? g466 /2020

=7 &8 Dmrmmbra de qu3n

Dispbe ssbe a alieracdo doart. g¥ da
Resolugdo SEE o 5 4562000, de 36 de
novembng di 2020, que constiul Comissdo
Especial para promover & lEvantaments do
ImFEmtires de bess patimaniais mévels da
Secretarla de Estade de Educaclo Se Minas
Gerais.

-z - Publle spzne pdl
el [ 4ty K8

A4t armagn

ooy by

Resolugdo SEE n? 43102020

T doAbril da 2age

Disphe sobve a5 normas para a oferia de
Regime Especlal de Athvidades Mo
Presencials, & institul o Regime Especial de
Teketrabalha nas Escolas Estadulis da Rede
Piblica 8¢ EBSecapio Bisica & de Educagda
Prafissional, em detorrEndla da pandenia
Coronavirus (COWID-35), para cumprimenta da
Carga hordria minima edgida.

Eesciucan SELN_gyso.pdl
il [ 3 KIB
oo sEmsay
ooy by
Resolugdo SEE n° 4.256/2020 -
Anexo Il
sodm larala de re

Anean 1 Institul a5 Diretrizes par sematizaglo &
organizagio da Edecaglio Especial na rede
estadual de Exsing S Minas Gerais.

aaybeaer - Aeune N public. s3-av-an gl
el [ o KIB

e srmson

ooy by

Resolugdo SEE n° 4.256 /2020 -
Anexo |

sadu janabn da ms

Aneno | Instibed as Direirizes para sermadizagdo e

aiganizagdo 4a Educabo Especial na rede
estadual de Exsino de Minas Gerais.

aayteaoer - Avaxe | pablic. so-gu-papdl
e [ yapa 6y KIS
a3 mmidan

Fonte: SEE-MG, (2020).

malagbes

Resolugdo SEE n? g456 /2020

o1 éa Rovanbea de quae

Comesitiul ComissSo Especial para promover o
levantamesio da inventdriode bens
patrimenials mivels da Secretaria de Estado de
Edwcagien dit Minas Geris.

44y8-maer - Public. spanan pdl

el B KIS

WU ECENNGY

Emialegben

Resolugdo SEE n? 4336/ /2020

m du jurio de 2oa0

Altera a RESOLUCAD SEENY 4 310 DE 17 DE
ABRIL DE 2030, que Sispde Sobre a5 narmas
para @ oferta de Regine Especial de Ativideses
Ko Presenciais, e instiui o Regime Especial de
Teletrabalho nas Escolas Estaduais da Rede
Piblica g Educaplio Bisica ¢ de Educaglo
Prafissianal, &m decoréncs 43 pand smia
Comnavirus [COVID-1g), para cumpriments da
carga hdrdria minima exigida.

argt-ar - Public. 35-a5-an.pdl
el 4. 56 KIS

iy ackises

malagbes

Resolugdo SEE n? 4309 /2020

&2 da Abill da 2a30

Comcsifiul Comizsdo Especial para
Credenciamento de empresas interessados
na prestacdo de servigns thonices e pelalizedos
para provimento patre<ineds de acessa de dados
& intemet em servips mivel pessal pan os
aburas da rede phblica estadual de ensing de
Minas Gerals @ servidones da Secretaris de Estado
de Educagio.

4O0-3a-r . Public 18-0g-20.pdf

Pl [ oy KIE

o4 ACHidi

emaleg e

Resolugdo SEE n® 4.256/ 2020
sodm jaraks de roxe.

Instiiul as Mretrizes para normatizaghe e

organizacdo da Bducacio Expecial na rede
estadual de Exsino de Minas Gerais.

3g8ma-t . Publie 100 a. pdl gl
el [ 2 g IS
1634 acraam

ezl

Resolugdo SEE n? 43642020

a2 de falbe de 3m30

Corsitiiul Comisslo Expecial para
credenclamento de instibuiglies para oferta
di owrses de Edecapdo Profissional, de acordo
COM & Guls PRONATEC de Cursos 8 Farmagda
Inicial & Continuada - FIC.

4§y Ta-r - Public oz-or-zopéf
el f ga.ap KIE

48w

[E T

Resolu¢do SEE n? 43292020

8 d Maio de 3e0

Altera a RESOLLSCAD SEE N¥ 4300 DE 17 DE
AERIL DE 2020, que disple sobre &5 narmas
para a oferta de Regine Especial de Attvidades
Hia Presenciais, ¢ instiiul o Regime Especial de
Teletrabalho nas Estolas Esteduals da Rede
Publica de Educagdo Bdsica ¢ de Educagdo
Prafissional, &m decomiéncia 43 pandesia
Coranavirus (COVID-3g), par cumpriments da
carga hordria minima exigida.

ayapra-r - Pl 16-05 3. pdl
Pl g4 8 KIS
327y avensen

[E T

Resolugdo SEE n® 4.260/2020
= de farsira de 30a0

Institul & Comissls Permanente & RECursas

do Grgle Cenral responsdvel pela andlise

dus e Cursas Conir o resultedes da Avallagclo
Especial de Desempenho (AED), da Avaliagio de
Desempenho Individual (ADT) & da Avaliaglo de
D sempenho do Gestar Piblico (ADGF) dos
servidares &M ExerciCio na Secretaria de Estado
e Educagio e Minas GErats (SEE/ WG]

sadean - Pablicasaa-ra.pdl ad!

pdf | g1 W08
e



101

Figura 6 - Resolugdes (2021)
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4.2.3 Analise Estatistica Descritiva

Além do levantamento legislativo e a respectiva analise tematica, procedemos,
a seguir, com uma analise estatistica descritiva dos dados coletados do Censo
Escolar, relativos ao mesmo periodo. De acordo com Reis e Reis (2002, p. 5), a
Analise Descritiva constitui a fase preliminar na investigagdo dos dados obtidos,
utilizando métodos de Estatistica Descritiva para organizar, resumir e elucidar
caracteristicas significativas de um conjunto de dados, além de possibilitar
comparacgdes entre diferentes conjuntos.

Considerando que a estatistica descritiva € essencial para a analise de dados e
visa descrever as informagbes observadas, esta etapa abrange a obtencgao,
organizacao, reducao e representagao dos dados estatisticos, de modo a facilitar a
descrigdao do fendbmeno analisado. Assim, essa abordagem analitica contribuira para
uma compreensao mais aprofundada da situacdo da Educacdo Especial durante a
pandemia. A coleta dos dados sera realizada com base nos resultados do Censo
Escolar, com ano-base 2021, disponiveis no documento do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) intitulado "Sinopse
Estatistica do Questionario Resposta Educacional a Pandemia de Covid-19 no Brasil
- Educacgéo Basica" (INEP, 2021). Consoante o sitio eletronico do Instituto Nacional

de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),

o sistema de consulta reune em um conjunto de paineis baseados
em Business Intelligence (Bl) uma grande variedade de dados e
informagdes educacionais organizadas segundo o ano de referéncia,
caracteristicas proprias dos alunos, docentes e estabelecimentos de
ensino. Os dados das estatisticas também possibilitam a realizagao
de pesquisas por rede de ensino (publica, privada); dependéncia
administrativa  (federal, estadual, municipal, privada); etapas e
modalidades de ensino, além de atributos da pessoa (alunos e
docentes): género (masculino, feminino), faixa etaria, cor/racga, entre outros
(INEP, 2023).

Adicionalmente, a escolha da analise estatistica descritiva € fundamentada na
sua capacidade de proporcionar uma visualizacdo quantitativa clara dos dados,
permitindo identificar tendéncias e padrées que, de outra forma, poderiam passar
despercebidos. A analise estatistica ndo se limita a meramente relatar nimeros, mas
busca contextualizar esses dados dentro da realidade educacional da Educacao

Especial, especialmente em um cenario tdo impactado como o da pandemia de
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Covid-19. Essa metodologia permitira n&o apenas avaliar a quantidade de
estudantes atendidos, mas também compreender a distribuicio e as caracteristicas
desse publico, favorecendo a identificacdo de desigualdades e lacunas existentes.
Por fim, a articulagdo entre a analise estatistica descritiva, o levantamento
legislativo e a analise tematica permitird ndo apenas compreender o arcabougo
normativo e os numeros oficiais, mas também demonstrar, como aponta Mantoan, a
contradicado recorrente entre o discurso inclusivo das politicas e a forma como ele é
traduzido nas escolas. A investigacdo nao se propde a mensurar a efetividade das
acdes, mas a compreender como as politicas foram interpretadas e registradas nos
documentos institucionais, revelando as distancias entre o texto legal prescrito, sua
mediacdo nas orientagcdes recebidas pelos docentes e a leitura que esses
profissionais fazem em sua pratica cotidiana, por meio dos registros no PDI dos
estudantes PAEE. Essa perspectiva critica torna possivel identificar os pontos em
gue a inclusdo se mantém apenas como retérica ou presenca formal, sem romper
com modelos excludentes, especialmente em um contexto de crise como o da
pandemia. Ao iluminar essas tensdes, cria-se a oportunidade de repensar a
coeréncia entre as politicas publicas e a realidade vivida, favorecendo praticas que

de fato aproximem a escola da concepcao de inclusao defendida por Mantoan.
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5 APRESENTAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A organizagao deste capitulo obedece a sequéncia metodoldgica proposta por
Braun e Clarke (2006), conforme discorrido nos procedimentos metodoldgicos deste
trabalho, a qual prevé seis etapas de tratamento dos dados, desde a familiarizagao,
passando pela construcdao dos temas finais e a elaboracéo do respectivo relatério de
analise. Para assegurar transparéncia e rigor cientifico, seguiu-se o referido tramite
metodoldgico, apresentando-se, primeiramente, os resultados da analise tematica,
incluindo a contextualizagdo dos instrumentos examinados (Resolugbes e
memorandos do REANP, bem como os Planos de Desenvolvimento Individual -
PDIs) e o processo de familiarizagdo com o material empirico. Em seguida, sao
expostos os temas definitivos, resultantes da revisdao e refinamento dos cdodigos
iniciais, previstos nas etapas 2, 3 e 4 da Figura 2, acompanhados de exemplos
representativos extraidos dos PDls. Essa etapa € sucedida pelo relatério final de
analise e discussdo, no qual os achados sao interpretados criticamente a luz do
referencial tedrico mobilizado e correlacionados aos dados do Censo Escolar. Tal
estrutura busca evidenciar que o percurso metodolégico n&do se restringe a
descricdo, mas constitui uma trajetéria reflexiva que permite problematizar as
tensdes entre o prescrito, o registrado e o vivido.

A analise desenvolvida nesta pesquisa parte do entendimento de que os
PDls, embora sejam documentos de escrituracdo escolar e de acompanhamento
pedagogico, assumiram, no contexto pandémico, uma fungéo singular: tornaram-se
registros das estratégias possiveis de professores e equipes escolares diante de um
cenario de incertezas e limitagdes materiais. Nao se trata, portanto, de narrativas
que espelhem integralmente a experiéncia escolar dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial (PAEE), mas de fragmentos da realidade filtrados pela
capacidade de registro dos profissionais, fortemente condicionados pelas
adversidades impostas pela pandemia.

A opgao metodologica pela analise tematica dos PDls, conjugada ao exame
do Regime de Atividades N&o Presenciais (REANP) e das normativas estaduais
correlatas, permitiu construir um quadro interpretativo triangulado, em que dialogam
0 arcabouco legal da educacgao inclusiva, a documentagao escolar e os indicadores

estatisticos do Censo Escolar. Esse movimento de triangulagao amplia a analise ao
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permitir o confronto entre o prescrito nas resolugdes, o registrado nos documentos
escolares e os dados oficiais sistematizados pelo INEP.

E importante destacar, ainda, que os PDIs analisados foram elaborados nos
anos de 2020 e 2021, periodo em que as escolas permaneceram fechadas e as
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) tiveram suas atividades suspensas. Esse
contexto intensificou as fragilidades ja existentes na efetivagéo do direito a educagao
inclusiva. Compreender os PDIs requer, portanto, reconhecer a auséncia de
instrumentos oficiais adaptados ao ensino remoto, a sobrecarga transferida as
familias e o esforgo docente em reinventar praticas pedagdgicas sem o respaldo de
politicas estruturadas. Assim, os documentos analisados registram ndo apenas
praticas de inclusdo, mas também os limites estruturais e institucionais que

tensionaram a escolarizacdo dos estudantes PAEE durante a pandemia.

5.1 CONTEXTUALIZACAO INICIAL: A PANDEMIA DE COVID-19 NO BRASIL E OS
DESAFIOS A EFETIVACAO DO ACESSO A EDUCAGAO

A pandemia de Covid-19 representou um dos maiores desafios sanitarios
globais da contemporaneidade, com repercussdes profundas em diversos setores,
especialmente na educagcdao. No Brasil, as medidas adotadas para conter a
disseminagao do virus, como a quarentena e o distanciamento social (Brasil, 2020),
impactaram a vida cotidiana e o funcionamento das instituicées, resultando na
suspensdo das aulas presenciais, principalmente na Educacao Basica. Esse cenario
impbs a necessidade urgente de repensar as formas de ensino e garantir a
continuidade do processo educacional em meio a incertezas e instabilidade.
Segundo Werneck e Carvalho (2020), a pandemia expds a vulnerabilidade das
estruturas sociais, sendo a educagdo um dos setores mais severamente atingidos.

A crise sanitaria revelou, de maneira inequivoca, as desigualdades
preexistentes no sistema educacional brasileiro, exacerbando o impacto
desproporcional sobre os mais vulneraveis. Orso (2020, p. 14) destaca que "tanto
para o mais fragil dos homens, como para o mais poderoso império, 0 novo
coronavirus se encarregou de revelar a tremenda fragilidade humana", evidenciando
a forma desigual com que os efeitos da pandemia foram sentidos. No contexto

educacional, essa fragilidade se manifestou, sobretudo, entre estudantes que
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dependem de politicas publicas para ter acesso a educagao, como o publico-alvo da
Educacao Especial (Oliveira; Amariz; Araujo, 2023, p. 176).

A suspensdo das aulas presenciais, ainda que necessaria para preservar a
saude publica, trouxe desafios imediatos para a efetivagdo do direito a educagao,
previsto na Constituicdo Federal de 1988. Embora a educagédo seja um direito
fundamental, sua implementacao durante a pandemia precisou ser conciliada com o
direito a saude, que assumiu centralidade nesse periodo. Conforme o artigo 227 da
Carta Magna, é dever do Estado garantir a educagédo em harmonia com a vida e a
saude (Brasil, 1988). Nesse sentido, a preservacgao da vida tornou-se prioridade e o
sistema educacional precisou se adaptar, buscando solucbdes que equilibrassem a
protegao dos alunos e a continuidade do processo de ensino-aprendizagem.

Entre os desafios mais urgentes enfrentados durante a pandemia, destaca-se
a necessidade de prover estratégias para a consumagao do direito a educagao
inclusiva para alunos com deficiéncia. Conforme a Fundagédo Oswaldo Cruz (Fiocruz,
2020), esse grupo de estudantes é considerado de risco para complicagbes graves
da Covid-19, o que intensificou a urgéncia de politicas de inclusdo educacional. Com
a transigdo para o ensino remoto, muitos desses estudantes enfrentaram barreiras
adicionais, uma vez que a acessibilidade digital e o uso de tecnologias assistivas séo
fundamentais para a inclusdo desse publico, mas nem sempre foram
adequadamente oferecidos.

As adaptacbes pedagodgicas, embora reconhecidamente essenciais,
ocorreram em um cenario de emergéncia educacional caracterizado pela transigao
abrupta para o ensino remoto, pela caréncia de recursos tecnolégicos e formativos
ofertados pelo Estado e pelas limitagdes impostas pelas condigdes socioeconémicas
do pais. Estudos realizados durante o periodo pandémico indicam que tais fatores
estruturais afetaram de forma significativa a implementacdo de praticas inclusivas
(Alves; Barcelos, 2022; Araujo, 2023; Souza et al.,, 2021). Nesse contexto, a
efetividade das estratégias pedagdgicas voltadas a estudantes com deficiéncia nao
dependeu exclusivamente do empenho de professores e familias, mas foi fortemente
condicionada pela insuficiéncia de apoio institucional, pela auséncia de diretrizes
normativas detalhadas para a realidade emergencial e pela limitada disponibilidade
de tecnologias assistivas.

Além das questdes relacionadas a inclusdo, a pandemia trouxe a tona a

fragilidade da infraestrutura tecnolégica no Brasil, evidenciando disparidades
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regionais e socioeconémicas no acesso as tecnologias digitais (Magalhaes, 2021).
Consoante Mota e Santos (2024), embora o ensino remoto tenha sido adotado como
medida emergencial, a falta de acesso a internet e a dispositivos eletrénicos
adequados impediu a participagado plena de muitos estudantes, principalmente em
areas rurais e periféricas (Mota; Santos, 2024, p. 243). Isso aprofundou as
desigualdades educacionais, afetando principalmente os alunos de familias de baixa
renda. A falta de preparo dos docentes para o uso de plataformas digitais também se
somou ao problema, uma vez que muitos professores ndao possuiam capacitagao
técnica para ministrar aulas de forma eficaz no ambiente virtual. Para Barros et al.

(2020, p. 37),

[...] como consequéncia desse cenario, tornou-se evidente a necessidade de
adaptagao e reinvencéo diante das novas demandas que surgiram. Essas
demandas, por sua vez, tornaram-se visiveis frente a ampla gama de
ferramentas tecnoldgicas que foram n&do apenas disponibilizadas, mas
também impostas de forma, muitas vezes, obrigatéria para o
desenvolvimento das atividades pedagdégicas. Tais atividades, anteriormente
realizadas sem a exigéncia de recursos tecnologicos avangados,
enfrentaram uma consideravel dificuldade de implementacdo, o que
evidenciou os desafios enfrentados durante esse periodo de transi¢ao para
0 ensino remoto.

O impacto emocional e psicolégico da pandemia sobre estudantes e
professores também nao pode ser ignorado. O isolamento social, a incerteza quanto
ao futuro e as dificuldades de adaptagdo ao novo formato de ensino geraram altos
niveis de estresse e ansiedade, especialmente entre os alunos mais vulneraveis,
conforme evidenciado na pesquisa realizada por Maia e Dias (2020). De acordo com
os autores, a auséncia de interacdo social no ambiente escolar foi um fator crucial
para o aumento da evasao escolar, agravando ainda mais a situagéo educacional no
Brasil (Maia; Dias, 2020, p. 6).

Diante desses desafios, a pandemia evidenciou a necessidade urgente de
politicas publicas educacionais mais inclusivas e robustas. A crise revelou que o
direito a educagao no Brasil ainda enfrenta obstaculos significativos para sua plena
efetivagdo, especialmente em contextos adversos. Dessa maneira, o fortalecimento
de estratégias de inclusao digital, a capacitacdo continuada dos profissionais da
educacdo e o investimento em infraestrutura sdo fundamentais para proporcionar
que a educacgao, enquanto direito publico subjetivo, ndo seja descontinuada mesmo

em periodos de crise.
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5.2 CONTEXTUALIZACAO ESPECIFICA: O REGIME DE ATIVIDADES NAO
PRESENCIAIS EM MINAS GERAIS: O REANP

No dia 19 de agosto de 2020, foi promulgada a Lei n° 14.040, que alterou as
diretrizes educacionais em decorréncia da pandemia de Covid-19, suspendendo a
exigéncia do cumprimento do numero minimo de dias letivos para escolas e
universidades no ano em questao (Brasil, 2020b). No contexto da Educacgéao Basica,
a referida legislacao isentou as instituigdes de educacgao infantil da obrigatoriedade
de cumprir os 200 dias letivos e a carga minima de 800 horas. Por outro lado, as
escolas de ensino fundamental e médio, embora ndo estivessem obrigadas a
respeitar o numero minimo de dias letivos, precisavam assegurar o cumprimento da
carga horaria estabelecida.

No que tange a rede estadual de ensino de Minas Gerais, a implementagao
do Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP) foi regulamentada pela
Resolugdo SEE n° 4.310, datada de 22 de abril de 2020 (Minas Gerais, 2020). Este
regime emergencial teve inicio no dia 18 de maio de 2020, visando garantir a
continuidade do aprendizado em um contexto marcado por restricdes e desafios sem
precedentes. A adocido dessas medidas reflete a necessidade de adaptacdo do
sistema educacional as circunstancias excepcionais trazidas pelo cenario de crise

sanitaria.

5.2.1 O REANP em 2020

Com o intuito de assegurar o cumprimento da carga horaria minima
obrigatéria conforme estabelecido pela Lei n° 14.040, a Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG, por meio da Resolugdo SEE n° 4.310/2020,
implementou o Plano de Estudos Tutorado (PET). Esse plano foi organizado de
acordo com o Curriculo Referéncia de Minas Gerais e o Plano de Curso da
respectiva unidade de ensino (Minas Gerais, 2020). O PET funcionava como uma

apostila e, segundo a mesma resolugao, era definido da seguinte forma:

§ 1° O Plano de Estudos Tutorado (PET) consiste em um instrumento de
aprendizagem que visa possibilitar ao estudante, mesmo fora da unidade
escolar, a resolugdo de questbes e atividades escolares programadas de
forma autoinstrucional, a busca de informagdes acerca dos conhecimentos
abordados nos diversos componentes curriculares, de maneira tutorada,
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além de permitir o registro e a contabilizagdo da carga horaria semanal das
atividades escolares vivenciadas pelo estudante em cada componente
curricular (Minas Gerais, 2020).

Conforme o artigo 12 da referida normativa, a responsabilidade pela resolu¢ao
do PET de todos os componentes curriculares recaia sobre o estudante, se maior,
ou sobre os responsaveis, se menor. O estudante deveria realizar a devolutiva da
apostila no prazo maximo de uma semana apos o0 recebimento das atividades
escolares, seguindo as orientagcbes do Gestor Escolar e considerando as
particularidades do contexto local.

No ano de 2020, foram disponibilizados sete volumes do PET, além de um
PET Comemorativo em celebragdo aos 300 anos de Minas Gerais e um PET final
avaliativo. O Quadro 4 a seguir relaciona cada volume do PET, o respectivo periodo

de vigéncia e a data de entrega no ano mencionado.

Quadro 3 - Periodo de vigéncia e prazo de entrega - PET (2020)

Volume do PET Periodo de vigéncia Entrega
PET 1 18/05/2020 a 12/06/2020 Até 30/10/2020
PET 2 29/06/2020 a 24/07/2020 Até 30/10/2020
PET 3 03/08/2020 a 28/08/2020 Até 27/11/2020
PET 4 08/09/2020 a 02/10/2020 Até 27/11/2020
PET 5 05/10/2020 a 30/10/2020 Até 27/11/2020
PET 6 03/11/2020 a 27/11/2020 Até 22/12/2020
PET 7 30/11/2020 a 22/12/2020 Até 22/12/2020
PET 300 anos de MG 03/11/2020 a 22/12/2020 Até 22/12/2020
PET Final Avaliativo 04/01/2021 a 14/01/2021 Até 14/01/2021

Fonte: Resolugdo SEE n° 4.423/2020 (Minas Gerais, 2020c).

Além dos Planos de Estudos Tutorado (PET), em 18 de maio de 2020, foram
introduzidos outros dois recursos: o “Programa Se Liga na Educacao” e o aplicativo
para dispositivos moéveis com sistema Android denominado “Conexao Escola”. O
programa proporcionava aulas virtuais transmitidas pela Rede Minas, uma emissora

de televisdo aberta, de segunda a sexta-feira, durante os dias uteis, sempre pela
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manha. Por sua vez, o aplicativo oferecia salas virtuais para interacdo entre
docentes e alunos, além de acesso aos conteudos dos PET.

Segundo Mendonga (2022), ambos os recursos eram facultativos para os
alunos em 2020, servindo como ferramentas complementares ao estudo junto aos

PET. Essa opc¢ao se deu, em parte, pelo fato de que:

Nem todas as localidades mineiras recebiam a transmissao do canal Rede
Minas e, quanto ao aplicativo Conexao Escola, muitos alunos nio tinham
acesso a internet ou mesmo a um aparato digital com capacidade de
armazenar e acessar o aplicativo (Mendonga, 2022, p. 42).

A limitacdo no acesso a essas ferramentas essenciais para a implementagao
do Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP) configura-se como
uma barreira ao acesso universal a educacdo. Assim, apesar das estratégias
estabelecidas terem como objetivo viabilizar a continuidade do processo de ensino e
aprendizagem, a estrutura revela uma desigualdade na distribuicdo do capital
econdmico (acesso a internet e a dispositivos digitais) e do capital social (localidades
sem acesso a rede televisiva). Essa realidade contribui para a reproducdo das

desigualdades sociais.

5.2.2 O REANP em 2021

Embora o Regime Especial de Atividades N&o Presenciais (REANP) tenha
permanecido em vigor até o término do ano letivo de 2021, a Resolugdo SEE n°
4.506, datada de 26 de fevereiro de 2021, instituiu 0 modelo de ensino hibrido como
a abordagem educacional para o ciclo correspondente aos anos letivos de 2020 e
2021, revogando, assim, as disposicbes anteriormente estabelecidas nas
Resolugbes SEE n° 4.310/2020 e SEE n° 4.329/2020 (Minas Gerais, 2021). De
acordo com o primeiro paragrafo do artigo 1° da referida resolugéo, o ensino hibrido

é definido como:

§ 1° O Ensino Hibrido é um modelo educacional constituido por mais de
uma estratégia de acesso as aulas, em que o processo de ensino e
aprendizagem ocorre em formato presencial e ndo presencial, com o retorno
gradual e seguro dos estudantes as atividades presenciais (Minas Gerais,
2021).
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O inicio do ano letivo foi estabelecido para o dia 4 de mar¢co de 2021. O
retorno as aulas presenciais foi facultativo e realizado de forma alternada, seguindo
um cronograma semanal, além de estar condicionado a classificagdo do municipio
nas ondas definidas pelo Plano Minas Consciente, conforme ilustrado no Quadro 4 a
seguir. Essa abordagem visava garantir a seguranga e a saude dos estudantes, ao
mesmo tempo em que buscava restabelecer a continuidade do processo

educacional em um contexto ainda desafiador.

Quadro 4 - Classificacdo do municipio nas ondas estabelecidas pelo Plano Minas
Consciente

Onda Orientacao

As escolas estaduais poderdo iniciar o ensino hibrido
Verde progressivamente para as turmas de todos os anos de
escolaridade, observados os protocolos de biosseguranca
definidos pela Secretaria de Estado de Saude.

As escolas estaduais poderdo iniciar o ensino hibrido para as
turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, observados os
protocolos de biosseguranga definidos pela Secretaria de
Estado de Saude. A cada 14 dias devera ser avaliado o inicio
progressivo do ensino hibrido para os demais anos de
Amarela escolaridade, com base no relatério técnico do Centro de
Operagdes de Emergéncia em Saude - COES, iniciando-se
pelas turmas do 3° ano do Ensino Médio, seguidas pelas turmas
do 9° ano do Ensino Fundamental, médulos conclusivos da
Educagao de Jovens e Adultos e médulos conclusivos e praticos
dos cursos técnicos parciais.

As escolas estaduais deverao permanecer exclusivamente com

Vermelha a oferta do Regime de Atividades n&o Presenciais.

Fonte: Resolugdo SEE n° 4.506/2021 (Minas Gerais, 2021).

No que diz respeito as ferramentas implementadas em 2021, a Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG) estabeleceu que os Planos de
Estudos Tutorado (PET) deveriam ser entregues ao final de cada bimestre,
correspondendo a 60% da carga horaria total. Assim, os 40% restantes da carga
horaria seriam preenchidos por meio da realizagao de Atividades Complementares,
desenvolvidas pelos professores, conforme estipulado no Artigo 14 da Resolugao

SEE n° 4.506/2021. Dessa forma, o PET funcionava como um instrumento
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pedagogico padronizado pela SEE-MG, enquanto as Atividades Complementares

eram ferramentas de ensino elaboradas pelos docentes.

Adicionalmente, conforme menciona Mendonga (2022, p. 51):

O aplicativo Conexao Escola foi reestruturado e atualizado para a versao
Conexao Escola 2.0, oferecendo ao aluno acesso aos PET, videoaulas
transmitidas pelo programa ‘Se Liga na Educagdo’ e as atividades
complementares. A atualizagdo do aplicativo viabilizou a interatividade por
meio de videochamadas, assim como a troca de informagdes e experiéncias
por meio de um chat, além de permitir o acesso ao Google Classroom, que
foi integrado a plataforma.

Dessa maneira, em 2021,

além dos recursos ja aprimorados, foram

disponibilizados quatro PET e quatro Atividades Complementares, ambos geridos

pela SEE-MG. O Quadro 6, a seguir, apresenta uma relagdo de cada volume dos

PET e das Atividades Complementares, incluindo o respectivo periodo de vigéncia e

as datas de entrega no referido ano. Essa diversificacdo de recursos visava

enriquecer o processo educacional, ampliando as opg¢bes de aprendizado e

interacao para os alunos em um cenario ainda impactado pela pandemia.

Quadro 5 - Periodo de vigéncia e de entrega - PET/Atividades Complementares

(2021)

Volume do PET/Atividades|
Complementares

Periodo de vigéncia

Entrega

PET/Atividades
Complementares 1

04/03/2021 a 07/05/2021

Até 07/05/2021

PET/Atividades
Complementares 2

10/05/2021 a 09/07/2021

Até 09/07/2021

PET/Atividades
Complementares 3

12/07/2021 a 30/09/2021

Ate 30/09/2021

PET/Atividades

Complementares 4

01/10/2021 a 17/12/2021

Ate 17/12/2021

Fonte: Documento Orientador REANP 2021 (Minas Gerais, 2021b).

5.3 ANALISE TEMATICA: NORMATIVAS DO REANP

5.3.1 Familiarizagao com os Dados - REANP

De acordo com a técnica de analise tematica de Braun & Clarke (2006), a

Fase 1 tem como objetivo a familiarizagao aprofundada com os dados, por meio de
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leituras repetidas e cuidadosas de todos os documentos selecionados. Nessa etapa,
buscou-se compreender ndo apenas o conteudo, mas também o contexto das
normativas e legislagdes relativas ao REANP, registrando anotagdes que destaquem
trechos relevantes e pontos criticos para a construgao tematica.

Para a classificagao inicial das legislagdes, os documentos foram organizados
cronologicamente e analisados a partir de suas sinteses. Assim, distinguiu-se, no
Quadro 6, as normas que detalham explicitamente a modalidade de Educacéo
Especial, categorizadas conforme essa especificacado; e, no Quadro 7, as normativas
de carater geral, abordando o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP) e o
Ensino Hibrido sem referéncia direta as modalidades, agrupadas sob o tema
‘REANP”, considerando sua manutencédo ao longo de todo o periodo de Ensino

Hibrido devido a opgao facultativa de retorno dos estudantes.

Quadro 6 - Legislacdes Especificas da Modalidade da Educacdo Especial

Data Ato Preambulo

Resolucao SEE n° 4.256/2020. Institui as Diretrizes

10/01/2020 Resolugio para normatizagao e organizagao da Educacao
Especial na rede estadual de Ensino de Minas

Gerais e seus Anexos | e Il.

Resolugcao SEE n° 4.496/2021. Dispde sobre a
= organizacgéao e funcionamento dos Centros de
17/01/2020 | Resoluggo Referéncia em Educacgéao Especial Inclusiva (CREI),
da Rede Publica Estadual de Ensino de Minas
Gerais.

Memorando SEE/SE - ASIE n° 108/2021, de 18 de
agosto de 2021. Conferéncia e adequagao no
19/08/2021 | Memorando Sistema Mineir~o de Adminisjtragéo EscAoIar (SIMADE)
das informacdes relativas as dependéncias fisicas
das Organizagbes da Sociedade Civil (OSC) que
ofertam a modalidade da educacao especial.

Memorando SEE/DMTE - CEEI n°® 189/2021, de 06
23/08/2021 | Memorando de agosto de 2021. Encaminha orientagdes
complementares para os estudantes publico da

educacao especial.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise das legislagbes demonstradas.
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Quadro 7 - Normativas Gerais sobre o REANP e Ensino Hibrido

(continua)

Data

Ato

Preambulo

22/04/2020

Resolugao

Resolugdo SEE n° 4310/2020. Dispde sobre as
normas para a oferta de Regime Especial de
Atividades Nao Presenciais, e institui o Regime
Especial de Teletrabalho nas Escolas Estaduais da
Rede Publica de Educacéo Basica e de Educacao
Profissional, em decorréncia da pandemia
Coronavirus (COVID-19), para cumprimento da carga
horaria minima exigida.

18/05/2020

Resolugao

Resolucdo SEE n° 4329/2020. Altera a Resolugao
SEE n° 4.310 de 17 de abril de 2020, que dispde
sobre as normas para a oferta de Regime Especial
de Atividades Nao Presenciais, € institui o Regime
Especial de Teletrabalho nas Escolas Estaduais da
Rede Publica de Educacéo Basica e de Educacgao
Profissional, em decorréncia da pandemia
Coronavirus (Covid-19), para cumprimento da carga
horaria minima exigida.

01/06/2020

Resolugao

Resolugcao SEE n°® 4336/2020. Altera a Resolugao
SEE n°® 4.310 de 17 de abril de 2020, que dispde
sobre as normas para a oferta de Regime Especial
de Atividades Nao Presenciais, e institui o Regime
Especial de Teletrabalho nas Escolas Estaduais da
Rede Publica de Educacéo Basica e de Educacgao
Profissional, em decorréncia da pandemia
Coronavirus (Covid-19), para cumprimento da carga
horaria minima exigida.

04/12/2020

Memorando

Memorando-Circular n° 130/2020/SEE/SG - Gabinete,
01 de dezembro de 2020. regularizagao funcional da
designacgao e/ou carga horaria para o 2° semestre de
Professores de Educacéo Basica (PEB) da
Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
e demais Cursos Semestrais na Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais, no periodo do_Regime
Especial de Atividades Nao Presenciais — REANP.

14/12/2020

Memorando

Memorando-Circular n® 1/2020/SEE/DGAE, 24 de
novembro de 2020. Orientacdo para expedicao de
documentos escolares durante o Regime Especial
de Atividades Néo Presenciais (REANP), em
virtude das deliberagdes do Comité Extraordinario
Covid-19 e desta Secretaria de Estado de Educacéo.
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Quadro 7 - Normativas Gerais sobre o REANP e Ensino Hibrido
(conclusao)

Data Ato Preambulo

04/02/2021 | Memorando Orientacao ASIE n° 01/2021 - Vida Escolar.
Orientacao para expedi¢cao de documentos escolares

durante o Regime Especial de Atividades Nao

Presenciais (REANP), em virtude das deliberagbes
do Comité Extraordinario Covid-19 e desta Secretaria

de Estado de Educacgao.

Resolugcdo SEE n° 4506/2021, de 26 de Fevereiro de
2021. Institui o ensino hibrido como modelo
26/02/2021 Resolugao educacional para o ciclo dos anos letivos de 2020
-2021 e revoga dispositivos da Resolugao SEE no
4.310, de 17 de abril de 2020 e da Resolugao SEE no
4.329, de 15 de maio de 2020.

Resolugcdo SEE n° 4631/2021. Institui, no @mbito da
Secretaria de Estado de Educacao, a Comissao
Avaliadora de Processo de Selecao Interna (PSI)
destinado a composigao de cadastro de reserva, para
atuar, em vagas temporarias, no desenvolvimento dos
processos de ensino e aprendizagem relativos ao
planejamento e a operacionalizagdo do Regime
Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP)
para o ano letivo de 2021, no ambito da Secretaria de
Estado de Educacéao (SEE).

31/08/2021 Resolugao

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise das legislagbes demonstradas.

A apreciacdo das quatro normativas especificas voltadas a Educacéao
Especial, apresentadas no Quadro 6, publicadas durante o periodo pandémico,
evidencia um cenario permeado por limitagdes significativas. Entre elas, a Resolugao
SEE n° 4.256/2020, que define as diretrizes para organizagao dessa modalidade na
rede estadual de Minas Gerais, e a Resolugdo SEE n° 4.496/2021, que regulamenta
a estrutura e o funcionamento dos Centros de Referéncia em Educacédo Especial
Inclusiva (CREI), detalhadas anteriormente na segado 2.2 desta dissertacéo,
configuram-se como o0s Unicos instrumentos normativos que tratam de maneira
explicita da organizagdo do processo de ensino-aprendizagem sob a otica do
desenvolvimento do estudante publico-alvo da Educacdo Especial. Cumpre
observar, contudo, que, como indicado, ambas as resolu¢des foram editadas antes
da vigéncia do REANP, refletindo diretrizes formuladas para o cenario do ensino

presencial.
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No que se refere ao Memorando SEE/SE-ASIE n° 108/2021, expedido em 18
de agosto de 2021, trata-se de instrugdo administrativa a Inspeg¢ao Escolar para
proceder a verificagdo e atualizagao, no Sistema Mineiro de Administracdo Escolar
(SIMADE), dos dados relativos as instalagdes fisicas de Organizacdes da Sociedade
Civil (OSC) que oferecem Educagao Especial. Por essa raz&o, ndo se estabelece
vinculo direto com a organizagdo da modalidade na rede estadual, que constitui o
eixo central desta pesquisa.

Ainda mais sensivel é a analise do Memorando SEE/DMTE-CEEI n°
189/2021. Emitido pela Coordenacédo de Educacao Especial Inclusiva (CEEI), em 6
de agosto de 2021. o documento, considerando o carater facultativo do retorno
presencial, encaminha as Superintendéncias Regionais de Ensino orientagbes
suplementares sobre o atendimento aos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial. Dentre essas orientagdes, esta a determinacdo de que tais estudantes
poderiam retomar as aulas presenciais concomitantemente aos demais, desde que
observados os protocolos sanitarios de prevencéo a Covid-19. E importante enfatizar
que o direito a saude antecede e condiciona o exercicio do direito a educagao;
todavia, o referido memorando n&o contempla diretrizes de cunho pedagogico,
limitando-se, portanto, a deliberagdo quanto a possibilidade de retorno gradativo e
presencial dos estudantes PAEE.

Ao avangar a fase de familiarizagdo com os dados das normativas gerais
sobre o REANP e Ensino Hibrido, expostos no Quadro 7, logo na primeira
aproximacao, verificou-se que as resolugdes SEE n° 4.310/2020, n°® 4.329/2020 e n°
4.336/2020, embora representem o arcabougo inaugural do REANP, centram-se na
preservagao da carga horaria minima e na instituicdo do teletrabalho, revelando uma
énfase eminentemente administrativa e operacional. Essas normativas, elaboradas
no calor da emergéncia sanitaria, negligenciam a explicitagcdo de estratégias
pedagogicas, sobretudo as necessidades especificas do publico-alvo da Educagéo
Especial, o que reforca a auséncia de uma abordagem pedagdgica e inclusiva na
sua concepgao.

No mesmo sentido, documentos administrativos como o Memorando-Circular
n° 130/2020/SEE/SG e o Memorando-Circular n° 1/2020/SEE/DGAE, bem como a
Orientagcao ASIE n° 01/2021, detém-se na regulagao de aspectos burocraticos, como
a regularizagcdo funcional de docentes e a padronizagdo da expedicdo de

documentos escolares, deixando a margem a construgdo de mecanismos que
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indicassem acessibilidade e equidade no processo de ensino-aprendizagem. Essa
tendéncia também se observa na Resolugdo SEE n° 4.506/2021, que instituiu o
ensino hibrido, mantendo a vigéncia facultativa do REANP, mas sem incorporar
dispositivos especificos para a Educacdo Especial. J& a Resolugdgo SEE n°
4.631/2021, ao instituir comissdo avaliadora para selecdo de profissionais
temporarios vinculados ao REANP, define atribuicdes centradas na execugao
logistica e no planejamento macro, mas nao explicita obrigagbes voltadas a
adaptacao de conteudos ou metodologias inclusivas.

Essa leitura preliminar permitiu identificar um padrao recorrente: o tratamento
conferido a politica emergencial privilegia a dimensdo administrativa e
organizacional, em detrimento da dimensao pedagdgica, sobretudo no que tange a

efetivacdo da educacao inclusiva em um cenario de crise sanitaria e social.

5.3.2 Definicao e Refinamento dos Temas - REANP

Apos a revisdo critica dos cédigos e da coeréncia interna de cada
agrupamento, procedeu-se a consolidacdo dos temas definitivos nas quais se
buscou atribuir rétulos descritivos e objetivos que expressassem, de maneira
sintética e inteligivel, o nucleo de significado identificado nos dados. Esse processo
implicou ndo apenas uma sintese semantica, mas também uma articulagéo
conceitual que dialogasse diretamente com as questdes de pesquisa, os objetivos
especificos e o aporte tedrico adotado, sobretudo as contribuicdes de Mantoan sobre
a Educacéao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva.

A definigdo dos temas partiu de dois critérios centrais: (i) relevancia
substantiva, de modo que cada tema representasse um aspecto relevante para a
compreensao da implementacdo das politicas de Educacdo Especial no contexto
pandémico; e (ii) capacidade explicativa, garantindo que o titulo escolhido fosse
capaz de transmitir, de forma imediata, a esséncia do conteudo analisado.

Ao final, emergiram cinco temas principais, que estdo consolidados no Quadro

8, e detalhados a seguir:

a) Auséncia estrutural da educacdo especial nas normativas gerais do
REANP: Refere-se ao silenciamento sistematico dessa modalidade nos

documentos de maior abrangéncia, evidenciado pela inexisténcia de
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mengdes na Resolugdo SEE n° 4.506/2021 e pela abordagem superficial
na Resolugdo SEE n° 4.310/2020, além da padronizagao dos recursos e
materiais didaticos;

b) Centralidade administrativa em detrimento da dimensdo pedagdgica:
Aponta para a prevaléncia de diretrizes voltadas a procedimentos
burocraticos e registros escolares, como visto no Memorando SEE/SE -
ASIE n° 108/2021, em detrimento de orientagbes pedagdgicas basilares
para o ensino remoto na perspectiva da educacao inclusiva e do AEE
nesse contexto;

c) Predominéncia de diretrizes sanitarias na resposta emergencial: Expressa
o foco em protocolos de biosseguranga, como no Memorando SEE/DMTE
- CEEI n° 189/2021, sem o correspondente detalhamento metodolégico
para viabilizar aprendizagem equitativa no ensino remoto ou hibrido, sem
um mesmo protocolo minimo com orientagdes pedagogicas;

d) Descompasso temporal entre diretrizes especificas e contexto pandémico:
Retrata o fato de que resolugdes importantes para a Educacéao Especial
(Resolugao SEE n° 4.256/2020 e n° 4.496/2021) foram concebidas ou
estruturadas em periodo pré-REANP ou sem conexao explicita com as
atividades remotas. Nao houve uma (re)publicacdo especifica para o
periodo;

e) Apoio institucional fragmentado e pouco integrado: Relaciona-se a
regulamentagdo e estruturagdo de redes de apoio, como os CREI, cuja
potencialidade nao foi plenamente mobilizada para dar suporte ou
responder as exigéncias pedagogicas do REANP, considerando a

dimensao da rede.

A consolidagao desses temas permitiu organizar um argumento que evidencia
o0 contraste entre a centralidade com a natureza administrativa e a fragilidade
pedagodgica das politicas educacionais voltadas ao publico-alvo da Educacao
Especial durante o REANP. Tal configuragao reforca a necessidade de repensar a
integracdo entre diretrizes gerais e especificas, para que, em futuros contextos de
crise, a modalidade nao seja relegada a um plano secundario, mas sim contemplada

de forma transversal e efetiva.
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Detrimento da
Dimenséao

Pedagdgica

administrativos, sem
diretrizes para pratica

docente inclusiva

n°® 108/2021

(continua)
Tema Definido Descricao Sintética Atos Implicagoes
Analiticas
Auséncia Inexisténcia ou Res. SEE n° Evidencia
Estrutural da superficialidade de 4.506/2021; invisibilidade
Educacao Especial | referéncias a institucional e
nas Normativas modalidade nos atos | Res. SEE n° lacuna de politicas
Gerais do REANP [ normativos centrais 4.310/2020 especificas no
regime emergencial
Centralidade Foco em fluxos e Memorando Demonstra
Administrativa em | registros SEE/SE - ASIE | priorizacao da

l6gica burocratica
frente as
necessidades

pedagogicas

Contexto

Pandémico

REANP

Predominancia de | Enfase em protocolos | Memorando Revela assimetria
Diretrizes de saude para SEE/DMTE - entre protecao
Sanitarias na retorno presencial, CEEI n° sanitaria e garantia
Resposta sem estratégias 189/2021 de aprendizagem
Emergencial pedagogicas

inclusivas
Descompasso Normativas Res. SEE n° Limita
Temporal entre especificas 4.256/2020; aplicabilidade e
Diretrizes elaboradas antes ou | Res. SEE n° efetividade das
Especificas e sem integragéo ao 4.496/2021 diretrizes no

cenario remoto
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Quadro 8 - Temas Definidos e Refinados - REANP
(conclusao)

Tema Definido Descricao Sintética Atos Implicagoes
Analiticas
Apoio Institucional | Estruturas Res. SEE n° Indica subutilizagao
Fragmentado e especializadas nao 4.496/2021 de recursos
Pouco Integrado articuladas de forma | (CREI) institucionais
sistémica ao regime existentes
emergencial

Fonte: elaborado pelo autor com base nas analises realizadas.

5.4 ANALISE TEMATICA: PLANOS DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL

5.4.1 Familiarizagao com os Dados - PDI

A etapa inicial da analise, conforme Braun e Clarke (2006), corresponde ao
processo de imersao profunda no conjunto de dados. No presente estudo, isso
significou examinar cuidadosamente os cem Planos de Desenvolvimento Individual
(PDIs) produzidos durante o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP) pelas
duas escolas estaduais de Santa Luzia/MG, que detinham a maior quantidade de
matriculas de estudantes PAEE: EE Geraldo Teixeira da Costa e EE Presidente
Itamar Franco, juntas as duas escolas representam aproximadamente 20% das
matriculas totais dos alunos da Educacao Especial na rede estadual de ensino do
municipio para o periodo em analise.

Esse mergulho inicial nos documentos n&o se restringiu a uma leitura unica.
Foram realizadas multiplas leituras, associadas a anotagbes complementares e
fichamentos analiticos, com o objetivo de apreender n&o apenas o conteudo
explicito, as estratégias registradas, as adaptagdes propostas, as mengdes a
recursos, mas também elementos subjacentes: a forma como cada escola e cada
professor construiu a narrativa do PDI, o vocabulario adotado, a énfase dada a
determinadas ag¢des e o grau de detalhamento na descricdo das necessidades dos

estudantes.
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A Tabela 2, a seguir, sintetiza a distribuicdo quantitativa dos documentos

analisados:

Tabela 2 - Distribuicdo dos PDIs por escola e ano durante o REANP

Unidade Escolar Ano 2020 Ano 2021 Total REANP
EE Geraldo Teixeira da Costa 21 22 43
EE Presidente Itamar Franco 24 23 57
Total Geral 45 55 100

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos PDlIs recebidos e analisados.

A analise inicial indicou que, em 2020, verificou-se maior equilibrio entre as
duas escolas quanto ao numero de PDIs elaborados, portanto de matriculas
recebidas. J& em 2021, observou-se um crescimento mais expressivo na EE
Presidente Itamar Franco, hipoteticamente associado ao aumento de diagnosticos
formais de estudantes publico-alvo da Educagédo Especial (PAEE) ou, ainda, ao
processo de flexibilizagdo gradual das medidas de isolamento social, o que teria
possibilitado maior acesso a servicos clinicos especializados ou viabilizado
condigdes mais favoraveis de atendimento presencial a esse grupo, considerado de
risco no contexto pandémico.

No tocante ao perfil de ambas as escolas, apresenta-se o Quadro 9 abaixo:

Quadro 9 - Perfil comparativo das escolas no contexto da pesquisa

(continua)
Caracteristica EE Geraldo T. da Costa EE Presidente Itamar Franco
Localizagao Sede Distrito da cidade
Etapas atendidas EFlle EM EFlle EM
Predominéancia de
TEA e Deficiéncia TEA e Deficiéncia Intelectual
estudantes PAEE
Intelectual
Padrao narrativo Padronizado, conforme Padronizado, conforme Anexo
dos PDls Anexo Il da Resolugao Il da Resolucao
SEE n° 4.256/2020 SEE n°® 4.256/2020
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Quadro 9 - Perfil comparativo das escolas no contexto da pesquisa
(conclusao)

Caracteristica EE Geraldo T. da Costa | EE Presidente Itamar Franco
Uso de recursos WhatsApp, videoaulas WhatsApp, videoaulas pelo
tecnoldgicos (PDls) pelo Google Meet, Google Meet, maior uso na
materiais impressos adaptacio de impressos
adaptados
Participagao Mais estruturada e Mais informal e espontanea
familiar (registros) frequente

Fonte: Elaborado pelo autor com base na analise dos PDls.

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), instituido pela Resolucédo SEE
n°® 4.256/2020 e padronizado em seu Anexo Il, representa um marco normativo
importante para a organizagado da Educacédo Especial em Minas Gerais. Todavia, é
fundamental reconhecer que, embora sua publicagdo tenha ocorrido em janeiro de
2020, antecedendo em poucas semanas a deflagracdo da pandemia e a adogao do
regime de quarentena no pais, o documento ndo foi concebido para responder as
demandas emergenciais do ensino remoto.

Considerando a proximidade temporal da promulgagdo com o inicio do
contexto emergencial, ndo houve, por parte da rede estadual, agcbes sistematicas de
capacitacdo ou de discussdo mais aprofundada sobre a utilizagdo desse
instrumento, seja em periodo regular de ensino, seja no cenario excepcional da
pandemia. Em decorréncia disso, verificou-se uma padronizagdo significativa das
informagdes registradas, seja pela estrutura engessada do préprio modelo
estabelecido pelo Anexo Il da referida Resolugao, seja pela auséncia de orientacdes
especificas para seu preenchimento.

A auséncia de uma versao atualizada ou de orientacbes complementares para
0 novo cenario revela uma lacuna na politica publica, que deixou as escolas e
profissionais da educacao a tarefa de reinterpretar e adaptar o uso e a escrituragao
desse instrumento frente a situacio inédita e adversa, muitas vezes sem contar com

um elemento fundamental: a participacao efetiva do estudante e de seus familiares,
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cuja presenca se revela indispensavel para identificar, de maneira mais precisa e
consistente, as necessidades pedagogicas especificas.

Nesse sentido, a analise dos PDIs deve ser compreendida como a leitura de
registros que nao espelham integralmente a realidade vivida pelos estudantes e suas
familias, mas que evidenciam a percep¢ao do que os profissionais da educagao
conseguiram registrar diante das condi¢gdes impostas pelo contexto pandémico. Ou
seja, o PDI funciona aqui ndo como retrato fiel, mas como fragmento de percepgao:
aquilo que foi possivel observar, organizar e formalizar em meio a restricdes
sanitarias, instabilidades tecnoldgicas, limitagbes de acesso dos estudantes e de
suas familias, e sobrecarga de trabalho docente. Diante dessa limitagdo, os temas
definidos na analise tematica foram selecionados com base no rigor metodolégico
proposto por Braun e Clarke (2006), privilegiando-se, sobretudo, os trechos
diferenciados constantes nos campos em aberto, ainda que fragmentarios, mas
dotados de relevancia analitica para captar percepc¢des e nuances dos docentes.

Esse carater parcial, entretanto, ndo diminui sua relevancia como fonte
documental. Pelo contrario, reforca seu valor para esta pesquisa, pois permite
identificar como os marcos legais da Educagéao Especial foram (re)interpretados e
traduzidos na pratica em meio a condigdes excepcionais. Assim, o PDI se transforma
em testemunho documental da capacidade e dos limites das escolas em registrar a
implementagao das politicas publicas inclusivas durante a pandemia, revelando tanto
a forca normativa da Resolugcdo SEE n° 4.256/2020 quanto os hiatos entre
prescri¢cao legal e execugao pedagdgica.

Com vistas a possibilitar a adequada familiarizacdo com o documento
examinado, expde-se, a seguir, um quadro-sintese que sistematiza a estrutura do
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI). Tal recurso tem por finalidade néao
apenas organizar visualmente os elementos constitutivos do instrumento, mas
também favorecer uma leitura mais objetiva, de modo a evidenciar seus
componentes essenciais. A apresentagdo, nesse sentido, permite compreender, de
forma mais clara, a concepgéao e a estrutura do documento, nos termos do Anexo Il
da Resolucdo SEE n° 4.256/2020, servindo como suporte para as analises

subsequentes que serdo desenvolvidas ao longo desta pesquisa.
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Quadro 10 - Sintese: Estrutura do Plano de Desenvolvimento Individual (PDlI)

escola, etapas de ensino,
acessibilidade, sala de

recursos, equipe responsavel

(continua)
Dimensao Principais Elementos Finalidade
Analitica do PDI Educacional/Analitica
Institucional Data, SRE, identificagao da Contextualizar a escola e suas

condigdes estruturais,
evidenciando
responsabilidades

institucionais.

Identificagao do

Dados pessoais,

Caracterizar o perfil do

Estudante escolaridade, diagndstico estudante e identificar fatores
informado, que interferem em sua
acompanhamentos clinicos, inclusao escolar.
medicamentos, recursos de
acessibilidade

Familiar Consideragoes da familia, Integrar a perspectiva da
relatos sobre familia ao processo educativo
acompanhamento em casa e verificar expectativas.

Histérico Percurso escolar, idade de Identificar trajetorias escolares

Escolar ingresso, frequéncia em sala | e pontos de
de recursos, participagdo em | ruptura/continuidade no
educacéo integral processo inclusivo.
Comportamental | Registros de auto ou Mapear desafios

heteroagressividade, apatia,

indisciplina

comportamentais que afetam

convivéncia e aprendizagem.

Psicomotor e

Cognitivo

Observagdes psicomotoras,

pedagogicas e cognitivas

Avaliar potencialidades e
dificuldades do estudante em
diferentes areas de

desenvolvimento.
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Quadro 10 - Sintese: Estrutura do Plano de Desenvolvimento Individual (PDlI)
(conclusao)

Dimensao Principais Elementos Finalidade
Analitica do PDI Educacional/Analitica
Comunicacao e | Modos de expressao, Diagnosticar barreiras
Linguagem recursos de comunicagao comunicacionais e formas de
alternativa, escrita e leitura expressao para subsidiar

adaptacgdes curriculares.

Planejamento | Objetivos, conteudos, Documentar estratégias de
Pedagodgico metodologias, materiais, ensino e adequacgdes

habilidades previstas e curriculares realizadas.
alcancadas

Avaliagao Grau de autonomia, Registrar avangos e desafios,
metodologias avaliativas, relacionando-os as praticas
diagnosticos pedagogicos adotadas.

Relatoério Sintese semestral de Produzir visao integradora do

Pedagégico aspectos cognitivos, sociais, | desenvolvimento do estudante
comunicacionais e motores e subsidiar ajustes nas

intervencodes.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise do Anexo Il da Resolugao SEE n° 4.256/2020

Assim, € importante salientar que a leitura dos PDIs produzidos pelas duas
escolas selecionadas ndo deve ser confundida com um retrato exato da realidade
educacional enfrentada pelos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial durante
o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP). Por mais que o documento
esteja estruturado em campos detalhados, que vao desde informacgdes institucionais
e familiares até registros pedagdgicos, comunicacionais e avaliativos, ele ndo foi
pensado para responder as especificidades de um cenario de crise sanitaria e de
suspensao das atividades presenciais.

Esse distanciamento temporal e contextual revela uma contradi¢ao central:
ainda que o PDI seja respaldado pela Resolugdo SEE-MG n° 4.256/2020, sua

aplicabilidade em 2020 e 2021 ocorreu de maneira adaptada pelos préprios
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docentes e instituigdes frente as condi¢gdes concretas de ensino remoto emergencial.
O que se observa nos registros é, portanto, uma espécie de tradugédo parcial da
realidade, na qual os profissionais da educacédo formalizaram o que conseguiram
observar e registrar, mais do que aquilo que efetivamente ocorria na totalidade
pratica da vida escolar dos estudantes e do fazer docente.

Dessa  forma, 0s PDls devem ser compreendidos como
documentos-percepg¢ao, marcados por lacunas e siléncios, mas também reveladores
da forma como as politicas publicas de Educagao Especial foram apropriadas,
(re)interpretadas e operacionalizadas na pratica pedagogica das unidades escolares
em um contexto de crise. Tal caracteristica torna-se, neste estudo, um ponto de
analise privilegiado, pois permite justamente confrontar a prescricdo normativa (o
que a legislacdo determinava) com o registro efetivamente realizado pelas
instituicbes, com base nos dados estatisticos do Censo Escolar.

Essa perspectiva critica justifica a centralidade atribuida aos PDIs nesta
pesquisa: eles nao representam apenas o cumprimento burocratico de uma
determinagao legal, mas constituem um testemunho documental da capacidade de
resposta do sistema educacional e, simultaneamente, dos limites enfrentados pelos
profissionais diante de um cenario para o qual n&o havia instrumentos especificos.

Dado o exposto e ainda decorrente do processo de familiarizagdo com os
dados, a analise do conjunto total de PDIs elaborados nas duas escolas
investigadas revela que o publico atendido € composto, em sua maioria, por
estudantes com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA). Somados,
esses alunos representam 55 casos (55%) do total, sendo 21 registrados na EE
Geraldo Teixeira da Costa e 34 na EE Presidente Itamar Franco. Esse dado
evidencia que mais da metade das demandas de Educacédo Especial, no periodo,
estiveram associadas ao espectro autista, configurando-o como a principal condigéo
demandante de adaptagdes pedagdgicas.

O segundo grupo mais expressivo corresponde aos estudantes com
deficiéncia intelectual, que somaram 40 casos (40%) dos registros. A distribuicao
também revela maior crescimento na EE Presidente Itamar Franco, onde o numero
de alunos com esse diagnéstico passou de 8 em 2020 para 13 em 2021, totalizando
21 (52,5% do total da escola nessa categoria). Ja na EE Geraldo Teixeira da Costa
foram contabilizados 19 casos (47,5%), com ligeiro equilibrio entre os dois anos

analisados.
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As demais condigdes de deficiéncia (auditiva e visual) tiveram representacao
menores. Cada escola registrou um (1) aluno com deficiéncia auditiva e um (1) aluno
com deficiéncia visual, totalizando, por conseguinte, dois (2) casos de cada
diagndstico (2% do total, somados) nos cem PDIs analisados.

De forma geral, portanto, como demonstram as Tabelas 3, 4 e 5 a seguir, 0
conjunto de dados evidencia que 95% dos PDIs das duas escolas estao
concentrados em duas categorias: TEA e deficiéncia intelectual, sendo os demais

tipos de deficiéncia representados em proporgdes menores.

Tabela 3 - Distribuicdo dos PDIs por tipo de deficiéncia (2020)

Unidade Escolar TEA Def. Def. Def. Def. Total
Intelec. Fisica Auditiva Visual Geral
EE Geraldo Teixeira 11 6 2 1 1 21
da Costa
EE Presidente 15 6 1 1 1 24
Itamar Franco
Total 26 12 3 2 2 45
Geral
Fonte: Elaborado pelo autor com base na analise dos PDls.
Tabela 4 - Distribuicdo dos PDIs por tipo de deficiéncia (2021)
Unidade Escolar TEA Def. Def. Def. Def. Total
Intelec. Fisica Auditiva Visual Geral
EE Geraldo Teixeira 14 6 0 1 1 22
da Costa
EE Presidente 20 10 1 1 1 33
ltamar Franco
Total 34 16 1 2 2 55
Geral
Fonte: Elaborado pelo autor com base na analise dos PDls.
Tabela 5 - Distribui¢cao total dos PDIs e percentual por tipo de deficiéncia
Tipo de Quantidade Percentual
Deficiéncia 2020 e 2021 Total
TEA 60 60%
Deficiéncia Intelectual 28 28%
Deficiéncia Fisica 4 4%
Deficiéncia Auditiva 4%
Deficiéncia Visual 4%
Total Geral 100 100%

Fonte: Elaborado pelo autor com base na analise dos PDls.
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No que diz respeito ao grupo de estudantes com altas
habilidades/superdotagdo, embora esse publico ndo se enquadre no grupo de
pessoas com deficiéncia, ele esta formalmente incluido no escopo da Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008)
e na Resolugdo SEE n° 4.256/2020, que regula a Educacédo Especial em Minas
Gerais. Entretanto, ndo foram identificados registros de alunos com essa condigao
nas duas escolas analisadas. Isso significa que, durante os anos de 2020 e 2021,
nao houve elaboracdo de PDIs voltados especificamente a esse perfil, ndo por
exclusdo da pesquisa, mas pela auséncia de casos formalmente diagnosticados ou

registrados nessas unidades.

5.4.2 Definicao e Refinamento dos Temas - PDI

A etapa de definicdo e refinamento dos temas, em consonancia com Braun e
Clarke (2006), foi decisiva para conferir rigor analitico a pesquisa. Nao se trata
apenas de nomear categorias, mas de estabelecer nucleos conceituais robustos que
permitam traduzir, em termos cientificos, a percepc¢ao registrada pelos profissionais
da educagédo nos Planos de Desenvolvimento Individual (PDls). Nesse sentido, os
titulos e descrigbes atribuidos aos temas refletem a busca por uma linguagem clara
e analitica, que consiga sintetizar o conteudo empirico e articular-se criticamente
com o referencial tedrico e normativo.

Partindo da matriz revisada nas etapas anteriores de revisdo e funcionalidade
dos temas inicialmente concebidos, como demonstra a Figura 2, cada tema foi
meticulosamente reavaliado com vistas a estabelecer: a coeréncia interna, ou seja, a
homogeneidade dos elementos que o compdem; a distingdo externa, garantindo que
os temas ndo se sobreponham de maneira difusa; e a pertinéncia tedrica,
assegurando que cada nucleo interpretativo dialogue com categorias ja consolidadas
na literatura e com as diretrizes da politica educacional inclusiva.

O resultado desse processo encontra-se consolidado no Quadro 11 a seguir.
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Quadro 11 - Temas finais e descricdes associadas a analise dos PDIs

(continua)
Tema Definigao sintetizada Elementos Relagao com o
principais referencial
identificados PDIs tedrico
Estratégias Conjunto de praticas Simplificacéo e Convergéncia

Pedagogicas

Adaptativas

de ensino que
flexibilizam curriculo,
métodos e avaliacao
para responder as
necessidades
especificas dos

alunos.

fracionamento de
conteudos; uso de
suporte visual,
sequenciamento de
atividades;
adaptacao de

materiais.

com Mantoan
(2000, 2003)
sobre
reorganizagao
curricular e
praticas

inclusivas.

Tecnologias

Uso de recursos

Videoaulas via

Dialogo com Lima

Digitais e digitais e assistivos Google Meet, (2021) sobre
Inclusao como mediadores de WhatsApp como acessibilidade
aprendizagem e canal pedagdgico; digital e com
participacédo no softwares de Costa-Renders et
contexto do REANP. acessibilidade; al. (2022) sobre
recursos DUA.
multimodais (video e
jogos).
Mediagao Participacéo de Organizagao de Alinhamento a
Familiar familiares na rotinas; auxilio na Batista (2021)

organizagao,
acompanhamento e
mediacao das

atividades escolares.

execucao das
tarefas; apoio
técnico para uso de
tecnologias;
comunicagado com a

escola.

sobre o papel da
familia como elo

de aprendizagem.
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Quadro 11 - Temas finais e descricdes associadas a analise dos PDIs
(conclusao)

Tema Definigao sintetizada Elementos Relagao com o
principais referencial
identificados PDIs tedrico
Barreiras Limitagdes de Falta de internet; Apoio na
Estruturais e | infraestrutura, auséncia de discussao de
Desigualdade | conectividade e equipamentos; Freire et al.
de Acesso recursos que restricbes de (2020) sobre
impactam a formacao docente; exclusao digital e
efetividade das sobrecarga familiar. | desigualdades
praticas inclusivas. estruturais.

Fonte: Elaborado pelo préprio autor, baseado na analise dos PDls.

Ao final desse processo, observa-se que os quatro temas identificados néo
apenas sintetizam praticas e barreiras, mas configuram-se como categorias criticas
que desvelam a forma como as escolas, diante da excepcionalidade do REANP,
registraram suas percepgdes e iniciativas de inclusdo. Desse modo, o produto desta
etapa analitica vai além da mera categorizacéo tematica: trata-se de uma leitura que
evidencia as tensoes entre o normativo e o vivido, revelando tanto a resiliéncia dos
profissionais quanto a fragilidade das condi¢des estruturais oferecidas pelo sistema
educacional.

O refinamento dos temas mostra que os PDIs nao constituem um retrato
integral da realidade escolar, mas fragmentos que espelham o possivel em um
contexto de restrigdes inéditas. A auséncia de protocolos especificos para a
Educacao Especial, a limitacdo dos recursos adaptados e a precariedade das
condi¢gdes tecnoldgicas ndo apenas atravessaram a produgdo documental, como
também limitaram a materializagdo efetiva das praticas inclusivas. Nessa
perspectiva, os registros analisados tornam-se testemunhos de um esforgo continuo,
mas condicionado, em que as escolas buscaram dar forma a inclusdo dentro de um
cenario adverso, sustentado mais pela dedicagcéo cotidiana dos sujeitos envolvidos

do que por uma rede consistente de suporte institucional.
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5.5 ENTRE O PREVISTO E O REGISTRADO: RELATORIO FINAL

A analise tematica proposta dos documentos revelou quatro grandes eixos
que condensam as percepgoes registradas nos PDls: Estratégias Pedagdgicas
Adaptativas, Tecnologias Digitais e Inclusdo, Mediagdo Familiar e Barreiras
Estruturais e Desigualdade de Acesso, bem como quatro temas em analise aos
normativos do REANP: Auséncia estrutural da Educagdo Especial nas normativas
gerais do REANP, Centralidade administrativa em detrimento da dimensao
pedagogica, Predominéncia de diretrizes sanitarias na resposta emergencial,
Descompasso temporal entre diretrizes especificas e contexto pandémico. Tais
categorias nao devem ser compreendidas isoladamente, mas como dimensdes
interdependentes de um mesmo fendbmeno, no qual praticas pedagdgicas, recursos
tecnologicos, dinamicas familiares, desigualdades estruturais e auséncia de
diretrizes normativas especificas para o PAEE se entrelacam.

Essa leitura critica encontra respaldo na literatura sobre incluséo,
especialmente em Mantoan (2003, p. 25), que adverte que “nao basta inserir alunos
com deficiéncia em turmas comuns se ndo houver transformagdo pedagogica e
institucional capaz de lhes garantir acesso e permanéncia com qualidade”. Do
mesmo modo, Mittler (2003, p. 16) lembra que a inclusdo exige uma mudanca
cultural profunda, pois “ndo se trata de adaptar os alunos a escola, mas de
transformar a escola para todos os alunos”. Nesse sentido, os PDIs funcionaram, no
periodo pandémico, menos como instrumentos de promocao da inclusdo e mais
como espelhos das limitagbes de um sistema que n&o se preparou para responder
as necessidades de seus estudantes mais vulneraveis.

A identificagcdo desses quatro eixos de cada grupo analisado (normativas do
REANP e PDI), portanto, ndo apenas sistematiza os padrbes observados nos
documentos, mas ilumina contradicbes mais amplas: entre a politica formal de
inclusdo, que se pretende universalizante, e a realidade marcada pela auséncia de
recursos adaptados e pela desigualdade socioeconémica. Tal descompasso, como
argumenta Mendes (2010), reflete a dificuldade histérica da Educagéo Especial em
se firmar como politica estruturante no Brasil, permanecendo muitas vezes como
acgao residual ou compensatoria.

Diante do exposto, os resultados da analise tematica apontam que, no

contexto do REANP, as escolas buscaram cumprir, dentro de suas possibilidades, as
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exigéncias normativas e pedagdgicas. Contudo, as evidéncias registradas nos PDls
mostram que esse esforco foi atravessado por limitagdes severas de ordem
estrutural, institucional e pedagodgica. Como defende Mantoan (2015, p. 42), “a
inclusdo € um processo inacabado, que s se realiza quando a escola se abre ao
desafio de reinventar-se cotidianamente”. A pandemia, nesse caso, revelou que tal
reinvencao ainda ndo ocorreu em bases sodlidas, mas apenas em respostas
emergenciais, insuficientes para garantir o direito a educagao inclusiva.

Em relacdo ao tema 1, Estratégias Pedagdgicas Adaptativas, os PDls
analisados evidenciam que, diante da auséncia de recursos adequados ao publico
da Educacdo Especial, os professores empenharam-se em criar solucdes
pedagogicas possiveis, recorrendo a praticas de simplificagdo, adequagdo e
flexibilizagdo de conteudos, apoiadas em atividades impressas, sequenciadas e com
apoio visual. Como bem adverte Mantoan, “a inclusdo ndo se efetiva em ajustes
isolados, mas em um projeto pedagogico que reconhega a diferenca como
constitutiva do processo educativo” (Mantoan, 2015, p. 82).

Observam-se registros como (PDls, 2020, 2021):

a) “atividade realizada com apoio visual e redug¢ao do volume textual’;

b) “conteudo adaptado para exercicios de associagcao”;

c) “propostas do PET convertidas em fichas de tarefa com marcadores de
inicio > meio > fim; devolugao por foto no WhatsApp”;

d) “As atividades foram adaptadas para formato de sequéncia légica com
apoio visual, permitindo maior compreensao’;

e) “Foi realizada a divisdo do conteudo em etapas curtas, com devolutiva
quinzenal em vez de diaria ou semanal, considerando a necessidade do
estudante”;

f) “Material complementar impresso pela escola, devido necessidade de
tempo ampliado para a entrega das atividades, conforme ‘ritmo’ do aluno”;

g) “Uso de material concreto para auxiliar na compreensao de conceitos da
matematica. A escola providenciou uma caixa de brinquedos pedagogicos
para envio ao estudante”;

h) “As atividades de leitura foram substituidas por exercicios de associagao
de imagem e palavra. Indicado a familia alguns videos de contacédo de

historia”.
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Essas estratégias revelam o esforco docente para garantir algum nivel de
acesso a aprendizagem, mesmo sem contar com os instrumentos formativos e
tecnolégicos necessarios. Tal movimento dialoga com o que Mantoan (2000, 2003)
defende como reorganizagao curricular necessaria a inclusdo, mas, no contexto
pandémico, assumiu um carater de enfrentamento e improvisagdo. Nesse sentido,
nao se trata de auséncia de compromisso pedagdgico, mas de limitagédo estrutural e
formativa. A analise das normativas do REANP corroboram essa afirmativa ao
demonstrar em sua composi¢do orientadora a centralidade administrativa em
detrimento da dimens&do pedagodgica e na respectiva predominancia de diretrizes
sanitarias na resposta emergencial. Como ressaltam Alves e Barcelos (2022), muitos
docentes relataram n&o se sentirem preparados para atuar no AEE em ambiente nao
presencial, pela falta de formagao especifica para o uso de tecnologias assistivas e
para a adaptacao dos materiais escolares, confirmando a auséncia estrutural para a
Educacao Especial nas normativas gerais do REANP.

Para melhor ilustrar as solu¢gdes encontradas, a Figura 7 apresenta os
principais recursos utilizados pelos professores, de acordo com a analise tematica
dos PDlIs (2020, 2021):

Figura 7 - Recursos pedagogicos mais utilizados pelos professores durante o
REANP

Material Impresso 92%
WhatsApp
Atendimento Virtual
Suporte aos Pais
Chamadas Telefonicas
Videoaulas

App Conexao Escola

Atendimento AEE Virtual

0 20 40 60 80 100
Percentual de Incidéncia

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da analise tematica dos PDls.
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Os dados do grafico demonstram que o material impresso (92%) e o uso do
WhatsApp (86%) foram os pilares da comunicagdo e do ensino-aprendizagem. A
centralidade desses recursos evidencia que, mesmo em um cenario de avango
tecnologico, as escolas recorreram a solugdes acessiveis e de baixo custo,
frequentemente viabilizadas pelos proprios docentes com recursos pessoais. Além
disso, dados do Censo Escolar, conforme exposto na Tabela 6, destacam o esforgo
em oferecer suporte as familias (79%) e realizar atendimentos virtuais (74%),
revelando uma tentativa de proximidade mesmo com as restricdes do
distanciamento.

Embora menos expressivos, recursos como chamadas telefénicas (31%),
videoaulas (43%) e o aplicativo Conexao Escola (48%) também foram incorporados.
Particular atengdo merece o Atendimento Educacional Especializado (AEE) virtual,
presente em apenas 23% dos registros, o que expde a fragilidade da manutengao
dessa politica durante a pandemia e confirma o fechamento das Salas de Recursos
Multifuncionais.

No tocante ao tema 2, Tecnologias Digitais e Inclusdo, o ensino a distancia,
quando considerado como alternativa, manteve-se como opc¢do diante da
necessidade, mas os entraves relacionados a acessibilidade, a qualificagdo docente
e as adaptacgdes curriculares mostraram-se desfavoraveis a consolidacido de uma
pratica educacional inclusiva (Miranda, 2021; Pimentel, 2020).

De acordo com os registros coletados dos PDIs (2020, 2021), observou-se:

a) “O aluno realizou todas as atividades enviadas em formato impresso, pois
nao dispde de internet em casa”;

b) “Mesmo com o risco bioldgico de contaminagao, o material impresso foi o
recurso mais utilizado, considerando as necessidades adaptativas e a
falta de recursos especificos para os estudantes com deficiéncia, pois o
PET é um so para todos”;

c) “A familia buscou o PET impresso e o material complementar quando
pegou o kit merenda”;

d) “A comunicagdo com a familia foi realizada principalmente via WhatsApp,
mesmo com o telefone particular, precisei comprar um novo chip ‘com
meu proprio bolso’, onde foram enviados audios explicativos”;

e) “Apesar das limitagdes, o WhatsApp foi a principal ferramenta de
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comunicacao e interacdo com a familia”;

f) “Atendimentos virtuais individuais ocorreram sempre que a familia
relatava maior dificuldade de compreensao’;

g) “A escola com a professora do AEE escreveu tutorial em video para
orientar os familiares no uso dos recursos digitais, porém muitos sem
internet ou aparelhos com suporte necessario ao uso’;

h) “Houve baixo uso do aplicativo Conexdo Escola, em fungao de problemas
relatados pelos pais com os aparelhos telefénicos particulares e também
com a falta de atividades adaptadas pela Secretaria de Educacao”;

i) “O AEE n&o conseguiu manter a mesma frequéncia de encontros do
periodo presencial. Faltava materialidade e formas de contato para
desenvolver o trabalho”;

j) “Ja nado tem material direito. A falta de alfabetizagdo tecnoldgica e
recursos em si dificultou ainda mais os atendimentos especializados de
forma remota”;

k) “Estudante com deficiéncia visual, suporte solicitado ao Instituto Sao
Rafael”;

) “Tradugcdo em braille com dificuldade tempestiva para acesso ao

estudante”.

Destarte, observa-se que as barreiras enfrentadas pelos estudantes PAEE
para acessar, participar e interagir nos processos de ensino-aprendizagem estao
diretamente relacionadas a caréncia de recursos tecnolégicos e a fragilidade das
politicas publicas voltadas a area (Souza et al., 2021).

O desafio maior emerge na dimensao avaliativa: parte dos relatorios
pedagogicos indica a dificuldade de aferir aprendizagens reais, visto que muitas
atividades eram mediadas por familiares ou apresentavam sinais de nao terem sido
realizadas pelos proprios estudantes, tais como: “em avaliagao oral por videoaula, o
aluno nao soube responder as questdes que ja haviam sido entregues por escrito na
semana anterior” e “o estudante participou pouco das videochamadas, mas as
atividades encaminhadas estavam quase sempre resolvidas corretamente”. Essa
situacdo nao revela negligéncia, mas antes reforgca o limite dos instrumentos
avaliativos disponiveis e o peso desproporcional colocado sobre as familias.

Como reforgam Ropoli et al. (2010), a escola inclusiva deve moldar-se as
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necessidades dos alunos, em vez de lhes impor um modelo homogéneo de
aprendizagem, intensificando, por analogia, a classica distancia entre curriculo
prescrito e curriculo praticado (Sacristan, 2017). No entanto, o que se observou no
contexto do REANP foi o movimento contrario: a orientagdo normativa, explicitada
pela Resolugdo SEE n° 4.310/2020, acabou por responsabilizar diretamente os
professores e as equipes escolares quanto a adaptacdo dos materiais e ferramentas
disponibilizados em massa, como os Planos de Estudo Tutorados (PETs), o

aplicativo Conexao Escola e as videoaulas televisivas:

Art. 18. Os professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
quais sejam: Professor de Apoio a Comunicagao, Linguagem e Tecnologia
Assistiva (ACLTA), Professor da Sala de Recursos, Tradutor Intérprete de
Libras (TILS), Guia Intérprete (Gl), em articulagdo com o professor regente e
a equipe pedagodgica da unidade escolar, ficardo responsaveis pelas
adequacdes das atividades e dos materiais dos estudantes publico da
educacao especial, de acordo com o Plano de Desenvolvimento Individual

(PDI), conforme Resolugdo SEE N° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020, p. 2,
grifo nosso).

De maneira implicita, essa responsabilidade também recaiu sobre os
familiares, convocados a intervir pedagogicamente sem formagdo ou suporte
institucional adequado. Assim, em vez de assegurar a oferta de materiais acessiveis,
ferramentas tecnoldgicas adaptadas e conectividade basica para docentes e
estudantes, especialmente para o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
historicamente efetivado nas Salas de Recursos Multifuncionais, as quais
permaneceram fechadas durante a pandemia, o Estado transferiu para a esfera
individual (professores e familias) a tarefa de viabilizar a inclusao.

Batista (2021) ressalta que, durante o ensino remoto, diversos professores da
educagdo comum nao receberam diretrizes consistentes para lidar com as
demandas dos alunos com deficiéncia, fator que inviabilizou, em grande medida, a

implementagao de praticas inclusivas. No mesmo prisma, elucida Mantoan que:

[...] formar o professor na perspectiva da educagado inclusiva, implica
ressignificar o seu papel, o da escola, da educagdo e das praticas
pedagégicas que s&o usuais no contexto excludente do nosso ensino, em
todos os seus niveis (Mantoan, 2015, p. 81).

Essa logica de delegacdo, desvinculada de garantias efetivas de suporte
pedagogico, tecnolégico e material, reforga a contradicdo entre o discurso de

universalizacao e a realidade excludente que se impds.
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Um outro ponto recorrente nos PDIs refere-se ao uso de videoaulas
televisivas, aplicativos oficiais (Conexao Escola) e material impresso do PET (Plano
de Estudo Tutorados). Embora esses instrumentos tenham sido apresentados pela
Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais como recursos universais, sua
natureza padronizada colidiu com a heterogeneidade dos estudantes PAEE. Nos
registros, como demonstrados anteriormente, identificam-se mengdes a dificuldades
de acesso as plataformas digitais, auséncia de adaptagdes para alunos com
deficiéncia visual ou auditiva e dependéncia de recursos informais, como o
WhatsApp, que se tornou ferramenta central de comunicacgao entre escola e familia.

Essa realidade converge com as criticas de Costa-Renders et al. (2022) sobre
a insuficiéncia do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA) quando ndo ha
investimento em acessibilidade tecnoldgica efetiva. Como afirmam Melo e Kassar, “o
distanciamento social, somado a falta de acessibilidade nas plataformas digitais e a
caréncia de formacdo dos docentes para trabalhar com esses alunos de forma
remota, resultou em um agravamento das desigualdades educacionais” (2022, p.
45). Assim, a pandemia desvelou a distancia entre a promessa de inclusao digital e a
realidade excludente vivenciada pelos estudantes PAEE. No dizer de Cury et al.
(2020, p. 4), em tempos de crise, € necessario garantir atividades pedagogicas
remotas “ricas em oportunidade para que cada um aprenda de acordo com suas
possibilidades”, algo que nao foi plenamente assegurado pelo REANP.

Entretanto, os documentos também revelam iniciativas de carater proativo por
parte das escolas. Em alguns casos, houve o acionamento do Centro de Apoio ao
Surdo (CAS) e do Centro de Apoio ao Deficiente Visual (CAP), de modo a viabilizar
suporte especializado, como demonstrado em fragmentos anteriores. Além disso, a
presenca do intérprete de Libras em videochamadas e o envio de caixas de
materiais concretos adquiridos pelas proprias unidades escolares se destacam como
estratégias de inclusdo construidas na base da necessidade imediata. Esses
recursos foram financiados, muitas vezes, pela mobilizacdo das Caixas Escolares,
ainda que as normativas vigentes, como a Resolugdo SEE n° 4.310/2020, nao
oferecessem clareza quanto a possibilidade de destinacdo desses recursos para tais
finalidades.

Esse conjunto de esforgos demonstra que, apesar da auséncia de orientagdes
institucionais especificas e da caréncia de politicas de acessibilidade tecnoldgica

estruturadas, muitas escolas buscaram alternativas para contemplar os estudantes
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PAEE. Conforme assinalam Pimentel e Miranda (2025), a limitagdo no acesso digital
representou um dos maiores desafios para a continuidade do AEE, tornando
evidente a importancia de disponibilizar tecnologias assistivas eficazes, promover
capacitacao continua de professores e adotar estratégias pedagdgicas compativeis
com os fundamentos da educacéo inclusiva.

Tal cenario evidencia, por um lado, a insuficiéncia do suporte sistémico e, por
outro, a capacidade de resposta criativa e solidaria da gestdo escolar, que atuou
além das prescrigdes formais para assegurar o direito a aprendizagem. Como
alertam Costa-Renders et al. (2022), a adogdo de recursos digitais padronizados,
sem considerar a diversidade dos alunos, tende a refor¢ar desigualdades. Contudo,
os achados aqui demonstram que parte das barreiras foi atenuada pela atuacao
local, revelando a centralidade da escola como espago de mediacdo entre o
prescrito e a pratica real das instituicbes de ensino, mesmo em um cenario de caos
sanitario.

Um dos achados mais significativos da analise, como disposto no tema 3,
refere-se ao papel desempenhado pelas familias como mediadoras centrais do
processo de ensino-aprendizagem durante o REANP. Os PDls analisados
evidenciam inumeras referéncias a necessidade de organizagdo de rotinas
domésticas, ao apoio técnico para o uso de tecnologias e a participagao direta na
execucao de tarefas escolares. Em diversos registros, nota-se a presencga de pais,
maes ou responsaveis que atuaram como verdadeiros “professores substitutos”,
acompanhando cada atividade ou preenchendo relatérios de aprendizagem em

nome dos estudantes. Alguns fragmentos dos PDIs (2020, 2021) seguem abaixo:

a) “A mae relatou dificuldade em conciliar o acompanhamento escolar com o
trabalho diario”;

b) “O irmdo mais velho ajudou na realizagdo das tarefas digitais, pois os
responsaveis nao dominam a tecnologia”;

c) “A familia relatou dificuldades emocionais e necessidade de tarefas mais
curtas”;

d) “Os responsaveis retiraram materiais impressos na escola a cada quinze
dias, mesmo sendo grupo de risco”;

e) “A familia pediu prorrogacao de prazo, devido ao acumulo de tarefas e a

necessidade de cuidar de outros filhos”;
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f) “A familia relata dificuldade em acompanhar as atividades remotas por
falta de internet e ferramentas tecnoldégicas em casa. Além do trabalho”;

g) “A méae diz que o filho esta disperso e mais ansioso, ndo quer estudar e
precisa ser motivado, porém desregula faciimente”;

h) “A familia afirmou que se sente sobrecarregada, pois precisa conciliar as
demandas domésticas e profissionais com o acompanhamento integral do
filho nas atividades escolares”;

i) “A familia relatou que divide o tempo entre o trabalho e o

acompanhamento escolar, mas encontra dificuldade em manter a rotina”.

Esse protagonismo, contudo, esteve longe de ser neutro ou isento de
dificuldades. As familias ndo receberam formagao pedagdgica especifica para lidar
com as demandas da Educacéo Especial, o que limitou sua capacidade de promover
adaptacdes efetivas. A sobrecarga foi agravada pela necessidade de conciliar
rotinas de trabalho, cuidados domésticos e acompanhamento escolar, em um
cenario de forte instabilidade emocional, sanitaria e econémica. Como destaca
Batista (2021), a familia pode ser um elo fundamental de aprendizagem, mas
também reproduz desigualdades histéricas quando ndo ha suporte institucional
adequado. Arroyo (2014) enfatiza que a escola, enquanto espago publico,
desempenha papel central na democratizacdo das oportunidades. Contudo, quando
essa responsabilidade é transferida para o ambiente doméstico, ocorre a reproducgao
das desigualdades sociais previamente estabelecidas. Assim, a mediagao familiar,
longe de se constituir em um arranjo colaborativo planejado, operou como solugao
emergencial as custas da sobrecarga e da desigualdade.

Para os estudantes PAEE, essas tensbes assumiram contornos ainda mais
severos. O fechamento das Salas de Recursos Multifuncionais e a suspensao do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), estratégias cruciais, consoante
Mendes (2010), para garantir que os alunos publico-alvo da Educacado Especial
recebam os apoios necessarios para o desenvolvimento de suas habilidades,
promovendo sua autonomia e participagdo social, incumbiram as familias
responsabilidades pedagodgicas que antes eram compartilhadas com profissionais
capacitados, ainda que, como demonstram os dados do Censo Escolar de 2021,
mais de 70% dos estudantes PAEE receberam, por parte dos professores,

atendimento virtual ou presencial escalonado com os alunos, seus pais ou
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responsaveis e, na mesma propor¢ao, ofertaram suporte aos alunos, seus pais ou
responsaveis para a elaboragao e o desenvolvimento de planos de estudos/estudos
dirigidos.

Além disso, a mediacdo familiar esteve condicionada as desigualdades de
acesso a recursos tecnologicos e de letramento digital. Familias em maior
vulnerabilidade socioecondmica enfrentaram dificuldades em manter conex&o
estavel a internet, dispunham de equipamentos limitados e, muitas vezes, tinham
baixo dominio das ferramentas digitais exigidas pelo REANP. Os levantamentos do
Censo Escolar evidenciaram a dimens&o numérica das desigualdades: somente
16,3% dos estudantes contaram com acesso gratuito a internet e apenas 7,4% foram
contemplados com equipamentos fornecidos pelo Estado. Os indicadores
corroboram a analise de Mascarenhas e Franco (2020):

A atividade ndo presencial por midia digital requer uma estrutura bem mais
complexa que a presencial, pois necessita que cada familia disponha de
computador com acesso a internet ou um celular com disponibilidade de

dados moéveis para acessar a plataforma, link, video aula e ou orientagdes
escolares (Mascarenhas; Franco, 2020, p. 5).

Nessa perspectiva, Mantoan (2007) destaca que a acessibilidade ndo pode
ser vista como privilégio destinado a grupos especificos, mas deve ser entendida
como um principio basilar para assegurar a participagdo integral de todos no
contexto escolar.

Tal cenario implica deslocamentos presenciais para retirada e devolugao de
materiais impressos, submetendo familiares a riscos sanitarios em plena pandemia.
Nesse sentido, a experiéncia educacional desse periodo foi atravessada n&o apenas
pelas barreiras pedagogicas, mas também pelo medo da contaminacéo e pela
pressdo de preservar a saude de um grupo considerado de risco: 0s proprios
estudantes PAEE (Cury et al., 2020).

Essas constatacbes reforcam a critica de Arroyo (2014), ao afirmar que
politicas educacionais que delegam responsabilidades ao espago doméstico tendem
a acentuar as desigualdades sociais, transformando direitos em obrigagdes privadas.
No caso analisado, o Estado delegou, ainda que involuntariamente,
responsabilidades pedagogicas as familias sem oferecer-lhes formacgao, apoio
técnico ou condi¢gdes materiais suficientes, configurando um deslocamento do dever

do Governo para a esfera doméstica.
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Portanto, a mediacao familiar, embora vital para a continuidade do processo
educativo, revelou-se mais como um mecanismo emergencial e compensatoério da
auséncia de politicas estruturadas do que como uma parceria planejada e equitativa
entre escola e familia. Esse cenario tensiona o principio da inclusdao educacional, ao
mostrar que a efetividade do direito a educagcdo ndo pode depender do capital
cultural, da infraestrutura tecnolégica ou da disponibilidade de tempo das familias,
mas deve ser garantida por politicas publicas que reconhegam e enfrentem tais
desigualdades. Sob tais circunstancias, a disponibilidade de recursos tecnolégicos
configura-se como um obstaculo de dificil superacdo para grande parte dos
estudantes (Alves et al., 2020).

Outro eixo central identificado refere-se ao tema 4; ou seja, as barreiras
estruturais que fragilizaram de forma acentuada o atendimento aos estudantes PAEE
no contexto do REANP. Os PDls apresentam mencodes frequentes a falta de acesso
a internet estavel, a auséncia de dispositivos adequados (computadores, tablets,
celulares com capacidade suficiente) e a descontinuidade de acompanhamento
pedagogico, dados esses que serao corroborados com a estatistica apresentada
pelo Censo Escolar.

A analise revela que os recursos disponibilizados pelo Estado, como o PET, o
aplicativo Conexdo Escola e as videoaulas transmitidas pela TV, nao foram
concebidos com adaptacdes especificas para o publico da Educagcdo Especial.
Assim, em vez de mitigar as desigualdades, acabaram por acentua-las, dado que
demandavam tanto acesso tecnolégico quanto habilidades mediacionais que muitas
familias ndo possuiam. Lista-se, a seguir, alguns exemplos coletados durante a
analise dos PDls (2020, 2021):

a) “A familia informou ndo possuir internet em casa, dependendo
exclusivamente de material impresso”;

b) “O celular utilizado é compartilhado entre trés irmaos, dificultando a
realizagao das atividades online”;

c) “Nao houve acesso ao aplicativo ou a plataforma de videochamada por
falta de espaco de armazenamento no aparelho”;

d) “A familia relatou n&o ter impressora, precisando copiar manualmente as
atividades recebidas’;

e) “O aluno apresentou dificuldades devido a auséncia de recursos de
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acessibilidade nos materiais digitais”.

Considerando o exposto, as tecnologias digitais, por sua vez, configuraram
outro eixo de contradigdes. Embora os PETs, o aplicativo Conexado Escola e as
videoaulas televisivas tenham sido anunciados como garantias universais de acesso,
0os registros documentais indicam a predominadncia de barreiras técnicas,
pedagogicas e socioecondmicas. Como salienta Mantoan, “a simples introdugao de
tecnologias na escola ndo é sinbnimo de inclusdo, pois a exclusao pode se
reproduzir em novas formas, quando ndo se considera a singularidade dos sujeitos”
(Mantoan, 2015, p. 93). O que se viu, portanto, foi a reprodugéo daquilo que Freire et
al. (2020) chamam de “exclusao digital estrutural”: desigualdades preexistentes
amplificadas pela dependéncia de recursos tecnoldgicos inacessiveis para grande

parte das familias. Na mesma perspectiva, aduzem Melo e Kassar (2022) que:

[...] o distanciamento social, somado a falta de acessibilidade nas
plataformas digitais e a caréncia de formacgao dos docentes para trabalhar
com esses alunos de forma remota, resultou em um agravamento das
desigualdades educacionais (Melo; Kassar, 2022, p. 45).

A padronizagao de métodos e ferramentas, ao desconsiderar a diversidade de
condigbes de acesso dos estudantes, relegou a margem justamente aqueles que
nao dispunham dos meios tecnolégicos necessarios. Essa dindmica encontra
ressonancia nas reflexdes de Bourdieu (2014, p. 9), para quem a escola exerce uma
forma de violéncia simbdlica ao apresentar como universal um arbitrario cultural,
cumprindo, assim, a fungéo de reproduzir privilégios sociais (Jourdain; Naulin, 2017,
p. 81).

De acordo com Alves e Barcelos (2022), os docentes do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) relataram nao se sentirem aptos para exercer suas
funcdes no modelo remoto, sobretudo pela auséncia de formagao especifica quanto
ao uso de tecnologias assistivas, a adaptacéo de materiais para o formato virtual e
ao acompanhamento individualizado dos estudantes. Essa lacuna formativa, somada
a escassez de recursos pedagodgicos acessiveis, resultou em um cenario no qual a
execugao das politicas inclusivas esteve muito distante do que estabelecem as
normativas. Tal realidade contrasta diretamente com os pressupostos de Mantoan
(2006), que ressalta ser indispensavel, na perspectiva da educagao inclusiva,

ressignificar o papel do professor, da escola, da educagdao e das praticas
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pedagogicas, compreendendo a formagédo docente como um processo continuo e
em permanente construcao.

Dado isso, as barreiras estruturais e a desigualdade de acesso constituiram o
pano de fundo de todas as outras categorias identificadas, pois condicionaram tanto
a efetividade das estratégias pedagdgicas quanto a participagdo das familias. Essa
constatagdo encontra eco em Freire et al. (2020), ao apontarem que a auséncia de
politicas publicas adaptadas a realidade da inclusdo no ensino remoto resultou em
exclusao gradual do publico-alvo da Educacéo Especial.

Na mesma diregao, Alves e Barcelos (2022) reforcam que os professores do
AEE nao se sentiram preparados para atuar em ambiente ndo presencial, 0 que
revela a limitagdo formativa que se somou as barreiras tecnolégicas e
socioeconOmicas ja existentes. Tais elementos corroboram a critica de Sacristan
(2017), ao sublinhar a distancia entre curriculo prescrito e curriculo praticado, e a
adverténcia de Mantoan (2015, p. 42), segundo a qual “a inclusdo € um processo
inacabado, que s6 se realiza quando a escola se abre ao desafio de reinventar-se
cotidianamente”. Assim, 0 que se observa é a materializagdo de um processo em
gue a promessa nhormativa da inclusdo colidiu frontalmente com os limites impostos
pela realidade socioeconémica, pedagogica e tecnologica do periodo pandémico.

A analise dos PDIs evidencia, de modo reiterado, que o REANP produziu um
descompasso entre o prescrito nas normativas e o efetivamente registrado nos
documentos escolares. Essa lacuna, embora transversal a multiplas dimensdes da
escola, assumiu contornos mais dramaticos na Educacdo Especial, em que as
orientagdes oficiais, ainda que amparadas no discurso da inclusao, ndo conseguiram
se converter em praticas pedagodgicas efetivamente responsivas a diversidade dos
sujeitos atendidos. Tal constatagédo dialoga com Mantoan (2015, p. 36), quando esta
afirma que “incluir € muito mais que inserir [...]: é preciso dar condigdes de
permanéncia e possibilidade de desenvolvimento da aprendizagem”. Assim, o
REANP expbs, de maneira contundente, os limites de politicas que carecem de
materialidade para transformar as praticas pedagodgicas efetivamente responsivas a
diversidade dos sujeitos atendidos mesmo em tempos de crise.

Nesse sentido, os aportes de Mantoan sdo novamente evocados. Para a
autora, “a inclusao escolar ndo é um favor, mas o reconhecimento de um direito”
(Mantoan, 2003, p. 25). Todavia, os dados analisados demonstram que, no contexto

do REANP, a inclusdo foi muitas vezes reduzida a ajustes pontuais, improvisados e
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dependentes da disposi¢ao individual de professores e gestores, em vez de se
constituir como politica articulada e garantidora de equidade. Essa constatagao
retoma outra adverténcia de Mantoan: “a educacgao inclusiva exige a transformagao
da escola, e ndo apenas a insercao de alguns alunos em turmas comuns” (Mantoan,
2006, p. 47). Ou seja, ao nado promover transformacgdes estruturais, o sistema
educacional manteve a inclusdo no plano da retérica, incapaz de superar
desigualdades histéricas.

Em vista disso, os achados confirmam a critica de Mantoan: sem uma
transformacdo profunda das praticas pedagodgicas e das estruturas escolares, a
inclusdo permanece vulneravel, fragil e dependente de improvisos. A pandemia,
nesse sentido, ndo inaugurou, mas intensificou as limitagbes de um modelo que se
ancora fortemente na retérica normativa e pouco na pratica efetiva. A analise dos
PDls, articulada ao referencial tedrico, demonstra, portanto, que a educacao
inclusiva no contexto do REANP se aproximou mais de um ideal proclamado do que
de uma realidade vivida, confirmando a pertinéncia da presente investigagao ao

problematizar os hiatos entre prescri¢cao, registro, dados estatisticos e pratica.

5.5.1 Confronto com os Dados do Censo Escolar

A anadlise dos PDIs evidencia um conjunto de fragilidades e
improvisagdes pedagdgicas que, em muitos aspectos, tensionam os dados oficiais
apresentados pelo Censo Escolar. Esse instrumento, coordenado anualmente pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP),
constitui a principal base de informagdes estatisticas sobre a Educagao Basica no
Brasil, incluindo a Educagao Especial. Ele registra, sobretudo, matriculas, turmas,
modalidades de atendimento e oferta de recursos especializados. Embora sua
abrangéncia e periodicidade o tornem um mecanismo indispensavel para formulagao
e monitoramento de politicas publicas, € preciso reconhecer seus limites analiticos.
Como destaca Sacristan (2017), ha sempre uma distancia entre os indicadores e a
experiéncia concreta dos sujeitos. Sob essa otica, pode-se afirmar que o Censo
captura a presenca formal do que foi respondido pelas instituicbes escolares, por
meio do sistema Educacenso, mas nao o carater qualitativo e os esforgos dos
profissionais da educacgao para viabilizar, mesmo em contexto pandémico, a incluséo

escolar.
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No contexto do REANP, instaurado em 2020, os dados do Censo
Escolar apontaram para uma manutencao, e até mesmo ampliacdo, das matriculas
de estudantes publico-alvo da Educacgao Especial (PAEE) no que se refere aos Anos
Finais do Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, escopo das escolas e,
respectivamente, dos PDIs em analise, como demonstra o grafico de numero de
matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou
altas habilidades em classes comuns ou especiais exclusivas, segundo a etapa de

ensino — Brasil — 2019-2023, ilustrado pela Figura 8.

Figura 8 - Grafico de numero de matriculas de alunos PAEE — Brasil
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Fonte: Elaborado pela Deed/Inep com base nos dados do Censo Escolar da Educacgéo
Basica®

Em conformidade com o resumo técnico do Censo Escolar da Educacgao
Basica de 2023, elaborado pela Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED) no
INEP:

O numero de matriculas da educacao especial chegou a 1,8 milhdo em
2023, um aumento de 41,6% em relagdo a 2019. O maior nimero esta no
ensino fundamental, que concentra 62,9% dessas matriculas. Quando
avaliado o aumento no numero de matriculas entre 2019 e 2023,
percebe-se que na educagdo infantii houve acréscimo de 193% nas
matriculas de creche e de 151% nas de pré-escola (INEP, 2023, p. 50).

8 Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas _e_indicadores/resumo_tecnico

¢ enso_escolar_2023.pdf. Acesso em: 14 ago. 2025.



https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2023.pdf
https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadores/resumo_tecnico_censo_escolar_2023.pdf
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Em termos quantitativos, portanto, a politica inclusiva pareceu né&o ter sofrido
retrocessos imediatos. Contudo, os registros nos PDIs revelam um cenario diverso: o
fechamento das Salas de Recursos Multifuncionais, a suspensao do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e a transferéncia de responsabilidades
pedagogicas para familias e professores, sem o devido apoio institucional,
demonstram que o direito formal a matricula n&o se traduziu em condi¢des efetivas
de aprendizagem. Essa contradicao revela aquilo que Arroyo (2014) denomina de
“invisibilidade das desigualdades” em politicas universais, demonstrando como o
dado numérico encobre as desigualdades vividas no cotidiano escolar.

A Tabela 6 apresenta dados do Censo Escolar de 2021, constantes da
Sinopse Estatistica do Questionario Resposta Educacional a Pandemia de Covid-19
no Brasil - Educacdo Basica (INEP, 2021), que ilustram as estratégias de apoio
disponibilizadas aos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial no ambito da

rede estadual de Santa Luzia-MG:

Tabela 6 - Dados do Censo Escolar (2021) - Educacao Especial

Indicador | Percentual |
Acesso gratuito ou subsidiado a internet em domicilio 16,3%
Disponibilizagdo de equipamentos para uso do aluno 7,4%
(computador, notebook, smartphones, etc.)
Treinamento junto aos pais e alunos para uso de 38,7%
métodos/materiais dos programas de ensino n&o presencial
Suporte aos alunos, seus pais ou responsaveis para a 79,3%

elaboragdo e o desenvolvimento de planos de estudos/estudos
dirigidos
Atendimento virtual ou presencial escalonado com os alunos, 74,4%

Seus pais ou responsaveis
Fonte: Organizado pelo autor a partir dos dados do Censo Escolar (INEP, 2021).

A leitura desses dados revela um paradoxo central. Enquanto os percentuais
relativos a oferta de equipamentos (7,4%) e ao acesso gratuito ou subsidiado a
internet (16,3%) expdem a insuficiéncia do poder publico em garantir condigbes
minimas para a efetivagdo de um ensino remoto equitativo, os numeros relativos ao
suporte pedagogico (79,3%) e ao atendimento virtual ou presencial escalonado
(74,4%) indicam uma forte mobilizacédo das escolas e professores para manter o
vinculo pedagogico com os estudantes. Em outras palavras, a precariedade

estrutural das politicas educacionais durante o REANP foi compensada pela
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resiliéncia de profissionais e comunidades escolares que, mesmo diante da auséncia
de infraestrutura tecnolégica, assumiram, ainda que involuntariamente, a
responsabilidade de sustentar o processo educativo.

No contexto do REANP, essa distdncia foi ampliada pela falta de
investimentos estatais, o que fez com que professores e gestores tivessem de criar,
a partir de seus proéprios recursos, estratégias de aproximagado com os estudantes.
Os PDIs analisados evidenciam esse esfor¢co: mengdes a ligagdes telefénicas,
utilizagdo do WhatsApp como canal central de comunicagdo e até mesmo visitas
domiciliares em carater excepcional indicam que a escola, mais do que seguir
normativas, buscou adaptar-se as circunstancias para nao abandonar os alunos
PAEE.

Nao se pode desconsiderar que tal esforgco implica certa transposi¢cao do
limite do espaco publico e privado. A casa dos professores transformou-se em sala
de aula improvisada, muitas vezes sustentada por recursos pessoais: computadores,
pacotes de internet, mobiliario doméstico adaptado. Paralelamente, as familias viram
seus lares convertidos em ambientes pedagdgicos, mesmo sem formagao ou
condicbes adequadas, sendo convocadas a assumir fungdes para as quais nao
foram graduadas. Como ressalta Arroyo (2014), a educagao nao se limita ao espago
fisico da escola, mas a transferéncia compulséria de fungbes pedagdgicas para as
casas representou uma sobrecarga injusta e desigual.

Esse processo também evidencia a fragilidade das politicas emergenciais
que, em vez de assegurar as condigdes de inclusdo, acabaram delegando aos
individuos (gestores, professores e familiares) a tarefa de improvisar para educar.
Como afirmam Melo e Kassar (2022), a falta de acessibilidade nas plataformas
digitais, somada a auséncia de formacao docente, agravou desigualdades ja
estruturais. Mantoan (2006) alerta que a inclusdo ndo pode ser confundida com
solugdes paliativas, mas deve estar ancorada em transformagdes institucionais que
reconhegam a diferenga como constitutiva do processo educativo. No entanto, o que
se viu foi um deslocamento da responsabilidade: o Estado ofertava ferramentas
padronizadas (PETs, aplicativo Conexdao Escola), enquanto a efetiva mediagao
ficava a cargo das escolas, sem respaldo em recursos especificos ou politicas
articuladas.

O cruzamento entre os dados do Censo e os registros dos PDlIs reforga,

portanto, que a continuidade do ensino para o PAEE no periodo do REANP nao foi
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fruto prioritariamente das diretrizes oficiais, mas da capacidade criativa e do
engajamento dos profissionais da educacédo. Ainda que se reconhega o mérito
dessas iniciativas, € preciso problematizar a naturalizacdo da suposta resiliéncia,
pois, como bem pontua Arroyo (2014), a precariedade nao pode ser tomada como
virtude, mas como denuncia de uma auséncia do Estado. Ao mesmo tempo em que
esses atores garantiram a manutengdo do processo educativo, o fizeram em
condigbes adversas, a custa da sobreposicdo de fronteiras entre vida pessoal e
profissional e da utilizagdo de recursos préprios, 0 que, em ultima instancia, perpetua
a logica da responsabilizacdo individual diante de falhas coletivas de politicas
publicas.

Nesse sentido, o REANP expbs a contradicao entre discurso e pratica: se de
um lado o Estado proclamava, ainda que precariamente, politicas inclusivas em
carater emergencial, de outro a materialidade dessas politicas recaia sobre
professores e familias, que, em seus espacos privados, foram chamados a viabilizar
0 que deveria ser assegurado no ambito publico. Essa constatacdo ndo apenas
dialoga com o arcabouco tedrico aqui mobilizado, mas também reforga a pertinéncia
da analise critica dos PDIs: a inclusdo, nesse periodo, esteve muito mais apoiada
em estratégias docentes e locais do que em condigdes estruturais ofertadas pelo
sistema educacional.

Conforme verificado na Figura 8, segundo dados do Censo Escolar, o numero
de matriculas de estudantes publico-alvo da Educacgao Especial (PAEE) apresentou
crescimento no Brasil, inclusive durante o periodo do REANP. Esse dado, a primeira
vista, poderia sugerir avangos na politica inclusiva, j4 que a presenca desses
estudantes no sistema educacional se manteve estavel ou em expansdo, mesmo
diante da crise sanitaria.

Entretanto, a permanéncia formal ndo pode ser confundida com garantia de
inclusdo efetiva. Como ja advertia Mantoan (2003), a inclusdo nao pode reduzir-se a
um processo de integragdo administrativa ou a simples manutengdo do nome do
estudante na lista de matricula: trata-se de assegurar acesso, participagado e
aprendizagem significativa. Da mesma forma, Sacristan (2017) ressalta que a
efetividade curricular s6é se da quando o “prescrito” é vivenciado no cotidiano escolar,
0 que exige condigbes concretas de ensino, apoio pedagogico e recursos
adequados.

A analise dos PDIs revela que, durante o REANP, muitos estudantes PAEE se
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mantiveram formalmente matriculados, mas enfrentaram barreiras significativas para
acessar os conteudos, em virtude da padronizagao das ferramentas (como o PET, o
aplicativo Conexao Escola e as videoaulas televisivas). Essas ferramentas foram
concebidas sob a logica da homogeneidade, o que reforcou desigualdades ja
existentes.

Essa discrepancia entre dado estatistico e realidade pedagodgica coloca em
evidéncia o carater ambiguo da expansdo numérica. Arroyo (2014) problematiza que
o sistema educacional, muitas vezes, apoia-se em indicadores quantitativos para
afirmar avangos, mas sem interrogar a qualidade da permanéncia escolar. Assim, o
crescimento das matriculas pode, paradoxalmente, mascarar a precariedade das
condi¢des de ensino, naturalizando desigualdades estruturais.

Ademais, os PDIs também indicam que, mesmo diante das limitagbes
impostas pelo REANP, professores e gestores buscaram estratégias proprias para
nao romper o vinculo com esses alunos, seja por meio do uso de aplicativos de
mensagens, do envio de materiais adaptados confeccionados com recursos proprios
das escolas ou até da mobilizagao de intérpretes e centros de apoio especializados.
Esses esforgos, no entanto, ndo encontraram respaldo sistémico nas diretrizes
normativas ou no financiamento publico, recaindo sobre a boa vontade e a
proatividade das equipes escolares.

Essa realidade expde o risco de que a inclusdo escolar se restrinja ao plano
da formalidade administrativa. Como sublinha Mantoan (2006), a educacgao inclusiva
exige uma transformagdo estrutural da escola, e ndo a simples inser¢cdo de
estudantes com deficiéncia em turmas regulares. O crescimento numérico das
matriculas, portanto, s6 adquire sentido inclusivo quando acompanhado de politicas
que assegurem condi¢gdes de participacdo plena e equitativa. Do contrario, a
inclusdo tende a permanecer como ideal proclamado, mas n&o vivenciado.

Dessa forma, o cotejo entre os dados do Censo Escolar e os registros
contidos nos PDIs permite afirmar que a permanéncia formal e a evolugdo em
termos de matricula dos estudantes PAEE, embora expressiva em termos
numeéricos, ndo se configura como indicador suficiente para atestar a efetividade do
processo de aprendizagem. A luz da triade que compde a educacdo: acesso,
permanéncia e aprendizagem, 0 que 0s numeros revelam €, na pratica, apenas o
primeiro pilar, restrito ao ato de manter a matricula ativa se cumpre como resultado.

Contudo, tal dado n&o pode ser confundido com garantia de outros prismas do
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“acesso”, como acessibilidade e efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem,
uma vez que, o ato da matricula, ndo assegura a participagado qualificada nem o
desenvolvimento efetivo dos estudantes.

O Censo Escolar de 2021 evidencia ainda que a desigualdade digital
constituiu um dos principais marcadores de exclusdo no periodo pandémico.
Enquanto parte dos domicilios de maior renda ja dispunha de acesso consolidado a
internet e de equipamentos adequados, as familias em situagao de vulnerabilidade,
nas quais se concentra parcela expressiva do publico-alvo da Educacao Especial
(PAEE), permaneceram em um cenario de restricdo severa ou mesmo auséncia de
conectividade. A baixa taxa de estudantes que receberam acesso gratuito ou
subsidiado a internet (16,3%) e a ainda menor parcela que obteve equipamentos
fornecidos pelo Estado (7,4%) confirmam o hiato estrutural entre a retérica normativa
e a materialidade das condi¢cdes de ensino.

Os PDIs analisados refletem de modo contundente essa caréncia. Neles,
aparecem de forma recorrente estratégias alternativas como o uso de materiais
impressos, a comunicacgao via WhatsApp, ligacdes telefébnicas e, em menor escala,
videoaulas ou aplicativos institucionais. Essa adaptacdo pragmatica revela o
protagonismo docente em garantir alguma continuidade pedagdgica, ainda que a
custa de recursos proprios. Em muitos casos, professores relataram ter arcado com
os custos de impressao, de pacotes de dados moveis e até mesmo do uso de seus
equipamentos pessoais, reafirmando o dado censitario de que o suporte
governamental foi insuficiente e fragmentado. Trata-se, portanto, de um quadro em
que a resiliéncia da escola contrasta com a inércia estatal.

Outro ponto de destaque é a centralidade da mediagcao familiar. A pesquisa
constatou que 79,3% dos estudantes receberam suporte das familias para organizar
planos de estudo e 74,4% tiveram algum tipo de atendimento escalonado. No
entanto, apenas 38,7% das familias declararam ter recebido treinamento ou
orientagdo minima para desempenhar tal papel (INEP, 2021). Esse dado é revelador:
a tarefa de mediar o processo educativo recaiu de forma desproporcional sobre
maes, pais ou responsaveis, muitos deles sem escolaridade formal suficiente ou sem
condicbes materiais para assegurar o acompanhamento cotidiano. A pandemia,
contudo, rompeu essa fronteira e transformou a casa em sala de aula,
reconfigurando os limites entre esfera publica e privada.

A analise conjunta dos dados provenientes do Censo Escolar (2021) e dos
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PDIs das duas escolas estaduais de Santa Luzia-MG, elaborados durante o REANP,
revela um quadro paradoxal, no qual avangos estatisticos de cobertura e
atendimento coexistem com limitagdes profundas no que se refere a qualidade e
efetividade das praticas inclusivas. Se, por um lado, os percentuais de
acompanhamento pedagdgico e de suporte as familias demonstram esfor¢o das
instituicbes escolares em mitigar os impactos da pandemia, por outro, a auséncia de
investimentos estruturais por parte do Estado, associada a padronizagdo das
diretrizes normativas, desnuda a fragilidade das politicas publicas em assegurar
condigbes equanimes de aprendizagem aos estudantes publico-alvo da Educagao
Especial (PAEE).

Esse paradoxo nos conduz a uma leitura critica fundamentada no referencial
de Maria Teresa Eglér Mantoan, cuja obra problematiza de modo incisivo o
distanciamento entre a inclusdo proclamada nos documentos oficiais e aquela
efetivamente vivida nas escolas. Para a autora, “a escola que se diz inclusiva nao
pode restringir-se a matricula dos alunos, mas deve transformar-se para acolher,
ensinar e valorizar cada estudante em sua singularidade” (Mantoan, 2006, p. 45).
Esse enunciado ecoa de forma contundente nos dados ora analisados, em que a
presencga estatistica dos alunos PAEE n&o garante, por si sO, a efetivagdo de um
processo inclusivo.

A leitura critica dos percentuais evidencia a dimensao desse paradoxo. O
Censo Escolar de 2021 demonstra que apenas 16,3% dos estudantes tiveram
acesso subsidiado a internet em seus domicilios, e somente 7,4% receberam
equipamentos eletrbnicos disponibilizados pelo poder publico. Ao mesmo tempo,
observa-se que 79,3% tiveram suporte pedagdgico das escolas e 74,4% foram
atendidos, virtual ou presencialmente, por professores e gestores.

Esse contraste indica que, mesmo diante de um cenario de omissao estatal
no provimento de infraestrutura minima, a escola e o professor assumiram a linha de
frente da inclusdo possivel. No entanto, como alerta Mantoan, “a inclusdo escolar
nao pode ser entendida como o esforco individual de professores e familias em
situagbes adversas, mas como uma mudanga estrutural e sistémica que garanta a
todos o direito a educagdo de qualidade” (Mantoan, 2015, p. 29). Em outras
palavras, os dados sugerem que a resiliéncia das comunidades escolares encobriu,
em certa medida, a insuficiéncia das politicas publicas, gerando uma falsa

percepcao de eficacia.
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Essa tensao revela o que se poderia denominar de “inclusao pela resisténcia”,
isto é, uma pratica inclusiva sustentada mais pela dedicacdo docente e pelo
improviso pedagodgico do que por ac¢des planejadas e articuladas em nivel macro. Tal
cenario compromete a equidade, uma vez que o esforco de cada escola é
condicionado pela disponibilidade de recursos locais, ampliando, assim, as
desigualdades intra e interinstitucionais.

A contradigao entre o prescrito e o praticado se acentua quando se analisa o
REANP em cotejo com os registros dos PDIs. Os normativos estaduais
apresentavam diretrizes padronizadas, que pouco consideravam as especificidades
do PAEE. Como destaca Sacristan (2017, p. 19), “as prescrigdes normativas tendem
a projetar um curriculo idealizado, que raramente se concretiza na pratica cotidiana
das escolas”. Os PDIs analisados confirmam esse diagndstico: ao mesmo tempo em
que buscavam traduzir as normativas em agdes pedagaogicas, revelavam percepgdes
de dificuldades, improvisos e lacunas estruturais.

A auséncia de orientacbes detalhadas para adaptacdo de atividades e
avaliagdes, bem como a suspensao das Salas de Recursos Multifuncionais e do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), contrastam com os principios legais
da Educacao Inclusiva, que garantem atendimento complementar e individualizado.
Ao registrar a dispersao de estudantes, a sobrecarga das familias e a improvisagéo
docente, os PDIs materializam o abismo entre as diretrizes oficiais e a realidade
experienciada no cotidiano escolar.

Esse descompasso reforga a critica de Mantoan (2003, p. 62), para quem “a
inclusdo nao se faz com medidas paliativas ou temporarias, mas com a reformulagao
do curriculo, da gestao escolar e das praticas pedagdgicas, de forma a respeitar a
singularidade dos alunos e promover a aprendizagem de todos”. No contexto do
REANP, entretanto, a auséncia dessa reformulacdo resultou em um processo de
escolarizacdo marcado por adaptacdes superficiais, que se mostraram insuficientes
para garantir equidade.

No que se refere ao protagonismo docente e a centralidade da escola, a
anadlise dos dados evidencia que, diante das lacunas estruturais do Estado no
fornecimento de equipamentos, internet e materiais acessiveis, a figura do professor
assumiu protagonismo decisivo no processo de manutengao do vinculo escolar dos
estudantes PAEE. Os percentuais elevados de acompanhamento pedagdgico e

suporte familiar registrados no Censo Escolar (74,4% e 79,3%, respectivamente) n&o
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refletem uma politica articulada em nivel central, mas o esforgo de cada unidade
escolar e, sobretudo, de cada docente, em improvisar solugdes diante das
adversidades.

Esse protagonismo é coerente com o que Mantoan (2003, p. 72) ja havia
problematizado ao afirmar que “a inclusdo nao é tarefa de um profissional isolado,
mas da escola como instituicdo que se repensa coletivamente”. Todavia, o REANP
colocou professores em posicdo de extrema vulnerabilidade, sobrecarregando-os
com responsabilidades para as quais ndo havia preparo ou suporte institucional. Em
outras palavras, a inclusdo observada durante a pandemia foi resultado da
resiliéncia docente, e ndo da implementagao de politicas consistentes. Isso confirma
a critica de Sacristan (2017), quando alerta que, em contextos de crise, tende a
haver uma transferéncia implicita da responsabilidade estatal para o espago micro
das escolas e familias.

Outro ponto recorrente nos PDIs foi a constatacdo de que as familias, em
especial maes e avods, tornaram-se mediadoras diretas do processo de
ensino-aprendizagem, muitas vezes sem formagao ou recursos adequados para
desempenhar essa fungdo. A analise documental revelou registros de sobrecarga,
dificuldades de compreensao das propostas enviadas e impossibilidade de conciliar
a mediagao pedagogica com o trabalho e demais responsabilidades domésticas.

Esse quadro dialoga com a perspectiva de Mantoan (2015, p. 41), para quem
“a escola inclusiva ndo pode delegar as familias a tarefa de compensar suas
préprias deficiéncias estruturais, pois isso aprofunda desigualdades e penaliza ainda
mais os estudantes em situagdo de vulnerabilidade”. No caso do REANP, essa
delegacao forgcada reforgou barreiras, principalmente para os alunos com deficiéncia
intelectual e multipla, que demandavam recursos adaptados e apoio continuo.

Portanto, a mediagao familiar, longe de representar uma parceria planejada,
configurou-se como um mecanismo emergencial, muitas vezes ineficaz, resultando
em exclusao velada. Essa constatagdo converge com o argumento de Aranha (2001,
p. 88), que alerta: “quando a inclusdo nédo se estrutura como politica publica,
transforma-se em obrigac&o privada, recaindo sobre as familias a responsabilidade
de suprir o que o Estado ndo garantiu”.

Por fim, ao relacionar os dados do Censo Escolar com os registros dos PDls,
evidencia-se o carater contraditorio da politica inclusiva durante o REANP. Enquanto

0s numeros oficiais sugerem um esforgo consideravel de atendimento, as narrativas
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documentadas nos PDlIs revelam precariedade, improviso e sofrimento pedagogico
tanto para professores quanto para familias.

Essa contradicao reflete o que Mantoan (2006, p. 59) denuncia como
“inclusdo retorica”, em que o discurso normativo apresenta avangos, mas a pratica
cotidiana mostra distanciamento da realidade: “ndo se trata de abrir as portas da
escola para todos, mas de assegurar que todos aprendam em condi¢des dignas e
equitativas”. A pandemia, portanto, expds de forma aguda a distancia entre o
prescrito e o realizado, entre os numeros e as experiéncias concretas, entre a
promessa de equidade e a perpetuagao de desigualdades.

A leitura critica dos PDIs, articulada com os dados do Censo Escolar,
evidencia que, mesmo em meio as adversidades impostas pela pandemia, algumas
potencialidades emergiram no campo da Educacao Especial. A primeira delas
refere-se a criatividade pedagodgica mobilizada por professores e escolas.
Estratégias como a simplificagdo de conteudos, o uso de suportes visuais, a
adaptacao de materiais e o recurso a tecnologias digitais acessiveis mostraram que,
apesar da precariedade estrutural, a escola manteve sua fung¢ao social de buscar
alternativas para assegurar o direito de aprender.

Esse movimento, embora fragmentado e sustentado mais por esforgos
individuais do que por politicas publicas consistentes, sinaliza uma possibilidade de
inovagao que, se adequadamente apoiada e sistematizada, pode enriquecer praticas
inclusivas em tempos de normalidade. Como afirma Mantoan (2015, p. 63), “a
inclusdo ndo €& apenas uma politica de acesso, mas um processo continuo de
reinvencdo das praticas pedagdgicas”. O REANP, nesse sentido, forgou um
deslocamento que, embora doloroso, abriu espago para a reflexdo sobre novas
formas de ensinar e incluir.

Entretanto, os limites também se mostraram contundentes. A auséncia de
diretrizes claras para a Educacédo Especial, a padronizagao dos recursos ofertados
pelo Estado, a suspensédo das Salas de Recursos Multifuncionais e a transferéncia
da responsabilidade para familias e docentes configuraram um cenario de
vulnerabilidade e exclusdo velada. O discurso normativo de garantia da equidade
nao encontrou correspondéncia plena na pratica, configurando o que Mantoan
(2006) denomina de “inclusao retdrica”.

Assim, a pandemia ndo apenas colocou em evidéncia as desigualdades ja

existentes, mas também demonstrou que a inclusdo escolar, sem suporte
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institucional robusto, depende de um voluntarismo que se mostra insuficiente e
excludente. Como sintetiza Aranha (2001, p. 112), “a inclusdo so6 se sustenta quando
estruturada em politicas publicas integradas, caso contrario, transforma-se em mais
uma forma de exclusao, ainda que revestida de boas intencdes”.

Portanto, o balango da analise €& paradoxal: de um lado, registraram-se
praticas criativas e esforgos significativos de escolas, professores e familias para
mitigar os efeitos da pandemia; de outro, reafirmaram-se as barreiras estruturais e a
fragilidade das politicas educacionais no atendimento as especificidades da
Educacao Especial.

Em Jultima instancia, a sintese critica revela que o REANP funcionou como
uma lente de aumento sobre o sistema educacional, tornando mais visivel a
distancia entre o prescrito nas normativas e o vivenciado nos contextos escolares.
Essa distancia, longe de ser resolvida pela excepcionalidade, reforca a necessidade

de politicas inclusivas mais soélidas, efetivas e inclusivas.

5.5.2 Discussao Integrada: REANP, PDI e Censo Escolar

A andlise integrada dos resultados obtidos nesta pesquisa permite consolidar
uma leitura critica do periodo pandémico, articulando trés dimensdes fundamentais:
o plano normativo, expresso nas resolugbes e memorandos que instituiram e
regulamentaram o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP); o plano
documental, representado pelos Planos de Desenvolvimento Individual (PDls) das
escolas investigadas, enquanto registros concretos da pratica pedagogica e das
estratégias de inclusdo adotadas; e, por fim, o plano estatistico, evidenciado pelos
dados oficiais do Censo Escolar, que traduzem em percentuais e indicadores a
materialidade das condicbes de acesso, permanéncia e acompanhamento dos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE).

No plano normativo, embora a SEE-MG tenha instituido um conjunto de
diretrizes emergenciais, o que se observa é uma formulagdo pouco integrada as
especificidades da Educagao Especial. Resolugdes como a n°® 4.256/2020 e a n°
4.496/2021 reafirmaram principios gerais da inclusdo, mas foram elaboradas em
temporalidade desconectada do contexto pandémico. Ademais, a Resolugdo n°
4.310/2020, central no REANP, bem como outros atos administrativos, priorizaram

aspectos procedimentais e sanitarios, como protocolos de biosseguranga, deixando
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lacunas significativas quanto a metodologias de ensino inclusivas e estratégias de
acessibilidade digital. Arroyo (2014) alerta que “a escola ndo pode ser reduzida a
uma instituicdo que apenas cumpre protocolos administrativos, pois sua legitimidade
esta na capacidade de responder as necessidades humanas e sociais de seus
sujeitos” (Arroyo, 2014, p. 52). Nesse sentido, as normativas revelaram mais uma
l6gica de gestdo burocratica do que de orientacdo pedagogica substantiva,
deslocando para professores e familias a responsabilidade de efetivagdo do
processo educacional.

O contraste com os PDIs é revelador. Esses documentos registram o esforgo
cotidiano das escolas e professores para tornar viavel a inclusdo em condicdes
adversas. Estratégias como a adaptagao de conteudos em materiais impressos, o
uso intensivo do WhatsApp, a mediagao de intérpretes de Libras em videochamadas
e até o envio de kits de materiais concretos adquiridos pelas préprias escolas,
evidenciam uma proatividade que extrapolou as orientacdes oficiais. Ao mesmo
tempo, demonstram a improvisacdo necessaria diante da auséncia de diretrizes
claras sobre o uso de recursos da Caixa Escolar para esse fim, o que expbs as
gestdes escolares a escolhas administrativas arriscadas, mas imprescindiveis a
garantia minima de acesso. Os PDIs também registraram a sobrecarga das familias,
chamadas a exercer uma fungdo pedagdgica para a qual ndo tinham preparo ou
suporte institucional, desta maneira quando as politicas transferem
responsabilidades sem oferecer condi¢bes, produzem nao apenas desigualdade,
mas também frustragc&o e culpabilizagdo dos sujeitos que deveriam ser amparados.

Por outro lado, o Censo Escolar de 2021 fornece elementos quantitativos que
confirmam e, em certa medida, radicalizam essas percep¢des. Os dados revelam
que apenas 7,4% dos alunos tiveram acesso a equipamentos fornecidos pelo poder
publico e 16,3% contaram com internet subsidiada, numeros infimos diante da
centralidade que os recursos digitais assumiram no REANP. Em contrapartida,
79,3% dos estudantes receberam suporte da escola e 74,4% foram atendidos
presencial ou virtualmente de forma escalonada, evidenciando o protagonismo das
instituicdes de ensino e dos professores na sustentacdo do processo educativo.
Esses percentuais demonstram que a efetividade do REANP, para o publico da
Educagao Especial, ndo derivou da agao estruturante do Estado, mas da capacidade
de mobilizagdo da escola e da dedicacdo dos docentes, frequentemente com

recursos proprios. Essa realidade reforca a ideia de que a inclusao, no periodo, se
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sustentou mais na resiliéncia da ponta do que na garantia de politicas universais.

Essa integragdo de dados também permite refletir sobre a tensdo entre
permanéncia formal e aprendizagem real. O crescimento do numero de matriculas,
registrado pelo Censo, ndo se traduziu em acesso efetivo ao conhecimento. Como
Mantoan enfatiza, “a inclusdo ndo se faz com decretos ou resolugcbes, mas com
condigdes concretas de aprendizagem, acessibilidade e reconhecimento das
diferencas” (Mantoan, 2003, p. 25) . Os PDIs demonstraram os desafios para os
estudantes PAEE no tocante aos conteudos padronizados dos Planos de Estudo
Tutorados (PETs) e do aplicativo Conex&o Escola, que ignoraram especificidades
desse grupo. Essa discrepancia explicita uma contradicdo: a matricula ativa
contabilizada estatisticamente legitima a politica publica no discurso, mas nao
efetiva, de fato, o processo de aprendizagem na pratica.

Adicionalmente, a experiéncia pandémica expds o entrelagamento inédito
entre os espacos publico e privado. As atividades escolares foram transferidas para
o ambiente doméstico de professores e estudantes, produzindo uma reconfiguragéo
do espaco privado em extensdo do espaco educativo, sem o devido suporte material
ou formacional. Esse processo implicou ndo apenas em sobrecarga laboral e
emocional para docentes e familias, mas também em uma redefinicdo precaria do
espaco educativo, que reforgou desigualdades histéricas de acesso as condigdes
materiais. Arroyo (2014) ressalta que “o espago escolar, como territério publico, é
fundamental para a democratizacdo das oportunidades; quando essa fungao se
desloca para a casa, reproduz-se a estratificagao social ja existente” (Arroyo, 2014,
p. 61).

No campo especifico da Educacédo Especial, o REANP explicitou a auséncia
estrutural dessa modalidade nas normativas gerais, a fragmentagcdo do apoio
institucional (como os CREI, pouco mobilizados) e o predominio de diretrizes
administrativas e sanitarias em detrimento da orientacdo pedagdgica inclusiva. Ao
mesmo tempo, os PDIs e os dados do Censo revelaram a poténcia do engajamento
escolar, ainda que insuficiente para superar as barreiras materiais impostas. Essa
contradicdo entre prescrigdo normativa, registro documental e dado estatistico
sustenta a critica de que o periodo pandémico nao inaugurou desigualdades, mas as
aprofundou e visibilizou de forma incontornavel.

Diante desse quadro, é possivel afirmar que a inclusdo educacional durante a

pandemia se configurou como uma pratica tensionada: de um lado, os documentos
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normativos produziram um discurso de continuidade e universalizagao; de outro, os
registros documentais e os dados oficiais evidenciaram que essa universalizagao foi
sustentada quase exclusivamente pelo improviso, pela dedicacdo e, em muitos
casos, pelo sacrificio dos sujeitos da ponta: professores, familias e estudantes. Essa
constatagdo converge com a adverténcia de Mantoan (2003), segundo a qual “a
inclusdo nao se faz com decretos ou resolugdes, mas com condi¢gdes concretas de
aprendizagem, acessibilidade e reconhecimento das diferengas” (Mantoan, 2003, p.
25). O REANP, nesse sentido, foi ao mesmo tempo expressdo da resiliéncia dos
sujeitos escolares e reproduc¢ao das fragilidades estruturais da politica educacional
inclusiva nas escolas em questdo, mas que, de certa maneira, reproduzem a

realidade de muitas outras cidades mineiras e brasileiras.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente dissertacao teve como questdo central compreender de que
maneira os Planos de Desenvolvimento Individual (PDI) de estudantes da Educacao
Especial, elaborados em duas escolas da rede estadual de Santa Luzia-MG durante
o Regime de Atividades Nao Presenciais (REANP), revelaram a percepgéo dos
docentes sobre a implementagao das politicas publicas destinadas a este segmento,
a luz das normativas vigentes e em confronto com os dados do Censo Escolar. Tal
problematica foi construida a partir do reconhecimento de que a pandemia de
Covid-19 constituiu um periodo de excepcionalidade que tensionou ainda mais as
desigualdades histéricas da educacéo brasileira, impondo desafios inéditos as
praticas inclusivas.

O objetivo geral consistiu em analisar os Planos de Desenvolvimento
Individual (PDI) dos estudantes de duas unidades escolares da rede estadual de
Santa Luzia-MG, elaborados durante o Regime de Atividades Nao Presenciais
(REANP), no contexto da pandemia de Covid-19, com o intuito de compreender
como os docentes perceberam e registraram a implementag¢ao das politicas publicas
de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, a luz da teoria da
Educacao Inclusiva, em didlogo com as normativas educacionais e em confronto
com os dados do Censo Escolar. Para alcangar essa finalidade, trés objetivos
especificos foram tragados: (i) apresentar as normativas educacionais nacionais e
estaduais que orientam a Educagdo Especial sob a perspectiva inclusiva; (ii)
relacionar os dispositivos legais do REANP com os conteudos dos PDls produzidos
nas duas unidades escolares analisadas, de modo a compreender como as
diretrizes normativas foram registradas nos documentos institucionais; e (i)
confrontar tais registros com os aportes tedricos de Mantoan e com os dados do
Censo Escolar, identificando lacunas e desafios da implementagcao das politicas
publicas no contexto pandémico.

Os resultados obtidos apontam, em primeiro lugar, para um descompasso
entre o que foi normativamente prescrito e o que se materializou na pratica escolar.
As resolugbes estaduais, embora tenham reafirmado a necessidade de incluséo e
acessibilidade, foram estruturadas em moldes padronizados, que pouco dialogaram
com as singularidades do publico-alvo da Educagdo Especial. Essa limitagcao

tornou-se ainda mais evidente na analise dos PDlIs, os quais revelaram que grande
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parte da responsabilidade pela adaptagcdo pedagogica foi transferida para os
professores e familias.

Em segundo lugar, verificou-se que a escola e os profissionais da educagéao
assumiram protagonismo essencial. Apesar da auséncia de politicas robustas de
suporte tecnologico e pedagodgico por parte do Estado, os PDIs demonstraram
esforcos criativos de mediacdo, flexibilizacdo curricular e acompanhamento
individualizado, ainda que em condi¢gdes adversas. Nesse ponto, a pesquisa
evidenciou a importancia da dimensdo microssocial das praticas inclusivas, que,
embora ndo possam suprir integralmente as deficiéncias estruturais, mostram-se
fundamentais para a efetivacao pratica de acesso a educagao.

Em terceiro lugar, a analise dos dados do Censo Escolar revelou a dimenséao
quantitativa das desigualdades. Enquanto apenas 16,3% dos alunos tiveram acesso
gratuito a internet e apenas 7,4% receberam equipamentos do Estado, mais de 79%
contaram com suporte direto da escola e 74,4% com atendimentos escalonados
presenciais ou virtuais. Esses numeros reforcam a leitura de que o esforco inclusivo
nao se sustentou em politicas publicas sistematicas, mas sim na dedicagdo da
comunidade escolar, em flagrante contradigdo com a insuficiéncia das medidas
governamentais.

A luz de Mantoan (2003), pode-se afirmar que o REANP, enquanto politica
prescritiva, explicitou uma inclusdo “meramente formal’, na medida em que as
resolugdes se mostraram incapazes de subsidiar as condi¢cdes concretas para a
aprendizagem. Como destaca a autora, “a inclusdo ndo pode ser reduzida a um
discurso politico ou a um enunciado legal; ela se concretiza quando cada estudante
encontra condi¢coes reais de aprender e participar” (Mantoan, 2003, p. 27). A
pesquisa confirma, portanto, que a pandemia intensificou o hiato entre o discurso
normativo e a pratica efetiva, fazendo recair sobre os sujeitos escolares a tarefa de
sustentar a inclusdo em um cenario de precariedade.

Contudo, ao mesmo tempo em que desvelou limites e desigualdades, a
experiéncia também produziu aprendizagens relevantes para o futuro. Os PDls
revelam que a flexibilizagdo curricular, a centralidade da mediagcdo familiar e a
valorizagdo do professor enquanto agente articulador de praticas inclusivas séo
caminhos que nao podem ser descartados no pdés-pandemia. Mais do que solugdes
emergenciais, tais praticas devem ser incorporadas como referéncias permanentes,

e respectivos investimentos, para politicas publicas que se pretendam
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verdadeiramente inclusivas.

Assim, a principal contribuicdo desta dissertagdo consiste em evidenciar as
tensdes entre o prescrito, o registrado e as respectivas percepgdes, demonstrando
que a inclusao educacional ndo se consolida ou se garante apenas em marcos
legais, mas exige investimento, planejamento, formagéo continuada e compromisso
com a equidade. A triangulagdo metodologica entre normativas, registros
documentais e dados estatisticos mostrou-se frutifera para iluminar essas
contradicbes, oferecendo elementos para repensar politicas publicas mais
consistentes.

Entretanto, esta investigacado néo esta isenta de limitagdes. O uso dos PDls
como fonte principal implica reconhecer que os dados refletem percepcdes
mediadas por professores em um contexto de incertezas € em um documento
padronizado, ndo representando um retrato objetivo da realidade, mas sim registros
condicionados por multiplos fatores, inclusive pela rigidez dos campos constantes do
documento. O mesmo se aplica aos dados estatisticos, que, embora oficiais,
dependem de preenchimentos administrativos e n&do necessariamente traduzem a
experiéncia vivida.

Apesar dessas limitacdes, os achados oferecem contribuigdes relevantes.
Revelam a importancia de se consolidarem politicas estruturadas de acessibilidade
tecnolégica, de formagao docente continuada e de fortalecimento das Salas de
Recursos Multifuncionais, mesmo em tempos de crise. Também indicam a
necessidade de apoiar as familias de modo planejado, para que sua participagao
nao seja marcada pela sobrecarga ou pela auséncia de acessibilidade tecnoldgica e
afins.

Para pesquisas futuras, sugere-se o aprofundamento por meio de entrevistas
e grupos focais com professores, gestores e familiares, de modo a captar a
dimensado subjetiva das experiéncias e percepgdes que nao aparecem nos
documentos oficiais. Também se indicam estudos comparativos entre diferentes
redes de ensino (municipal, estadual e privada), analises longitudinais dos PDIs em
periodos pods-pandémicos e avaliagbes da efetividade das politicas publicas de
inclusdo implementadas apds a crise sanitaria.

Destarte, no horizonte do pds-pandemia, projeta-se a necessidade de superar
a logica de solugdes emergenciais para construir politicas de Educacéo Especial que

sejam duradouras, articuladas e efetivamente inclusivas. Isso implica investir em
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acessibilidade tecnoldgica, garantir formacéo docente continuada, ampliar a rede de
apoio as familias e fortalecer os espacgos de Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Mais do que nunca, a experiéncia da pandemia demonstrou que a inclusao é
um imperativo ético, social e politico, que ndo pode ser relegado a segundo plano
em momentos de crise, ainda que muitas respostas sejam construidas ao longo do
processo.

Portanto, esta pesquisa refor¢ga que a pandemia funcionou como um espelho
ampliado do sistema educacional, revelando tanto suas fragilidades quanto suas
potencialidades. Ao mesmo tempo em que deixou claro o abandono estrutural da
Educacao Especial nas politicas governamentais, evidenciou a for¢ca da escola e de
seus agentes em reinventar praticas e manter viva a esperanga da inclusdo. Cabe
agora, no cenario de tedrica normalidade sanitaria, que as ligdes aprendidas sejam
transformadas em politicas publicas solidas, capazes de estabelecer estratégias
praticas para que os direitos dos estudantes publico-alvo da Educacado Especial se
tornem, de fato, acbes concretas no cotidiano escolar e ndo permanecam como

mera prescri¢ao, tornando-se realidade na educacgao luziense, mineira e brasileira.
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