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RESUMO

Esta pesquisa objetiva perceber como as atividades de inclusdo estdo se efetivando
na Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF, de modo a promover a permanéncia
dos estudantes com deficiéncia no ensino superior. As discussbes acerca das
culturas, politicas e praticas de inclusdo nas instituicbes federais de ensino superior
s&o recentes, sendo mais fortalecidas na UFJF apos a Lei Brasileira de Incluséo (Lei
13.146/2015) e Lei 13.409/2016, que prevé reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia nas instituigbes de Ensino Superior. Nesse sentido, nos interessa
identificar e analisar de que forma as praticas, permeadas pela cultura universitaria,
estdo se desenhando em prol do acesso e permanéncia dos estudantes com
deficiéncia. Ademais, é interesse desta pesquisa investigar o impacto das ag¢des do
Nucleo de Apoio a Inclusdo na vida académica dos estudantes com deficiéncia. Para
tanto, articulou-se analise documental, entrevistas e referencial tedrico, com
abordagem qualitativa orientada pela metodologia de Histéria de Vida, segundo os
pressupostos de Glat (2009), privilegiando a escuta dos sujeitos e a valorizagédo de
seu protagonismo. Para obtencdo de dados, foram realizadas doze entrevistas com
estudantes com deficiéncia matriculados nos cursos de graduacdo da UFJF,
analisadas a luz da analise de conteudo, segundo Bardin (2016), que culminaram em
seis categorias de andlise, quais sejam: sentidos de (in)capacidade; trajetoria
académica; barreiras e acessibilidade na UFJF; papel do NAI; protagonismo das PcD
e rede de apoio. Os resultados evidenciam que a ampliacado das politicas publicas de
acesso ao ensino superior nas Ultimas décadas favoreceu o ingresso de estudantes
com deficiéncia nas universidades brasileiras; contudo, o acesso, por si sO, nao
garante condi¢cdes efetivas de permanéncia e participacdo académica plena.
Persistem barreiras pedagogicas e atitudinais que atravessam a experiéncia
universitaria, demandando suporte institucional continuo e agbes articuladas entre
diferentes setores. Nesse contexto, o NAI emerge como elemento fundamental na
mediacdo das condi¢cbes de acessibilidade, atuando na orientagdo académica, na
articulagdo com docentes, na oferta de recursos de acessibilidade pedagogica e no
acolhimento dos estudantes, configurando-se como referéncia de apoio durante a
graduacgédo. Do ponto de vista cientifico, a pesquisa contribui para o campo da
educagao inclusiva no ensino superior, particularmente no que se refere a
permanéncia académica, ao privilegiar as vozes dos proprios estudantes como
protagonistas na produgao de conhecimento. Conclui-se que a inclusdo no ensino
superior constitui um processo em constru¢gdo, marcado por avangos e desafios. A
presenca crescente de estudantes com deficiéncia representa conquista das politicas
publicas e dos movimentos sociais, mas a permanéncia com qualidade depende do
compromisso institucional continuo com a acessibilidade, a equidade e o
reconhecimento da diversidade humana. Mais do que garantir acesso, torna-se
essencial assegurar condi¢gdes para que esses estudantes vivenciem plenamente a
experiéncia universitaria e participem da produg¢ao do conhecimento em igualdade de
oportunidades. Esperamos que esta pesquisa contribua significativamente para o
contexto da educacédo inclusiva brasileira, especialmente no ensino superior, na
expectativa de avangos e conquistas.

Palavras-chave: Histéria de vida; ensino superior; estudantes com deficiéncia;
permanéncia académica.



ABSTRACT

This research aims to investigate how inclusion activities are being implemented at the
Federal University of Juiz de Fora (UFJF) in order to promote the retention of students
with disabilities in higher education. Discussions regarding the culture, policies, and
practices of inclusion in Brazilian federal higher education institutions are relatively
recent and became more strongly established at UFJF after the Brazilian Inclusion Law
(Law 13.146/2015) and Law 13.409/2016, which provides for reserved admission slots
for persons with disabilities in higher education institutions. In this context, this study
seeks to identify and analyze how practices, shaped by university culture, are being
developed to support the access and retention of students with disabilities.
Furthermore, this research aims to investigate the impact of the actions of the Inclusion
Support Center (NAI) on the academic lives of students with disabilities. To this end,
documentary analysis, interviews, and theoretical references were integrated within a
qualitative approach guided by the Life History methodology, according to the
assumptions of Glat (2009), prioritizing participants’ voices and valuing their active
role. For data collection, twelve interviews were conducted with students with
disabilities enrolled in undergraduate programs at UFJF. The data were analyzed using
content analysis according to Bardin (2016), resulting in six analytical categories:
meanings of (in)capacity; academic trajectory; barriers and accessibility at UFJF; the
role of the NAI; protagonism of persons with disabilities; and support networks. The
results indicate that the expansion of public policies for access to higher education in
recent decades has facilitated the entry of students with disabilities into Brazilian
universities; however, access alone does not ensure effective conditions for retention
and full academic participation. Pedagogical and attitudinal barriers persist throughout
the university experience, requiring continuous institutional support and coordinated
actions across different sectors. In this context, the NAI emerges as a fundamental
element in mediating accessibility conditions, acting through academic guidance,
articulation with faculty, provision of pedagogical accessibility resources, and student
support, thus becoming a key reference during undergraduate studies. From a
scientific perspective, the research contributes to the field of inclusive education in
higher education, particularly regarding academic retention, by prioritizing students’
voices as protagonists in knowledge production. It is concluded that inclusion in higher
education is an ongoing process, marked by both advances and challenges. The
growing presence of students with disabilities represents an achievement of public
policies and social movements; however, quality retention depends on continuous
institutional commitment to accessibility, equity, and recognition of human diversity.
Beyond ensuring access, it is essential to guarantee conditions that allow these
students to fully experience university life and participate in knowledge production with
equal opportunities. It is hoped that this research will contribute significantly to the
Brazilian inclusive education context, especially in higher education, with expectations
of further progress and achievements.

Keywords: Life history; higher education; students with disabilities; academic
retention.
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1 INTRODUGAO

Minha trajetoria na educacéo iniciou-se ha mais de 20 anos, ainda na faculdade
de pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora - UFJF, em 2003. Como
estagiaria, atuei na educacéo infantil, ensino fundamental e logo apds finalizar o curso,
assumi o cargo de assistente de direcdo pedagodgica de uma escola particular de Juiz
de Fora. Nesse contexto, tive varios encontros com a educacao inclusiva, mas ainda
muito indcua, sem profundidade. Mal sabia eu que era exatamente ai que estava
comecando a ser desenhada uma histéria que me traria até aqui, ao doutorado. Como
estagiaria de uma turma de primeiro periodo da educacgao infantil, tive o privilégio de
trabalhar com uma crianga com Transtorno do Espectro Autista, ainda sem
diagndstico, a qual, anos depois, seria acolhida por mim enquanto servidora do Nucleo
de Apoio a Inclusédo (NAI) na UFJF.

Essa historia foi desenhada a partir de entrelacamento da vida profissional e
vida pessoal. Ainda morando em Juiz de Fora, segui minha carreira na iniciativa
privada por mais 10 anos, ingressei na rede municipal de ensino como docente efetiva,
onde atuei por seis anos como professora de educacéao infantil. Nesse contexto tive,
também, a oportunidade de esbarrar na educacido especial, mas sem me dedicar
especificamente a esses estudos. Fiz meu mestrado no PPGE/UFJF em outra linha
de pesquisa e, por questdes familiares, abandonei a carreira de trabalho em Juiz de
Fora e me mudei para Vitoria/ES. La tive a oportunidade de me dedicar aos estudos
e ingressar como Pedagoga da Universidade Federal do Espirito Santo. Como a vida
pessoal e profissional se entrelagam, havia um desejo muito grande de retornar para
Juiz de Fora em funcéo da vida pessoal, mas foi a profissional que me proporcionou
essa realizagao. A partir de um edital de redistribuicdo da UFJF, tive a oportunidade
de retornar para Minas Gerais. Ja na Universidade Federal de Juiz de Fora, fui
designada a trabalhar no Nucleo de Apoio a Inclusdo. O NAI/UFJF € um nucleo
vinculado a Diretoria de Agdes Afirmativas, com objetivo de construir e implementar
politicas de acdes afirmativas para pessoas com deficiéncia, no ambito dos cursos de
graduagdo e poés-graduacdo da UFJF. Como pedagoga do NAI, assumi o
acompanhamento académico dos estudantes com deficiéncia na universidade,
visando a promover acessibilidade e eliminar as barreiras encontradas nos diversos

Cursos.
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Embora, naquele momento, eu ja tivesse vivido quase 15 anos de docéncia, a
educacéao especial ndo tinha sido o centro das minhas atuag¢des profissionais. Como
professora e coordenadora atuei com estudantes com deficiéncia, mas esse nao foi o
tema das minhas pesquisas até entdo. Entretanto, ao assumir minha fungao no NAI,
mergulhei, com total entrega, nos estudos acerca da inclusdo e € nesse momento que
minha histdria se cruza com o doutoramento e justifica o tema desta pesquisa. Como
servidora da Universidade, pedagoga de um Nucleo de Inclusdo, diante de um campo
descoberto, tanto no que se refere as pesquisas e produgao de conhecimento, quanto
as politicas e praticas de inclusédo, estou me dedicando a produg¢do académica nessa
area, com o objetivo de contribuir ainda mais com o campo da educacgao inclusiva,
especialmente no ensino superior.

A inclusdo educacional tem sido um dos maiores desafios e objetivos das
sociedades contemporaneas, principalmente quando o foco se direciona ao ensino
superior. Embora o acesso a universidade seja um marco importante para o
desenvolvimento pessoal, social e econdmico, persistem desafios significativos
quanto a inclusdo de grupos historicamente marginalizados, como as pessoas com
deficiéncia.

Conforme Cabral (2018) e Amorim et al (2019), as politicas de acesso das
pessoas com deficiéncia estdo avancgadas, principalmente apds as legislagdes que
asseguram as reservas de vagas. Entretanto, as politicas para permanéncia desses
estudantes ainda sao insuficientes, pois, de acordo com os autores, € necessaria a
ressignificagdo da cultura universitaria, construindo oportunidades em que se
reconhegcam as diferengas. Trataremos especificamente desse tema no decorrer do
segundo capitulo.

Pensar uma educacgao inclusiva para pessoas com deficiéncia e outras
necessidades especificas néo significa, necessariamente, que estamos nos referindo
apenas a Educacgao Basica. Ao contrario, consideramos que a medida que esses
estudantes avangam na sua escolaridade, maiores as oportunidades de acesso ao
ensino superior. Nesse sentido, fica clara a necessidade de compreender quais as
estratégias politicas e praticas estdo acontecendo para garantir o acesso e, sobretudo,
a permanéncia dos estudantes com deficiéncia nas instituicbes federais de ensino
superior (IFES).

Observando os dados ja publicados sobre o tema, € notério que temos um

numero significativo de criangas com deficiéncia matriculadas na educacgao infantil e
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nos anos iniciais do ensino basico. Todavia, esse quantitativo vai diminuindo em
relagdo aos anos finais e ao ensino médio, reduzindo, ainda mais, quando tratamos
do ensino superior. Isso se da em fungdo de uma politica de exclusdo ligada as
instituicbes de ensino superior que, historicamente, foram voltadas para uma elite
seletiva. Conforme nos apontam Antunes e Amorim (2020), existe uma cultura
universitaria marcada por padrées de exceléncia que pressupdéem que apenas 0S
“mais capazes”, alcangam éxito nos estudos.

Ao aprofundarmos os debates acerca da politica publica de inclusdo no Brasil,
percebemos que documentos internacionais influenciaram positivamente o avango
dessa discussao no ambito nacional. A Declaracido Mundial de Educacao para Todos
(1990) e a Declaragao de Salamanca (UNESCO, 1994), da qual o Brasil € signatario,
ajudaram a construir uma conceituagdo em torno da educacédo inclusiva, seus
objetivos, principios filosoficos etc. A partir de entdo, deu-se inicio a um processo de
grandes transformagdes no sistema educacional brasileiro, refletindo mudangas na
legislagéo, o que culminou em dois documentos importantes, quais sejam, a Politica
Nacional de Educacado Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva/ PNEEPEI
(2008) e a Lei Brasileira de Incluséo (Lei 13.146/2015).

Importante destacar que, no que tange ao ensino superior, ndo tinhamos,
ainda, politica e legislacdo especifica. A Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96),
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva/
PNEEPEI (2008) e Lei Brasileira de Inclusdo sdo documentos que tratam da inclusao
no sistema educacional brasileiro em todos os seus niveis, portanto dai entendemos
que se referem também ao ensino superior. Além disso, importa destacar que,
recentemente, entrou em vigor o Decreto 12.626/25 que institui a Politica Nacional de
Educacgao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacgéo Especial Inclusiva. Este
documento legal € mais explicito ao incluir o ensino superior como nivel de ensino
responsavel por promover a educacgao inclusiva e a educagao especial, entretanto,
com muitas lacunas e incertezas, ainda, quanto a maneira como esse trabalho se

dara. Falaremos desse aspecto mais adiante.

Assim, embora o novo Decreto traga alguns direcionamentos, na pratica,
ainda nao temos mecanismos que regulamentam a diferenciagao curricular e o ensino
educacional especializado nas universidades, assim como vemos na educagao

basica. Embora vejamos que muitas universidades se ancoram em possibilidades de
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intervengdes constantes na legislagdo vigente, como o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o Plano Educacional Especializado (PEI), o Desenho Universal
para Aprendizagem (DUA), entre outros, ainda € um desafio construir politicas e
programas que tratem desse processo de inclusdo no ambito das IFES.

Nesse sentido, esta pesquisa € uma oportunidade de analisar culturas, politicas
e praticas de inclusdo UFJF, com base no trabalho que € desenvolvido pelo Nucleo
de Apoio a Incluséo.

Embora n&o surjam como legislagbes especificas para tratar da inclusdo no
ensino superior, alguns documentos trazem definicbes direcionadas a esse trabalho.
A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva -
PNEEPEI (2008), por exemplo, € um dos documentos que tratam especificamente da

inclusdo no ensino superior, a saber:

No Ensino Superior, a transversalidade da Educagao Especial se realiza por
meio de agdes que promovam 0 acesso, a permanéncia e a participagao dos
estudantes. Tais acgbes envolvem o planejamento e a organizagdo de
recursos € servicos a fim de promover a acessibilidade arquiteténica,
nas comunicagdes, nos sistemas de informagao, nos materiais didaticos e
pedagoégicos, os quais devem ser colocados a disposi¢ao nos processos
seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvem o
ensino, a pesquisa e a extensao (Brasil, 2008, p. 17).

Como ja mencionado, a chegada dos estudantes com deficiéncia na
universidade choca-se com a questdo da exceléncia académica, fator
tradicionalmente caro a cultura universitaria. Diante disso, € preciso rever os critérios
de exclusdo, homogeneidade e individualismo existentes na academia. Em uma
proposta inclusiva, diante de uma sociedade cada vez mais intercultural e
heterogénea, a exceléncia da universidade talvez passe a ser pautada por principios
como cooperagao, negociagao, inclusédo e coletividade (Rodrigues, 2012). Rever os
critérios de exceléncia académica sera um passo importante para conseguirmos
visualizar a universidade com outro olhar, mais inclusivo

O aumento significativo de ingresso dos estudantes com deficiéncia no ensino
superior torna necessario um aprofundamento na reflexdo nao so6 acerca da educagao
inclusiva, mas, especialmente, em como esta se dando o processo de incluséo nas
IFES.

Esta pesquisa visa, portanto, contribuir para a discussao sobre o processo

inclusivo no ensino superior, analisando as agdes implementadas e propondo novas
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estratégias para garantir que as universidades brasileiras sejam verdadeiramente
acessiveis e inclusivas para todos os estudantes.

Ancorada na metodologia de Historia de Vida (Glat, 2009), essa pesquisa tem
como objetivo geral compreender em que medida o Nucleo de Apoio a Inclusdo da
UFJF tém atuado para promover permanéncia e participacdo dos estudantes com
deficiéncia nos espacos da universidade, analisando culturas, politicas e praticas de
inclusdo a partir da escuta das trajetorias académicas dos estudantes. Esse objetivo

geral se desdobra nos seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar e analisar as praticas do Nucleo de Apoio a Inclusdo para
promocao da permanéncia dos estudantes com deficiéncia na universidade;

b) Investigar o impacto das agées do Nucleo de Apoio a Inclusdo na vida
académica dos estudantes com deficiéncia, por meio de entrevistas abertas
do tipo histdria de vida.

c) Realizar uma anélise dos documentos que regem o trabalho e as politicas

de inclusdo na UFJF, atualmente.

O segundo capitulo, intitulado “O caminho da inclusdo em educacgao: fazer
as coisas certas ou fazer certas as coisas?”, dedica-se a discutir os aspectos
tedricos da inclusao, perpassando por conceitos centrais, como exclusao, segregagao
e integracdo, e traz uma discussao de como os aspectos inclusivos se desdobram
para o ensino superior.

No terceiro capitulo, “Acessibilidade e suas dimensodes: quando os passos
se confundem com a remogao de pedras”, discorremos sobre as dimensdes de
acessibilidade, tracando um breve paralelo com as praticas no ambito da UFJF,
debrugando-nos mais especificamente sobre a acessibilidade pedagdgica, que tende
a ter maior impacto no ambito educacional, assim como a acessibilidade atitudinal.

O quarto capitulo, intitulado “O contexto de educagao inclusiva na
Universidade Federal de Juiz de Fora”, traz uma contextualizacdo histérica da
UFJF, direcionando as discussdes para os dias atuais, delineando o Nucleo de Apoio
a Inclusédo através de dados quantitativos e qualitativos acerca dos estudantes com
deficiéncia matriculados na instituicdo. Nesse capitulo, fazemos um comparativo entre
os dados da UFJF e os dados nacionais, a fim de trazer uma ampla compreensao dos

aspectos levantados.
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O quinto capitulo, “Percurso metodolégico: A Histéria de Vida como
caminho de pesquisa’, apresenta uma pesquisa documental que se debrugou sobre
os trés principais documentos que regem o trabalho do NAI, além de apresentar a
metodologia escolhida para esta pesquisa, detalhando a Histéria de Vida, foco de
nosso trabalho.

O sexto capitulo, “Analises das entrevistas: as histérias de inclusao
construidas na UFJF”, apresenta as analises das entrevistas realizadas para esta
pesquisa, ancoradas em Bardin (2016). Realizamos as analises e organizamos esse
capitulo a partir de tematicas recorrentes que culminaram na seguinte organizagao:
Sentidos de (In)Capacidade; Trajetoria académica - historia de exclusdo; Barreiras e
acessibilidades na UFJF; Papel do NAI; Protagonismo da pessoa com deficiéncia e
Rede de apoio.

Para finalizar, nas “Consideragées Finais” apresentamos os resultados
obtidos, na expectativa de contribuirmos para o debate sobre inclusdo no ensino
superior, fomentando a construgao de politicas institucionais inclusivas que conduzam

€SSe pProcesso.
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2 OS CAMINHOS DA INCLUSAO EM EDUCAGAO: FAZER AS COISAS CERTAS
OU FAZER CERTAS AS COISAS?

O acesso ao ensino superior tem sido, historicamente, um marco importante
para o desenvolvimento pessoal, social e econdmico dos individuos e das sociedades.
No entanto, apesar dos esforgos continuos para se promover a igualdade de
oportunidades, persistem desafios significativos no que diz respeito a inclusdo de
grupos historicamente marginalizados e minoritarios nesse nivel de ensino, como, por
exemplo, as pessoas com deficiéncia. Este capitulo inicia uma discussdo sobre a
inclusdo em educacéo, notadamente, a inclusdo no ensino superior, destacando sua
importancia, desafios e oportunidades.

Na atualidade, sdo muitas as vozes que ecoam a favor de uma renovacgao
educacional, de uma mudanca na concepcao de educagao, a fim de torna-la mais
democratica, mais eficaz e compreensiva, que inclua todos os estudantes, ou seja,
uma renovacdo no sentido de mudarmos para uma educacdo inclusiva. Nessa
direcdo, discutiremos, aqui, uma perspectiva de educacgao inclusiva que perpasse nao
s6 a educacéo basica, mas também englobe o ensino superior e fale em favor de uma
cultura universitaria inclusiva.

A cultura universitaria pode ser compreendida como um conjunto de valores,
atitudes praticas institucionais, percepcodes, simbolos e tradicbes que orientam a vida
académica e moldam as relacdes estabelecidas no interior da instituicdo. Mais do que
um espaco de ensino e pesquisa, a universidade constitui-se como uma organizagao
social complexa, cujas dindmicas internas refletem tanto a preservagao de tradigdes
quanto a necessidade de adaptagdo a novos contextos sociais, politicos e
econdmicos. Nesse sentido, compreender a cultura universitaria significa analisar
como se constroem identidades coletivas, como se reproduzem normas € como se
articulam tensdes entre autonomia académica e demandas externas que influenciam
seus rumos (Dutra e Antunes, 2024).

Construir uma cultura universitaria inclusiva requer pensar em agdes que
promovam aceitagdo, participagao ativa e respeito a diversidade, de modo que as
barreiras e demais impasses sejam objetivamente suprimidos do ambiente
académico.

Oliveira, Silva e Gomes (2023, p. 5950) afirmam que as universidades possuem

um conjunto de valores que definem as relagdes de poder, os modos de ser e
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conhecer que, em conjunto, configuram o que chamamos de cultura universitaria,
envolvendo sujeitos que compdem a comunidade académica, tais como docentes,
discentes e servidores. Conforme apontam os autores, € essa cultura universitaria que
orienta as relagdes sociais da academia com a sociedade de uma forma geral. Nesse
sentido, a cultura universitaria pode tanto se posicionar de forma inclusiva, simétrica
e democratica com as expressdes culturais locais, quanto posicionar-se com uma
atitude elitista e excludente.

Observamos, entretanto, que, nas ultimas duas décadas, em funcéo da politica
de reserva de vagas, o corpo discente das universidades vem se modificando,
trazendo novos ares e novas discussdes para a academia, que precisou se abrir e
disponibilizar a novas compreensdes, sejam elas de cultura, valores ou percepgdes,
tais como: para quem esse espacgo € destinado? Quais nuances precisarao ser
repensadas? Como a pratica pedagogica e institucional deve ser vivenciada?
Conforme aponta Bruno (2011), lidar com o diverso, com as deficiéncias e as
diferengas ndo sado conflitos simples, mas situagcdes complexas que passam por
representacdes socioculturais e por valores éticos. A autora destaca, ainda, a
necessidade de levantarmos uma reflexdo que se refere ao movimento cultural que
se estabelece quando a comunidade universitaria se vé frente a diferenga social,
intelectual, sensorial ou de outras naturezas.

Aprofundando um pouco a questao da cultura universitaria, ancoramo-nos em
Fanon (2022) para trazer o conceito de hierarquizagdo de humanidade. Em nossas
discussdes relacionadas a inclusdo das pessoas com deficiéncia que ingressam no
ensino superior, fazemos uma analogia na qual o colonizador se torna a prépria
comunidade académica que, intrinsecamente, reproduz uma hierarquizagao que ja
esta produzida no mundo social e ndo permite que elas se sintam pertencentes,
produzindo um “nao ser” trazido por Fanon. No caso das pessoas com deficiéncia,
esse “nao ser” fica muito evidente quando ela se torna invisibilizada pela propria
deficiéncia.

Ao discutirmos a tematica da inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino
superior, podemos fazer uma analogia entre escraviddo, preconceito racial e
preconceito em relagao as PcD — Pessoas com Deficiéncia, uma vez que elas chegam
a Universidade e encontram um espacgo que nao foi produzido para elas. Ao contrario,
se deparam com uma sociedade académica que ndo visualiza aquela pessoa como

capaz e merecedora de estar ali, reafirmando que a Universidade é produzida para
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um tipo de corpo, um tipo de sujeito especifico, que ndo uma pessoa cega, com
deficiéncia intelectual, um estudante surdo ou um usuario de cadeira de rodas, por
exemplo. As barreiras encontradas s&o de todas as ordens, sejam atitudinais,
arquiteténicas ou pedagdgicas, conforme veremos mais a frente.

Em que pese o ambiente encontrado pelas pessoas com deficiéncia na
universidade seja indspito, € preciso que haja resisténcia e um esfor¢go ainda maior,
pois elas sabem que apenas pela educacgao e investimento em sua vida profissional é
que conseguirao avangar enquanto sociedade em busca de uma quebra de barreira
historicamente imposta, de maneira critica e consciente. Conforme nos falam Collins
e Bilge (2021, p. 239), “as pessoas oprimidas precisam da educagao para desenvolver
consciéncia critica, porque, sem ela, lhes faltam ferramentas importantes tanto para
analisar quanto para se opor a propria subordinacdo”. Nesse sentido, desistir de
ocupar os espacos de formacao superior € deixar de buscar essa consciéncia que
Ihes oportunizara o empoderamento social necessario para lutar.

Ainda no bojo das reflexdes a respeito da cultura universitaria, Segato (2021)
nos traz uma divisdo hierarquica na universidade, perpassando por questdoes como
valor e prestigio, entendendo que a partir dessa tematica ha uma definicdo de quem
€ quem no mundo académico, de formulagdo de ideias, conceitos e influéncia.
Certamente, ao aprofundarmos os estudos sobre os discentes com deficiéncia no
ensino superior, compreendemos que essas pessoas nao estao nesse lugar dito pela
autora, de prestigio, valor e autoridade intelectual. As pessoas com deficiéncia na vida
académica precisam de grande esforgo para mostrar que sao capazes e estao nesses
espagos por mérito proprio.

A partir das discussdes acerca da politica de cotas, a qual vem ampliando a
participagao das pessoas com deficiéncia nas universidades, Segato (2021) relata que
essa politica nomeou um fenbmeno ja reconhecido, de modo que manifestou a
“ojeriza” ao diferente. Superada discussao e o rango das cotas, nesse momento essa
verdadeira ojeriza narrada pela autora recai sobre as pessoas com deficiéncia, que,
para a comunidade académica, ndo fazem jus a estar nesse lugar, ndo sao
pertencentes a uma elite intelectual, tampouco sao capazes de aprender. Essa ojeriza,
no caso das pessoas com deficiéncia, perpassa ainda pela necessidade de mudanca
desse préprio corpo académico, que precisa necessariamente se adaptar e adaptar
suas formas de trabalho para receber as PcD. Tirar as pessoas do seu conforto

intelectual, expor a necessidade de mudanga de praticas que sido executadas
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repetidamente ha 10, 15 ou 20 anos de vida docente, traz um incomodo ainda maior,
pois expde a fragilidade do meio académico, até entdo visto como irretocavel, ou seja,
implica justamente a mudanca dessa cultura universitaria.

Segato (2021) promove ainda uma discussé&o sobre o que denomina imaginario
académico, responsavel por produzir uma visdo estereotipada de si mesmo,
contaminada pela aparéncia geral das maiorias e representativa, no ambito mundial,
de prestigio e autoridade.

Segundo a autora (2021, p. 330), é preciso romper com esse imaginario, no qual
o saber esta encarnado na aparéncia fisica. Em seus escritos, Segato descreve esse
imaginario académico como racista, que ndo suporta ver uma comunidade n&o branca
e indigena. Esse debate torna-se muito real e forte quando se trata das PcD, que,
antes de terem a oportunidade de apresentarem suas capacidades, sdo julgadas e
minimizadas pela aparéncia fisica ou pela deficiéncia, antes de terem espaco de fala

e reafirmacao de capacidade.

2.1 CADA PASSO IMPORTA: CONSTRUINDO CAMINHOS DE INCLUSAO

Esta pesquisa foi pensada para se debrucar, inicialmente, sobre trés aspectos
relevantes: 1) historico, trazendo um breve olhar em diregdo ao que ja foi construido
até o momento na sociedade brasileira; 2) legal, amparando-nos nas legislagdes e
documentos que abarcam a tematica e 3) conceitual, fazendo um compilado pelo viés
dos conceitos de inclusao trazidos por alguns autores que sustentam nossa pesquisa.

Importante destacar que os aspectos historico e legal se entrelagam de modo
que os acontecimentos, tanto no Brasil quanto no exterior, dialogam com os
documentos e legislagbes construidos em diferentes momentos da histéria. Pensar a
inclusdo em educacgao nos leva necessariamente a recapitular o trajeto percorrido até
aqui, nos ambitos nacional e internacional, com agdes e politicas que reverberam na
educacao brasileira.

A educacao brasileira vem, desde o século XIX, pautada por uma escola
tradicional que se propunha a atender a todos. Entretanto, esse modelo de educagao
desenvolveu praticas e valores os quais, progressivamente, acentuavam as
diferencas dos estudantes, que, conforme nos aponta Rodrigues (2001), tém como
unica semelhanca serem diferentes. O modelo tradicional (e excludente) de educacgao

acabou por impulsionar questdes, como o insucesso escolar, a evasao e problemas
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disciplinares, fazendo com que a escola que deveria receber e acolher a todos, fosse,
ela propria, um instrumento de seleg¢do, acentuando as diferengas, sejam culturais ou
de habilidades dos estudantes. Esse movimento excludente, ao longo dos anos,
acabou por impulsionar a criacdo das escolas especiais, posteriormente das escolas
integrativas, chegando a um modelo que vivenciamos hoje de atendimento aos
estudantes com deficiéncias nas escolas regulares.

Conforme nos aponta Sassaki (2002), esse movimento histérico vem
acontecendo de forma nao tao linear, na medida em que flutuam entre os paradigmas
da exclusdo, da segregacado, da integracéo e, por fim, inclusdo. O autor aponta
importante papel do paradigma da integracdo como possibilidade de oposicéo a
exclusao e segregacgao, assim como de abertura e compreensao do paradigma da
inclusdo, a partir de um olhar atento que destaca a necessidade de adaptacado do
ambiente para receber a pessoa com deficiéncia. Para Sassaki, 0 movimento inverso
— no qual a pessoa com deficiéncia precisa se adaptar as condi¢cdes que Ilhe sao
impostas — configura-se como uma espécie de exigéncia prévia, que nao deve

ocorrer:

O mérito da proposta da integragéo esta no seu forte apelo contra a excluséo
e a segregacao de pessoas com deficiéncia. Todo um esforgo é envolvido no
sentido de promover a aproximagao entre a pessoa deficiente e a escola
comum (...). Para incluir todas as pessoas, a sociedade deve ser modificada
a partir do entendimento de que ela é que precisa ser capaz de atender as
necessidades de seus membros. O desenvolvimento (por meio da educacgao,
reabilitacdo etc.) das pessoas com deficiéncia deve ocorrer dentro do
processo de inclusdo e ndo como um pré-requisito, como se estas pessoas
precisassem pagar ingressos para poderem fazer parte da sociedade
(Sassaki, 2002, p. 13,14, grifo nosso).

Ao discutir o aspecto histérico desses avangos, Sassaki (2002) nos traz, de
maneira didatica, os paradigmas que estamos refletindo aqui e suas implicancias

educacionais. Vejamos a seguir:
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Figura 1 — Fases da educacao para pessoas com deficiéncia
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Fonte: Sassaki, 2002, p. 10. Elaboragéo prépria.

Descricao: Infografico intitulado "Fases da Educacgao para Pessoas com Deficiéncia", organizado
em fluxo vertical. A esquerda, um retangulo cinza apresenta o titulo. A partir dele, setas conduzem a
quatro etapas representadas por circulos coloridos, cada uma acompanhada de uma caixa de texto
explicativa a direita. A primeira etapa, Fase da Exclusao; a segunda, Fase de Segregagao
Institucional; a terceira, Fase de Integragao e por fim, a Fase de Inclusao.

Essas mudangas nos sistemas educacionais ocorreram ao longo dos anos,
tanto no Brasil quanto no exterior, a partir das vivéncias e percepgdes praticas,
ancorados numa necessaria mudanga dos programas, documentos e legislagcbes que
regem a educacao. O primeiro movimento de mudanga, retirando os estudantes com
deficiéncia das escolas tradicionais com a criagao das escolas especiais, ocorre em
uma tentativa de melhorar o atendimento dos estudantes com deficiéncia, largamente

excluidos. Entretanto, conforme nos aponta Rodrigues (2001),

Os valores da escola especial estdo embebidos dos valores da escola
tradicional. Sdo duas faces da mesma moeda. A escola tradicional constituiu-
se para homogeneizar as experiéncias académicas para todos os alunos e,
desta forma, cumprir o seu desidrato de igualdade de oportunidades. Porém,
os alunos com qualquer necessidade especial de educagdao nao
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poderiam ser integrados nela, dado que rompiam essa regra
fundamental de homogeneidade. Criaram-se assim escolas especiais,
organizadas por categorias de deficiéncia, com a convicgdo de que
agrupando os alunos com a mesma categoria e as mesmas caracteristicas
se poderia aspirar a desenvolver um ensino homogéneo, segundo o modelo
da escola tradicional. Por isso, a concepgdo da escola tradicional e
homogénea remete para a criagdo das escolas especiais (Rodrigues, 2001,
p. 16, grifo nosso).

Percebemos, a partir das questdes trazidas pelo autor, que o estudante é
excluido da escola comum justamente porque ele rompe com uma ldgica
homogeneizadora, num objetivo claro de separar o que é diferente. Conforme afirma
Rodrigues (2003), a educagéo inclusiva € uma ruptura com os valores trazidos pela
escola tradicional, na medida em que rompe com o conceito de um desenvolvimento
curricular unico, com o conceito de aluno-padrao. Rodrigues discute, em diversos
artigos e publicagdes, a questdo da homogeneidade como pressuposto de qualidade.
Segundo o autor, a escola tradicional e, por consequéncia, muitos docentes buscam
a homogeneidade, pois ela esta atrelada a um conceito de qualidade como condi¢gao

para desenvolver um bom trabalho. Rodrigues afirma que

A homogeneidade é uma quimera permanentemente perseguida pelos
professores. Quando se atribui a heterogeneidade de uma classe as suas
dificuldades, fica-nos a ideia de que existem classes homogéneas, em que
idealmente os alunos tém um patrimdnio cultural comum, um estadio de
aprendizagens escolares semelhante, em que aprendem eficazmente com
meios e estratégias iguais, em que nao ha conflitos e em que, no final do ano,
todos atingem os objetivos propostos para seu nivel de ensino. Parece
sedutor, mas... estas turmas nao existem (Rodrigues, 2003, p. 94, grifo
NOSSO0).

Aqui, de modo geral, estamos nos referindo a discussbes de um passado
recente da educagao no Brasil. Nao obstante, podemos afirmar, com plena convicgao,
gque € esse mesmo movimento que vivenciamos nas universidades. A busca por
turmas homogéneas, com ampla restricio ao diferente — em nosso caso, a
dificuldade de pensar a pratica adaptada as pessoas com deficiéncia —, € uma
realidade dos docentes do magistério superior. Vemo-nos, entéo, diante de tudo que
discorremos acerca da cultura universitaria se relacionando ao que Sassaki (2002)
nos traz sobre o paradigma da inclusdo no aspecto educacional. A medida que
vivenciamos uma cultura universitaria cada vez mais elitista, ancorada na busca da
homogeneidade, os “ingressos” pagos pelas pessoas com deficiéncia ficam cada vez

mais caros.
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Conforme discorre Morgado (2003),

Uma reflexdo centrada na resposta educativa adequada as necessidades dos
alunos nédo pode deixar de abordar algumas questdes relativas aos
professores, sobretudo se entendermos que em educagéao especial ou ensino
regular o fator isolado que mais parece influenciar a qualidade do trabalho é
a presenga de um professor qualificado (Morgado, 2003, p. 82).

Ocorre que, em se tratando de inclusdo no ensino superior, ndo é frequente
encontramos professores que sejam de fato capacitados para o atendimento desse
publico. Entendemos, ancorados em Morgado (2003), que a qualificagdo dos
professores torna-se um instrumento essencial de educagdao de qualidade que
contemple a todos. Entretanto, o que encontramos no contexto universitario sao
excelentes docentes, especialistas nas suas areas, mas que nao tém formagao no
campo da inclusdo em educacgdo, especialmente se tratando da dindmica da
academia, em que a cada semestre novas turmas sédo formadas, em carater cada vez
mais heterogéneo e com estudantes com deficiéncias diversas. Trataremos dessas
questdes mais adiante.

Dando continuidade a compreensao histérica da educagao especial, vemos que
o modelo de escola especial, apesar de ser uma proposta interessante em alguns
contextos, inclusive trazendo seguranga em um movimento de transi¢cdo para as
familias e para as pessoas com deficiéncia, ndo traz, em teoria, a ideia de
homogeneidade, visto que ndo ha, mesmo entre as pessoas com o mesmo tipo de
deficiéncia, um aspecto de homogeneidade. Conforme trata Rodrigues (2001, p. 22)
“a ocorréncia de uma condicao de deficiéncia € um fator adicional de diversidade (nao
o Unico, mas um fator adicional). Esse fato desmente a homogeneidade que se atribui
as pessoas com o mesmo tipo de deficiéncia’. A partir dai, tivemos amplas
discussdes’' e documentos legais que propuseram a insergio das pessoas com
deficiéncia nas classes comuns de ensino. No Brasil, podemos citar a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo datada da década de 1960, que determina em seu
artigo 88: “A educagdo de excepcionais? deve, no que for possivel, enquadrar-se no

sistema geral de educagao, a fim de integra-los na comunidade.” (Lei 4024, de 20 de

' Como exemplo, “a educag&o no meio menos restritivo possivel”, trazida por Lilly (1970 apud Rodrigues
2001), nos Estados Unidos e o conceito de normalizagdo desenvolvido por Nirjke (1978 apud Rodrigues
2001), indicando que se deve proporcionar as pessoas com necessidades especiais, condigbes de
participacdo em tudo semelhante aos demais.

2 Termo usado na década de 60, hoje em desuso, sendo substituido por pessoa com deficiéncia.
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dezembro de 1961). A discussao foi avancando e, ja nas décadas de 1980/1990, com
o movimento global em direcdo a educacéo inclusiva, o Brasil seguiu com medidas
para promover a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Em 1988, a Constituicdo
Federal reconheceu o direito a educagédo para todos, incluindo as pessoas com
deficiéncia. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/1996),
estabeleceu as bases da educacao nacional e reforgcou o compromisso do Brasil com
a educacéo inclusiva. A nova legislagao previa a inclusao de pessoas com deficiéncia
em classes regulares sempre que possivel, além de estabelecer a necessidade de
educacédo especial para os estudantes com alguma condigdo especifica. Nesse
caminho de construgao histérica, podemos citar diversos documentos relevantes para
a educacao especial, que moldaram o percurso, 0os avangos e as praticas de inclusao
até os dias atuais, tais como o Plano Nacional de Educacéo - Lei 10.172/2001; a
Resolucao CNE/CEB 02/2001, que estabelece as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educagao Basica; o Decreto 5.296/2004 que ficou conhecido
como “Lei de Acessibilidade”, entre outros.

No tocante ao ensino superior, cumpre destacar o Aviso Circular n°
277/MEC/GM, de 08 de maio de 1996, um oficio-normativo expedido pelo Ministério
da Educagao (MEC), dirigido aos Reitores das Instituicdes de Ensino Superior, com o
objetivo de orientar a implementagao de politicas de acesso para estudantes com
deficiéncia no ensino superior. Esse € um dos primeiros documentos, sendo o
primeiro, que trata das pessoas com deficiéncia no ensino superior, marcando o inicio
das discussdes sobre a inclusdo nesse nivel de ensino. Importante reforcar que,
mesmo tendo essa discussao se iniciado ha quase 30 anos, vivenciamos
pouquissimos avangos nessa perspectiva.

Nessa caminhada histérica, chegamos aos dias atuais com discussdes e
legislagbes ainda divergentes, sem um consenso e rumo certo de inclusdao no ensino
superior. Conforme dissemos, foi instituido, em outubro de 2025, o Decreto 12.686/25
que estabelece a Politica Nacional de Educacgao Especial Inclusiva e institui uma rede
nacional para operacionalizar essa politica, com a proposta de articular os niveis
federal, estadual e municipal. Embora seja um documento muito relevante e
necessario, fomenta o debate em alguns aspectos. As principais criticas tecidas a
ele, até o momento, tém relagdo com a forma com que ele foi construido, sem a
participacao e dialogo com atores importantes dessa discussao no Brasil, além da

questao orgamentaria presentes no art.19° do referido Decreto, que reporta trés
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recursos para garantir a politica, contudo ndo englobam o ensino superior, pois as
opgdes orcamentarias ndo atendem as universidades. Sobre a construgéo dialégica
de um documento, Sassaki (2024) afirma que a exigéncia da participagao tanto das
organizagdes e grupos de pessoas com deficiéncia, tanto dos pesquisadores e
estudiosos do assunto se faz necessaria para garantir a dimens&o programatica de

acessibilidade, conforme veremos no préoximo capitulo. Para o autor,

Ao tratarmos de qualquer assunto pertinente as pessoas com deficiéncia,
quer seja para criar programas € Sservigos, quer seja para elaborar leis,
politicas publicas e outros textos, & imprescindivel levarmos em conta a
opinido das organizacdes de pessoas com deficiéncia (Sassaki, 2024, p.
131).

Sobre a questao orcamentaria, o Decreto aponta, como formas de recursos
financeiros, o PDDE - Programa Dinheiro Direto na Escola; o PAR - Plano de Ac¢des
Articuladas, previsto na Lei 12.695/2012 e o provimento de bolsas conforme prevé a
Lei 11.273/2006. Ocorre que todas essas possibilidades estdo vinculadas a fomento
e incentivos financeiros exclusivamente referidos a Educagdo Basica, ou seja, o
Decreto deixa uma lacuna relevante na forma com que as Universidades podem e/ou
devem executar as agdes previstas no referido documento.

Outra questao importante que gera criticas ao documento é que, apesar de ele
explicitar que a modalidade de educacao especial deve ser oferecida em todos os
niveis de ensino de forma transversal, apenas um artigo se dedica a tratar do ensino

superior de forma rasa, pouco direcionada:

Art. 10. Nas instituicdes federais de educagao superior, o AEE sera efetivado
pelos nucleos de acessibilidade para a garantia do acesso pleno aos
estudantes que sao o publico da educagao especial.

Paragrafo Unico. Sdo nucleos de acessibilidade os grupos, os colegiados e
as estruturas nas instituicbes de educacao superior que promovem agoes
para a eliminacdo das barreiras fisicas, comunicacionais, informacionais,
entre outras.

Nesse sentido, as universidades ficam, ainda, sem um direcionamento de como
a educacao inclusiva se dara em todas as especificidades e minucias que o estudante
encontra na graduagao, como sabemos, que difere bastante do que é vivenciado no
ensino basico.

Acerca dessa construgao historica e legal que trouxemos até o momento,

cumpre também destacar a luta das pessoas com deficiéncia registrada no documento
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“Historia do Movimento Politico das Pessoas com Deficiéncia no Brasil”, langcado no
ano de 2010, no qual temos a possibilidade de compreender como a participacédo das
pessoas com deficiéncia nesse contexto histérico foi fundamental na busca de
acessibilidade programatica, justamente quando o Brasil formulava sua Constituicdo.
O documento retrata a evolugéo da luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia —
desde a organizag&do das mobilizagdes sociais na década de 1970 e a formulagao de
suas demandas até o reconhecimento e a assimilacido dessas pautas pelo Estado
brasileiro, com vistas a garantia de direitos — e se desdobra em um documentario
que, a partir da memoria e dos registros, apresenta o percurso arduo de um segmento
historicamente invisibilizado, o qual, em conjunto com a sociedade, protagonizou as

conquistas daquele periodo:

Os novos movimentos sociais, dentre os quais o movimento politico das
pessoas com deficiéncia, sairam do anonimato e, na esteira da abertura
politica, uniram esforcos, formaram novas organizagdes, articularam-se
nacionalmente, criaram estratégias de luta para reivindicar igualdade de
oportunidades e garantias de direitos (Lanna Junior, 2010, p. 34).

Nesse sentido, vemos, nesse momento historico, um avanco nos debates
politicos, nas discussdes legais, que reverberam em assegurar a inclusdo dos
estudantes com deficiéncia nas escolas regulares. Ocorre que esse movimento de
incluir as PcD nas salas de aulas ditas comuns nao € isento de obstaculos e
dificuldades. Conforme nos aponta Marchesi (2001, p. 95), “é imprescindivel realizar
mudangas profundas para conseguir escolas abertas para todos”. Ainda nesse
espectro das discussdes acerca da escola integrativa, Rodrigues (2001) suscita uma
questao relevante, levando-nos a questionar o trabalho com inclusédo que vem sendo
realizado nas universidades. Segundo o autor, esse modelo de educagao, o qual
insere os estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, apresenta algumas
contradicdes que se tornaram mais evidentes ao longo do tempo. Conforme aponta
Rodrigues (2001, p. 18),

Criaram-se notoriamente dois tipos de alunos nas escolas publicas: os alunos
com necessidades educativas “normais” e os alunos com necessidades
educativas “especiais”. Ora, este entendimento dicotdbmico da diferenca
criava situacdes de desigualdade ostensiva: os alunos que tinham deficiéncia
identificada tinham direito a um atendimento personalizado e condi¢des
especiais de acesso ao curriculo e ao sucesso escolar; pelo contrario, os
alunos sem uma deficiéncia identificada (mesmo que com dificuldades
especificas de aprendizagem, insucesso escolar, oriundos de minorias
étnicas, etc.) ndo encontravam apoio, permanecendo esquecidos e muitas
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vezes marginalizados. (...) A escola integrativa € assim, uma escola com
“daltonismo cultural”, dado que s6 identifica dois tipos e valores de diferenca,
ignorando todos os outros valores do espectro.

No bojo dessas discussdes, Hegarty (2001) também nos fala sobre os limites
da integracdo a medida que ela deixa de atender as expectativas iniciais e passa a
ser vista a partir de crescentes criticas. Conforme registra o autor, a integracao, a
principio, foi vista como uma grandiosa inovagado na educagao, ja que nasceu como
uma contraposicdo a educagéo segregadora das décadas de 1960 e 1970 e tinha
como principal objetivo permitir que todos os estudantes pudessem pertencer a uma
comunidade educativa, valorizando as individualidades. Entretanto, mesmo que, a
época, integrar significasse um avango relevante no sistema educacional
estabelecido, logo se mostrou insuficiente e perdeu forgcas como ideia fundamental
que sustentava a educacgao especial.

As principais criticas relacionadas ao modelo da integragao estao justamente
na dificuldade de se efetivar uma integracdo académica, cognitiva, que perpasse um
curriculo adequado. O que se viu foi um movimento de integragéo fisica e social,
quando estar apenas inserido em sala de aula n&o era suficiente. A partir dessas
discussodes, deu-se inicio a um movimento de reforma, construindo os aspectos e
objetivos de uma escola inclusiva, conforme podemos perceber através da figura a

sequir:
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Figura 2 — Evolugéao da Inclusao

Segregacgdo Integragdo Inclusao
L)
00O U :
2 Juntar as partes num tedo (Implica
Exclusdo da corrente principal o ingresso de alguém na corrente
principal;
previamente podera ter sido _Fazer parte de u m todo
excluido) 5\ {Implica o desenvolvimento de um
/ \ sentido de comunidade onde, em apoio
/ Y mutuo, se fomente o sucesso escolar
/ kS para todos os alunos)

Fase II:
Integracfio social nas
escolas publicas (a via

comum)

Fase |
Integracio fisica
nas escolas

puiblicas Fase IlI:

Integracao cognitiva.
Envolvimento académico das classes
regulares das escolas plblicas.

Fonte: Correia, 2001, p. 127.

Descrigao: Diagrama comparativo que apresenta trés concepgdes de atendimento as pessoas com
deficiéncia: Segregacgao, Integracgao e Inclusido. Na segregacgéo, dois circulos separados representam
a exclusao da corrente principal. Na integragdo, um circulo maior incorpora parcialmente um segmento
menor, indicando que a pessoa com deficiéncia passa a integrar o sistema desde que se adapte a ele,
em diferentes fases de integragao fisica, social e cognitiva. Na inclusdo, um unico circulo representa a
participagdo de todos em uma mesma comunidade, enfatizando o pertencimento, o apoio mutuo e o
envolvimento de todos os estudantes nas classes regulares.

Pensamos, aqui, que esses questionamentos do autor acerca do movimento
histérico - o avango das escolas especiais para a integragdo dos discentes com
deficiéncia na escola regular - tem certa relagdo com o que vem sendo desenvolvido
nas instituicdes de ensino superior, uma vez que o trabalho visto com a inclusdo na
graduagdo € justamente uma integracdo do estudante com deficiéncia nas
universidades.

Ancorados em Rodrigues (2001), questionamos que a integracdo desses
estudantes fica aquém do obijetivo de integrar todos os estudantes, conseguindo, por
vezes, resultados da integragao daqueles com alguns tipos de deficiéncia.

Conforme nos aponta o autor,

Talvez uma das causas mais significativas desta insuficiéncia seja o fato de
a escola integrativa ter se preocupado exaustivamente com o apoio ao aluno
(com a intervengdo com o aluno) e nao ter cuidado da intervengéo sobre o
sistema escolar. Na verdade, ndo é o aluno que precisa ser mudado, é o
conceito homogeneizador da escola tradicional (Rodrigues, 2001, p. 16,
grifo nosso).
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Nesse sentido, 0 que vemos € uma busca pelo paradigma da inclusdo, mas
ainda verificando que as praticas académicas sao permeadas pelo paradigma da
segregacao e integracao, ou seja, a teoria ancorada numa perspectiva inclusiva, mas
falas, atitudes e praticas ainda em uma perspectiva segregacionista ou excludente.

Sobre esse entendimento, Brizolla3 nos traz uma reflexao:

O que é um paradigma? E como a gente quebra mesmo um paradigma e diz
assim: aqui a gente nao faz mais tal coisa? Quais sao os registros concretos
das nossas instituicdes que demarcam que aqui a gente ndo exclui mais? Ou
que demarcam que isso aqui é inclusdo? Entao essas pistas concretas que a
gente constrdi com as politicas institucionais elas ficam se permeando. Nao
€ raro a gente chegar numa instituigdo e encontrar praticas alinhadas com
uma perspectiva, mas com uma fala, uma atitude ainda numa perspectiva
segregacionista ou excludente.

A autora fundamenta suas reflexdes em Boaventura de Sousa Santos (2002),
ao recorrer a concepgao de transigdo paradigmatica como um processo semicego e
semi-invisivel, caracterizado por avangos graduais e nem sempre perceptiveis. Desse
modo, 0 movimento em dire¢gédo ao paradigma da inclusao ocorre de forma coexistente
com paradigmas anteriores, revelando uma dinadmica, por vezes, nebulosa e de dificil
mapeamento. Ainda assim, como destaca a autora, quando esses avangos se tornam
mais nitidos, evidenciam conquistas concretas - sobretudo no enfrentamento das
barreiras atitudinais, que, para Brizolla, “é a mae das demais barreiras”.

Assim, conforme dissemos, a partir de Sassaki (2002), os paradigmas se
coabitam, de modo que varias praticas institucionais perpassam por dois ou trés
paradigmas simultaneamente, avangando nessa transicdo em busca do paradigma da
inclusdo, considerando que nao ha uma linha nitida de mudanca.

Para nossa pesquisa, essa € uma questao extremamente relevante de ser
discutida, uma vez que estamos vivendo um momento de grande expansao no
quantitativo de estudantes com deficiéncia que ingressam nos cursos de graduagao.
Entretanto, o conceito homogeneizador discutido por Rodrigues (quando se refere
ainda a educacao basica) tem se reproduzido, quando tratamos do movimento de
inclusdo no ensino superior. Ao discutirmos essa questao de maneira aprofundada

mais adiante, traremos mais dados e detalhes, mas gostariamos de trazer,

3 Fala proferida pela professora Francéli Brizolla no Seminario Andifes, intitulado “Incluséo e
Acessibilidade de Pessoas com deficiéncia nas Universidades Federais”, no dia 22 de outubro de 2025,
em Brasilia/DF. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=eOp_5UNWH30&t=10153s. Acesso
em: 29 nov. 2025.
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pontualmente, neste momento, questdes relacionadas ao ingresso dos estudantes
com deficiéncia no ensino superior de modo muito semelhante ao que estamos
tracando um histérico em paralelo com a educacgao basica.

A Lei 13.409/2016, que altera e complementa a Lei 12.711/2012, dispde sobre
a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio
e superior das instituicdes federais de ensino. E uma politica para o acesso desses
estudantes, uma legislagdo que demonstra um avang¢o nas questdes de inclusao
educacional brasileira, mas ndo vem acompanhada de uma discussao ampla sobre o
sistema educativo das universidades, que certamente precisa ser revisto para que
esses estudantes sejam de fato incluidos. Ademais, cabe aqui uma pequena analise:
essa lei prevé o direito a reserva de vagas apenas aqueles estudantes com deficiéncia
que tenham cursado o ensino médio integralmente em escolas publicas. Em relagéo

ao quantitativo, o artigo 1° da Lei n°® 12.711/2012 dispde o seguinte:

Art.1° As instituigdes federais de educagao superior vinculadas ao Ministério
da Educacgdo reservardo, em cada concurso seletivo para ingresso nos
cursos de graduagéo, por curso e turno, no minimo 50% (cinquenta por cento)
de suas vagas para estudantes que tenham cursado integralmente o
ensino médio em escolas publicas (Brasil, 2012, grifo nosso).

No tocante as vagas reservadas nas universidades as PcD, bem como aos

pretos, pardos e indigenas, a Lei n° 13. 409 assim prevé em seu artigo 3°:

Art. 3° Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata
o art. 1° desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados
pretos, pardos e indigenas e por pessoas com deficiéncia, nos termos da
legislagdo, em proporgao ao total de vagas no minimo igual a proporgao
respectiva de pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia na
populacdo da unidade da Federacdo onde esta instalada a instituicao,
segundo o ultimo censo da Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE (Brasil, 2016).

A vinculagao legal do acesso das pessoas com deficiéncia a universidade a
questdo de renda insere o debate em uma perspectiva eminentemente social,
fortemente associada as desigualdades de classe, o que nos traz amplas discussoes.
Collins e Bilge (2020, p. 238) se amparam em Paulo Freire ao destacarem que o autor
“rejeita as analises das relagdes de poder baseadas apenas em classe”, reforcando o
nosso entendimento de que a pessoa com deficiéncia deveria fazer jus a reserva de

vagas estreitamente pelo viés da sua deficiéncia e pelas barreiras impostas. Ao
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limitarmos o ingresso das PcD que frequentam as escolas privadas, nés estamos,
mais uma vez, reforcando o aspecto opressor trazido por Freire. A medida que a
pessoa com deficiéncia deixa de ter acesso a um direito, apenas pelo fato de ela ndo
fazer parte de uma classe social, a opressao vivida por esse sujeito durante toda sua
existéncia é, mais uma vez, invisibilizada, desvalorizada. Ao afirmarmos que uma
pessoa com deficiéncia oriunda de classes economicamente privilegiadas n&o deve
fazer jus as cotas, nés estamos dizendo que a deficiéncia desse individuo € um mero
aspecto de sua vivéncia, o que sabemos, nao ser verdade.

Em que pese tenhamos uma forte interseccionalidade que perpassa as
questdes de raga e renda nos estudantes que ingressam por cotas nas universidades,
entendemos que a reserva de vagas para os candidatos com deficiéncia ndo deveria
ser moldada, exclusivamente, vinculando a questao social. Em nosso entendimento,
a legislagcao deveria assegurar a reserva de vagas especificamente para pessoas com
deficiéncia, independentemente de serem oriundas do ensino médio publico ou
privado, uma vez que as barreiras, os impasses e as dificuldades enfrentadas para a
plena inclusdo académica estdo intrinsecamente relacionados a condigdo de
deficiéncia. Evidentemente, o estudante com deficiéncia pertencente as classes
economicamente desfavorecidas enfrentara, de forma cumulativa, obstaculos de
natureza social que intensificam sua trajetéria de exclusao no espaco universitario. O
que se defende, portanto, € que o desenho das politicas de reserva de vagas nao se
limite ao critério socioecondmico, mas considere, de modo autbnomo, as
especificidades das pessoas com deficiéncia.

Em decorréncia da legislagdo vigente, observa-se, atualmente, nas
universidades, a presenga de diversos estudantes com deficiéncia que ingressam por
meio da ampla concorréncia. Tal situagao evidencia uma dinamica de concorréncia
desigual, uma vez que o candidato com deficiéncia disputa as mesmas condi¢cdes de
ingresso que os demais, sem que sejam consideradas as barreiras estruturais,
pedagdgicas e atitudinais que enfrenta. Além disso, essa forma de ingresso dificulta a
implementacéao efetiva das politicas de permanéncia nas IFES, pois o estudante nao
é identificado no momento de sua entrada na universidade, o que acarreta impactos
significativos em sua trajetéria académica até que seja acolhido pelos nucleos de
acessibilidade e inclusdo. Explicitaremos mais esse aspecto no quarto capitulo.

No que diz respeito a mudanga de paradigma, visando a instituicdo de uma

cultura universitaria, que fale a favor da inclusédo, conforme viemos discutindo até aqui,
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Cabral (2017) afirma que os movimentos para essa construgdo constituem-se como
uma “orquestracao” entre os diversos atores envolvidos e ambientes, de modo que,
dinamicamente, podem impedir ou favorecer a plena participa¢ao dos estudantes com

deficiéncia nas universidades. Para o autor:

E possivel inferir ainda que ndo deve haver um protagonismo de certos
atores, ambientes ou estratégias, o que indica que é chegado o momento de
se transcenderem as praticas isoladas, meramente instrumentalizadas e
assistencialistas, no @ambito do contexto universitario. Igualmente, é chegada
a hora de se avaliarem cuidadosamente as agbes executadas, que, por
vezes, sao centralizadas somente nas dificuldades daquele estudante que
compde o publico-alvo da Educacéao Especial, deixando assim a oportunidade
de se construirem iniciativas inclusivas universalizadas (Cabral, 2017, p.
384).

E nesse sentido que trazemos uma discussdo sobre a escola integrativa,
transpondo para o que é realizado hoje na academia. Podemos afirmar que os
estudantes com deficiéncia que ingressam no ensino superior, hoje, encontram um
ambiente inclusivo em todos os aspectos? Acreditamos que o que esses estudantes
vivenciam hoje mais se aproxima de um modelo integrativo, o qual viemos
apresentando até aqui. Retomando o que nos traz Rodrigues (2001), ha uma
necessidade de mudanga no conceito homogeneizador presente na educagao
tradicional, ainda muito forte nas instituicoes federais de ensino superior brasileiras.

Ao retomarmos a histéria e o surgimento das universidades, podemos afirmar
que elas sdo marcadas como espacgos frequentados pela elite da populacio.
Especialmente no contexto latino-americano e nos paises colonizados, vemos uma
origem profundamente marcada por processos de seletividade e reprodugao social.
As universidades foram instituidas com o propdsito de atender as camadas mais
abastadas da sociedade, configurando-se como espagos de privilégio e distingao,
destinados a formacgao das elites dominantes. Assim, a universidade ja nasce como
uma instituicido marcada fortemente pela exclusédo, concebida para poucos e alheia
as demandas das parcelas socialmente marginalizadas que n&o tinham acesso a
educacao formal. Conforme aponta Santos (2008, p. 13), a universidade se prestou a
producéo de alta cultura, pensamento critico e conhecimentos exemplares, cientificos
e humanisticos, necessarios a formacgao das elites desde a Idade Média europeia.

Nesse sentido, ao falarmos de uma universidade voltada para a elite, falamos
principalmente em relacdo a dois principais aspectos: financeiro e intelectual.

Considerando o desenvolvimento histérico das instituicdes de ensino superior,
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observa-se que 0 acesso a universidade era restrito as pessoas com melhores
condigbes econdmicas e maior acesso a educagio®.

A partir de um processo de democratizacdo do ensino superior, ocorrido nas
ultimas décadas justamente em fungao das politicas de agdes afirmativas, nds vemos
uma ampliagdo do ingresso de grupos historicamente excluidos. Sabemos, entretanto,
que ainda persiste uma significativa desigualdade no acesso, que reflete as herangas
desse modelo seletivo e excludente que marcou sua origem. Ao tratarmos de inclusao
nas IFES, podemos afirmar que essas politicas de acbes afirmativas e
democratizacdo de acesso a universidade sao fatores que influenciam diretamente a
incluséo e participacao das pessoas com deficiéncia nas universidades.

A Lei 13.409/2016 € um exemplo de politica para o acesso, entretanto, ainda
se faz necessario um aprofundamento das ag¢des para permanéncia e conclusao

desses estudantes na universidade:

A Lei 13.409/2016, ao regulamentar a reserva de vagas para PCD em
Instituicdes de ensino superior federais, traz consigo outros desafios ao
ambiente universitario, seja em processos e dindmicas da gestao académica,
seja no ambito especifico das praticas docentes em cursos superiores

(Antunes e Amorim, 2020, p. 1473).

Nesse sentido, transpondo nossa discussao do ensino basico para o ensino
superior, ainda acerca dos desafios que perpassam a implementacdo de culturas,
politicas e praticas de inclusdo na universidade, € importante destacar que, de
maneira geral, a cultura universitaria esbarra, inevitavelmente, em equivocos advindos
do sistema educacional brasileiro, quando a educagao especial se constitui em um
sistema paralelo de ensino. Desde a educacédo basica, nos deparamos com uma
estrutura de educacéo que nao toma para si os principios da inclusao.

Como dissemos, tornaram-se mais presentes, a partir das décadas de
1970/1980, os modelos de educagdo que apresentavam a integragdo como uma
progressao e possibilidade as escolas tradicionais, iniciando um processo de

integracao, conforme aponta Rodrigues (2003), partindo de uma inclusao fisica, social

4 Santos (2008, p. 65) nos traz que “um estudo revelou, por exemplo, que apenas uma rua, a Bela
Cintra, localizada na regiao afluente dos Jardins, concentra mais ingressantes no vestibular da USP de
2004 do que 74 bairros periféricos da zona sul. Os bairros da elite de Sdo Paulo, que representam
19,5% da populagao total do municipio, respondem por 70,3% dos ingressantes da USP, enquanto os
bairros periféricos, que concentram 80,5% da populagdo, ocupam apenas 29,7% das vagas da
universidade (Folha de S. Paulo, 30/5/2004).”
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até chegar a inclusdo académica. Para o autor, esse era um processo complexo, mas
que foi “inconveniente de designar por ‘integracao’ ja a simples presenca de um aluno
com dificuldades numa turma de ensino regular’ (2003, p. 95). Nesse sentido,
reafirmamos que a mera presenca de um estudante com deficiéncia em salas

regulares ndo aponta para uma inclusao escolar de fato. Segundo o autor,

Interessa, pois refletir sobre o que é, em termos curriculares, psicolégicos e
sociais, estar incluido na escola. Estar incluido € muito mais do que uma
presencga fisica: € um sentimento e uma pratica mutua de pertenga entre a
escola e a crianga, isto &, o jovem sentir que pertence a escola e a escola
sentir que é responsavel por ele (Rodrigues, 2003, p. 95).

Na mesma diregdo, Morgado (2003, p. 80) afirma que os estudantes aprendem
melhor quando se sentem apoiados e que os melhores resultados aparecem quando
a sala de aula se torna uma comunidade da qual os discentes se sentem pertencentes
e respeitados. Dessa forma, fica claro que a escola integrativa, nesse modelo trazido
até entao, fica aquém da necessidade de inclusdo do estudante com deficiéncia.

Ao fazermos uma correlagcdo dessas discussdes acerca da inclusdo escolar
com a inclusao vivenciada pelos discentes com deficiéncia nos cursos de graduacgao,
podemos afirmar que o movimento de integragdo narrado por Rodrigues é, ainda, o
caminho que esta sendo percorrido pelas universidades no ambito da inclusao. A partir
do que nos traz Correia (2001) acerca da educacéao basica, podemos transpor para o
ensino superior da atualidade. O autor afirma que “ainda temos um longo caminho a
percorrer para chegarmos a escola inclusiva (...), ainda ndo saimos da escola
integradora e, em certos casos, da escola tradicional, segregadora por natureza”
(Correia, 2001, p. 130).

Conforme dissemos, a partir de politica de agao afirmativa e previséo legal de
reserva de vagas, os estudantes com deficiéncia tém chegado em maior quantidade
ao ensino superior. A tabela 1, a seguir, traz dados do Censo da Educagao Superior
mais recente, publicado em 2025. Nela podemos verificar dados anteriores a
implementacgao da lei até o ano de 2024, com um recorte de uma década, na qual ha
um aumento significativo de pessoas com deficiéncia matriculadas nos cursos de
graduacao no Brasil no decorrer dos anos, especialmente apds o primeiro ingresso

por reservas de vagas que datam de 2017.
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Tabela 1 — Niumero de matriculados com deficiéncia e nimero total de

matriculados no Ensino Superior Brasileiro (2014 — 2024)

2014 33.377 0,4% 7.828.013
2015 37.927 0,5% 8.027.297
2016 35.891 0,4% 8.048.701
2017 38.272 0,5% 8.286.663
2018 43.633 0,5% 8.450.755
2019 48.520 0,6% 8.603.824
2020 55.829 0,6% 8.680.354
2021 63.404 0,7% 8.986.554
2022 79.262 0,8% 9.443.597
2023 92.756 0,9% 9.976.782
2024 95.572 0,9% 10.226.873

Fonte: INEP - elaboracao prépria.

Entretanto, a tabela nos mostra, por outro lado, que, apesar de politicas
publicas voltadas para o ingresso das pessoas com deficiéncia no ensino superior
com a previsao de reserva de vaga para esses estudantes, o numero de matriculados
com deficiéncia nas universidades ainda € minimo perante o numero total de
estudantes, n&o significando nem 1% das matriculas.

Se considerarmos o total de pessoas com deficiéncia no Brasil e o numero de
estudantes com deficiéncia que concluem o ensino médio e poderiam almejar o
ingresso na universidade, vemos que esses dados apontam um avango importante,
entretanto sabemos que ha a necessidade de maiores investimentos e politicas
publicas para que consigamos alcangar um numero maior de matriculas de PcD nas
instituicbes de ensino superior.

De acordo com o Censo Demografico de 2022, 14,4 milhdes de pessoas no
Brasil tém alguma deficiéncia. Essa estatistica corresponde a 7,3% da populagdo com
2 anos ou mais de idade e foi divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Em relagdo ao avango da escolaridade, o Censo apontou que
apenas 25,6% das pessoas com deficiéncia concluiram o Ensino Médio, enquanto
mais da metade das pessoas sem deficiéncia, cerca de 57%, finalizaram essa etapa
de ensino. Ja a propor¢ao de brasileiros que concluem o ensino superior € também
discrepante, de 7% para as pessoas com deficiéncia e 20,9% para as sem deficiéncia.

Nesse sentido, percebemos que dados nos mostram aspectos distintos, porém
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complementares, de uma mesma questao: enquanto, de um lado, vemos um avango
do numero de matriculas de PcD no ensino superior, conforme nos mostrou a tabela
1, por outro, vemos que ainda ha muito a ser feito, tanto no aspecto financeiro de
investimentos e politicas publicas, quanto no aspecto pedagogico de incluséo efetiva
na educacéo.

Ancorados em Guimaraes (2021), podemos afirmar que esse cenario se da
ainda por vivenciarmos uma universidade de portas fechadas para a diversidade. O
autor questiona o porqué de tdo poucos adentrarem nas universidades “quando uma
multiddo de oprimidos bate a porta”. O autor destaca questbes relacionadas ao
capacitismo estrutural que, segundo ele, “potencializa as barreiras na trajetéria das
pessoas com deficiéncia, até naqueles processos destinados a acessibilidade e a
inclusao desses sujeitos na educagéao superior” (p. 126). Para Guimaraes, as politicas
de reserva de vagas sao insuficientes, quando na pratica muitas barreiras sao

encontradas:

Acredito que, para muitos, a implementacdo da previsdao legal da
acessibilidade por meio de editais acessiveis e politica de cotas € suficiente
para o ingresso de pessoas com deficiéncia na educagao superior. Permitam-
me desfazer essa nuvem de fumaca: editais em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras), para surdos, e editais em arquivos acessiveis a leitores de tela, para
cegos, quase sempre estdo disponiveis em sites/portais inacessiveis e
confusos, e/ou, quando acessiveis, essa acessibilidade ndo contempla os
anexos dos editais e os formularios para inscricdo. Nesse percurso de
desinformacgéao e auséncia de transparéncia, os resultados sao inscricdes nao
efetivadas ou preenchidas indevidamente, deixando de fora do processo
seletivo um consideravel grupo de pessoas com deficiéncia. Esse fendbmeno
ndo ¢é percebido nos levantamentos estatisticos promovidos pelas
universidades e pelo Poder Publico, mas vivido e experienciado pelos
coletivos de pessoas com deficiéncia (Guimaraes, 2021, p. 125).

Em relagdo a essa questdo do ingresso dos estudantes com deficiéncia,
amparados pela Lei 13.409/2016, nosso questionamento recai ndo sé no que se refere
ao direito ao acesso, mas justamente pelo viés do pertencimento, para além de uma
inclusao fisica, como também a adequacgao do curriculo, da formagao de professores
para o atendimento as necessidades dos estudantes e do desenvolvimento de
praticas pedagdgicas inclusivas, pensando uma inclusdo néo so6 de carater fisico e
social, mas também académico. Conforme aponta Guimaraes (2021), “o acesso, a
participagcao, a permanéncia e a aprendizagem na educagao superior carecem de ser
compreendidos para além dos documentos legais e dos estudos do campo da

Educacao Especial” (Guimaraes, 2021, p. 131). O que vemos hoje nas universidades
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ainda n&o é uma responsabilizacdo por esse estudante, tampouco uma pratica mutua
de pertenca.

Prosseguindo com nossas discussodes historicas e legais, passamos de uma
escola integrativa a uma construgdo de uma escola inclusiva, pela qual buscamos
ainda atualmente.

A proposta de escola inclusiva, surge, segundo Hegarty (2001), a partir de uma
reforma global da escola que nasce com o objetivo de proporcionar uma educagao
satisfatéria para todos os estudantes, ndo s6 os que estido historicamente excluidos,
mas a todos. Esse novo movimento visa a dispensar atencdo as diferencas,
necessidades individuais, pensando estratégias educativas que envolvam todos os
discentes. De acordo com o autor, uma escola inclusiva articula o curriculo comum
com a necessidade dos estudantes, partindo do pressuposto de que a diversidade dos
estudantes € justamente uma fonte de enriquecimento mutuo e de intercambio de
experiéncias que valoriza o aprendizado. O autor nos traz um esquema que apresenta
as principais diferengas entre integracéo e inclusédo, dados que trataremos daqui em

diante:

Tabela 2 — Principais diferencgas entre integragao e inclusao

Integracao Inclusao
Centrada no aluno Centrada na sala de aula
Resultados diagndstico- Resolugao de problemas em
prescritivos colaboracao
Programa para o aluno Estratégias para os professores
Colocacao adequada as Sala de aula favorecendo a
necessidades dos alunos adaptacéao e o apoio

Fonte: Hegarty, 2001, p. 81.

Conforme nos fala Warwick (2001, p. 112) “ainclusao sugere uma vontade para
reestruturar os programas das escolas de forma a responder a diversidade dos jovens
que a frequentam”. Nesse sentido, 0 movimento que busca romper com o modelo de
escola integrativa e visa a constru¢édo de uma escola inclusiva se ancora numa

perspectiva centrada no aluno, de modo a responder as suas necessidades
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individuais, pelo viés das adaptag¢des curriculares necessarias. De acordo com o

autor,

Falar em inclusdo em educacéo é, por consequéncia, falar numa perspectiva
centrada no aluno de modo a responder as suas necessidades individuais.
Enquanto a integragdo procurou sobretudo realgar o ajustamento do
envolvimento fisico no qual a aprendizagem se desenvolve, ainclusao centra-
se no ajustamento das necessidades de aprendizagem dos individuos e
adapta as perspectivas de ensino a essas necessidades (Warwick, 2001, p.
112).

Muitos autores dedicam-se a trazer um conceito delineado do que seria
inclusdo. Destacaremos alguns, refletindo uma maneira de unir esses conceitos,
pensando uma forma ampla que seja capaz de abranger todo um cenario diverso e
multiplo, como é a educacao, especialmente a educacao superior.

Conforme aponta Gonzalez (2003),

A inclusdo mais do que um juizo de valor € uma forma de melhorar a qualidade de
vida, onde a educagdo pode desempenhar um papel primordial ao oferecer as
mesmas oportunidades e idéntica qualidade de meios a todo aquele que chega de
novo. Trata-se de dar opgbes, de dar lugar, de oferecer recursos e de melhorar a
oferta educativa em fungao das necessidades de cada individuo, sem permitir a
exclusao e oferecer como segunda oportunidade a integragdo escolar (Gonzalez,
2003, p. 58).

A autora se ampara no conceito de inclusdo para avancar as discussdes em
relagcdo ao conceito de integragdo. No contexto universitario, muito temos a discutir
sobre o modelo de integracdo que ainda se perpetua atualmente, uma vez que, no
que tange ao ensino superior, nossas discussdes e praticas sdo perenes e ainda
embrionarias. Aprofundaremos mais sobre essa questdo, nos proximos capitulos
quando traremos uma contextualizagao especifica do cenario atual da Universidade
Federal de Juiz de Fora.

Ainda sobre o conceito do que seria inclusdo em educag¢ao, Morgado (2003),

reafirma a ideia de que

uma escola inclusiva sera a que procura gerir e responder adequadamente
as necessidades de todos os elementos dessa comunidade educativa num
contexto comum e flexivel e assentara em modelos compreensivos ao nivel
do planejamento, do apoio e dos recursos humanos e materiais envolvidos
(Morgado, 2003, p. 78).
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O autor afirma que uma das grandes dificuldades de se executar uma educagao
inclusiva que de fato possa se adequar as necessidades de todos, perpassa
principalmente por dois fatores relevantes: formacao de professores e aquisicao de
recursos apropriados. Para o autor, pensar uma educacio inclusiva de qualidade
significa atender, de forma apropriada, as necessidades advindas das deficiéncias dos
estudantes.

Em relagéo a primeira questédo, segundo Morgado, “os professores do ensino
regular em muitas circunstancias nao se percepcionam preparados (e ndo estao) para
gerir adequadamente as dificuldades colocadas pela diversidade dos alunos”
(Morgado, 2003, p. 78). O autor se refere ao ensino basico, mas podemos facilmente
transpor essa discussao para o ensino superior. No caso das universidades, no nosso
contexto de discussao, no ambito da UFJF, muitos sido os relatos dos professores de
gue nao estao preparados para receber um estudante com deficiéncia, ou mesmo que
nao tém formacéao suficiente para promover inclusdo em sala de aula (Tavella, no
prelo). Nesse sentido, corroboramos o entendimento do autor, pensando uma
estratégia de inclusdo que perpasse pela formagao nao s6 dos docentes, mas de toda
a comunidade académica. Compreendemos que a formacao dos professores e 0 seu
desenvolvimento profissional sdo condigbes essenciais para a producio de praticas
inclusivas exitosas, sabendo que a mudanca da cultura universitaria perpassa,
sobretudo, pela formacao do professor.

Em relagdo ao segundo aspecto, no que diz respeito aos recursos, Morgado
afirma que “em muitas situacdes, as salas de aula podem n&o possuir os recursos
apropriados a natureza de algumas das dificuldades apresentadas pelos alunos”
(Morgado, 2003, p. 78). Nessa tematica também trazemos ao contexto universitario,
especialmente das universidades publicas que, por muitas vezes, esbarram em
questdes burocraticas e financeiras e ndo conseguem prover 0s recursos materiais
necessarios a inclusao dos discentes. Também sobre esse aspecto, Warwick (2001)
defende a necessidade de se pensar apoio financeiro para se desenvolver uma

politica de inclusdo. Segundo o autor,

Proporcionar recursos para a inclusdo implica uma reformulacdo da forma
como tradicionalmente os recursos séo distribuidos. Procura-se, em lugar de
apoiar as necessidades de individuos, apoiar a aprendizagem e fornecer
recursos de forma a que conduzam a um desenvolvimento progressivo nas
escolas” (Warwick, 2001, p. 114).
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Seguindo as discussdes acerca das condigbes para a efetivacdo de uma
educacéo inclusiva, Marchesi (2001) relata que o progresso para se chegar a uma
escola inclusiva ndo advém de um esforgo unico, seja dos docentes, seja das atitudes
da comunidade académica. Segundo o autor, ha condigbes que se situam em trés
niveis com estreita relagdo entre si: 1) o contexto politico e social, 2) o contexto do
centro pedagogico e 3) o contexto da sala de aula. Para o autor, “cada um deles tem
as suas caracteristicas proprias e mantem certa independéncia em relagao aos outros,
ainda que os niveis mais gerais tenham grande influéncia nas possibilidades de operar
mudangas nos niveis inferiores” (Marchesi, 2001, p. 100). Nesse sentido, fica claro
que uma orientagao politica a favor da inclusdo contribui fortemente para que os
centros pedagdgicos se situem nessa posigao, assim como os objetivos em favor da
inclusdo estabelecidos pelos centros tém mais perspectiva de influenciar as praticas
em sala de aula. Fazendo um paralelo com a educagao superior, sobretudo nas
universidades publicas, podemos considerar:

a) o contexto politico, como a administracdo superior das instituicbes
federais de ensino superior, que tém a possibilidade e o dever de construir
politicas publicas internas em favor da inclusdo, com reestruturagao de seus
regimentos académicos de graduagdo, com organizagao de nucleos e
setores especializados para atendimento dos discentes com deficiéncia,
com diretrizes e normas claras em favor da inclusdo académica, visando a
reforma e criagado de nova cultura universitaria.

b) O centro pedagégico, como os institutos e faculdades que tém a
autonomia necessaria para pensar reunides formadoras, para organizar as
acgdes inclusivas dentro dos seus espacos, que tém a possibilidade de criar
vinculo com os nucleos de inclusao de forma a criar uma rede de trabalho
conjunto pensando as adaptagdes necessarias para os seus discentes.

c) O contexto da sala de aula, como a organizagdo docente das praticas
educativas que tem infinitas possibilidades de adaptacao curricular a partir
de um olhar atento as necessidades especificas de cada discente,
relacionando principalmente a sua disciplina e a sua dindmica de trabalho.
Considerando que cada deficiéncia € uUnica e que cada organizagao de
trabalho pedagogico em sala de aula € unica, faz-se necessario pensar
especificamente naquele estudante cursando aquela determinada

disciplina. Esse trabalho é primordialmente exercido pelo professor, em
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esfor¢co conjunto com os demais profissionais da universidade, sejam os
coordenadores de curso, sejam os psicologos e pedagogos que atuam nos
nucleos de inclusdo. O contexto da sala de aula precisa ser pensado
singularmente para cada estudante com deficiéncia a partir das suas

dificuldades, promovendo a acessibilidade necessaria.

No bojo dessas discussdes, Correia (2001) corrobora o entendimento trazido
aqui de que a educagao inclusiva é efetuada por um conjunto de demandas e servigos,
perpassando desde o docente, profissionais de outras areas e com participacdo dos
familiares, para que possam maximizar o potencial do aluno. Para o autor, essas
acdes devem considerar ndo s6 o aluno, mas também a modificagdo dos ambientes
de aprendizagem, de maneira que ele possa receber uma educagao apropriada as
suas capacidades e necessidades. Correia ressalta, como ja dissemos, que a

formacao de professores para a educacgao inclusiva é aspecto fundamental:

Os recursos humanos constituem, em si, um dos pressupostos basilares para
0 sucesso da inclusdo, uma vez que sera o didlogo que se venha a
estabelecer entre eles que solidificara respostas adequadas as necessidades
dos alunos. Caso contrario, como ja vimos anteriormente, estaremos
perante a chama exclusdo funcional em que a inadequacao dos
programas nao serve as necessidades dos alunos (Correia, 2001, p. 132,
grifo nosso).

Essa é uma questao relevante quando tratamos de inclusdo no ensino superior,
uma vez que se corre grande risco de o estudante com deficiéncia vivenciar uma
situagdo de exclusdo funcional justamente por falta de adaptacédo e promogao de
acessibilidade nos programas dos cursos e disciplinas, que ndo levam em conta,
rotineiramente, a presenca de discentes com deficiéncia na universidade. Para tal, ha
a demanda de se promover uma cultura universitaria inclusiva que adote a diversidade
como lema e que tenha como objetivo principal o desenvolvimento de todos os
estudantes.

Sobre essa tematica, Brizolla®, ao tratar das necessidades de adaptagdes e
remogao de barreiras no ensino superior, faz uma analogia com a sigla PPC que, no

ambito académico, significa “Projeto Pedagdgico de Curso”, um documento

> Fala proferida pela professora Francéli Brizolla no Seminario Andifes, intitulado “Inclusdo e
Acessibilidade de Pessoas com deficiéncia nas Universidades Federais”, no dia 22 de outubro de 2025,
em Brasilia/DF. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=eOp_5UNWH30&t=10153s. Acesso
em: 29 nov. 2025.



47

institucional e normativo que orienta toda a organizagdo académica e pedagdgica de
um curso em uma instituicdo. Ele materializa a concepgado, as diretrizes e as
estratégias pedagdgicas e expressa a identidade do curso e a coeréncia entre seus
objetivos formativos e a missao institucional da universidade.

A autora, na esfera das discussdes sobre educacéio inclusiva nas IFES, traz a
ideia de “PPC da inclusdo”, destacando as palavras Presenca, Participacdo e
Construgdo de conhecimento, enfatizando que, para que haja inclusédo, o estudante
com deficiéncia precisa ser visto como protagonista da sua propria historia. Brizolla
destaca que a Presenga esta intimamente ligada ao acesso, a possibilidade de os
estudantes com deficiéncia acessarem a universidade, seja pelas discussdes da
reserva de vagas, seja por um viés mais amplo de discussdes de politicas publicas
educacionais para que esses estudantes concluam o ensino basico e vislumbrem o
ingresso no ensino superior. A Participacdo esta conectada as possibilidades de
permanéncia.

Conforme viemos trazendo em nossas discussdes até aqui, ndo basta que
tenhamos possibilidade de acesso, mas destacamos a necessidade de construcao de
politicas e praticas educacionais voltadas para a permanéncia desses estudantes em
seus cursos. E, por fim, a Construgdo de conhecimento esta relacionada justamente
ao sucesso escolar, ao éxito que esses estudantes tém ao findar o curso e se
formarem para a vida profissional. Importante destacar que esse terceiro aspecto esta
amplamente ligado as remogdes de barreiras e promogao de acessibilidade em cada
curso, conforme falaremos no terceiro capitulo de nossa pesquisa. Sabemos que, para
que o estudante com deficiéncia permanega na universidade, participando,
aprendendo e se desenvolvendo, existe a necessidade de adaptagcbes nao soé
pedagogicas, mas em todos os aspectos.

Sobre essa perspectiva, Gonzalez (2003) nos fala acerca da necessidade de
reestruturar o ambiente educacional para que seja, de fato, inclusivo, respondendo as
necessidades de todos os discentes, onde ndo ha espago para a segregacao,
tampouco para a integragdo, mas sim para estudar os apoios necessarios a fim de
que todos os estudantes possam desempenhar o seu papel. Segundo a autora, a
“inclusdo opde-se tanto a qualquer forma de segregacao, como a qualquer argumento
que justifique a separacao ou qualquer pretexto no exercicio dos direitos da educagao”
(Gonzalez, 2003, p. 59). Gonzalez nos traz as principais caracteristicas que devem

ser vistas em uma escola inclusiva, as quais evidenciamos no esquema a seguir:
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Figura 3 — Caracteristicas da escola inclusiva

ACFITAR A ADAPTAR 0
DIVERSIDADE ENSINO
N\ /
DAR APOI0 A0
ESCOLA
ALARGAR 0 — CORPO DOGENTE
iy NCLUSIA
A
DESENVOLVER A
RESPEITAR A CULTURA DE
INDIVIDUALIDADE CULABURAG?\U

Fonte: Gonzalez, 2003. Elaboracao prépria

Descrigao: Diagrama em formato radial com o conceito "Escola Inclusiva™ no centro, conectado a
seis principios fundamentais: aceitar a diversidade, adaptar o ensino, dar apoio ao corpo docente,
desenvolver a cultura de colaboragéo, respeitar a individualidade e alargar o curriculo. Aimagem
destaca que a construgdo de uma escola inclusiva depende da articulagdo desses elementos, que
promovem a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes.

Corroborando o esquema que trouxemos acima, Morgado (2003, p. 74) nos traz
trés caracteristicas relevantes que devem compor uma comunidade educativa

inclusiva e devem possibilitar que:

a) Os estudantes com mais competéncias e capacidades possam progredir
ao seu proprio ritmo;

b) Os estudantes com progresso mais lento potenciem as suas
capacidades (aprendendo estratégias, mas também envolvendo-se nos temas
e atividades da sala de aula);

c) Os estudantes com dificuldades mais especificas recebam,

efetivamente, os apoios que necessitam.

Essas caracteristicas s&o plenamente apropriadas para um trabalho na
perspectiva da educacgao inclusiva que se desenvolva nas instituicbes de ensino
superior, a medida que agdes pedagdgicas sao construidas em conjunto com a
comunidade académica, visando o atendimento as necessidades especificas de cada

discente.
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Cabral (2017) nos lembra do Programa de Acessibilidade na Educagéo
Superior (Incluir), que teve inicio em 2005. O autor evidencia a sua importancia no
cenario nacional, destacando que seu principal objetivo era propiciar a criagéo e a
consolidacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de ensino
superior, 0s quais se responsabilizassem pela organizagao de agdes institucionais de
modo a garantir a inclusdo de pessoas com deficiéncia a vida académica, eliminando
as barreiras encontradas.

Conforme dissemos, as politicas de acesso das pessoas com deficiéncia estédo
bem avangadas, principalmente apos as legislagcdes que asseguram as reservas de
vagas. Entretanto, as politicas para permanéncia desses estudantes ainda sé&o

insuficientes, demandando muitos suportes. De acordo com Amorim et al. (2019),

Com as iniciativas legais de ampliagdo do acesso de PcD no Ensino Superior
e a chegada dessas pessoas a universidade, emergem nesse contexto
situagdes que nos levam a compreender o quanto é necessario que, nesse
segmento de ensino, ocorram mudangas para que as politicas, culturas e
praticas institucionais passem a considerar as especificidades das PcD. Tais
mudancgas passam por diferentes niveis, da gestéo institucional até as salas
de aula, nas politicas de pesquisa e extenséo, nas modificagdes estruturais e
arquitetbnicas, na promocdo de acessibilidade informacional e
comunicacional, entre muitas outras (Amorim et al., 2019, p. 346).

Ainda no que tange aos desafios encontrados para a implementacdo de
culturas e praticas de inclusdo no ensino superior®, Ferrari e Sekkel (2007, p. 646)
apontam “trés niveis de agao: o institucional, a formacao de professores e o cotidiano
escolar”. O primeiro perpassa pelo posicionamento da instituicdo frente as diversas
demandas de inclusdo. Destacam as autoras que “posicionamento frente aos desafios
da educacao inclusiva é fundamental. Sem essa defini¢gao, alunos e professores sao
colocados em situagdes constrangedoras e inaceitaveis, como ja vem acontecendo”.

O segundo nivel relaciona-se a necessidade de capacitagdo e aprimoramento
de toda a comunidade académica, sobretudo do corpo docente, uma vez que boa
parte dos professores nado tem formacao pedagogica. A auséncia dessa formacao

impacta diretamente na pratica e nas possibilidades de proposi¢ao de alternativas

6 O Index para a Incluséo, elaborado por Tony Booth e Mel Ainscow, constitui um referencial
internacional voltado ao desenvolvimento de instituigbes educacionais mais inclusivas. Organizado nas
dimensbes culturas, politicas e praticas inclusivas, o instrumento propde a identificacdo e a
superacao de barreiras a aprendizagem e a participagdo de todos os estudantes. Embora concebido
inicialmente para a educacéao basica, seus principios tém sido amplamente utilizados e adaptados para
0 ensino superior, subsidiando analises sobre acessibilidade, permanéncia, participacdo e
desenvolvimento de politicas institucionais de inclusao.



50

curriculares, metodolégicas e de avaliagdo. Como dissemos, considerando que a
trajetéria académica da maior parte dos docentes atuantes no ensino superior n&o foi
cercada por praticas pedagdgicas que fomentassem a reflexdo acerca da incluséo
escolar, € importante a promogdo de programas de formagdo continuada pela
universidade, de modo que os docentes tenham acesso a esses debates.

O terceiro diz respeito a necessidade de revisdo das praticas de ensino.
Conforme apontam as autoras, € importante que os atores envolvidos nessas relagbes
(professores, estudantes, coordenadores e diretores) sejam capazes de levar em
conta, durante todo o processo, as especificidades de cada um de modo a propor
acgdes para a construgéo de condi¢des efetivas de ensino e aprendizagem.

Outra discussao relevante, que também tem sido realizada pelas instituicdes
de ensino superior, refere-se ao conjunto de normatizagdes que rege a parte
pedagodgica e académica das universidades. Conforme apontam Antunes e Amorim
(2020),

A ampliacdo do numero das PCD nos cursos de graduacgao das instituicdes
federais de ensino superior tem mobilizado as discussbes sobre os tempos,
a permanéncia, a avaligao, os curriculos de formagdo em graduagéo para
esse publico, para citar algumas pautas ja identificadas no interior das
universidades (Antunes e Amorim, 2020, p. 1474).

Dessa forma, fica clara a necessidade de uma discussédo acerca dos fatores
que permeiam a inclusdo das pessoas com deficiéncia nos contextos universitarios,
que vai além da mera possibilidade de acesso através da politica de reserva de vagas.
Conforme nos aponta Cabral (2018), importa considerar nesse processo questoes

como:

A transicdo do aluno da escola para a universidade; sua representacao
funcional para a escolha do curso; a identificagdo e reconhecimento de suas
necessidades; os fatores inerentes a construgdo social e da identidade do
estudante no contexto universitario; as politicas institucionais; as iniciativas
de sensibilizacdo e orientagcdo no contexto universitario para superar
situagbes de discriminagdo negativa; os incentivos ao empoderamento e
autonomia do estudante; a formacdo e atuagdo docente; as estratégias
pedagdgicas; as adaptagdes ou adequagdes curriculares; 0s recursos
tecnolodgicos, materiais e elementos curriculares; os recursos humanos; as
avaliagOes institucionais; a interagdo entre a universidade e a comunidade; a
relacao entre a universidade e o mercado de trabalho (Cabral, 2018, p. 24).

Nesse sentido, considerando que ainda é reduzida a produgao de pesquisas e
implantagdo de politicas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino

superior, pensar e discutir o processo de inclusdo nas IFES é uma forma de promover
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a construcdo de uma cultura universitaria coerente com os principios da incluséo
educacional e da diversidade.
Em nosso préximo capitulo, aprofundaremos a discussao acerca das questdes

do curriculo e adaptagdes necessarias numa perspectiva inclusiva no ensino superior.

3 ACESSIBILIDADE E SUAS DIMENSOES: QUANDO OS PASSOS SE
CONFUNDEM COM A REMOGAO DE PEDRAS

No capitulo anterior, exploramos um pouco dos aspectos histéricos, legais e
conceituais da educacao inclusiva e 0 modo como essas questdes se desdobram para
o ensino superior. Neste momento, avangamos nossa analise para discutirmos as
acdes de acessibilidades e suas dimensdes, especialmente no que concerne a esta
etapa do ensino. Compreendemos, ancorados em Sassaki (2024), que a
acessibilidade deve ser vista como um direito instrumental, sem a qual a pessoa com
deficiéncia ndo consegue exercer outros direitos; precisamos, também, compreender
o conceito de acessibilidade para que possamos, de fato, implementa-la (Sassaki,
2024, p. 27). Sabemos que nao € possivel levantar as discussdes acerca da inclusdo
das pessoas com deficiéncia na graduagdo sem aprofundarmos o debate sobre
acessibilidade pedagogica, de modo que pretendemos, neste capitulo, perceber de
que maneira as estratégias pedagogicas e curriculares podem ser modificadas e
adaptadas para melhor atender as diversas necessidades dos estudantes, garantindo
uma educacéo inclusiva e de qualidade.

A Lei 13.146/2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), em seu art. 3°,
define acessibilidade como

possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranca e
autonomia, de espacgos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes,
transportes, informagdo e comunicacdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes abertos ao publico,
de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na

rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015,
art. 3°, inciso ).

Ainda no bojo da conceituacao de acessibilidade, Sassaki (2009) nos traz que
ela “é uma qualidade, uma facilidade que desejamos ver e ter em todos os contextos
e aspectos da atividade humana” (Sassaki, 2009, p. 1). Dutra (2024) entende como
acessibilidade “o direito de usufruir de algo de maneira autbnoma, independente e

segura, com igualdade de condicbes de acesso para todas as pessoas,
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independentemente de ser ou ndo uma pessoa com deficiéncia” (Dutra et al., 2024, p.
13).

Nas discussdes acerca desse conceito, compreendemos que as dimensdes de
acessibilidade abrangem diferentes areas, visando a garantir que todas as pessoas
com deficiéncia possam agir plenamente em sociedade. Conforme afirma Bueno
(2007),

A acessibilidade passa a abranger novas dimensdes que envolvem aspectos
importantes do dia-a-dia das pessoas, tais com rotinas e processos sociais,
além de programas e politicas governamentais e institucionais. A
implementagdo de uma sociedade para todos implica na garantia de
acessibilidade em todas as suas dimensdes. Dessa forma, uma sociedade
acessivel é pré-requisito para uma sociedade inclusiva, ou seja, uma
sociedade que reconhece, respeita e responde as necessidades de todos os
seus cidadaos (Bueno, 2007, p. 2).

Ancoramo-nos nas definicbes e conceituagdes acerca da acessibilidade
trazidas por Sassaki (2024) e Dutra et al. (2024) e iniciamos uma discusséo
detalhando as dimensdes que perpassam esse conceito. Os autores supracitados nos
trazem sete principais dimensdes de acessibilidade que, conforme apontam Dutra et
al. (2024, p. 16), “ndo ocorrem de forma estanque, existem elementos transversais e
recorrentes ao contexto social que podem ser observados em diferentes campos”. Sao
elas: dimenséo arquitetbnica, programatica, natural, comunicacional, instrumental,
metodoldgica e atitudinal.

A Lei Brasileira de Inclusao (art. 3°, inciso V), ao definir o conceito de barreiras,
elenca seis grandes grupos nos quais as pessoas com deficiéncia encontram os
maiores entraves: barreiras urbanisticas, arquitetdnicas, nos transportes, nas
comunicagoes e na informagao, atitudinais, tecnolégicas. Em nosso entendimento, ao
trazer conceitos importantes em seu artigo 3°, a legislagdo desmembrou alguns
aspectos que poderiam ser elencados de forma conjunta — como arquitetdnica,
urbanistica e nos transportes — e omitiu outros aspectos muito relevantes, como o
programatico.

Para nossa pesquisa, além das dimensdes trazidas por Sassaki e Dutra et al.
e das barreiras descritas pela LBI, trouxemos outras trés dimensdes para serem
ponderadas, pois entendemos que, com o0 avango das discussdes, da participacao
das pessoas com deficiéncia na sociedade e com o desenvolvimento de novas

tecnologias, novas perspectivas sdo pensadas para a remogao de barreiras em um
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caminho que busca o paradigma da inclusdo. Nesse sentido, trataremos, também, das
dimensdes pedagdgica, sensorial e digital.

Conforme aponta Antunes (2024), ao prefaciar o Documento norteador para a
implementagdo do Plano de Acessibilidade Basica — PAB, “Inclusdo é processo, €
construcado, € o alvo que cotidianamente miramos. Para tanto € necessario que
existam agdes concretas para que esse alvo seja alcangado”. Dessa forma,
compreendemos a construgcao desse processo de forma ampla, a medida que busca
compreender as novas barreiras impostas aos PcD e, principalmente, a forma de
remové-las. Importante destacar que Sassaki, em seu livro “As sete dimensdes da
acessibilidade”, ndo elencou a acessibilidade pedagdgica como uma dimenséao,
porém, em seus escritos, o autor vinculou o campo educacional as demais
acessibilidades por ele descritas. Em nosso trabalho, optamos por nos dedicar a
discutir e explicitar a dimensdo pedagogica como uma dimensao especifica e néo
transversalmente as outras, por entendermos que, ao discutirmos a inclusao no ensino
superior, as questdes educacionais e pedagdgicas ficam muito evidentes. A figura 3,
a seguir, apresenta as principais dimensdes de acessibilidade que serao discutidas

em nossa pesquisa:

Figura 4 — Principais dimensdes de acessibilidade

ARQUITETONICA INSTRUMENTAL

SENSORIAL DIGITAL

COMUNICACIONAL METODOLOGICA

ACESSIBILIDADE

PROGRAMATICA

Fonte: Elaboracao prépria

ATITUDINAL

Descricdo: Diagrama que apresenta a acessibilidade como conceito central, representado por um
circulo ao centro, do qual partem conexdes para dez dimensfes: arquiteténica, instrumental,
sensorial, digital, comunicacional, metodolégica, programatica, atitudinal, natural e pedagégica.
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3.1PRINCIPAIS DIMENSOES DE ACESSIBILIDADE

3.1.1 Acessibilidade arquitetonica

Acerca das principais dimensdes de acessibilidade, podemos afirmar que a
acessibilidade arquitetbnica foi uma das primeiras a ser notada e discutida
amplamente na sociedade brasileira. Conforme dissemos no capitulo anterior, foram
muitos os anos de Iluta e caminhada das pessoas com deficiéncia para
reconhecimento das suas necessidades e garantia de seus direitos. Nesse caminho
arduo, a primeira barreira notéria aos olhos de uma sociedade excludente, foi a
barreira fisica, que impedia (e ainda impede) as pessoas com mobilidade reduzida,
usuarios de cadeira de rodas e outras deficiéncias fisicas de acessarem todos os
espacos com autonomia. Sassaki (2024) afirma que, j4 na década de 1948, as
pessoas com deficiéncia lutavam pelo direito de ir e vir, principalmente nos locais
publicos, e que nessa época a expressao “implantacido da acessibilidade” foi tomando

forga e sendo utilizada pelas PcD e suas organizag¢des. Segundo o autor,

Desde entdo e durante os 20 anos que se seguiram muitos profissionais de
reabilitacdo se preocupavam em alertar os governos e a sociedade em
relacdo aos obstaculos que impediam ou dificultavam a participagao social
das pessoas com deficiéncia e, por conseguinte, a expressdo mais utilizada
foi “eliminagao de barreiras”. E nesse periodo ainda ndo havia a necessidade
de se acrescentar o adjetivo ‘arquitetbnicas’, pois era, entao, ébvio que tais
barreiras eram arquitetbnicas. Bem mais tarde, quando comecgaram a
reconhecer outras dimensbes de acessibilidade, foi necessario dizer ou
escrever ‘barreiras arquitetonicas’ por uma questao de clareza terminoldgica
(Sassaki, 2024, p. 30).

A barreira arquiteténica estéa ligada a adequacao do ambiente e espacos fisicos,
sejam publicos ou privados, as necessidades de pessoas com deficiéncia fisica,
mobilidade reduzida, cegueira ou baixa visdo, garantindo, por exemplo, 0 acesso
através de rampas, elevadores, banheiros adaptados, calgadas com piso tatil, entre
outros. O acesso facil a espacos fisicos requer portas largas, correta localizagdo das
mobilias e vagas de estacionamento acessiveis e reservadas. O objetivo dessa
dimensao de acessibilidade é garantir que todos possam acessar e utilizar edificios e
espacos publicos e privados de forma segura e eficiente. Ao tratar da acessibilidade
arquiteténica, a LBI traz dois grandes eixos aos quais a sociedade e o poder publico

precisam estar atentos:
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Elemento de urbanizagdo: quaisquer componentes de obras de
urbanizacdo, tais como os referentes a pavimentagdo, saneamento,
encanamento para esgotos, distribuicdo de energia elétrica e de gas,
iluminacdo publica, servigos de comunicagao, abastecimento e distribuicao
de agua, paisagismo e os que materializam as indicagbes do planejamento
urbanistico (LBI, art. 3°, VII);

Mobiliario urbano: conjunto de objetos existentes nas vias e nos espagos
publicos, superpostos ou adicionados aos elementos de urbanizagdo ou de
edificagdo, de forma que sua modificagdo ou seu traslado ndo provoque
alteragdes substanciais nesses elementos, tais como seméforos, postes de
sinalizacdo e similares, terminais e pontos de acesso coletivo as
telecomunicagbes, fontes de agua, lixeiras, toldos, marquises, bancos,
quiosques e quaisquer outros de natureza analoga (LBI, art. 3°, VIII).

Na universidade, essa € uma grande questdo, uma vez que a vivéncia do
estudante esta entrelacada em questbes académicas e de acesso aos espacos
fisicos. O discente, para ter sua plena participagéo na graduagéao, precisa frequentar
bibliotecas, laboratérios, salas de aula em diferentes prédios, hospital universitario,
restaurante universitario, anfiteatros etc. Na UFJF, nos deparamos com uma estrutura
arquitetbnica que nao esta preparada, tampouco acessivel a estudantes que fazem
uso de cadeira de rodas ou tém mobilidade reduzida, por exemplo.

Conforme dissemos, a Universidade Federal de Juiz de Fora nasceu na década
de 60 e seu campus foi projetado pelo renomado engenheiro e arquiteto juiz-forano,
Arthur Arcuri. Conforme apontam Rezende e Rezende (2009), o projeto foi inspirado
nas ideias modernistas divulgadas nos Congressos Internacionais de Arquitetura
Moderna daquela época e buscou integrar principios de trabalho, circulacéo e lazer
no mesmo espago. Em que pese o campus da UFJF tenha sido “planejado em fungao
da vida estudantil, com ambientes favoraveis a convivéncia e ao estudo; ambos
vinculados funcionalmente” (Rezende e Rezende, 2009, p. 6), 0 mesmo nao se
atentou as questdes de acessibilidade, de modo que, para os dias atuais, 0 espaco
universitario apresenta diversos tipos de barreira arquiteténica: desde a dificuldade de
circular pelo campus - que foi construido respeitando a topografia e o relevo
montanhoso, o que implica diversas subidas e descidas de ruas e escadarias - até as
salas de aulas e anfiteatros com degraus na entrada, portas estreitas, auséncia de
elevadores e de banheiros acessiveis nos diferentes prédios.

Os espagos comuns a todos o0s cursos, como restaurante universitario,
biblioteca central e laboratoérios, ainda sdo exemplos de falta de acessibilidade
arquitetbnica na UFJF atualmente. Com o passar dos anos, a partir do

desenvolvimento das politicas e discussdes inclusivas, sobretudo com a
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implementagéo de legislagdes que garantem o acesso das pessoas com deficiéncia
em todos os espacos, a UFJF vem se debrugcando sobre essa tematica e, na medida
do possivel, removendo barreiras e promovendo acessibilidade arquitetbnica.
Fazemos questao de destacar “a medida do possivel”, pois sabemos que a promogao
de uma politica inclusiva demanda impacto financeiro, especialmente no aspecto
arquiteténico, que prevé inevitavelmente a execugcdo de obras, reformas e
modifica¢des estruturais.

Desse modo, se faz necessaria uma agao intersetorial potente e organizada
com outros setores, coordenacdes e pro-reitorias que tém a possibilidade de atuar na
remocao de barreiras, promovendo um ambiente acessivel. Conforme veremos mais
a frente, o trabalho com inclusdo no ambito da UFJF tem sido estruturado em uma
perspectiva intersetorial de modo que, para a promocao de acessibilidade
arquiteténica, é imprescindivel uma parceria entre o Nucleo de Apoio a Incluséo (NAI)
e a Proé-reitoria de Infraestrutura (PROINFRA).

3.1.2 Acessibilidade sensorial

A acessibilidade sensorial diz respeito a remocao de barreiras a pessoas com
deficiéncias sensoriais, tais como visual, auditiva, surdocegueira e as pessoas com
transtorno do espectro autista (TEA). Em alguma medida, a acessibilidade sensorial
traz elementos transversais a acessibilidade comunicacional, como veremos a frente.
Entretanto, optamos por desmembrar essas dimensdes, uma vez que, embora se
entrelacem, também trazem aspectos especificos de cada uma delas.

A acessibilidade sensorial busca eliminar barreiras que comprometem a
percepgao e a interagdo de pessoas com deficiéncias sensoriais com o ambiente e
com a informagdo. Esse tipo de acessibilidade envolve a adogdo de recursos,
tecnologias e estratégias comunicacionais que favoregcam a inclusdo em espagos
educacionais, bens culturais e servigos. Algumas formas de promover a acessibilidade
sensorial sdo: a presenca de intérpretes de Libras, legendas, audiodescri¢ao, pisos e
mapas tateis, sinalizagédo em braile e sistemas de alerta visual ou tatil. Para pessoas
com transtorno do espectro autista, a acessibilidade sensorial envolve a eliminagao
de barreiras decorrentes de hipersensibilidades sensoriais, como a sensibilidade
auditiva e visual. Essas pessoas se beneficiam do uso de fones de ouvido em

ambientes com muito barulho e ruido e da atengdo ao controle da iluminagdo em
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espacgos muito claros, de modo a tornar a experiéncia ambiental mais confortavel e
inclusiva.

Na UFJF, a acessibilidade sensorial esta intimamente ligada a remogao de
barreiras para os discentes surdos, com baixa visdo, cegos e autistas. Para os
estudantes surdos e com baixa visdo, além da interpretacao em libras, ha uma busca
constante de promogao de acessibilidade sensorial nos materiais didaticos, como
legenda em videos utilizados em sala de aula, letras ampliadas em textos, slides e
materiais disponibilizados aos estudantes e demais situacdes que sio refletidas
através de um didlogo constante entre a equipe do NAI, docentes e discentes.

E importante destacar, conforme discutimos no segundo capitulo desta tese,
que a educacao inclusiva na universidade se faz a partir da mudanca da cultura e
formacao docente. Como sabemos, a presenca dos discentes com deficiéncia na
universidade € um acontecimento recente e, por muitas vezes, as agdes em prol da
acessibilidade sensorial sdo negligenciadas. Nao é raro nos depararmos com
discentes com baixa visdo, que ja foram acolhidos no NAIl e que precisam de uma
avaliagdo com letra ampliada, por exemplo, serem surpreendidos com materiais
comuns, sem a devida adaptacédo. Nesse sentido, reforcamos o entendimento de que
as acoes de acessibilidade, em todas as dimensoes, precisam ser implementadas e
executadas de forma rotineira no ambiente académico, sem a necessidade de
intervencgao do nucleo de inclusdo ou nova demanda do préprio discente.

Para os estudantes cegos, a auséncia de acessibilidade sensorial reproduz
praticas excludentes e restringe a participagcdo de pessoas com deficiéncia em
espacos educacionais e culturais. Conforme dissemos, os espacgos da UFJF, sejam
internos — salas de aula, laboratdrios e anfiteatros; sejam externos — anel viario, 6nibus
circular, restaurante universitario, por exemplo, n&do sdo acessiveis e geram muitas
duvidas. Mesmo para um estudante sem deficiéncia, circular pela universidade € uma
tarefa dificil que demanda muita atencdo. Para os discentes cegos, a vivéncia
universitaria representa um desafio quase intransponivel, uma vez que o campus
apresenta sinalizagao insuficiente, auséncia de placas em braile e grande distancia
entre os prédios, o que dificulta significativamente a mobilidade autbnoma. Além disso,
o deslocamento até determinados locais depende do uso do 6nibus circular interno, o
que torna o percurso ainda mais complexo.

Como forma de mitigar essas barreiras, o NAl tem adotado estratégias de

apoio, entre as quais se destaca o acompanhamento dos estudantes por monitores
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ou servidores do setor, que realizam a conducao até os pontos de énibus, salas de
aula e demais espacos de uso académico. Tais agcdes, embora paliativas, evidenciam
a relevancia da acessibilidade arquitetonica e sensorial como condi¢ao indispensavel
para garantir a autonomia e a participagdo desses estudantes no ambiente
universitario.

Para os discentes com transtorno do espectro autista, a acessibilidade
sensorial tem sido promovida através de agbdes que garantam ao estudante a
permanéncia em sala de aula e demais espacos da universidade com instrumentos e
tecnologias que tragam conforto as situagdes de hipersensibilidade auditiva e visual.
O uso de abafadores sonoros em salas de aula, a possibilidade de frequentar o
restaurante universitario em horarios de menor movimento, consequentemente, de
menor barulho, a organizacdo de avaliagdo em video individual ao invés de
apresentagcao em grandes grupos séo alguns exemplos de agdes que buscam garantir
a inclusao desses estudantes.

Uma proposta interessante que tem ocorrido no ambito da UFJF, mas nao
especificamente no campo educacional, sdo acdes de inclusdo e acessibilidade
sensorial no MAMM — Museu de Arte Murilo Mendes’, museu pertencente a
Universidade Federal de Juiz de Fora que abriga a biblioteca e a colegdo de artes
visuais de Murilo Mendes, escritor e poeta juiz-forano. Por meio da Divisdo de Agao
Educativa, o MAMM tem desenvolvido o projeto “Museu inclusivo: acesso e
participagao®’, além de outras intervengdes com o objetivo de promover a incluséo e
acessibilidade no Museu, de modo a tornar seu acervo mais acessivel aos visitantes.
Um aspecto significativo dessa proposta € promover o protagonismo da pessoa com
deficiéncia ao elencar esse publico para atuar diretamente no planejamento e
desenvolvimento de agdes voltadas para a acessibilidade e inclusdo, por meio de

bolsas de iniciagéo artistica voltadas exclusivamente aos estudantes com deficiéncia®.

7O MAMM é o Museu universitario cuja missdo € promover o conhecimento da vida e da obra de Murilo
Mendes, por meio da preservacéo, da pesquisa e da divulgacao dos acervos bibliografico, documental
e de artes plasticas, numa perspectiva que privilegie a reflexdo e as intersecgbes com a sua atuagao
como poeta, intelectual, escritor, professor, colecionador e critico de arte; em consonancia com a triade
indissociavel entre  ensino, pesquisa e extensdo da UFJF. Disponivel  em:
https://www.museudeartemurilomendes.com.br/. Acesso em:

8 Projeto vinculado ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciag&o Artistica da Pro-Reitoria de Cultura
(Pibiart/Procult) da Universidade Federal de Juiz de Fora. O programa oferece bolsas de iniciagao
artistica para o desenvolvimento de projetos artistico-culturais.

% Um dos estudantes com deficiéncia que atuam nesse projeto foi entrevistado em nossa pesquisa,
conforme veremos no capitulo 6 desta tese.
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Sobre a promoc¢éo de acessibilidade no museu universitario, nos ancoramos
em Tojal (2010), a qual destaca que a acessibilidade sensorial em museus é relevante,
pois permite que todas as experiéncias multissensoriais possam ser aproveitadas por
todos os visitantes. A autora utiliza a expressao “acessibilidade museoldgica” para se
referir aos programas de ac¢ao educativa voltados as pessoas com deficiéncia nesses
espacos culturais.

Dentre as ag¢des de acessibilidade sensorial realizadas pelo MAMM, podemos
destacar a disponibilizagcdo de recursos e tecnologias para acesso ao acervo, tais
como QRcode com audiodescri¢do das obras e textos nas exposi¢des, videoguia em
libras, piso tatil em todo o espaco do Museu, além de minicursos de capacitagao que
englobam as tematicas de audiodescricdo para obras de arte, recursos
multissensoriais e reprodugdes sensoriais de obras artisticas e Lingua Brasileira de
Sinais (Libras). Importante destacar que essas agdes vislumbradas pelo Museu
Universitario estdo em consonéncia com a Lei Brasileira de Incluséo (Lei n°
13.146/2015), em seu artigo 42, que preveé:

A pessoa com deficiéncia tem direito a cultura, ao esporte, ao turismo e ao
lazer em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, sendo-lhe
garantido o acesso:

| - a bens culturais em formato acessivel;

Il - a programas de televisao, cinema, teatro e outras atividades culturais e
desportivas em formato acessivel; e

IIl - a monumentos e locais de importancia cultural e a espagos que oferecam
servigos ou eventos culturais e esportivos.

Nesse sentido, a acessibilidade sensorial constitui uma dimenséo
indispensavel das politicas e praticas inclusivas, na medida em que reconhece a
diversidade das formas de percepg¢ao e interagdo com o ambiente. Como vimos, sua
efetivacdo demanda o planejamento de espacgos, recursos e metodologias que
considerem as especificidades sensoriais dos sujeitos, de modo a garantir a
participagdao autbnoma das pessoas com deficiéncia em diferentes espagos sociais,

educacionais e culturais.
3.1.3 Acessibilidade comunicacional
A acessibilidade comunicacional refere-se ao acesso sem barreiras na

comunicagao, seja verbal ou escrita, garantindo que pessoas com diferentes

habilidades e necessidades possam se comunicar efetivamente e acessar
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informacgdes de forma eficaz. Essa dimensao da acessibilidade é crucial para garantir
que a comunicagao seja inclusiva e que a pessoa com deficiéncia ndo seja excluida
ou marginalizada devido a barreiras na forma como as informagdes sao apresentadas
ou compartilhadas. A acessibilidade comunicacional ndo deve ser reduzida apenas a
garantia de tradutores e intérpretes de libras para as pessoas surdas. Mais que isso,
perpassa pela disponibilizagdo das informagdes em diferentes formatos, tais como
‘escrita e leitura em braile, tradugcdo automatica, legendas, closed -caption,
audiodescrigado de videos e imagens, alto contraste e presenga de textos alternativos”
(Dutra et al., 2024, p.18). Sassaki (2024) destaca que essa dimensdo pode ser
organizada em trés grandes aspectos:

(1) comunicagao interpessoal - refere-se as interagbes diretas entre as
pessoas, seja face a face ou por meio de linguas visuais-espaciais, como a Lingua
Brasileira de Sinais. Eliminar barreiras nessa forma de comunicagéo implica assegurar
intérpretes de Libras, treinamento de profissionais ledores e uso de recursos de apoio
a comunicagao, como legendas em tempo real ou leitura labial. Essa dimenséao
valoriza o direito a expressdo e a compreensao mutua nas interagcoes cotidianas e
institucionais.

(2) comunicacéo escrita - abrange os meios textuais e impressos, como livros,
documentos, placas, avisos e materiais didaticos, que devem ser apresentados em
formatos acessiveis, como Braille, letras ampliadas, alto contraste ou textos digitais
com leitura automatizada. Segundo Sassaki, essa forma de acessibilidade garante
que as pessoas com deficiéncia visual, auditiva ou intelectual possam ter acesso
equitativo a informacéo, respeitando seus diferentes modos de percepcéo e leitura.

(3) comunicagao digital - refere-se a acessibilidade em plataformas virtuais,
websites, softwares e sistemas informatizados, permitindo que pessoas com
deficiéncia acessem e interajam com tecnologias de forma autbnoma. Revela a
importancia de interfaces compativeis com leitores de tela, teclados virtuais,
audiodescricao, legendas, contrastes adequados e navegacgao simplificada. Trata-se
de um campo em expansao, fundamental no contexto contemporéaneo de educagao e
trabalho mediados por tecnologias digitais.

Sobre essa dimensédo de acessibilidade, Sassaki (2009) afirma, ainda, que
garantir acessibilidade comunicacional significa permitir que pessoas com deficiéncia
possam expressar-se € compreender informacdes com autonomia, promovendo sua

participagao plena em diferentes contextos sociais, educacionais e culturais. Dessa
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forma, o autor novamente desloca o foco da inclusdo do individuo para o ambiente e
suas adaptacdes, enfatizando que a comunicacéo eficaz depende da eliminacao de
barreiras institucionais.

Na UFJF, assim como a acessibilidade sensorial, essa dimensdo tem forte
ligagdo com as praticas pedagogicas responsaveis pela remogdo de barreiras e
promocgcao da permanéncia dos discentes com deficiéncia no ensino superior. A
garantia de intérpretes de libras em todos os ambientes e espagos é uma busca diaria,
visto que, frente a alta demanda de interpretacbes, os servidores intérpretes
organizam uma escala de prioridade que visa garantir a acessibilidade prioritariamente
em sala de aula e, em seguida, nos demais espagos, como palestras, eventos, entre
outros. No que se refere as demais remocdes de barreiras, o NAl tem buscado orientar
docentes e discentes no uso das tecnologias assistivas que geram transcrigdes
automaticas, fazem leituras de longos textos, além de disponibilizar monitores que
atuam como ledores de textos que néo estao disponiveis digitalmente. Os estudantes
cegos e com baixa visdo se beneficiam muito dessa estratégia que promove
acessibilidade junto aos materiais didaticos utilizados nas disciplinas. Sassaki (2024,
p. 115) destaca como importantes a¢gdes no campo da educagéao, “o uso de letras em
tamanho ampliado para facilitar a leitura para pessoas com baixa visdo e permissao
para o uso de computadores para pessoas com restricdes motoras nas maos”. Esses
sdo exemplos de remocao de barreiras também ja executadas no ambito pedagdgico
da UFJF, principalmente através das orientacdes e reunides promovidas pelo Nucleo
de Apoio a Incluséo.

Nesse sentido, a acessibilidade comunicacional deve ser entendida como uma
condicdo indispensavel para a inclusao, pois € por meio dela que se viabiliza o dialogo,
a aprendizagem e a participagao ativa das pessoas com deficiéncia em todas as

esferas da vida social.

3.1.4 Acessibilidade programatica

A acessibilidade programatica esta relacionada aos aspectos normativos, legais e
regimentais que buscam atender as necessidades das pessoas com deficiéncia,
garantindo a inclusdo de todos. Nessa dimensao busca-se eliminar barreiras
existentes em leis, portarias, decretos, regulamentos e normas que podem impedir 0

acesso e agdes de politicas publicas que promovam a inclusdo. Conforme apontam
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Dutra et al., a acessibilidade programatica “ocorre mediante revisdo atenta e
sistematica das normativas legais de uma sociedade e se torna eficaz quando elimina
todas as colocagdes desfavoraveis as pessoas com deficiéncia” (Dutra et al., 2024, p.
17).

Sassaki (2024, p. 125) destaca essa dimensdo como o “acesso sem barreiras
invisiveis embutidas em textos normativos”, salientando a importancia de que a
acessibilidade programatica € compreendida por duas perspectivas relevantes: a
primeira diz respeito a forma como os textos normativos sdo elaborados, que por
vezes ndo sdo compreensiveis e acessiveis as pessoas com deficiéncia. A segunda
se refere as proprias legislagbes que, em sua estrutura e proposigéo, sao excludentes.

Além dessas duas perspectivas, também é relevante trazermos para essa
discussdo a necessidade de participacdo das pessoas com deficiéncia e suas

organizagdes nas elaboragbes e proposigoes legais. Dutra et al. destacam que

para que sejam evitados ruidos na legitimagao legal do grupo, faz-se
necessaria sua participagdo ativa na luta por direitos individuais e para a
efetividade de politicas publicas. Essa dimensao remete a localizagcao do
conhecimento, do pensamento que nao se pretende separar, consideradas
suas interseccionalidades, identidades e lugares de fala (Dutra et al., 2024,

p. 17).

Conforme dissemos no segundo capitulo desta tese, ao discutirmos sobre o
Decreto 12.686/25, € imprescindivel que as organizagdes de PcD sejam consultadas
nos momentos de criagdo de programas, elaboragao de leis, politicas publicas ou
textos nesse sentido, justamente para garantir a acessibilidade programatica e a
participagdo dos principais interessados. Sobre esse aspecto, o Decreto 186/2008,
que aprova o texto da Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em
seu preambulo garante que as PcD “devem ter a oportunidade de participar
ativamente das decisdes relativas a programas e politicas, inclusive aos que lhes
dizem respeito diretamente”.

Na universidade, a acessibilidade programatica torna-se um foco de muita
atencdo, uma vez que a vivéncia académica do estudante em seu periodo de
graduacéo é fortemente guiada por editais e regimentos. Seja para solicitar bolsas de
auxilio na Pro-reitoria de Assisténcia Estudantil (PROAE), seja para vislumbrar uma
vaga na moradia universitaria, seja para almejar a participagcdo em projetos de

monitoria, treinamento profissional, enfim, todas as agcbes académicas dentro da
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universidade s&o regidas por editais que, por vezes, ndo sao acessiveis,
compreensiveis ou nao estdo disponibilizados em formatos que atendam as
necessidades de todas as deficiéncias.

Como discutido ao longo deste trabalho, a cultura universitaria é fortemente
estruturada por documentos normativos que orientam praticas, condutas e processos
institucionais. No entanto, a consolidacdo de uma politica inclusiva requer que a
acessibilidade ultrapasse as dimensdes pedagadgica e atitudinal — que serao tratadas
adiante — e aborde, também, o campo da linguagem e da comunicagao institucional.
E fundamental que os discursos, editais e demais instrumentos normativos na
universidade sejam elaborados de modo a considerar a diversidade dos sujeitos que
compdem a comunidade académica, dentre eles, os estudantes com deficiéncia.
Conforme aponta Sassaki (2024), no campo da educagdo, a acessibilidade

programatica requer

a revisao de todos os programas, leis, regulamentos, portarias e normas da
escola, a fim de garantir a exclusdo de barreiras invisiveis neles contidas que
possam impedir ou dificultar a participagao plena de todos os estudantes, com
ou sem deficiéncia, na vida escolar.

Na UFJF, especificamente, os debates atuais tém se debrucado sobre um
aspecto prioritario que € a necessidade de revisdo do Regimento Académico de
Graduacgao (RAG'9), juntamente com a construgdo de uma resolugéo que oriente e
detalhe o aspecto inclusivo na universidade. O RAG é o principal documento
normativo que disciplina a vida académica dos cursos de graduagao da instituicdo. No
contexto da UFJF, para cada curso de graduacdo, o RAG funciona como uma
“constituicdo académica” que orienta direitos e deveres de estudantes, professores e
unidades. E um documento aprovado pelo Conselho Setorial de Graduacio
(CONGRAD) que determina as principais agbes da trajetéria académica do estudante.

Apesar de ser um documento que regulamenta as agdes de todos os docentes
e discentes na UFJF, o RAG desconsidera as especificidades, direitos e acessos que
deveriam ser garantidos aos estudantes com deficiéncia. O regimento foi instituido
pela Resolugdo 23/2016, anos antes da implementacdo do Nucleo de Apoio a

Inclusdo. Nesse momento, a Universidade ndo estava atenta aos aspectos inclusivos

10 Disponivel em: https://www?2.ufjf.br/prograd/wp-content/uploads/sites/21/2019/10/RAG-
Regulamento-Acad%C3%AAmico-da-Gradua%C3%A7%C3%A30-22.10.pdf. Acesso em: 05 nov.
2025.
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e ndo elencou, em sua normativa, acessibilidade e direitos educacionais relacionados
aos discentes com deficiéncia. Apos a efetivacdo do NAI, essa tematica tornou-se
relevante nas discussdes da administragdo superior, entretanto, apesar de alguns
avancgos, o documento ainda nao foi revisto. Essa é uma necessidade prioritaria, ja
que a vida académica do estudante esta ligada ao RAG, mas os direitos reservados e
as acessibilidades previstas legalmente néo estéo.

Desse modo, em seu cotidiano na universidade, n&o é raro o discente se
deparar com barreiras, cujas acessibilidades ja estdo previstas nas legislagdes
federais, mas n&do constam no regimento académico, o que gera impasses e
desencontros nas agdes pedagodgicas universitarias. Importante ressaltar que ja houve
um avango no ultimo ano, quando o NAIl teve acesso ao Conselho Setorial de
Graduacgao (CONGRAD) e conquistou uma cadeira neste Conselho, que é reservado
aos coordenadores de curso e Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD). Com o
avancgo das discussdes acerca do processo de inclusdo na UFJF, compreendeu-se
necessario que o NAI estivesse presente em todas as discussdes, inicialmente com o
objetivo de balizar as tomadas de decisbes, orientar uma gama de duvidas que
aparecem, recorrentemente, pelo proprio desconhecimento da maioria dos gestores.
Nao obstante, sabemos que ha ainda a necessidade de um passo mais efetivo no
ambito dessa discussdao, como dissemos, o inicio da revisdo do RAG, além da
construcdo de uma Resolucdo especifica para orientar a inclusdo na UFJF.
Trataremos desse assunto no quarto capitulo desta tese.

Em que pese a universidade ainda nio tenha se atentado para a necessidade
de rever seus documentos e a forma como estes sdo elaborados, ha um avango
importante em relagdo a uma das formas de ingresso na UFJF, uma vez que a
universidade tem disponibilizado os editais para processo seletivo proprio em
LIBRAS™, atendendo ao item VII do art. 30 da Lei Brasileira de Inclusdo. Conforme
dissemos, algumas dimensdes de acessibilidade se atravessam de modo transversal.
Essa estratégia de remogéao de barreiras em um edital de processo seletivo podemos

dizer que atende a dimensao comunicacional e programatica.

" Conforme explicitaremos a frente, a UFJF tem um programa de ingresso préprio, o PISM — Programa
de Ingresso Seletivo Misto. Edital em LIBRAS disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=ClePoaFJjgo. Acesso em: 31 out. 2025.
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3.1.5 Acessibilidade natural

A acessibilidade natural refere-se as condi¢cdes que possibilitam o acesso, o
deslocamento e a permanéncia de pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida
em ambientes naturais, como parques, pragas, trilhas ecoldgicas e areas de lazer ao
ar livre. Essa forma de acessibilidade busca garantir que todos possam vivenciar a
natureza de maneira plena e autbnoma, respeitando tanto as caracteristicas do meio
ambiente, quanto as necessidades humanas. Sassaki (2024, p. 121) define a
acessibilidade natural como o “acesso sem barreiras nos espacos criados pela
natureza e existente em terras e aguas de propriedades publicas ou particulares”. O
autor destaca que o “adjetivo natural significa que pertence ou se refere a natureza”.

Importante ressaltar que a acessibilidade natural envolve a adaptacdo de
trilhas, sinalizacao tatil, rampas, pisos firmes e equipamentos adequados, porém sem
comprometer a integridade ambiental. A norma técnica NBR ABNT 9050/2015, que
estabelece critérios de acessibilidade para construcao, instalagdo e adaptacao do
meio urbano e rural, prevé que “nos locais onde as caracteristicas ambientais sejam
legalmente preservadas, deve-se buscar o maximo grau de acessibilidade com
minima intervengao no meio ambiente.” (ABNT, 2015).

Em que pese a acessibilidade natural ndo seja vista pela sociedade como um
aspecto essencial, ndo podemos, em nenhuma medida, minimiza-la no ambito das

discussdes em inclusdo. Conforme nos falam Souza e Ribeiro (2021),

A falta de uma reivindicacgao clara, a partir da sociedade organizada, € maior
onde ndo se tem uma necessidade essencial, no sentido da sobrevivéncia
cotidiana, como é o caso do acesso as areas naturais em comparagao com
os pleitos por acesso a escola ou a um hospital, por exemplo. Isso, entretanto,
nao torna a questdo menos necessaria para uma vida digna e plena (Souza
e Ribeiro, 2021, p. 10).

E consenso que o contato com a natureza propicia bem-estar fisico e mental
as pessoas de modo geral. Isso ndo se faz diferente no caso das pessoas com
deficiéncia. Souza (2019) aponta que respirar o ar puro do campo ou ter contato mais
proximo com animais e plantas sdo agdes que geram bem-estar e relaxamento
imediato. Nesse sentido, torna-se necessario que os espacos de lazer e contato com
a natureza sejam acessiveis de modo a promover a inclusdo e participagcado das

pessoas, independente da deficiéncia. Lima et al. (2019) nos trazem que, por vezes,
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as unidades de conservagao ou espagos ambientais se atentam especificamente as
pessoas com deficiéncia fisica, menosprezando as demais necessidades de
adaptacdo. Em sua pesquisa, os autores destacam a necessidade de promover
acessibilidade natural em parques e unidades de conservacao a todas as deficiéncias
simultaneamente (Lima et al., 2019, p. 3). Sobre esse aspecto, Ribeiro (2014) aponta

que

O conceito de acessibilidade ndo deve ser compreendido sob um ponto de
vista estritamente arquitetonico ou urbanistico. Oferecer acessibilidade as
pessoas com deficiéncias ou limitagdes nao é apenas proporcionar condi¢gdes
fisico-espaciais para que participem de atividades e desfrutem de certas
facilidades. A aplicagao justa, ampla e abrangente desse conceito exige bem
mais do que isso. Sem uma percepgao lato sensu do bem, nao é possivel
atingir o amplo conhecimento dos sitios e dos bens culturais e recursos
naturais nele existentes, nem sobre as condigdes de uso e fruicao de seus
produtos e servigos. A acessibilidade possui um significado bem mais amplo,
nao somente na acepg¢ao material como também imaterial. O conceito inclui
também a possibilidade de propiciar o acesso a informagéo (Ribeiro, 2014, p.
128).

Na UFJF, ndo vemos relevante discussido e atencido a acessibilidade natural
no espaco do campus. Como dissemos, o espaco fisico da universidade foi pensado
para unir a vida estudantil, com ambientes favoraveis a convivéncia e ao estudo,
oferecendo amplos espacos verdes, utilizados para socializacdo, descanso e lazer,
nos intervalos entre as aulas e, principalmente, aos finais de semana. A construgao
da universidade respeitou a topografia e relevo local, o que implica espagos com
pouca acessibilidade arquiteténica. Na praga civica da UFJF, encontramos um grande
espacgo de gramado, muito utilizado para descanso dos estudantes, lanches coletivos
e praticas esportivas aos finais de semana, além de um jardim sensorial'?, que ja foi
palco de muitas visitas e pesquisas, mas se encontra fechado atualmente.

O grande foco de acessibilidade natural na Universidade Federal de Juiz de
Fora hoje se concentra no Jardim Botanico'. O jardim esta localizado em uma area
de preservagao, uma das maiores remanescentes de Floresta Atlantica em area
urbana do Brasil, a Mata do Krambeck. Concebido como um espacgo coletivo de
Extensdo Universitaria aberto a sociedade, o Jardim Botanico da UFJF cumpre
multiplas funcgdes, tais como: conservagao da biodiversidade — onde ja foram

identificadas mais de 500 espécies vegetais; pesquisa cientifica — inUmeros estudos

12 Informagdes disponiveis em: https://www2.ufjf.br/jardimsensorial/. Acesso em: 07 nov. 2025.
'3 Informagdes disponiveis em: https://www2.ufjf.br/jardimbotanico/. Acesso em: 07 nov. 2025.
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de mestrado, doutorado e artigos ja foram produzidos no local; educagdo ambiental
e extensao universitaria — o espaco oferece trilhas, roteiros educativos, acdes para
escolas e visitantes em geral e lazer — contemplagéo e interagdo entre sociedade,
natureza e saberes.

Embora ainda ndo tenha acoes efetivas de acessibilidade, a administragao do
Jardim Botanico tem se atentado para essas questbes. Recentemente houve um
interesse em conversar com a equipe do Nucleo de Apoio a Inclusado, na tentativa de
desenvolver um projeto de acessibilidade para o Jardim Botéanico, cujos investimentos
envolveriam a dimensao arquitetdbnica e comunicacional. Alguns aspectos ja foram
contemplados nesse sentido, com a inser¢ao de QRcode nas placas de orientagao e
explicagdo do jardim com audiodescricdo para pessoas cegas e interpretacdo em
Libras para os visitantes surdos. Essa ainda € uma agao embrionaria, que ndo abarca
todos os espagos do jardim. A acessibilidade arquitetdnica ainda € um desafio a ser
transposto, visto que o Jardim Botanico ocupa uma area de cerca de 80 hectares, com
acesso precario, conforme consta nas orientacdes de visitagao do Jardim Botanico no
site da UFJF:

A acessibilidade no Jardim, por enquanto, é reduzida. O caminho principal e
as trilhas sado de terra, naturais. Em periodos de chuva, ha pogas d’agua e
pode haver lama. Uma das vias que levam a casa-sede é de paralelepipedo
irregular (UFJF, 2025).

Nesse sentido, podemos afirmar que a acessibilidade natural envolve a
inclusao e sustentabilidade reconhecendo o direito de todas as pessoas de interagir
com o patriménio natural em condi¢gdes de igualdade, sempre atentos a preservagao
ambiental, representando mais do que a simples adaptacao de espacgos, traduzindo o
compromisso com a convivéncia harménica entre pessoas e ambiente. Ao valorizar
os elementos naturais como aliados na inclusdo, promove-se uma experiéncia mais

sensivel, sustentavel e verdadeiramente democratica de uso dos espagos.
3.1.6 Acessibilidade instrumental
A acessibilidade instrumental se refere a possibilidade das pessoas com

deficiéncia, independentemente de suas necessidades especificas, acessarem e

utilizarem ferramentas e recursos. E fundamental para promover a inclusdo e garantir
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gue todos tenham a mesma oportunidade de participar na sociedade. Visa ao acesso
e eliminagéo de barreiras através da tecnologia assistiva, adequacgao de aparelhos e
equipamentos tecnoldgicos ou ndo. Dutra et al. (2024) ressaltam que a acessibilidade
instrumental perpassa ndo sé pelo uso de tecnologias, mas também por adaptagao
de recursos basicos do dia a dia. Segundo os autores, as ag¢des na acessibilidade

instrumental

variam desde as tecnologias assistivas informatizadas, automatizadas, até
versdes mais simples e funcionais, como o espessamento de cabos de
talheres e materiais de escrita, suporte para livros, teclados com letras
maiores, entre outros equipamentos de tecnologia assistiva (Dutra et al.,
2024, p. 18).

Sassaki (2024) destaca que a acessibilidade instrumental é imprescindivel a
vida da pessoa com deficiéncia, uma vez que ela propicia a plena participagdo em
atividades e remocao de barreiras, que antes eram impensaveis. Com o advento da
tecnologia, muitas barreiras foram transpostas pelas pessoas com deficiéncia, que
agora podem se ancorar em aplicativos, ferramentas e instrumentos de tecnologia
assistiva que possibilitam autonomia em diversos campos, como o da educacgao e do
trabalho. Sassaki (2024) se apoia em Radabaugh (1988) para discutir o indispensavel

acesso das PcD as tecnologias e instrumentos. Segundo a autora

Para a maioria das pessoas, a tecnologia torna mais faceis as coisas. Para
as pessoas com deficiéncia, a tecnologia torna possiveis as coisas. Em
alguns casos, especialmente no local de trabalho, a tecnologia constitui o
grande equalizador e propicia as pessoas com deficiéncia condi¢cdes iguais
para competir (Radabaugh, 1988, apud Sasaki, 2024, p. 117, grifo nosso).

A Lei Brasileira de Inclusdo dedica um capitulo para tratar da tecnologia
assistiva e garante “a pessoa com deficiéncia acesso a produtos, recursos,
estratégias, praticas, processos, métodos e servigcos de tecnologia assistiva que
maximizem sua autonomia, mobilidade pessoal e qualidade de vida” (Lei 13146/2015,
art. 74). Na Universidade Federal de Juiz de Fora, a acessibilidade instrumental tem
sido garantida para os estudantes cegos e com baixa visao através da disponibilizac&o
de éculos de tecnologia assistiva, o Orcam MyEye'. S&o éculos que permitem aos

estudantes acesso a textos e diversos materiais ou situagdes de forma autébnoma.

4 Oculos de tecnologia assistiva para pessoas com deficiéncia visual. Disponivel em:
https://maisautonomia.com.br/produto/orcam-myeye-2-0/. Acesso em: 02 out. 2024.
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Além disso, a universidade também dispde de outras ferramentas como linha braille e
impressora braille, entretanto esses materiais sdo pouco utilizados, uma vez que os
estudantes cegos apresentam preferéncia por utilizarem outras tecnologias como
aplicativos de leitura, em detrimento do uso do braille. Esse é um aspecto relevante,
visto que, com o0 avancgo da tecnologia e acesso facil a determinados aplicativos e
instrumentos, as pessoas com deficiéncia visual tém utilizado cada vez menos o braille
na UFJF.

3.1.7 Acessibilidade digital

A acessibilidade digital, por vezes, €& confundida com a acessibilidade
instrumental, sobre a qual acabamos de discutir. Entretanto, neste trabalho optamos
por fazer a distincdo entre as duas, visto que cada uma delas apresenta aspectos
caracteristicos e individuais, que impactam a vida e autonomia das pessoas com
deficiéncia de diferentes maneiras. Enquanto a acessibilidade instrumental tem
relagdo com os instrumentos, ferramentas e tecnologias disponiveis e adaptadas a
PcD, a acessibilidade digital esta intimamente ligada a acessibilidade de tecnologias
e plataformas digitais. Ela abrange sites, aplicativos e software que os estudantes com
deficiéncia fazem uso e devem ser compativeis com leitores de tela, ter alternativas
textuais para graficos e serem navegaveis por diferentes tipos de dispositivos.

Além disso, a acessibilidade digital tem relagdo com a garantia de recursos que
perpassam a forma de uso, como descricdo de imagens, navegacgao por teclado,
contraste adequado, de forma que pessoas de diversos tipos de deficiéncia tenham,
de fato, acesso. A acessibilidade digital € fundamental para garantir que todos os
individuos possam acessar, utilizar e se beneficiar dos recursos digitais.

No ambito académico a acessibilidade digital tem direta relagdo com o acesso
ao site, plataformas e sistemas internos que, na maioria das vezes, ndo séao
acessiveis. Uma das principais queixas dos estudantes com deficiéncia, hoje, na
UFJF, diz respeito as barreiras impostas no acesso ao SIGA', plataforma digital oficial
usada pela universidade para gerenciar atividades académicas, administrativas e
pedagdgicas. Nela sao reunidos informacgdes e servigcos tanto para discentes, quanto

para docentes e servidores técnicos, funcionando como um portal de acesso

'S Sistema Integrado de Gestdo Académica, plataforma utilizada pela UFJF para gerenciamento de
dados e atividades.
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centralizado. E através do SIGA que os estudantes tém acesso a matricula, consultas
de notas, frequéncias, emissao de histéricos, comprovantes, entre outros.

O SIGA/UFJF, hoje, ndo é acessivel a estudantes cegos, com baixa viséo ou
deficiéncia intelectual, apresentando diversas barreiras. Uma das acgdes de
acessibilidade digital promovida atualmente na UFJF é a “matricula orientada”
organizada pelo Nucleo de Apoio a Inclusédo, por meio da qual os servidores do NAl
realizam a matricula junto aos estudantes com deficiéncia, de modo que tenham
acesso as organizagdes de horarios, escolha das disciplinas e demais aspectos que
envolvem o periodo inicial de cada semestre. Essa € uma acao relevante de remocéao
de barreiras, entretanto compreendemos que o formato ideal € aquele no qual o
proprio site é acessivel, disponibilizando recursos de acessibilidade, para que o
estudante tenha autonomia na realizagdo dessas atividades.

Outro aspecto significativo que deve ser discutido no ambito da acessibilidade
digital na academia sdo os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), desenvolvidos
para atender aos cursos a distancia. A UFJF oferece 7 cursos de graduacgao e 14 de
pos-graduagdo na modalidade EaD'®. Conforme apontam Santos et al. (2021), o
ensino a distancia democratiza o saber, uma vez que flexibiliza o acesso a pessoas
que por diversos motivos ficam excluidos do ensino presencial. No entanto, para que
o ensino no AVA aconteca de fato, “é essencial que esse ambiente possua recursos
de acessibilidade para que pessoas com deficiéncia também possam acompanha-lo”
(Santos et al., 2021, p. 1). Nesse sentido, € imprescindivel que a UFJF, por meio das
acdes do NAl em conjunto com o Centro de Educagéao a Distancia (CEAD), adequem-
se a acessibilidade digital, de modo a remover as barreiras impostas aos discentes

com deficiéncia matriculados nessa modalidade de ensino.

3.1.8 Acessibilidade metodolégica

A acessibilidade metodologica refere-se a adaptagdo dos métodos,
estratégias e praticas de ensino para garantir que todas as pessoas — com ou sem
deficiéncia — possam participar plenamente dos processos de aprendizagem. Essa
dimensdo de acessibilidade se concentra na forma como o conhecimento é

transmitido, avaliado e construido, de modo a permitir que cada estudante tenha igual

'8 Informagdes disponiveis em: https://www.cead.ufjf.br/cursos/. Acesso em: 7 nov. 2025.
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oportunidade de compreender, interagir e demonstrar seu aprendizado, respeitando
ritmos, estilos e necessidades diversas.

A acessibilidade metodologica busca eliminar barreiras didaticas ao propor a
diversificagao das estratégias de ensino, a flexibilizagdo de atividades e avaliagbes, o
uso de recursos pedagdgicos acessiveis, além de garantir diferentes métodos e
técnicas que permitam ao aluno alcancar o maximo desenvolvimento possivel, ndo sé
no campo da educagédo, mas também no aprendizado ao longo da vida. (Sassaki,
2024, p. 120)

Acerca dessa dimenséao, Sassaki (2024) afirma que, no campo educacional, ela
tem relagcdo com a utilizacdo de materiais didaticos adequados a necessidade do
estudante com deficiéncia, com a presenca do profissional de apoio, ressaltando que
todos os integrantes da comunidade escolar devem ser informados e capacitados a
respeito. Para o autor, a acessibilidade metodoldgica refere-se a “novas metodologias
na execucao de servigos; instru¢des baseadas nas inteligéncias multiplas; uso de
todos os estilos de aprendizagem; novos conceitos de aprendizagem e de avaliagao
de conhecimentos e habilidades” (Sassaki, 2024, p. 118).

Na UFJF, a acessibilidade metodolégica tem perpassado por duas frentes
principais: a primeira diz respeito as adequacgbes pedagodgicas, flexibilizagdo dos
modos de avaliacdo e adaptacdes de materiais didaticos de acordo com a deficiéncia
do estudante. Essas a¢gdes sao pensadas e elaboradas em conjunto nas reunides de
orientagcdo entre equipe do NAI, professores e discentes com deficiéncia,
considerando as necessidades individuais dos estudantes e a dindmica propria de
cada disciplina — que abrange formas de trabalho, avaliagao e conteudo.

A segunda tem relagdo com a presenga de profissionais de apoio para suporte
principalmente aos estudantes com deficiéncia fisica e baixa visdo. Na UFJF,
atualmente, ha trés casos em que esses profissionais realizam atividades
relacionadas a alimentagao, higiene e locomocgéo, tanto no cotidiano das aulas quanto
durante o almoco no restaurante universitario, no deslocamento nos dnibus circulares

e em outras demandas especificas.

3.1.9 Acessibilidade atitudinal

A acessibilidade atitudinal refere-se a disposi¢cao e a mentalidade das pessoas

em incluir individuos com deficiéncia na sociedade. Isso envolve eliminar
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preconceitos, promover empatia e garantir que todos sejam tratados com respeito e
dignidade. Conforme aponta Sassaki (2024), essa dimensdo de acessibilidade
perpassa pelo acesso sem barreiras resultantes de estigmas, esteredtipos e
discriminagdes, além de incentivar praticas, atitudes e comportamentos que
promovam a plena participagdo de pessoas com deficiéncia. A Lei Brasileira de
Inclusédo define como barreira atitudinal “atitudes ou comportamentos que impegam
ou prejudiquem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condi¢des e oportunidades com as demais pessoas” (Lei 13146/2015, art. 3°, inciso
V).

Nessa dimensdo de acessibilidade, Prates (2015) aponta como fundamental
que cada sujeito faga o exercicio de perceber a acessibilidade no seu cotidiano,
abrindo-se para acolher a diversidade, preparando-se de fato para ser uma pessoa
acessivel, aberto as mudangas. Segundo a autora, “incluir é processo de constru¢ao
de sociedade igual para todos” (p. 16). Prates destaca que a acessibilidade atitudinal
perpassa fundamentalmente pela mudanca de comportamento vinculada a um

movimento educativo:

Entendo, pois, a acessibilidade atitudinal como sendo a mudan¢a dos
nossos maus habitos, arraigados nos cérebros humanos desde o inicio da
civilizacdo. Esta diretamente relacionada com a modificacdo dos costumes
individuais e coletivos. Logo, remodelar, transpor comportamentos € tarefa
bastante complexa. (...) Sabido é que mudanga de cultura, de conduta, s6
tem sucesso se o mecanismo for a educacgao continuada (Prates, 2015, p. 1,
grifo nosso).

Dutra et al. (2024) compreendem a acessibilidade atitudinal como a principal
dimensao de acessibilidade, uma vez que esta associada ao comportamento e
atitudes dos sujeitos em relagéo as pessoas com deficiéncia. Para os autores, € dessa
dimensao de acessibilidade que derivam todas as demais.

Na universidade, compreendemos que a acessibilidade atitudinal atravessa
transversalmente as outras dimensdes trazidas aqui, pois € a partir dela que novas
compreensdes serao trazidas para que as demais acessibilidades sejam, de fato,
colocadas em pratica. Nesse sentido, Sassaki (2024, p. 112) destaca que no campo
da educacido, a realizacdo de atividade de sensibilizacdo e conscientizacao,
promovidas dentro e fora das salas de aula e a convivéncia entre estudantes com as
mais diversas caracteristicas sado estratégias prioritarias para promover a

acessibilidade atitudinal e mitigar comportamentos discriminatorios.
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Na UFJF, percebemos um movimento em prol da promog¢ao da acessibilidade
atitudinal, através do trabalho desenvolvido pelo Nucleo de Apoio a Inclusdo de
aproximar a comunidade académica desse tema e envolver diversos atores nessas
discussdes. Uma proposta relevante desenvolvida na UFJF, atualmente, é o projeto
intitulado “NAl itinerante”, no qual a equipe do setor faz visitas e reunides nos
institutos, faculdades e departamentos, a fim de apresentar o trabalho desenvolvido e
sensibilizar a comunidade académica para o tema. Discutir essa questdo € um

caminho para promog¢éo de ambiente académico mais inclusivo e acolhedor.

3.1.10 Acessibilidade pedagégica

Para nossa pesquisa, focalizaremos, sobretudo, na dimensao da acessibilidade
pedagdgica, por estar diretamente vinculada as experiéncias vivenciadas no ensino
superior pelos discentes com deficiéncia, que constituem o foco de nossa discussao.
E importante ressaltar que todas as dimensdes da acessibilidade s&o
interdependentes e devem ser consideradas de forma articulada, a fim de assegurar
uma inclusdao ampla e efetiva em todos os aspectos do processo educacional. Isso
porque tais dimensdes se inter-relacionam e influenciam de maneira significativa a
permanéncia e o sucesso académico dos estudantes com deficiéncia no ensino
superior.

Em relagdo a acessibilidade pedagdgica, podemos afirmar que ela envolve
promover 0 acesso ao curriculo, de forma a ampliar as estratégias de ensino e
aprendizagem, removendo as barreiras metodoldgicas, atitudinais, comunicacionais,
sensoriais, entre outras. Esse conceito é fundamental para criar ambientes
educacionais inclusivos em que cada aluno possa alcangar seu potencial maximo a
partir de algumas acgdes, tais como diferenciagdo de conteudo, diversificacdo de
metodologias de ensino, promogao de ambientes de aprendizagem inclusivos, uso de
tecnologias assistivas, organizagcdo de avaliagbes adaptadas, assim como o
desenvolvimento de planejamento individualizado.

A Lei Brasileira de Inclusdo dedica um capitulo exclusivamente para tratar do

direito a Educacao e define:

Art. 27. A educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
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talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (Brasil, 2015,
art. 27).

A partir dessa definicdo constante na LBI, podemos compreender que o direito
a adaptacgdes e acessibilidade perpassa todos os niveis de ensino, incluindo o ensino
superior. Essa é uma discussdo vigente e muito atual, pois, uma vez que nao
tenhamos ainda no Brasil uma legislagéo especifica’” que defina questbes de incluséo
e acessibilidade nesse nivel de ensino, muitas duvidas e questionamentos emergem.
Embora recentemente tenha entrado em vigor o Decreto 12.686, que Institui a Politica
Nacional de Educacao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacéo Especial
Inclusiva, como vimos, muitos questionamentos ainda permanecem, sobretudo nas
discussbes acerca do ensino superior. Nesse sentido, temos visto os nucleos de
inclusao, inclusive o NAI da UFJF, ampararem-se na propria LBI para resguardar o
direito do estudante com deficiéncia na graduagédo. O art. 28 da referida lei, em seus
incisos, garante questdes relacionadas a criagdo, desenvolvimento, implementagao,
incentivo, acompanhamento e avaliagdo de acg¢des pedagodgicas inclusivas que
perpassem pela adaptagdo curricular, garantindo o acesso das pessoas com
deficiéncia.

A partir desses conceitos trazidos pela legislacao vigente, compreendemos que
acessibilidade ndo diz respeito apenas aos aspectos arquitetdnicos e estruturais,
Como 0 senso comum por vezes considera, mas também se relaciona a informacéo,
comunicagao e educacao, construindo uma rede de acessibilidade que perpassa
diversas frentes. Nesse sentido, a acessibilidade pressupbe agdes que extrapolem o
ambito arquitetdénico e envolve os campos atitudinais, metodologicos, curriculares,
avaliativos, entre outros. Desse modo, ao trazermos as discussdes de acessibilidade
para o ensino superior, compreendemos que as universidades tém o dever de garantir
os principios de inclusdo presentes na LBI, que preveem o “aprimoramento dos
sistemas educacionais, visando a garantir condigcbes de acesso, permanéncia,

participagdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de recursos de

7 Em 2024 foi criado o Colégio de Gestores de Nucleos de Acessibilidade das Universidades
Federais — (CONACESSI). As discussdes atuais no CONACESSI tém se dedicado a
elaboracdo de um documento especifico tratando da inclusdo nas instituicbes federais de
ensino superior € que guiara o trabalho desenvolvido pela universidade. Esse documento
ainda esta em fase de discussio e elaboragéao, para futuro envio ao MEC.
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acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a incluséo plena” (Brasil, 2015,

art. 28, inciso Il).

3.2 A ACESSIBILIDADE PEDAGOGICA: ADAPTACAO, DIFERENCIACAO E
FLEXIBILIDADE CURRICULAR

Conforme dissemos, para a inclusdo no ensino superior acontecer,
efetivamente, sdo necessarias adaptacoes curriculares e remogdes de barreiras que
possibilitem a plena insercdo do estudante na vida académica e ndo s6 uma
integracgao fisica e social. Isso requer revisao curricular, adaptag¢des e diferenciagdes
que falaremos neste capitulo.

Tratar de adaptagéo curricular e pensar novas estratégias pedagogicas para a
inclusdo no ensino basico ja nao é tarefa das mais faceis. Requer esfor¢o conjunto de
uma equipe empenhada e preparada, composta por professores regentes,
professores especializados, coordenadores e outros profissionais que acompanham
os estudantes com deficiéncia. Quando transpomos essa discussao para o ensino
superior, mais uma barreira € encontrada, visto que a formacdo curricular na
graduacéo é pensada de forma muito homogénea, em cada curso, visando a formagéao
profissional dos académicos.

Para além da discussao acerca da adaptagao curricular que atenda aos
discentes com deficiéncia, Ferrari e Sekkel (2007) tocam em um ponto sensivel e
ainda pouco discutido na academia, quando tratam da questao da certificagao para o
exercicio profissional e da elegibilidade do alunado dos cursos. Para as autoras, essa
€ uma questao central que pode guiar as tomadas de decisbes em relagao as politicas
voltadas a inclusdo no ensino superior, tendo intima relagdo com a questido da
democratizagdo do acesso e permanéncia dos discentes com deficiéncia nas

universidades. Questionam as autoras:

Pode um aluno cego se tornar um cirurgido? Talvez ndo, mas isso néo o
impede de ser médico. E um aluno com déficit cognitivo, quais os limites para
o0 seu exercicio profissional? A elegibilidade através do mérito, num vestibular
competitivo, elimina essa questéo, ja que o aluno com déficit cognitivo ndo
tera condigbes de ultrapassar essa barreira. Mas quando se coloca o objetivo
de democratizagao do acesso ao ensino superior e a ampliacdo do niumero
de vagas, tais fatos fazem com que a competicdo ndo seja mais um
impedimento e que essas questdes tenham que ser pensadas com cuidado
e respeito por todos os envolvidos (Ferrari e Sekkel, 2007, p. 646).
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Ao discorrer sobre a educacao inclusiva e seus aspectos principais, Marchesi
(2001) apresenta alguns dilemas da inclusdo, sendo um deles o “dilema do
curriculo”, no qual o autor questiona: “um aluno com graves problemas de
aprendizagem deve aprender os mesmos conteudos ou conteudos diferentes dos
seus colegas?” (2001, p. 95). Marchesi traz reflexdes importantes acerca dessa

questao e complementa:

A atencéo as diferengas individuais é parte também de todas as estratégias
educativas que, em suma, se baseiam no respeito da individualidade de cada
aluno. Um respeito que, no caso dos estudantes com NEE, exige que se lhes
proporcione uma educag¢ao adaptada as suas possibilidades. O problema
coloca-se quando estas adaptacgdes pressupdem modificagdes significativas
no curriculo comum (Marchesi, 2001, p. 96).

Acerca dessa questdo, quando tratamos do ensino superior, muitas
dificuldades surgem, principalmente aquelas voltadas as barreiras atitudinais e
educacionais. A Lei 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusdo, em seu art. 3°, define

como barreira

qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participagao social da pessoa, bem como o0 gozo, a fruicao e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressao, a
comunicacdo, ao acesso a informagdo, a compreensao, a circulagdo com
seguranga, entre outros (Brasil, 2015)..

No ambito da educacgéao, elencamos como barreiras atitudinais qualquer atitude
dos atores envolvidos (docentes, técnicos educacionais, coordenadores de curso,
monitores, demais discentes) que limitem a participacdo dos estudantes com
deficiéncia. As barreiras educacionais dizem respeito as dificuldades encontradas na
triade ensino-aprendizagem-avaliagao, quando materiais didaticos e avaliativos nao
estdo acessiveis, quando prazos nao sao condizentes com a necessidade de tempo
para a execugao de determinada tarefa por um estudante com deficiéncia, entre
outros. Nesse sentido, ao discutirmos a questdo da adaptagdo curricular,
perpassamos por discussdes e debates que recaem sobre as atitudes e processos
educacionais ancorados numa cultura universitaria padronizada, excludente e
homogénea. Conforme dissemos, ha que se mudar uma cultura enraizada para,
entao, ser possivel a implementacédo de praticas pedagdgicas inclusivas. Conforme

nos falam Zerbato e Mendes (2018),
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a criagado de um ambiente verdadeiramente inclusivo exige muito mais e nao
depende exclusivamente das a¢des dos professores de ensino comum dentro
da sala de aula. Uma escola inclusiva requer, entre varios aspectos, a
construgcdo de uma cultura colaborativa que vise a parceria com professores
de Educacgdo especial e profissionais especializados, a fim de elaborar e
implementar praticas pedagdgicas inclusivas (Zerbato e Mendes, 2018, p.
149).

Em educacdo, contudo, o que seria construir uma cultura inclusiva,
proporcionando um ambiente verdadeiramente inclusivo? Cabral (2017) discute
justamente esses aspectos e afirma que “a construgdo de uma cultura inclusiva nas
IES se da por meio do envolvimento da comunidade académica e de seus atores
(professores, estudantes, servidores e corpo diretivo)” (Cabral, 2017, p. 380). Para o
autor, ao se envolverem com a perspectiva inclusiva nas universidades, docentes e
demais agentes de inclusdo tendem a compreender as necessidades educativas de
cada individuo, com maior possibilidade de se definir critérios de avaliagdo e objetivos
mais claros e especificos, com perspectiva de reformulagéo dos projetos politicos, de
modo que os servigos oferecidos sejam difundidos e formacgédo e preparo sejam
ofertados aos docentes e servidores.

Ferrari e Sekkel (2007) também trazem questbes relevantes acerca das
necessidades de adaptacdes do trabalho para a plena inclusdo dos discentes com

deficiéncia no ensino superior. As autoras apontam:

N&o se trata de integrar ou adaptar as pessoas com deficiéncia ao status quo.
Ao contrario, sdo os objetivos do ensino superior, bem como seus modos de
avaliagao e curriculo, que necessitam de uma reformulagcado frente a esse
novo desafio. Assim como nos demais niveis de ensino, trata-se de assumir
o debate proposto a partir da inclusdo, para repensar modelos e objetivos
educacionais também no ensino superior e encarar as questdes da
flexibilizacdo do curriculo (Ferrari e Sekkel, 2007, p. 643).

Conforme dissemos, na graduacdo os curriculos sdo bastante rigidos e
homogéneos em cada curso, com cronograma e conteudos preestabelecidos, sem
nenhuma previsao de adaptacdo. Com o aumento significativo de discentes com
deficiéncia chegando ao ensino superior € em busca de uma cultura universitaria que
fale em favor da incluséo, é necessario que haja uma reestruturagao curricular com a
previsdo das adaptagdes necessarias. Entretanto, como sabemos, essa € uma
demanda complexa, dificil de ser atendida na medida em que nao ha tanta clareza

nem por parte das escolas, tampouco das universidades de quais os modos mais
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eficazes de se articular o curriculo comum com a diversidade de necessidades dos
estudantes com deficiéncia.

Correia (2001) traz, ao discutir inclusdo, o conceito de diversidade educacional,
que, segundo o autor, diz respeito a “um conjunto de diferengas individuais, estilos
cognitivos, estilos de aprendizagem, interesses e capacidades” que requerem o que
ele chama de “interven¢gdes individualizadas e apoios educativos apropriados”
(Correia, 2001, p. 132). Para o autor, ao falarmos de diversidade, necessariamente é
preciso pensar em adequacéo curricular que nos permita realizar o planejamento
educacional, considerando nao sé as caracteristicas e necessidades dos estudantes,
mas também as caracteristicas dos ambientes que eles interagem. Para nds, ao
discutirmos inclusdo no ensino superior, essa € uma questdo primordial, pois nao
basta pensar adaptagdes levando em conta apenas a deficiéncia dos estudantes. E
imperioso considerar o curso que o discente esta matriculado e as caracteristicas das
disciplinas cursadas. Ora, nao resta duvidas de que um aluno autista frequentando a
faculdade de Medicina requer adaptacdes bem diversas de um aluno com a mesma
deficiéncia que esta no curso de Ciéncias Exatas. Do mesmo modo, as barreiras
encontradas por um discente cego no curso de Letras sdo bastante diferentes das
encontradas por um aluno também cego no curso de Comunicagado Social. Nesse
sentido, reforcamos a necessidade de pensarmos as adaptagdes de forma individual,
considerando o que Correia (2001) chamou de intervengdes individualizadas a partir

de uma flexibilidade curricular. Segundo o autor,

A flexibilidade curricular, que deve dizer respeito a aplicabilidade e a
adaptabilidade do desenho curricular (o curriculo) a diversidade de alunos e
de situagdes que a escola engloba. Esta flexibilidade deve ter por fim uma
planificagao curricular (efetuada em colaboragéo) que leve a identificacado de
um desenho curricular apropriado as necessidades e caracteristicas de um
aluno. Estamos a falar de adequacao curricular que pressupde um conjunto
de medidas que, denominadas de adaptagbes curriculares, que sao
modificagdes ou suplementos ao curriculo com o fim de responder as
necessidades do aluno (Correia, 2001, p. 137).

Notemos que o autor sugere uma linha de agbes partindo da previsao de um
curriculo flexivel até chegar as agdes de adaptagao, visando a remover as barreiras

existentes possibilitando o acesso ao conteudo, conforme explicitamos no esquema a

sequir:
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Figura 5 — Intervengdes individualizadas

FLEXIBILIDADE
CURRICULAR

r R

PLANIFICACAO
CURRICULAR

&

Fonte: Correia, 2001. Elaboragéao propria.

Descrigao da imagem: Diagrama composto por quatro circulos interligados, representando elementos
complementares da organizagao curricular. Os circulos séo intitulados Flexibilidade Curricular,
Planificagdao Curricular, Adequag¢ao Curricular e Adaptagées Curriculares, formando uma area
central de intersecgao. Setas circulares entre os circulos indicam a relagao dindmica e continua entre
esses componentes, evidenciando que a construgdo de um curriculo inclusivo depende da integragao
e articulacdo desses quatro elementos.

Acerca das adaptacdes individualizadas, Zerbato e Mendes (2018) apontam
que as praticas efetivas para salas de aulas inclusivas, nas quais haja o acesso de
todos ao curriculo geral, pressupbem “a avaliagao das necessidades educativas de
cada estudante e, no caso de alunos com necessidades mais complexas, é relevante
se pensar em um Planejamento Educacional Individualizado (PEI)” (Zerbato e
Mendes, 2018, p. 153). Importante destacar que essa ferramenta ndo é necessaria a
todos os estudantes, mas aqueles que demandam um nivel de suporte e apoio mais
intenso. Nas universidades, a estruturagdo desse programa individual deve ser
construida ndo apenas pelo docente, mas por uma equipe conjunta composta pelos
profissionais dos nucleos de inclusao, pelos coordenadores de curso e, também, pelos

proprios discentes. Conforme apontam as autoras,

As modificagdes no ato de ensinar ndo sao tarefas faceis e simples de serem
executadas, nem ao menos é possivel que o professor do ensino comum,
sozinho, as realize. E necessario que ele conte com uma rede de profissionais
de apoio, recursos suficientes, formacgao e outros aspectos necessarios para
a execucdo de um bom ensino. Inclusdao escolar ndo se faz somente
dentro da sala de aula (Zerbato e Mendes, 2018, p. 148, grifo nosso).
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Considerando que cada deficiéncia € uma, que cada estudante € um e que
suas necessidades sdo individuais, o discente de graduagao tem plenas condigdes de
apontar quais as principais barreiras por ele vivenciadas, qual a sua melhor forma de
estudar e aprender e sugerir adaptagdes possiveis de serem executadas em conjunto.
Ancoradas em Zerbato e Mendes (2018), afirmamos que a participagdo do discente,
em consonancia com os profissionais da educacao, traz mais uma caracteristica de
personalizacdo ao trabalho que, segundo as autoras, ndo deve ser organizado
utilizando as mesmas estratégias para todos os estudantes com deficiéncia, correndo-
se o risco de simplificar ou descontextualizar o conhecimento. “Ao contrario, a inclusao
escolar de estudantes PAEE"® requer uma reestruturagéo do ensino e das formas de
ensinar para que se efetive atendimento e educagcdo de qualidade para todos”
(Zerbato e Mendes, 2018, p. 148).

Esse processo de adaptagao curricular que viemos falando até aqui, Morgado
(2003) denomina de diferenciagao. O autor traz uma definicdo bem interessante,
representada pela figura 3, a seguir, ao afirmar que “diferenciar representa o
estabelecimento de pontes bem-sucedidas entre o curriculo e as necessidades e

caracteristicas individuais dos alunos” (Morgado, 2003, p. 80).

Figura 6 — llustragao do conceito de diferenciagao

Diferenciagao

NMECESSIDADES
EDUCACIONAIS
INDIVIDUAIS
DOS ALUNOS

CURRICULO

Fonte: Morgado, 2003. Elaboragao propria.

Descrigao: A imagem possui fundo azul-claro e destaca a ilustragdo de uma ponte em arco azul-escuro, vista em
perspectiva diagonal da esquerda para a direita. Na base esquerda da ponte esta escrita a palavra "CURRICULO"
em letras maiusculas pretas. No topo, acima do arco, aparece a palavra "Diferenciagao” em azul. Do lado direito,
no ponto de chegada da ponte, esta o texto alinhado verticalmente: "NECESSIDADES EDUCACIONAIS
INDIVIDUAIS DOS ALUNOS" em letras maiusculas pretas. A composi¢do funciona como uma metafora visual
onde a diferenciacdo pedagodgica serve de ponte para conectar o curriculo escolar as necessidades de cada
estudante.

'8 PAEE ¢ sigla utilizada pelas autoras para se referir as pessoas publico-alvo da educagao especial.
Importante salientar que o termo “publico-alvo” caiu em desuso e ndo é bem-visto pelas pessoas com
deficiéncia atualmente.
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Nesse sentido, compreendemos que, ao pensar o movimento de inclusao,
respeitando as necessidades educativas de cada discente, podemos remover as
barreiras educacionais encontradas, construindo pontes e promovendo uma
diferenciagdo curricular que seja capaz de cumprir o curriculo proposto, porém
adaptando as formas de trabalho.

Rodrigues (2003) também utiliza o termo “diferenciagéo” para se referir a algum
tipo de adaptacdo necessaria ao atendimento dos estudantes com deficiéncia,
destacando, assim como dissemos ha pouco, o curriculo como um dos dilemas da
inclusao, justamente pela dificuldade de se pensar e adaptar um curriculo construido
para o atendimento a uma turma homogénea, sem nenhuma necessidade educativa.
Segundo o autor,

o curriculo &, certamente, um dos aspectos centrais que deve ser levado em
conta quando procuramos realizar alteracbes na escola no sentido da
incluséo (...) porque é ele que as reformas da escola tém tido mais dificuldade

em alterar e, de certa forma, o curriculo é usado como uma das justificagcdes
para se manter a escola como ela esta (Rodrigues, 2003, p. 92).

Ao fazermos uma transposi¢cao para o trabalho inclusivo que vem sendo
desenvolvido nas instituicdes federais de ensino superior, compreendemos que essa
€ uma das realidades enfrentadas, de possibilitar que o curriculo seja percebido como
algo potente e passivel de diferenciacdo ou adaptacdo. Como dissemos, nas
universidades os conteudos a serem trabalhados s&o vistos como algo estanque, sem
a possibilidade de alteracdo. A medida que as discussdes avancam e os nucleos de
inclusao criam uma rede de colaboracdo com docentes, técnicos, coordenadores de
cursos, juntamente com os proprios discentes, novas possibilidades sao colocadas a
mesa.

A partir dessa discussao trazida pelo autor, ao se referir a inclusdo
desenvolvida nas escolas de ensino basico, podemos estender o questionamento aos
debates pensados para inclusdo no ensino superior. Conforme dissemos, questbes
muito peculiares, levando em conta a formacao profissional dos discentes de
graduacéo, as especificidades de cada curso e o conteudo necessario para se formar
bons profissionais de cada area, precisam ser considerados ao se discutir uma
diferenciagao curricular no ensino superior. Essa € uma discussado ainda em curso,

fundamentada nos poucos documentos legais que abarcam esse nivel de ensino.
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No capitulo anterior, trouxemos a discussao que relaciona o ensino universitario
tradicionalmente voltado para as elites econdmicas e intelectuais, 0 que marca o
espaco académico como um lugar destinado aos privilegiados. Nesse sentido, nos
ancoramos em Ferrari e Sekkel (2007) para problematizar a questdo do acesso sem
condicbes de promover a permanéncia dos estudantes com deficiéncia no ensino
superior. Conforme dissemos, ndo nos parece suficiente que tenhamos politicas
afirmativas para o ingresso, se esses estudantes viverao, ao adentrar na universidade,
0 que as autoras chamam de ‘“inclusdo marginal’, quando o estudante tem
possibilidades de acesso, mas nao tem condicbes de completar a sua formacéao e
acabam ficando no “limbo” da graduacao (Ferrari; Sekkel, 2007, p. 641).

Acerca do trabalho na perspectiva inclusiva no ensino superior, que trate de
uma flexibilizagcdo no curriculo, as autoras reafirmam o que trouxemos aqui sobre a
necessidade de um trabalho coletivo o qual perpasse nao so o trabalho docente, mas
envolva toda a comunidade a fim de se estruturar uma proposta de praticas inclusivas
que atendam as necessidades educativas dos discentes com deficiéncia. As autoras
destacam que, ndao obstante as caracteristicas especificas de cada curso ou
disciplina, ha que se pensar, também no ensino superior, em um movimento que
reveja as estratégias de ensino, que repense o plano de trabalho, que envolva
docentes, técnicos, coordenadores de cursos e discentes a pensar a flexibilidade

curricular.

A educacgao inclusiva pressupde a participagado coletiva na decisdo das
questdes da sala de aula e da instituicdo escolar bem como a necessaria
flexibilidade na utilizagao dos recursos institucionais, humanos e materiais.
A possibilidade de o professor poder contar com o apoio dos colegas e de
outros profissionais, de repensar a estratégia de aula, de rever o plano de
ensino e de contar com a participag¢ao dos alunos e sua contribuicdo na
resolucao das questdes especificas que se apresentarem é de importancia
fundamental numa proposta educacional voltada para a inclusdo. Mesmo
considerando a especificidade das disciplinas, pode-se partir do
pressuposto que todos os professores necessitam de um apoio institucional
para realizar tais flexibilizacbes e mudancgas, e, nesse sentido, é fundamental
que os objetivos ligados a cada curso nas IES estejam claros a todos aqueles
que participam do seu desenvolvimento (Ferrari; Sekkel, 2007, p. 644, grifo
Nosso).

A partir das discussbes acerca de como se deve organizar um trabalho
inclusivo, seja no ensino basico, seja no ensino superior, com debates avangando a
partir dos conceitos de adaptacgao e flexibilizagao curricular, trazidos aqui, é importante

destacar uma outra proposta que se organiza a partir do interesse em pensar uma
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forma de trabalho que atenda a todos os estudantes e n&o apenas aos discentes com
deficiéncia. Revela-se como forma de ampliar a participagdo e a aprendizagem de
todos e reduzir a necessidade de adequacdes personalizadas custosas que dificultam
as praticas inclusivas do professor da classe comum: o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). De modo geral, a proposta do DUA n&o visa o ensino
especificamente para os estudantes com algum tipo de necessidade educacional ou
deficiéncia, mas sim em como melhorar a qualidade de ensino para todos os

estudantes.

O DUA visa proporcionar uma maior variedade de opgdes para o ensino de
todos, considerando a diversidade da sala de aula, valorizando como eles
expressam seus conhecimentos e como estdo envolvidos e motivados para
aprender mais, (...) consiste na elaboragao de estratégias para acessibilidade
de todos, tanto em termos fisicos quanto em termos de servigos, produtos e
solugdes educacionais para que todos possam aprender sem barreiras
(Zerbato e Mendes, 2018, p. 149).

Mendes (2021) faz uma interessante analogia, a fim de exemplificar o Desenho
Universal para a Aprendizagem. A autora relaciona as atividades desenvolvidas em
sala de aula com um cardapio elaborado para um jantar, criando uma metafora cuja
entrada seriam as instrugdes dadas em sala de aula, o prato principal seriam as
atividades desenvolvidas e a sobremesa seria a avaliacdo. Ao oferecer apenas uma
possibilidade de alimentos para entrada, prato principal e sobremesa, o anfitrido limita
a possibilidade de participagao dos convidados que tém alguma restricao alimentar.
Do mesmo modo, o professor no ensino tradicional oferece o trivial ao trabalhar
determinado conteudo da mesma forma para todos os discentes, sem considerar as
dificuldades de aprendizagem, modos de aprender ou deficiéncia dos estudantes.
Palavras da autora: “Eu ensino do mesmo jeito pessoas que tem interesses diferentes,
dificuldades diferentes e eu avalio do mesmo jeito. A proposta do DUA é vocé oferecer
um menu diversificado. E voceé diversificar o seu cardapio de ensino” (Mendes, 2021).

Segundo a autora, o DUA ¢é exatamente a possibilidade de oferecer um menu
diversificado que atenda as especificidades de todos, ndo pensando nas
caracteristicas apenas do estudante com deficiéncia, mas também a diferenca de
interesses, estilos de inteligéncia, capacidades sensoriais, motoras, fisicas,

cognitivas, sociais e emocionais:

Elas ndo sdo s6 de alunos com deficiéncia. Todos os alunos sao diferentes
entre si, entao se quero respeitar a diferenca e essa diversidade eu tenho que
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mudar minhas estratégias de ensino e contemplar, dar respostas a essas
diferengas. E preciso considerar essa diversidade. (Mendes, 2021).

O termo Desenho Universal para a Aprendizagem deriva do termo em inglés
universal design, utilizado pela primeira vez na década de 1970 pelo arquiteto
americano Ronald Mace, uma pessoa com deficiéncia fisica, usuario de cadeira de
rodas. Conforme aponta Sassaki (2024, p. 160), inicialmente esse termo foi utilizado
em relacdo a area da Arquitetura, abrindo-se, posteriormente, a outros ramos
técnicos, académicos e profissionais. O autor nos traz que ha uma evolugdo no
entendimento desse conceito até chegarmos, atualmente, no Desenho Universal para

Aprendizagem, conforme veremos a seguir:

Figura 7- Desenho adaptavel, acessivel e universal

DESENHO DESENHO DESING
ADAPTAVEL ACESSIVEL UNIVERSAL
Clareza de que
Preocupacao em 0s ambientes,
exigir que meios de
Preocupacao em arquitetos e transporte e
adaptar os engenheiros nao utensilios
ambientes incorporassem precisam ser
obstrutivos j& elementos projetados para
existentes. obstrutivos aos todos, nao se

futuros projetos
de construcao.

atentando
apenas pessoas
com deficiéncia.

Fonte: Sassaki, 2024, p. 159

A partir do conceito de design universal foi criado, na década de 1980, o Center
for Applied Special Technology (CAST) com o objetivo de usar a tecnologia para
aprimorar o aprendizado de estudantes com deficiéncia da educacéo infantil ao ensino
médio (Schreffler et al., 2019). Nesse sentido, ha um desdobramento do conceito de
design universal, acrescentando justamente a palavra “learning”, de modo a ampliar a
perspectiva de aprendizagem para todos. Dessa forma, tem-se em inglés a definicao
de Universal Design for Learning (UDL), traduzido para o portugués como Desenho

Universal para a Aprendizagem (DUA).
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Conforme nos apontam Schreffler et al. (2019),

O CAST tornou-se uma referéncia na adogédo dos principios do Desenho
Universal para a educagdo, por meio do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Em vez de se concentrar em adaptacdes para alunos
com deficiéncia, o DUA fornece uma estrutura para modificar o préprio
ambiente de aprendizagem (Schreffler et al., 2019, p. 3, tradugdo nossa).

O Desenho Universal para a Aprendizagem é, portanto, uma abordagem
pedagodgica que busca garantir o acesso a aprendizagem para todos os estudantes,
considerando a diversidade de formas de aprender e expressar conhecimentos. Esse
conceito baseia-se em trés principios fundamentais, que orientam o planejamento de
materiais, estratégias e avaliagdes com o objetivo de promover inclusado e participagéo

ativa:

Figura 8 — Principios fundamentais do DUA
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de perfis sensoriais e
cognitivos.

desafios adequados e
conexdo com
experiéncias pessoais.

realizar atividades e
avaliacdes (oral,
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tecnologica).

Fonte: Schreffler et al, 2019. Elaboragao propria.

Ancoradas nesses principios, Rose e Meyer (2002, apud Zerbato e Mendes,
2018) elaboraram uma proposta de redes de aprendizagem na qual detalham trés
grandes sistemas corticais do cérebro envolvidos durante a aprendizagem: redes de

reconhecimento, estratégicas e afetivas, conforme detalha a figura a seguir:
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Figura 9 — Estratégias do desenho universal para aprendizagem
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Fonte: Zerbato e Mendes, 2018, p. 151

Descrigao: Infografico vertical sobre o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), estruturado
em fundo branco com trés colunas organizadas em caixas de texto e ilustragdes do cérebro humano.
Primeira coluna (Redes Afetivas); segunda coluna (Redes de Reconhecimento) e terceira coluna
(Redes Estratégicas).

No ensino superior, € fundamental que as acgdes de acessibilidade pedagdgica
sejam orientadas pelos principios do DUA, pois, como ja discutido, as particularidades
desse nivel de ensino inviabilizam — e nao deveriam sustentar — estratégias
homogéneas de trabalho. Ao contrario, € indispensavel considerar as especificidades
de cada estudante com deficiéncia em dialogo com as caracteristicas do curso e,
sobretudo, das disciplinas cursadas a cada semestre. Quando os docentes se apoiam
nos principios do DUA, suas a¢des pedagogicas passam a promover o acesso de
todos os estudantes, respeitando e valorizando a diversidade presente em sala de
aula, sem se limitar a adaptagdo para um unico caso especifico. Na UFJF, por
exemplo, diversos relatos encaminhados ao Nucleo de Apoio a Inclusao evidenciam

que alteragdes propostas inicialmente para atender a um estudante com deficiéncia
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acabaram beneficiando toda a turma, especialmente no que diz respeito as estratégias

de ensino e avaliagéo.

4 O CONTEXTO DE EDUCAGAO INCLUSIVA NA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
JUIZ DE FORA

A Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) € uma instituicdo de ensino
superior publica e gratuita em Minas Gerais. Possui dois campi em cidades distintas
no Estado: o campus sede situa-se no municipio de Juiz de Fora, localizado na Zona
da Mata e o campus-avancado fica em Governador Valadares.

A UFJF tem um papel importante na zona da mata mineira, pois transformou
Juiz de Fora em uma cidade polo para estudantes de toda a regido. Exerce uma
funcdo fundamental na educagao e no desenvolvimento de Juiz de Fora e do Estado
de Minas Gerais. Destaca-se ndao apenas pela formagdo académica, mas também
pelo seu envolvimento com a comunidade local, por meio de projetos de extensao e
parcerias com outras instituicdes, posicionando-se como um polo cientifico,
econdmico e cultural da regido.

Foi fundada em 1960, com o objetivo de atender a demanda por ensino superior
na cidade, surgindo da transformacéo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Juiz de Fora, que foi criada em 1952. Ao longo das décadas, a UFJF expandiu seus
cursos e areas de atuagao. Nos anos 60 e 70, a universidade passou a oferecer uma
variedade de cursos em diferentes areas do conhecimento, como Ciéncias Humanas,
Ciéncias Exatas e Saude. Emrelagao a infraestrutura, a universidade também passou
por varias mudangas com a construgao de novos prédios, laboratorios e centros de
pesquisa para acompanhar o crescimento académico e a demanda dos estudantes.
Em 2012, foi criado o campus avangado de Governador Valadares, que conta com
dois institutos — de Ciéncias da Vida e Socais Aplicadas.

Desde 1999 a UFJF oferece um programa proprio de ingresso, o PISM'®. De
acordo com a Pré-reitoria de graduagao, 50% das vagas sdo oferecidas por essa
modalidade. Além do PISM, desde 2009 a UFJF passou a utilizar o Exame Nacional

do Ensino Médio (Enem) como uma das portas de ingresso ao ensino superior, nessa

% Programa de Ingresso Seletivo Misto, no qual os estudantes do ensino médio fazem a prova ao final
de cada ano letivo distribuindo os conteudos em trés etapas, elaboradas de maneira seriada para
diminuir a carga de estudos.
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ocasido, utilizada apenas como substituicdo a nota da primeira fase do vestibular.
Entretanto, a partir de 2012, a UFJF finaliza o seu vestibular proprio e as vagas
oferecidas passaram a ser disputadas por meio do Sistema de Selecao Unificado
(Sisu). Desse modo, a UFJF oferece, atualmente, duas formas de ingresso, o PISM e
o ENEM.

A histéria da UFJF é marcada por um continuo processo de crescimento e
desenvolvimento, refletindo a evolugdo do ensino superior no Brasil e o papel
crescente das universidades federais no pais. Atualmente é reconhecida como uma
das melhores universidades brasileiras, sendo colocada como a 242 melhor
universidade do Brasil e a 32 em Minas Gerais, segundo o Center for World University
Rankings?® , divulgado em maio de 2024.

A universidade tem, hoje, cerca de 25 mil estudantes em 54 cursos de
graduacéo e 50 de pos-graduacgao, entre especializagado, mestrado e doutorado, além
do Colégio de Aplicacao Jodo XXIIl, que tem mais de mil estudantes dos ensinos
fundamental e médio.

De acordo com os documentos disponiveis em seu site oficial?’, a UFJF tem
uma estrutura organizacional que conta com 11 pré-reitorias e 5 diretorias, além do
colegiado superior. Uma dessas diretorias € a Diretoria de Agdes Afirmativas (DIAAF),
responsavel pelo Nucleo de Apoio a Inclusao (NAI), foco desta pesquisa.

No decorrer deste capitulo traremos um aspecto histérico em relagdo as
politicas de inclusdo na UFJF, abordando a criacdo do NAIl e como esse trabalho se

configura nos dias atuais.

4.1 O NUCLEO DE APOIO A INCLUSAO DA UFJF

No que se refere a inclusdo, promogao de acesso e permanéncia das pessoas
com deficiéncia nas universidades, um importante marco foi a criagdo do Programa
Incluir: Acessibilidade na Educagao Superior, que teve inicio em 2005. Seu principal
objetivo era propiciar a criacdo e a consolidagao de nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de Ensino Superior, que se responsabilizassem pela organizagao

de acdes institucionais, de modo a garantir a integracao de pessoas com deficiéncia

20 Disponivel em: https://cwur.org/2024.php. Acesso em: 26 ago. 2024.
21 Disponivel em: https://www2.ufjf.br/ufjf/sobre/organizacao/. Acesso em: 28 ago. 2024.
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a vida académica, eliminando as barreiras encontradas e promovendo o cumprimento
dos requisitos legais de acessibilidade.

Conforme o Edital 8/2010%2, o programa tem como objetivos:

1.1. Implantar a politica de educacao especial na perspectiva da educagao
inclusiva na educagao superior.

1.2. Promover agdes para que garantam o acesso, permanéncia e sucesso
de pessoas com deficiéncia nas Instituicbes Federais de Educagao Superior
(IFES).

1.3. Apoiar propostas desenvolvidas nas Instituicbes Federais de Educacgao
Superior para superar situagdes de discriminagédo contra esses estudantes.
1.4. Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
favoregam o processo de ensino e de aprendizagem;

1.5. Promover a eliminagdo de barreiras fisicas, pedagogicas e de
comunicag¢des (MEC, Edital 8/2010, p. 52).

De acordo com Documento orientador do Programa, publicado pelo Ministério
da Educacdo no ano de 2013, o Incluir efetivou-se no periodo de 2005 a 2011, por

meio de chamadas publicas concorrenciais, que, naquele momento,

significaram o inicio da formulagcdo de estratégias para identificagdo das
barreiras ao acesso das pessoas com deficiéncia a educagao superior. A
partir de 2012, esta acao foi universalizada atendendo todas as IFES,
induzindo, assim, o desenvolvimento de uma Politica de Acessibilidade ampla
e articulada. (MEC, Documento orientador, p. 3).

A Universidade Federal de Juiz de Fora participou de duas edigdes do
Programa Incluir, com ag¢des que perpassaram pela sensibilizagdo da comunidade
académica para o tema da inclusdo no ensino superior, por modificagbes
arquiteténicas e estruturais no Campus, a fim de melhorar a acessibilidade. Conforme
nos apontam Antunes e Amorim (2020), o Programa Incluir foi um marco histérico, que
deu visibilidade aos desafios que as pessoas com deficiéncia enfrentavam no dia a
dia para permanecerem na universidade.

Nesse momento, com o fomento e atencédo da universidade voltados para a
inclusdo, foi criada, em 2009, a Coordenacao de Acessibilidade Educacional, Fisica e
Informacional (CAEFI), que pertencia a extinta Secretaria de Desenvolvimento
Institucional (SDI). A CAEFI foi instituida com o objetivo de desenvolver a¢des para

melhorar as condi¢des de acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia no

22 Edital langado pelo MEC a fim de implementar as agbes do Programa Incluir, tem por objeto
selecionar propostas de criacdo de nucleos de acessibilidade em Instituicbes Federais de Educacgao
Superior e consolidacdo dos Nucleos de Acessibilidade existentes nas Instituigbes proponentes.
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ambito da UFJF e, durante alguns anos, esteve a frente de projetos e agbes que
visavam esse atendimento.

A partir da instituicdo da Diretoria de Ag¢des Afirmativas (DIAAF) em 2014 e,
posteriormente, da implementagcdo da politica de reserva de vagas em 2017, as
discussbes ficaram mais robustas e implicaram a necessidade de ampliacido do
trabalho para atender os discentes com deficiéncia, que, conforme apontamos no
capitulo anterior, foi bastante aumentado a partir da Lei 13.409/2016. Nesse sentido,
abre-se a possibilidade de uma mudanca institucional com a extincdo da CAEFI| e a
criagdo de um nucleo responsavel por implementar a politica de inclusdo para os
estudantes com deficiéncia na universidade.

Criado através da Resolugao n° 92, de 24 de agosto de 2018, o Nucleo de
Apoio a Inclusdo (NAI), da UFJF, responsabiliza-se pela implementacao de politicas,
praticas e culturas de inclusdo, visando garantir o processo de inclusdo dos
estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Altas Habilidades
e Superdotagdo no ambito dos cursos de graduacdo e pods-graduagdo na
universidade. A partir de um trabalho que propicia acompanhamento académico para
esses estudantes, suporte e apoio aos docentes e técnicos administrativos e, ainda,
propondo-se uma acéo intersetorial que endossa o trabalho desenvolvido, o NAl torna-
se um importante setor ao debater a inclusdo no Ensino Superior e refletir sobre de
que forma a perspectiva da Educacido Inclusiva pode ser desenvolvida na
universidade.

De acordo com a Resolugao n° 092/2018, que aprova a criacdo do Nucleo de

Apoio a Inclusdo, sdo competéncias do NAI:

| - Elaborar politicas institucionais para possibilitar o acesso, a permanéncia
e a participagcdo de servidores e alunos com deficiéncias e outras
necessidades especiais nos espacgos, nas atividades académicas e
administrativas da UFJF.

Il - Promover a intersetorialidade através da articulagdo de informacdes e
acdes no ambito da universidade, no que se refere as culturas, politicas e
praticas de inclusdo, de modo a identificar e superar barreiras que impegam
a participagao e acessibilidade de todos os estudantes e servidores na UFJF.
[l - Sistematizar junto aos Institutos e Faculdades da UFJF ag¢des de apoio a
inclusdo de alunos com deficiéncias e outras necessidades especiais no que
se refere ao atendimento educacional especializado conforme previsto em
Lei.

IV - Organizar junto a equipe do NAl, constituida por profissionais que atuam
ou atuardo no acolhimento e atendimento aos estudantes e servidores da
UFJF, processos de trabalho que visem implantar e implementar uma politica
de inclusdo institucional.
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V - Organizar o servigo de apoio de tradutores — intérprete de LIBRAS, servigo
de atendimento educacional especializado (AEE) e comissdo de apoio ao
NAL.

No momento de sua criagdo, o NAI contava com duas servidoras técnico-
administrativas, sendo uma psicéloga e uma terapeuta ocupacional, além dos
intérpretes de libras. A coordenacgao e vice-coordenacdo do Nucleo ficou a cargo de
docentes vinculadas a Faculdade de Educagdo (FACED), que tinham amplo
envolvimento e dedicagao aos estudos da educacgao inclusiva, notadamente no ensino
superior. Inicialmente, o Nucleo atendia a um numero bem menor de estudantes, a
maioria deles que ja tinham algum envolvimento com a CAEFI| ou com os projetos de
treinamento profissional desenvolvidos e coordenados pelas préprias servidoras que
ja eram vinculadas a DIAAF na ocasido da criagao do NAI.

Com o aumento do ingresso de estudantes com deficiéncia na universidade,
diante da necessidade de mais forgca de trabalho para se empenhar e desenvolver as
competéncias supracitadas do NAI, a administracdo superior visualizou a
possibilidade de ampliar o corpo de servidores do Nucleo. Nesse sentido, o NAI
passou a contar, no decorrer dos anos, com outros profissionais sendo uma
pedagoga, uma psicéloga e um técnico de enfermagem. Atualmente o setor é
composto por duas pedagogas, duas psicélogas, um técnico de enfermagem, uma
docente da Faculdade de Medicina, que atua na area de psiquiatria, uma funcionaria
administrativa terceirizada, duas cuidadoras também terceirizadas, treze intérpretes
de libras e a gestdo estd a cargo de uma docente da Faculdade de Letras (FALE),
vinculada ao curso de Letras-Libras.

Os servidores técnico-administrativos, juntamente com a docente, sao
responsaveis por realizar o acompanhamento académico dos discentes com
deficiéncia, enquanto a gestdo se empenha em articular a construgéo de politicas e
praticas inclusivas na universidade.

O acompanhamento académico oferecido pelo NAI se da de forma
personalizada e individualizada, considerando a deficiéncia do estudante, o curso em
que ele esta matriculado e as disciplinas que serao cursadas. No inicio do semestre,
sdo organizados os comprovantes de matricula dos discentes acompanhados, de
modo que o Nucleo tenha acesso as informacgdes académicas do discente naquele
periodo. A partir dai, inicia-se a constru¢éo de um trabalho individualizado, elaborado

a partir de reunides com os docentes, coordenadores dos cursos € com 0s proprios
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estudantes. Nesse momento inicial, sdo tragadas estratégias de acessibilidade
levando em conta a caracteristica da disciplina, as praticas pedagogicas docentes, os
processos avaliativos, relacionando sempre a deficiéncia do estudante. Como
exemplo, podemos citar as adaptacdes de apresentacdes de trabalho e realizacdes
de provas para estudantes com transtorno do espectro autista, que podem requerer a
execucao do trabalho de forma individual ou uma dilagdo de tempo para a conclusao
da prova. De mesmo modo, sdo pensadas as praticas diarias, em sala de aula, para
um aluno com baixa visdo que precisa ter acesso a slides e material didatico com letra
ampliada, ou mesmo um discente cego que pode precisar de ledores?? e transcritores
durante todo o curso.

Esses sdo pequenos exemplos trazidos para demonstrar a pratica da remogao
de barreiras pensada no acompanhamento académico. Cabe destacar que essa
pratica é construida a partir da deficiéncia do estudante, relacionada ao curso em que
esta matriculado. Conforme dissemos no capitulo anterior, € imprescindivel considerar
o0 ambiente em que a pessoa com deficiéncia esta inserida. Em se tratando de incluséo
no ensino superior, fica claro que nao ha possibilidade de criar protocolos ou
orientagdes prontas para cada tipo de deficiéncia, uma vez que o curso e as
habilidades requeridas em cada disciplina sdo muito diversos.

Todo esse trabalho que muito se assemelha ao que tratamos no capitulo
anterior, com a constru¢do de um Plano Educacional Individualizado, é construido
preferencialmente no inicio do periodo letivo. Inegavelmente, esse acompanhamento
se desenvolve durante todo o semestre, recalculando rotas e agdes a partir das
barreiras encontradas pelos estudantes e trazidas ao corpo técnico do NAI.

Para a organizacdo desse acompanhamento académico de forma singular e
especifica, o Nucleo conta com o suporte de 30 bolsistas de monitoria especializada,
que se organizam para promover todo suporte necessario diante de cada deficiéncia
especifica nos diversos cursos. Os monitores participam ativamente do
acompanhamento académico que tem por objetivo acompanhar a vivéncia académica
dos estudantes com deficiéncia e construir, em conjunto com eles e seus professores,
estratégias e adaptagdes conforme as suas necessidades especificas. Dessa forma,
cumpre-se um dos objetivos da criagcdo do NAI que é a multiplicacédo de agdes

inclusivas por toda a comunidade académica da UFJF.

23 Pessoas responsaveis por ler em voz alta textos, provas, ou outros materiais escritos para pessoas
que, por algum motivo, tém dificuldade ou impossibilidade de realizar a leitura de forma auténoma.
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Os monitores especializados sdo orientados semanalmente em reunides de
formac&o, nas quais, em conjunto com os profissionais do setor, pensam acdes e
estratégias especificas para cada discente acompanhado. De modo geral, a equipe
do NAI organiza o trabalho no inicio do semestre, em reunides com a presenga dos
monitores, dos docentes, dos coordenadores e dos estudantes acompanhados e, no
decorrer do periodo, os monitores se organizam para encontros semanais de
orientagdo, acompanhamento, realizacdo de trabalhos e remocado de barreiras
encontradas no dia a dia. Nas reunides semanais com a equipe do NAI, os aspectos
mais relevantes sdo trazidos para discussdo com o grupo e reorganizagao das
principais agdes.

Importante dizer, ancoradas em Antunes et al. (2024), que as agdes que
compde a monitoria especializada sdo de grande aproveitamento para os estudantes
com deficiéncia, ja que recebem suporte de todas as ordens, visando as remogdes
das barreiras encontradas. Destacamos, porém, que o trabalho desenvolvido
enquanto monitores do NAI, acrescenta conhecimento também a vida académica dos
proprios bolsistas, uma vez que desenvolvem habilidades e competéncias que nao
desenvolveriam apenas dentro dos seus cursos de graduacgdo, além de terem a
oportunidade de olhar para os seus proprios locais de origem (faculdades e institutos)
e pensar acdes e intervengdes que perpassam pela inclusao, colaborando para o que
estamos chamando, aqui, de mudanca na cultura universitaria. Nesse sentido, tém
uma formagao humana, tornando-se agentes de inclusdo no ambiente universitario.
Relatos de estudantes® que atuam como monitores especializados do NAI reforcam
esse entendimento:

Muito importante, o trabalho como bolsista do NAI me permite conhecer uma
realidade que eu nao tinha dimensao antes, e € muito bom poder contribuir

para que a universidade se torne cada vez mais acessivel, € um trabalho que
agrega muito, ndo s6 no ambito académico como também pessoal (E1).

Nas reunides (de formacao do NAI) podemos compartilhar experiéncias e
vamos aprendendo uns com os outros. Além de conhecer mais sobre as
deficiéncias dos alunos assistidos pelo NAI (E2).

Tem sido uma 6tima experiéncia porque pude sair da minha bolha e entender
que coisas simples podem se tornar grandes desafios para as pessoas com
deficiéncia. Sendo assim, ser bolsista do NAI me trouxe mais empatia pelo
proximo e uma vontade maior de ajudar as pessoas (E3).

24 Relatos coletados em entrevistas abertas para a ocasi&o de construgéo do artigo “Politicas e praticas
de inclusdo no ensino superior: a monitoria especializada em foco”, publicado nos Anais do 4°
Congresso Nacional de Inclusdo na Educagéao Superior.
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Para além da formagado humana, fica claro, para os integrantes do Nucleo de
Apoio a Inclusdo, que participar do projeto e atuar como monitor especializado é€,
também, uma grande oportunidade de enriquecer a sua propria formagéao profissional.
Considerando que os discentes de graduacdo estdo, nesse momento, se formando
para atuar profissionalmente, a possibilidade de ser um agente de inclusdo, ainda na
Universidade, torna viavel formar-se também, em breve, uma sociedade mais inclusiva,
com profissionais mais capacitados para lidar com as pessoas com deficiéncia nas
diversas areas de atuagdo. Através dos relatos seguintes, trazidos por Antunes et al.
(2024), fica claro o entendimento dos proprios discentes monitores especializados o
quanto ser bolsista do Nucleo de Apoio a Inclusdo é agao enriquecedora para sua
propria construcéo profissional:
Com certeza! Independente do curso, o conhecimento é voltado para
construgao social e para as relagdes interpessoais. Ser bolsista de inclusao
me permite ter perspectivas profissionais que também gerem inclusao,

reduzir ou até mesmo acabar com o capacitismo, surgir com ideias
inovadoras de inclusdo no mercado de trabalho da minha area (E4).

Considero que ser bolsista desse treinamento profissional contribui
diretamente para meu tato e boa comunicagéo na area da saude, como futuro
nutricionista, acredito que caso atenda uma pessoa com deficiéncia terei um
diferencial a oferecer e uma conduta mais ética e respeitosa (E.5).

Na minha opinido, entender mais sobre a pessoa com deficiéncia e a
importancia da inclusdo sao fundamentais para qualquer profissional. Vendo
no meu curso, da area da saude, acho mais importante ainda (E6).

O trabalho desenvolvido pela monitoria especializada do Nucleo de Apoio a
Inclusdo da UFJF em nada se assemelha a atuagdo de um mediador nas escolas de
ensino basico. Entretanto, indispensavel trazer para essa discussao que, embora o
monitor na graduagao nao atue como mediador em sala de aula, ha o desenvolvimento
de um acompanhamento individualizado e personalizado, construido em conjunto com
os docentes, coordenadores e diretores dos diversos cursos. Nesse sentido, &
importante destacar, conforme dissemos, o carater individual do acompanhamento
académico de inclusdo no ensino superior, tornando o discente ator principal do
processo. Conforme apontam Ramos e Lockmann (2021),

A partir da articulagédo desses contextos conseguimos evidenciar alguns fios

de proveniéncia da figura do monitor nas politicas, que demonstra uma
necessidade da escola de se voltar ao aluno, individualizar seus processos.
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Aspectos assentados especialmente na ideia de servigos de apoio ao aluno,
criam condigdes de possibilidade para o surgimento do monitor. O aluno toma
o centro do processo educativo, sendo o planejamento, atividades especificas
e atendimento individual, expoentes dessa centralidade e individualiza¢do do
processo educativo (Ramos; Lockmann, 2021, p. 83).

Sobre o atendimento individualizado prestado aos estudantes com deficiéncia,
com a elaboracdo de um plano de trabalho especifico, o relato do monitor

especializado, abaixo, retrata um olhar atento a essa perspectiva:

Acredito que um aspecto muito importante seja ver a efetivagado da incluséo
acompanhada do respeito as necessidades individuais de cada estudante.
Da maneira como acontece no NAI. Eu admiro muito o trabalho exercido pelo
nucleo, em que cada acompanhamento é individualizado, se atenta a cada
adaptacdo essencial para aquele estudante e movimenta todas as frentes
possiveis para que este tenha uma formagéo de qualidade. Para mim, € muito
importante ver que mesmo com todos os obstaculos que enfrentam, os
estudantes possuem um apoio individualizado que é essencial para que eles
possam percorrer sua trajetéria na Universidade (E7).

Para além das formacdes dos discentes com deficiéncia, assim como dos
estudantes que atuam como monitores do NAI, percebemos as acgdes do
acompanhamento académico sistematizado para as PcD e da monitoria especializada
como propulsoras de formagdo docente continuada, uma vez que o didlogo entre
monitor, estudante, servidores do NAIl e professor mobiliza um movimento de mudanca
pedagdgica, propiciando um processo de reflexdo docente. Nesse caso, o monitor
especializado se torna um impulsionador de acdes de inclusao.

Importante destacar, como dissemos no capitulo anterior, que, nas
universidades, muitos docentes s&o grandes especialistas nas suas areas, entretanto
nao tiveram, em suas proprias formacodes, elementos que trouxessem a inclusdo como
fator significativo. Muitos deles chegam as universidades sem nunca ter lecionado para
uma pessoa com deficiéncia, sem mesmo ter algum conhecimento das adaptacdes
necessarias. Nesse sentido, as a¢des do NAl sdo extremamente relevantes, uma vez
que acabam sendo estruturadas como formagao continuada aos docentes. Conforme
relatam Amorim et al. (2019):

Importante chamar atengao para uma mudanga em especial que se relaciona
diretamente com as possibilidades de permanéncia e participacdo dos
estudantes com deficiéncia: as mudangas e adaptacbées das praticas
pedagodgicas. Promover agbes de formagado continuada e criar servigos de
apoio aos professores na sua pratica cotidiana é fator essencial para que as
questbes que emergem na pratica desses sujeitos sejam refletidas e

resolvidas de forma a garantir que os estudantes com deficiéncia (Amorim et
al., 2019, p. 346)
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Desde a sua fundagéo, ja foram acolhidos, no NAI, cerca de 139 estudantes,
dos quais 103 estdo em acompanhamento académico regular atualmente?s. De
acordo com o ultimo censo universitario, de 2023, estdo matriculados na UFJF 286
estudantes com deficiéncia, em diferentes cursos.

Importante ressaltar, quanto aos dados numéricos utilizados para esta
pesquisa, que questbes administrativas e relacionadas a gestdo dos dados
impactaram diretamente no compilado das informacbdes que se aproximam dos
numeros reais, mas podem conter pequenas imprecisdes. Ocorre que desde a
implementagdo da reserva de vagas para pessoas com deficiéncia, cujo primeiro
ingresso ocorreu no ano de 2017, a Universidade, em sua gestdo de dados, elencou
como estudantes com deficiéncia apenas aqueles que ingressaram pelas cotas
previstas?.

Conforme dissemos, em funcdo da legislagdo vigente, ha um expressivo
quantitativo de estudantes com deficiéncia que ingressam na UFJF pela ampla
concorréncia, justamente por ndo terem cursado integralmente o ensino médio em
escolas publicas e nao se adequarem ao ingresso por reserva de vagas. Conforme
explicitamos amplamente no segundo capitulo desta tese, esse critério para a cota é
um equivoco presente na legislagdo ainda hoje. Em nosso entendimento, a pessoa
com deficiéncia deveria fazer jus a reserva de vagas pelo viés da propria deficiéncia,
pelas dificuldades e barreiras a ela impostas, independente do aspecto financeiro.
Essa € uma questdo que ainda impacta o trabalho do NAI, visto que os sistemas
internos da universidade s6 consideram PcD aquele estudante que ingressou pela
cota. Entretanto, sabemos que os demais discentes com deficiéncia, que nao estéao
considerados nessa listagem, também necessitam de suporte académico, o que
implica um trabalho de busca ativa desenvolvido pelo Nucleo.

Ancorados nas questdes legais que preveem a reserva de vagas, os setores
da universidade responsaveis pela gestao de dados e ingresso dos discentes, de 2017
a 2023, apenas elencaram como estudantes com deficiéncia aqueles que ingressaram

por cota. Compreendemos que essa escolha é uma interpretacdo inadequada dos

25 Para nossa pesquisa, utilizamos o primeiro semestre de 2024 como marco temporal para fins de
coleta de dados.

% Informagdes relacionadas aos grupos de vagas para ingresso na UFJF disponiveis em:
https://www2.ufjf.br/cdara/graduacao/matricula-graduacao/sisu/grupos-de-vagas/. Acesso em: 28 ago.
2024.
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dados, visto que muitos estudantes com deficiéncia, que fariam jus ao atendimento
pelo Nucleo de Apoio a Inclusédo e que deveriam constar no censo como tal, ndo eram
contabilizados nos registros da UFJF, o que gerou uma discrepancia grande entre os
dados reais — dos estudantes com deficiéncia que de fato circulam pela universidade,
estdo em sala de aula e tém direito ao atendimento e promoc¢éo de acessibilidade —,
e os dados computados — que, conforme dissemos, sé considerou os estudantes que
ingressaram por cota.

Apenas no ano de 2023, apés um movimento de conscientizacdo dos
servidores do NAIl aos setores responsaveis pela gestdo dos dados, que a
universidade alterou a forma de gerar as informagdes através de mudangas em seu
formulario de matricula, no qual todos os estudantes, independente da forma de
ingresso, tém a possibilidade de apontar se € uma pessoa com deficiéncia e ter acesso
as informacgdes e acolhimento no NAI tdo logo ingressam na graduacao. Para nés,
esse foi um avanco institucional em direcdo a inclusao no ensino superior, entretanto
ainda aponta lacunas, uma vez que os discentes com deficiéncia que ingressaram por
ampla concorréncia, antes do ano de 2023, ndo constam nos dados oficiais da
universidade.

Para nossa pesquisa, elaboramos uma ferramenta de geragdo de dados que
pode cruzar as informacdes que compdem o0 censo universitario com os dados
disponibilizados pelo Nucleo de Apoio a Inclusdo, chegando a um numero maior de
discentes com deficiéncia que sdo matriculados na UFJF. Para fins de informacéo, os
dados apresentados neste trabalho foram elencados considerando o ultimo censo,
publicado em 2023, trazendo informagdes do ano de 2022, e dados gerados por nés,
considerando a matricula do primeiro semestre letivo de 2024, portanto esse se tornou
nosso marco temporal para fins de analise.

De acordo com o ultimo censo universitario, estdo matriculados na UFJF
19.631 estudantes nos cursos de graduagao?’, sendo 286 estudantes com deficiéncia.
Entretanto, por meio de pesquisa ativa e acesso aos dados do NAI, verificamos que
os dados reais apontam um total de 334 estudantes com deficiéncia no primeiro
semestre de 2024. Em concordancia com o que trouxemos no capitulo anterior, esse

€ um numero bem pequeno, representando pouco mais de 1%, considerando todo o

27 Informagdes retiradas do site da Diretoria de Avaliagdo Institucional da UFJF. Disponivel em:
https://www2.ufjf.br/diavi/inicial/legislacao/. Acesso em: 11 set. 2024.
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corpo discente da UFJF. O grafico 1, possibilita-nos uma nogao visual dos dados

trazidos aqui.

Grafico 1 — Numero de matriculados com deficiéncia e numero total de

matriculados na Universidade Federal de Juiz de Fora
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graduacao - do NAI: 286
Censo/2023: 334
19.631

Fonte: Elaboracao prépria

Descrigao: Gréfico de barras verticais sobre fundo creme, composto por trés colunas azul-claro com

topos arredondados. O eixo vertical exibe uma escala de 0 a 20.000. A primeira barra é muito alta,
alcangando quase o topo do grafico, com a legenda "Total de estudantes matriculados na UFJF nos
cursos de graduagao - Censo/2023: 19.631". As duas colunas seguintes sdo extremamente baixas,
quase rentes a linha horizontal da base; a segunda indica "Estudantes com deficiéncia - dados do
Censo e dados do NAI: 334" e a terceira indica "Estudantes com deficiéncia - dados do
Censo/2023: 286". O grafico evidencia visualmente a enorme disparidade proporcional entre o total
geral de matriculados e 0 nimero de alunos com deficiéncia.

Conforme podemos verificar no grafico acima, o numero de estudantes com
deficiéncia matriculados na UFJF é infinitamente inferior, se considerarmos o total de
discentes matriculados. Se nos ancorarmos nos dados do censo (terceira coluna)
verificamos que o numero de estudantes com deficiéncia representa 1,45% dos

discentes matriculados na graduacao. Se considerarmos os dados gerados por nos
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(segunda coluna), esse percentual cresce minimamente, chegando a um total de
1,70%.

Analisando o cenario construido dentro da UFJF, verificamos que, embora os
estudantes com deficiéncia representem uma minoria, o quantitativo ainda € superior
ao observado no cenario nacional, indicando que a universidade apresenta um
numero proporcionalmente mais significativo de matriculas desse publico. Vejamos o

grafico a seguir:

Grafico 2 — Numero de matriculados com deficiéncia e numero total de

matriculados no Ensino Superior Brasileiro no ano de 2024.
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Fonte: Elaboragao propria

Descrigao: Grafico de barras verticais sobre fundo creme, composto por duas colunas azul-claro com
topos arredondados. O eixo vertical exibe uma escala numérica que vai de 0 a 12.000.000 (doze
milhdes). A primeira barra é larga e muito alta, ultrapassando a linha dos 10.000.000, com a legenda
"Total de matriculados no Ensino Superior Brasileiro: 10.226.873". A segunda barra é
extremamente baixa, aparecendo apenas como uma linha fina rente a base horizontal do grafico, com
a legenda "Total de matriculados com deficiéncia: 95.572". O grafico demonstra visualmente a
grande disparidade proporcional entre o total geral de estudantes e a parcela de alunos com deficiéncia
no ensino superior do pais.

Os microdados disponibilizados pelo INEP a partir do ultimo censo universitario
nos mostram que no ano de 2024 tinhamos mais de 10 milhdes de estudantes
matriculados no ensino superior, sendo que apenas pouco mais de 95 mil eram

discentes com deficiéncia, o que representa 0,9% do total de matriculados. Conforme
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apresentamos na tabela 1, no segundo capitulo desta tese, de 2014 a 2024 esses
numeros subiram de modo significativo, se pensarmos no quantitativo bruto, passando
de 33.377 para 95.572 estudantes com deficiéncia matriculados no ensino superior.
Contudo, se olharmos o percentual de estudantes com deficiéncia matriculados,
comparados ao numero total de matriculas nas universidades brasileiras, as PcD,
nessa etapa de ensino, ainda representam apenas 0,9%. Como demonstram os
dados, as politicas publicas, especialmente a lei de reserva de vagas de 2016, tiveram
um impacto no acesso ao ensino superior, entretanto, ainda s&o limitadas ao
considerarmos as porcentagens em comparagao a populagao total (Cabral, Orlando e
Meletti, 2020). Todavia, € notério que ha ainda muito o que ser feito para que esses
numeros avancem substancialmente.

Ao discutirmos a inclusdo no ensino superior, a partir da analise desses
microdados, podemos levantar uma reflexdo importante, no sentido de que essa
inclusdo, na verdade, pode determinar, em alguma medida, um aspecto de exclusao.
Sado os dados quantitativos que revelam um impacto na sociedade de ordem
qualitativa. Em consonancia com o que nos trazem Cabral, Orlando e Meletti (2020),
percebemos que o movimento de inclusao é, ainda, precario, na medida em que as
pessoas com deficiéncia ndo conseguem, sequer, acessar o sistema.

Afirmam os autores que

A sociedade capitalista exclui para incluir e o faz de maneira desumana e
precaria. (...) apesar de politicas que aparentemente apoiam a educacgao de
pessoas com deficiéncia, essas pessoas tém, na realidade, menor acesso a
ela e, em geral, encaram muito mais desafios no processo de escolarizagao
quando comparadas a estudantes sem deficiéncia. O processo € ainda mais
complexo quando a deficiéncia é associada a outras caracteristicas que
podem colocar individuos em desvantagem social, como raga, género e
classe social (Cabral, Orlando e Meletti, 2020, p. 3).

Os autores trazem a discussdao questbes relevantes relacionadas a
interseccionalidade, ao apontarem que outros aspectos de excluséo, unidos a questao
da deficiéncia tornam a inclusdo ainda mais desigual. Collins e Bilge (2021) fazem
uma analogia interessante ao apresentarem o que elas chamam de campo inclinado.
Para as autoras, quanto mais aspectos de exclusao o individuo vivencia, mais o seu

campo de jogo ¢ inclinado, desfavoravelmente:

Imagine um campo de futebol inclinado, instalado num terreno levemente em
declive, no qual o gol do time vermelho fica no topo da colina, e o gol do time
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azul, no vale. O time vermelho tem uma evidente vantagem: quando tenta
marcar gol, a estrutura do campo ajuda. N&ao importa quanto talento tenha,
porque a forga invisivel da gravidade ajuda, logo n&o precisa se esforgar tanto
quanto a equipe azul para marcar gol. Em compensacgéao, o time azul trava
uma batalha constante morro acima para marcar um gol. Pode ter talento e
disciplina, mas tem a ma sorte de jogar em um campo inclinado. Para vencer,
a equipe azul precisa de talento excepcional. Fas de futebol se indignariam
se 0s campos de verdade fossem inclinados dessa maneira. No entanto, &
isso que fazem as divisGes sociais de classe, género e raga que estao
profundamente interconectadas no dominio estrutural do poder — achamos
que estamos jogando em igualdade de condi¢g6es quando, na verdade,
nao estamos (Collins e Bilge, 2021, p. 26, grifo nosso).

Importante trazer essa questao as nossas discussbes, uma vez que, a partir
dos dados trazidos, fica claro que as pessoas com deficiéncia, apesar das politicas de
acdes afirmativas, ainda ndo tém as mesmas possibilidades de acesso e permanéncia
educacional, especialmente quando tratamos do ensino superior. As reflexdes dos
dados quantitativos apontam para questdes qualitativas importantes que perpassam
a vida desses individuos de forma tao significativa que vdo minando o desejo e a
confianga de que podem alcangar. Conforme apontam as autoras, “as pessoas

oprimidas sabem muito bem que o campo de jogo é inclinado” (Collins; Bilge, p. 239).

4.2 O PERFIL DOS ESTUDANTES ACOMPANHADOS PELO NAI/UFJF

Apresentamos, a seguir, alguns graficos que descrevem as principais
caracteristicas dos estudantes acompanhados pelo NAI até o primeiro semestre de
2024, organizando os tipos de deficiéncia, os anos de ingresso € 0s cursos em que

estiao matriculados.
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Grafico 3 — Deficiéncia declaradas pelos estudantes matriculados na UFJF até

o primeiro semestre de 2024
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Fonte: Elaboragao propria

Descrigao: Grafico de barras verticais sobre fundo creme, com sete colunas azul-claro de topos
arredondados organizadas em ordem decrescente de altura. O eixo vertical exibe uma escala de 0 a
25. Da esquerda para a direita, as barras representam as seguintes categorias e seus respectivos
valores aproximados: "Fisica" (25), "TEA" (25), "Visual" (21), "Auditiva" (13), "Intelectual” (7), "Outras"
(4) e "Surdez" (3).

Cabe aqui explicitar que, para a construgdo do grafico, fizemos uma
organizagao das deficiéncias relatadas pelos discentes?®, de modo que tivéssemos
um grafico mais limpido e menos detalhado, segundo a autodeclaragdo dos
estudantes. Para que se tornasse mais compreensivel visualmente, fizemos o
compilado de algumas deficiéncias do seguinte modo:

Tabela 3 - Detalhamento das deficiéncias

VISUAL FISICA AUDITIVA OUTRAS

Baixa vis&o Usuario de Perda auditiva Superdotagdo
cadeira de rodas

Visdo monocular Mobilidade Surdez parcial Multiplas
reduzida

Cegueira Hidrocefalia

Fonte: Elaboracao prépria.

28 Discentes com deficiéncia matriculados na UFJF, com ou sem acompanhamento pelo NAI, relatados
nas reunides de acolhimento ou nos requerimentos de matricula.
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Podemos perceber, através do Grafico 3, que as maiores deficiéncias relatadas
pelos discentes s&o deficiéncia fisica, visual e transtorno do espectro autista. Em
relacao a deficiéncia visual, compreendemos que esse numero aumentado refere-se
justamente a esse compilado supracitado, uma vez que a universidade tem alguns
estudantes cegos, mas o maior numero faz referéncia a estudantes com baixa visao.
Ja o aumento no numero de estudantes com deficiéncia fisica e TEA talvez decorra
das barreiras enfrentadas por essas pessoas, que, embora ainda muito significativas,
podem ser aquelas consideradas mais passiveis de serem superadas, no que diz
respeito ao aspecto educacional. Quando comparadas as demandas apresentadas
por estudantes com outras deficiéncias, como a surdez ou a deficiéncia intelectual,
essas barreiras parecem menos impeditivas, o que influencia diretamente o percurso
escolar e, consequentemente, as possibilidades de acesso ao ensino superior.

Percebemos que os estudantes com deficiéncia fisica acabam demandando
mais adaptacdes relacionadas a acessibilidade arquitetdnica, com agdes intersetoriais
da PROINFRA, com menor demanda de acessibilidade pedagdgica, o que talvez
justifigue o maior numero de ingressantes que obtém mais sucesso nos processos
seletivos, sejam o PISM ou ENEM. Por sua vez, os estudantes autistas no ensino
superior, na maior parte dos casos, sdo grau 1 e 2 de suporte?®, sendo as maiores
demandas relacionadas a rigidez de pensamento, maior dificuldade de interagao
social e alguns aspectos relacionadas aos modos de avaliagao e tempo de execugao
de atividades. Entretanto, os discentes TEA acompanhados pelo NAl ndo apresentam
muitas demandas de adaptacgao curricular ou dificuldade de aprendizado.

A deficiéncia auditiva também é computada em numero consideravel. Em
funcdo do oferecimento do curso de Letras Libras, a UFJF conta com um maior
numero de estudantes surdos. Importante salientar que também foi registrada a
presenca de discentes surdos ndo s6 nesse curso, mas em outros cinco cursos da
universidade®®. Conforme dito anteriormente, o NAI conta com um grupo de treze
intérpretes de libras que promovem acessibilidade aos discentes e docentes surdos

na universidade. A maior parte da organizagao do trabalho dos intérpretes esta

29 Os niveis de suporte, conforme DSM-5 indicam o quanto a pessoa precisa de apoio para lidar com
desafios sociais, educacionais € comportamentais, sendo divididos de 1 a 3, cujo Nivel 1 indica
necessidade de suporte leve, Nivel 2 indica necessidade de suporte moderado e Nivel 3, necessidade
de suporte intenso.

30 Na UFJF, temos estudantes surdos matriculados nos cursos de Arquitetura e Urbanismo, Educacgéo
Fisica, Ciéncias Exatas, Bacharelado Interdisciplinar de Ciéncias Humanas e Pedagogia.



104

relacionada a interpretagéo das aulas da graduacgao, garantindo, assim, o acesso dos
discentes surdos ao conteudo ministrado.

Percebemos, também, a presenga de alguns discentes com deficiéncia
intelectual matriculados em diversos cursos da UFJF. O trabalho com esses
estudantes perpassa primordialmente pela questdo da acessibilidade pedagdgica,
adaptacgdes curriculares e revisdo das praticas docentes, conforme apontamos no
capitulo anterior. A categoria intitulada “outras” abarca deficiéncias relatadas apenas
por um ou dois estudantes, gerando um grafico visualmente confuso, por isso nossa
decisdo de agrupa-los. Nessa categoria foram computados um estudante com
superdotacdo®', um com hidrocefalia e dois com deficiéncias multiplas sendo um com
surdez associada a deficiéncia intelectual e outro com baixa visdo também associada
a deficiéncia intelectual.

No grafico 4 apresentamos 0s cursos nos quais os discentes com deficiéncia
estdo matriculados:

Grafico 4 — Cursos nos quais os estudantes com deficiéncia estao

matriculados até o primeiro semestre de 2024
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Fonte: Elaboragéo prépria — observagao: dados em porcentagem.

Descricdo: Grafico de barras verticais sobre fundo creme com 21 colunas azul-claro organizadas em
ordem decrescente, cujo eixo vertical apresenta uma escala de 0 a 10 e o eixo horizontal lista cursos

31 Altas habilidades e superdotagéo ndo é considerado deficiéncia, mas é publico da educagéo especial
por necessitar de adaptac¢des pedagdgicas e recursos educacionais especificos.
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universitarios escritos na diagonal. Os valores indicados por cada barra, da esquerda para a direita,
sdo: Medicina com 10; Direito com 8; BICH com 7; Engenharia com 5; Letras, Nutricdo e Medicina
Veterinaria com 4 cada; Farmacia, Jornalismo e Odontologia com 3 cada; Ciéncias Econdmicas,
Pedagogia, Ciéncia da Computagdo, Psicologia, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Contabeis, Servigo
Social, Letras Libras e Ciéncias Exatas com 2 cada; e, por fim, Enfermagem e Histéria com 1 cada.

Percebemos, através do grafico 4, que os estudantes com deficiéncia estao
buscando os cursos de graduacdo de forma ampla, em todas as areas da
universidade. Embora tenhamos um numero mais expressivo em alguns cursos, tais
como Medicina, Direito, Bacharelado Interdisciplinar de Ciéncias Humanas, é possivel
perceber que na UFJF os discentes com deficiéncia estdo frequentando diferentes
cursos, nas mais diversas areas do conhecimento. A partir da analise das matriculas
de estudantes com deficiéncia na UFJF, com ou sem acompanhamento pelo NAI, nao
identificamos relagao direta entre os tipos de deficiéncia e a escolha dos cursos. Ao
contrario, observa-se que estudantes com diferentes deficiéncias estdo distribuidos
por diversas areas, evidenciando uma presenga ampla e heterogénea nos cursos da
instituicdo. Em relagdao apenas aos estudantes acompanhados pelo NAI, as unicas
excecdes a essa observagao dizem respeito aos cursos de medicina e engenharia,
nos quais mais de 90% dos estudantes com deficiéncia sdo pessoas com Transtorno
do Espectro Autista. Nos demais cursos, nao verificamos essa prevaléncia.

A respeito do tempo de permanéncia dos estudantes na universidade, trazemos
uma reflexao relevante. Desde a criagdo do NAI, observamos que os discentes com
deficiéncia tendem a permanecer por mais tempo na UFJF, o que se da por dois
motivos principais: o primeiro diz respeito a forma como esses estudantes vao
evoluindo em seus cursos, respeitando suas dificuldades e limites, com orientagao do
proprio nucleo de inclusédo para cursar um numero reduzido de disciplinas por
semestre, de modo a assegurar o acompanhamento adequado dos conteudos. O
segundo tem uma relacdo direta com a falta de acessibilidade — de todas as
dimensdes que explicitamos no terceiro capitulo desta tese — o que impacta
inevitavelmente em reprovagao ou evasao.

Em nossa pesquisa, ao analisarmos o papel do Nucleo de Apoio a Inclusao na
permanéncia desses estudantes, evidenciamos a necessidade de um trabalho cada
vez mais direcionado e individualizado, a fim de reduzir os indices de reprovacéao e
evasao. Assim, ainda que o estudante com deficiéncia permaneca por mais tempo na
universidade, em razao de um acompanhamento pedagogico bem estruturado e

ajustado as especificidades de cada deficiéncia, permitindo que curse apenas uma ou
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duas disciplinas por semestre, ndo é garantido que ele tenha as barreiras removidas
e consiga progredir no curso.

Acerca do ano de ingresso dos estudantes com deficiéncia, vejamos o grafico

Grafico 5 — Ano de ingresso dos estudantes com deficiéncia matriculados até o

ano de 2024
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Fonte: Elaboracao prépria — observacao: dados em porcentagem.

Descrigao: Grafico de barras verticais sobre fundo creme com sete colunas azul-claro de topos
arredondados, mostrando uma evolugéo temporal ao longo dos anos, com eixo vertical de escala de 0
a 40 e eixo horizontal listando os anos de 2018 a 2024. Os valores aproximados indicados por cada
barra, da esquerda para a direita, sdo: 2018 com 2; 2019 com 6; 2020 com 4; 2021 com 8; 2022 com
7; seguido por um crescimento expressivo em 2023 com 29 e atingindo o pico em 2024 com 40. O
grafico demonstra visualmente uma tendéncia de oscilagdo com valores baixos entre os anos de 2018
e 2022, seguida por uma forte curva de crescimento e salto quantitativo nos anos de 2023 e 2024.

Analisando esses dados, podemos perceber que a maior parte dos estudantes
ingressou nos dois ultimos anos, 2023 e 2024. Acreditamos, entretanto, que essas
informacdes nao sejam fidedignas, conforme explicitamos, em fungdo da falta de
organizacao dos dados reais relacionados ao ingresso dos estudantes com deficiéncia
anteriormente ao ano de 2023. Ainda assim, levantamos a hipdétese de que foi,
sobretudo apos a implementagao da reserva de vagas para PcD, em 2016, que esse
publico passou a vislumbrar, com maior concretude, a possibilidade de acesso ao
ensino superior. Soma-se a isso o baixo numero de ingressos em 2020, marcado pelos

impactos da pandemia de COVID-19, que alterou significativamente o perfil dos
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estudantes brasileiros. De todo modo, observamos, a partir do Grafico 5, que o
ingresso de estudantes com deficiéncia na UFJF tem apresentado crescimento nos
ultimos anos. Acreditamos que, caso a universidade tivesse organizado os dados de
todos os estudantes ingressantes com deficiéncia, independente se ingressaram por
cotas, apos o ano de 2017, provavelmente a estrutura do grafico apresentado seria
diferente. Ademais, percebe-se que o grafico s6 apresenta dados a partir do ano de
2018, o que aponta também uma falta de organizacdo desses dados em anos

anteriores a implementacao de cotas e a criagcdo do NAI.

4.3 POLITICAS E PRATICAS DE INCLUSAO NO CONTEXTO DO NAI/UFJF

Dando continuidade as discussdes acerca das acdes do Nucleo de Apoio a
Inclusado, destacamos o papel primordial do setor na perspectiva de impulsionar acoes
intersetoriais dentro da instituicdo. Conforme dissemos no capitulo anterior, para que
a inclusao se efetive em uma instituicao federal de ensino superior, € necessario que
haja muito engajamento e comprometimento intersetorial, visto que, diferente de uma
escola, na universidade os discentes circulam por diversos ambientes, relacionam-se
em diferentes institutos e faculdades, com demandas pedagdgicas especificas de
seus cursos e disciplinas. Desse modo, cabe ao NAl estabelecer uma rede de relagdes
que fale em favor da construcdo de uma cultura universitaria inclusiva.

Conforme aponta Melo®? (2024), para que tenhamos uma universidade numa
perspectiva inclusiva, € necessario que haja mudanga na sua concepgao cultural
enquanto gestao, pois quem determina sdo os gestores. Melo afirma que cada pro-
reitor na sua area, aliado a uma acgao coletiva, precisa pensar e sugerir agées que

perpassem pela incluséo, a saber:

Se a gente ndo tem um pro-reitor de pesquisa que enxergue a importancia e
comece a criar editais com fomento as especificidades desses alunos, se a
gente ndo tem um proé-reitor de extensdo que vincule discussdes dessa
tematica junto a sociedade, se ndo tem pro-reitor de ensino que institua e
obrigue a todos os projetos pedagogicos passarem por avaliagdo com as
diretrizes de incluséo e acessibilidade determinadas, se a gente ndo tem um
pro-reitor de planejamento que pare e mostre que o plano de gestdo da
universidade precisa ter metas, se a gente ndo tem um pro-reitor de
administracdo que pense no transporte, que pense na seguranga, a gente

32 Fala proferida na mesa redonda intitulada “Pensar e intervir para a construgdo de uma universidade
inclusiva: Visado de gesNtores", no IV CONGRESSO NACIONAL DE INCLUSAO NA EDUCACAO
SUPERIOR E EDUCAGCAO PROFISSIONAL, no dia 4 de abril de 2024, em Natal/RN.



108

nao vai avangar. Por mais que que a gente tenha um professor maravilhoso,
doutor em uma area especifica. Enquanto a gente ndo se unir e assumir as
fragilidades a gente ndo consegue avangar (Melo, 2024).

Na UFJF, essas discussdes no ambito da administracdo superior ainda séo

embrionarias, ficando esse trabalho a cargo do préprio setor. Conforme a gestao atual,

as principais agdes intersetoriais do NAIl estao representadas na figura 6, a seguir:
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Figura 10 — Principais acoes intersetoriais do NAI
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Fonte: Elaboracao prépria
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estudantil, com enfrentamento
de demandas
socioecondmicas, com
solicitagéio de bolsas e auxilios,
bem como orientagdes em
relag@o & demandas
pedagdgicas e psicolégicas.

Diretores dos Institutos
e Faculdades
Questdes relacionados &
permanéncia do discente,
organizagdo do trabalhe, uso
do espago fisico e orientagéo
docente.

Professores que lecionam
aos estudantes
acompanhados pelo NAI

O Nai estabelece relagdo
proxima com os docentes a
cada semesire. Com reunides
individuais para tratar
especificamente de cada
estudante, a proposta B
promover acessibilidade | de
acordo com a dinémica da
disciplina, dos processos
avaliatives, considerando o
deficiéneia em cada case
especifice.

RU
——
Restaurante
Universitdrio

Questdes voltadas ao
atendimento do estudante no
ambiente do RU, desde em
relagto ao acesso, uso de
catraea por discenfes com
deficiéncia fisica, até as
questdes praticas relacionadas
ao almoge coma se senvir, se
deslocar até a mesa e comer
com autonomia, nos casos dos
discentes com deficiéncia
fisica ou mobilidade reduzida.

Bibliotecas, Central de
Atendimento, entre outros

O Nai se coloca & disposigio do
estudante de forma ampla, née
apenas no que se refere a questoes
pedogogicas, pois entende que a
permanéncia e a questdo da cultura
universitaria perpassa todos os
ombientes que o discente circula.
Entio, assuntos relacionados a

bibliotecas, otendimente na central

ou autros locais que possam precisar

de suporte para promogéo de
acessibilidode, o Nai arficula de

forma intersetorial.

b

A ———

/
: OUTROS )'""

Afirmamos que na UFJF as acgbes estdo sendo construidas lentamente, pois

apesar de ja ser uma instituicao que conta com um nucleo responsavel pela inclusao,

ainda nao estabeleceu uma frente de trabalho especifica a ponto de rever documentos

z

e implementar normativas que possam reger o trabalho desenvolvido pelo NAI. E

importante destacar que ha um trabalho de ordem mais pratica que vem sendo
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desenvolvido na UFJF, ancorado no trabalho do nucleo, com uma relevante abertura
para intervengédo junto aos docentes, discentes e toda comunidade académica.
Entretanto, observa-se que, em fungdo da estrutura organizacional, ainda ndo houve
grandes avancos relacionados as macropoliticas da universidade. E notério que em
termos praticos o NAI da UFJF desenvolve muitas agbes em diversas frentes, como
mostramos na figura 6. Contudo vé-se necessaria a implementagao e organizagao de
documentos institucionais que promovam maior respaldo e fortalecimento as agdes
de inclusdo na universidade. Verifica-se, portanto, a necessidade e a urgéncia de se
avancar os trabalhos institucionais na UFJF, de modo que diretrizes internas sejam
elaboradas a fim de amparar e fortalecer o trabalho inclusivo na universidade.

Importante ressaltar que a UFJF passou recentemente por uma mudancga de
gestado, e a reitoria atual, assim como a anterior, tem um comprometimento com as
acgdes de inclusdo. Embora vejamos que a universidade tenha muito a avangar no que
diz respeito a essa construcdo de uma cultura inclusiva, o trabalho que vem se
desenvolvendo até o momento € muito relevante.

Conforme dissemos em nossa discussdo acerca da acessibilidade
programatica, houve um avango em dire¢cao ao paradigma da inclusdo na UFJF, na
medida em que o Nucleo de Apoio a Inclusdo tem garantida a sua participagdo no
CONGRAD. Segundo a atual coordenadora do NAIl, em entrevista para nossa
pesquisa, a presenca do NAI no CONGRAD tem funcionado como um eixo orientador

dos gestores que compdem o Conselho:

Ha cerca de um ano, em meados de julho a agosto do ano passado, em uma
conversa com a diretora de agbes afirmativas e a pré-reitora de graduacao,
foi dado esse assento, essa representacao pro NAl, onde nds temos voz, mas
ndo temos voto. Normalmente, quando tem assuntos relacionados a
acessibilidade, a gente participa das discussdes, a gente pode opinar. (...)
Quando tem alguma pauta que tem algum tema que esta sendo discutido e
gue eu vejo que nao vai funcionar para todos € o momento que eu pego a
palavra pra poder trazer uma reflexdo, uma orientagao, uma discussao mais
aprofundada.

Para a gestao atual, que recém assumiu o trabalho (2024-2028), fica o desafio
de implementar essa rede de trabalho, conforme trazido por Melo (2024), e,
principalmente, de pensar a implementacdo de documentos norteadores que
embasem e assegurem a inclusdo de forma institucional. At¢ o momento, nenhum
documento foi revisto ou mesmo produzido para ancorar o trabalho de inclusdo na

UFJF. O regimento académico de graduacao precisa ser revisado, apontando as
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novas diretrizes pedagogicas inclusivas, assim como vemos a necessidade de
producéo de novas resolugdes e materiais que assegurem a permanecia do discente
com deficiéncia, apesar das barreiras impostas. Sobre a revisdo do documento, Aline
explicitou que ha um movimento organizado, hoje, na UFJF, ndo sé para a revisdo do
RAG, mas também para a elaboragdo de uma politica de inclusdo, através de
resolugao propria, que trate dos aspectos inclusivos e abarque todas as demandas,
nao s6 no aspecto académico - como seria 0 RAG - porém mais abrangente, de modo

que perpasse por todas as dimensdes de acessibilidade:

Sobre a revisdo do RAG, ja foi falado algumas vezes de se fazer alguma
revisdo de algum ponto do RAG, mas desde o ano passado, meados de
agosto, a PROGAD comentou com a gente que algumas coisas nao fossem
questao de se fazer ajuste no RAG, mas sim de se escrever uma politica de
inclusdo da UFJF. Nesse sentido, foi proposta a criagdo de uma comissao
com representante de varios setores pra gente comegar a discutir essa
politica de inclusdo, mas essa comissao acabou que ainda nao foi formada.
(...) A proposta atual da diretoria de acdes afirmativas é fazer uma
organizagdo um pouco maior chamando “Férum de Diversidade”, dentro
desse forum a gente vai ter um GT pra discutir a politica de inclusdo da UFJF.
E um trabalho que ainda n3o foi iniciado, mas a gente deve comecar ainda
esse ano.

No ambito nacional, importante destacar a criagdo do Colégio de Gestores de
Nucleos de Acessibilidade das Universidades Federais (CONACESSI), em 2024. O
CONACESSI tem se organizado a partir de coordenacgdes regionais, reunindo-se uma
vez a cada semestre, com o objetivo de assessorar as universidades nas tematicas
relacionadas a promoc¢ao de inclusdo e acessibilidade. As discussdes atuais no
CONACESSI tém se dedicado a elaboragao de um documento especifico que trate da
inclusao nas instituicbes federais de ensino superior, que podera guiar o trabalho

desenvolvido pelas universidades. Conforme aponta a coordenadora do NAI,

Eu tenho participado do GT da criacdo da politica de inclusdo nacional no
CONACESSI. La no CONACESSI a gente terminou o documento ja. Ele ja foi
aprovado em todas as instancias do CONACESSI, ja passou pela Andifes e
ja foi encaminhado pro MEC, né. O intuito € que esse documento da politica
nacional se tornasse uma instrugdo normativa do MEC.

Sobre a possibilidade de embasamento do trabalho desenvolvido na UFJF

nesse documento que esta sendo discutido em ambito nacional, Aline esclarece:
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O que todas as universidades estdo fazendo, pelo que a gente tem
conversado la no CONACESSI, as que nado tém politica de incluséo ja
estabelecida, estdo usando esse documento como norteador. S6 que, como
esse documento ndo foi publicado como nota técnica, a gente ndo tem
autorizagdo para compartilha-lo por ora. Mas a ideia é que, uma vez iniciado
os trabalhos do GT, a gente possa se basear nesse documento como um
norteador, porque ele ja organiza muita coisa. Ele é fruto das discussdes dos
GT’s regionais e do grupo de trabalho nacional.

Nesse sentido, fica evidente a importancia e o impacto do NAI na universidade,
por ser o setor que pode direcionar a implementagcdo das politicas e culturas de
inclusdo na UFJF, o que implicara, de forma direta, a permanéncia dos estudantes
com deficiéncia na UFJF. O nucleo, por meio de suas iniciativas, ndo apenas atende
as necessidades imediatas dos integrantes, mas também contribui para a construgao

de uma cultura universitaria inclusiva, coesa e engajada.
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5 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia que orienta esta pesquisa,
detalhando os procedimentos adotados para a producao e interpretacdo dos dados.
Ancoramos nosso trabalho na pesquisa qualitativa (Ludke; André, 1986) e utilizamos
a metodologia de Historia de Vida como aporte para compreender as trajetérias e
experiéncias dos participantes, articulando essas narrativas a analise documental.
Importa ressaltar que essa pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica sob o parecer
numero 7.105.473.

O processo analitico esta pautado na proposta de Anadlise de Conteudo de
Bardin (2016), que fornece o suporte tedrico-metodoldgico necessario para organizar,
categorizar e interpretar o material produzido.

Considerando que essa pesquisa pretende compreender a inclusdo no ensino
superior, trabalhando na perspectiva dos estudantes com deficiéncia na graduacao e
quais as possibilidades que a universidade tem de promocéo de acessibilidade no
ingresso e permanéncia desses estudantes, pretendemos utilizar uma abordagem
metodoldgica que propicie o entendimento do trabalho desenvolvido pelo Nucleo de
Apoio a Inclusdo da UFJF e, ainda, promova a escuta dos estudantes com deficiéncia.

Para tal, consideramos que a metodologia de Histéria de Vida seja um caminho
possivel de estudo. Para compreendermos os desafios encontrados pelos estudantes,
as barreiras impostas e como as acessibilidades e adaptagdes se realizam, é
interessante pautar nossa pesquisa no olhar do aluno. A partir da metodologia de
Histdria de Vida, esta pesquisa pretendeu fazer um aprofundamento na caracterizagao
dos estudantes atendidos pelo NAI, buscando compreender quem sao esses sujeitos,
quais historias de vida anteriores a chegada ao ensino superior, qual a histéria vivida
na educagao, qual a historia vivenciada na universidade e, posteriormente, qual a
relacao estabelecida entre o Nucleo de Apoio a Inclusido, docentes e discentes.

Além disso, realizamos uma analise dos documentos que regem o trabalho
desenvolvido pelo Nucleo de Apoio a Inclusao atualmente na UFJF, quais sejam:
Resolucao 092/2018 do Conselho Setorial de Graduagao (CONGRAD), que aprova a
criacao do Nucleo de Apoio a Inclusao; Resolugao 023/2016, também do CONGRAD,
que aprova o Regulamento Académico da Graduacao (RAG), e o Guia de orientagdes

para acessibilidade de pessoas com deficiéncia na UFJF, elaborado pelo NAI/UFJF.
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5.1 ADOCUMENTAGCAO COMO FONTE DE SIGNIFICADOS

Para compreender as possibilidades que a universidade tem de promocéao de
acessibilidade no ingresso e permanéncia dos discentes com deficiéncia, analisando
culturas, politicas e praticas de inclusdo a partir do NAI, realizamos, neste capitulo,
uma analise documental. Ela é de grande valia para nossa pesquisa, pois permite um
detalhamento das legislag¢des internas que regem o trabalho do NAI/UFJF, além de
possibilitar conhecer, analisar e contribuir com as politicas publicas afirmativas e o
processo de implementacdo da educacao inclusiva na Universidade Federal de Juiz
de Fora.

Ao inicio da escrita desta tese, havia a hipétese de que a UFJF ja teria
caminhado com a producido de uma normativa propria que tratasse da implementacao
das politicas de inclusdo na universidade, ou, ainda, que a revisdao do regimento
académico com as propostas de adaptacdes as necessidades dos estudantes com
deficiéncia ja tivesse iniciado.

Entretanto, conforme narramos no quarto capitulo desta pesquisa, até o
momento essa movimentagao legal ainda ndo aconteceu. Nesse sentido, optamos,
entdo, por realizar a analise dos trés documentos que regem, atualmente, o trabalho
do NAI: a Resolugdo n° 092/2018 de criacdo do setor®® — que determina suas fungoes,
objetivos e publico atendido; o Regulamento Académico da Graduagdo (RAG)3* — que
rege a vida académica do estudante de graduagéao e, ainda, o Guia de orientagdes
para acessibilidade de pessoas com deficiéncia na UFJF3® — elaborado no ano de
2025 pela equipe de acompanhado académico do NAI, a fim de orientar e balizar as
acgdes de inclusao junto a comunidade académica.

Importante ressaltar que a proposta ndo € desenvolver uma analise documental
isolada e linear de cada texto institucional, mas explorar as relagdes, convergéncias e
tensbes que emergem nao s6 do dialogo entre os documentos, mas também do
dialogo com a pratica vivenciada pelo NAI, enfatizando os elementos que se mostram

significativos para esta pesquisa. Dessa forma, a partir da leitura atenta de cada

33 Disponivel em: https://www2.ufjf.br/congrad/files/2018/02/RES_092.2018-N%C3%BAcleo-de-Apoio-
%C3%A0-Inclus%C3%A30.pdf. Acesso em: 10 de margo de 2026.

34 Disponivel em: https://www2.ufjf.br/prograd/wp-content/uploads/sites/21/2025/05/RAG-consolidado-
28-de-maio-de-2025.pdf. Acesso em: 10 de margo de 2026.

35 Disponivel em; https://www2.ufjf.br/nai/wp-content/uploads/sites/61/2026/01/Guia-de-
Orienta%C3%A7%C3%B5es-para-acessibilidade-de-PCD-na-UFJF-vers%C3%A3o-final-1.pdf.
Acesso em: 10 de margo de 2026.
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documento, elencamos quatro aspectos principais para serem analisados aqui, quais
sejam: procedimentos para matricula; aspectos avaliativos; agbes de
acompanhamento e tempo para integralizagdo do curso e desligamento.

A Resolugao 023/2016 aprova texto final e anexos do Regulamento Académico
da Graduacado (RAG), um instrumento legal que reune as normas responsaveis por
organizar, orientar e disciplinar a vida académica dos estudantes de graduagéo da
UFJF. O RAG é um documento amplo, descrito em 85 artigos, cujo objetivo central &
estabelecer diretrizes para o funcionamento dos cursos, garantindo clareza sobre
procedimentos e fluxos institucionais. De modo geral, o RAG prevé normas que
perpassam desde as questdes praticas de matricula, ingresso, aproveitamento de
estudos, estagios, avaliagdes, dentre outras agdes, até a definicdo de regras e
procedimentos académicos a serem seguidos, oferecendo respaldo institucional e
regulamentando direitos e deveres do estudante.

A Resolucao 092/2018 aprova a criagao do Nucleo de Apoio a Inclusdo. Nesse
documento estdo descritos os objetivos, as competéncias e o publico para o qual o
setor se destina, quais sejam: “pessoas com deficiéncia, Transtorno do Espectro
Autista (TEA), Altas Habilidades e Superdotagdo no ambito dos cursos de graduagéao
e poés-graduacdo da UFJF” (UFJF, 2018, art. 2°). E importante verificarmos que, em
sua resolucao, é explicito o publico interno para o qual o NAI se dispde, visto que ha,
atualmente, na universidade, uma gama de necessidades de atendimento e
acompanhamento, tais como pessoas com transtornos de aprendizagem ou de saude
mental, que, equivocadamente, sdo encaminhados ao Nucleo de Inclusdo para
atendimento.

O Guia de orientacdes para acessibilidade de pessoas com deficiéncia na UFJF

€ um documento recém-elaborado, com o objetivo principal de:

Oferecer as (aos) docentes orientagbes que possibilitem antecipar e lidar
adequadamente com questdes relacionadas as condicdes especificas dos
(as) estudantes com deficiéncia, altas habilidades e transtorno do espectro
autista (TEA), respeitando suas particularidades e promovendo uma inclusédo
efetiva no ambiente académico. E ainda:

Garantir o acesso do(a) estudante com deficiéncia as aulas e atividades
académicas;

Promover sua permanéncia ao longo do curso;

Assegurar sua participagéo plena nas praticas pedagodgicas, conforme suas
necessidades especificas (UFJF, 2025, p. 3).
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Nele constam orientag¢des praticas tanto de forma ampla, prevendo acdes de
acessibilidade atitudinal, quanto de forma mais especifica, detalhando as
necessidades de cada deficiéncia, como fisica, cegueira, baixa visdo, surdez,
deficiéncia auditiva, deficiéncia intelectual, transtorno do espectro autista e altas
habilidades.

Conforme apontam Ludke e André (1986), na analise documental em pesquisa
qualitativa, “a escolha dos documentos n&do é aleatdria. Ha geralmente alguns
propositos, ideias ou hipdteses guiando a sua selecdo” (p. 40). Nesse sentido,
considerando que nosso trabalho tem o objetivo de compreender mais
especificamente as agdes de inclusdo no ambito da UFJF, dedicamo-nos a analise
dos trés documentos institucionais supracitados.

E importante salientar o momento especifico e o objetivo para o qual cada um
dos documentos aqui analisados foi produzido. De acordo com Alves et al. (2021),
para a realizacdo da analise documental, “é fundamental analisar o contexto no qual
foi produzido o documento, buscando conhecer a conjuntura politica, econdémica,
social e cultural, que levou a sua produgao” (p. 57). Em nossa pesquisa, o aspecto
histérico, politico e cultural na perspectiva institucional da UFJF é um fator relevante
a ser analisado. Enquanto o RAG foi elaborado em um momento no qual havia poucas
(ou nenhuma) discussao sobre inclusdo dos estudantes com deficiéncia na
universidade, a Resolugdo 092/2018, j4 em outro momento histérico, vislumbra a
criagdo de um setor especifico que se responsabilizara por essa tematica de forma
institucional. Com o avango das discussdes e, sobretudo, com o objetivo de orientar
as acgdes que sao colocadas em pratica na universidade, o Guia de orientagao surge
em um momento mais atual, de modo que percebemos um avango no direcionamento

dessa politica em busca de uma cultura universitaria inclusiva.

5.1.1 Procedimentos para matricula

O primeiro aspecto que tratamos nessa analise diz respeito aos procedimentos
de matricula e regulamentagdes que permeiam esse processo, tanto de forma inicial,
para os ingressantes, quanto de forma continuada, para os veteranos.

A tematica de matricula para os discentes ingressantes na UFJF €, de imediato,
conflitante, visto que as matriculas do primeiro periodo de qualquer curso sao

realizadas internamente pelo setor responsavel (CDARA — Coordenagao de Registros
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Académicos), em todo o conjunto de disciplinas previsto no projeto pedagogico de

cada curso, conforme consta no art. 22 do RAG:

Art. 22. A primeira matricula da discente ou do discente, quando oriundo dos
programas de ingresso originario previsto no inciso | do art. 2° deste
Regulamento, é feita diretamente pelo 6rgdo de assuntos e registros
académicos, no conjunto das disciplinas do primeiro periodo do curso,
constantes na matriz curricular que integra o PPC.

Essa primeira matricula, entretanto, ja inaugura a vida académica do estudante,
impondo uma barreira pedagadgica significativa, pois, de modo geral, a quantidade de
disciplinas prevista nos curriculos para cada semestre é bastante elevada, chegando,
em alguns cursos, a oito ou até dez componentes. Diante disso, considerando as
particularidades de cada deficiéncia, torna-se fundamental que, desde o primeiro
periodo, seja realizada uma organizagao curricular que contemple um quantitativo de
disciplinas compativel com o ritmo e as necessidades do discente, prevendo, desde o
inicio, as adaptacodes pertinentes.

Para que o estudante tenha condigdes de prosseguir em sua trajetéria
académica, € indispensavel que haja um didlogo imediato entre o ingressante, o
nucleo de inclusdo e as coordenagdes de curso, garantindo que as agdes de
acessibilidade sejam efetivadas ja no inicio da graduagao. Contudo, por diversas
razdes, nem sempre o primeiro acolhimento no NAl ocorre a priori, 0 que pode resultar,
ainda nos periodos iniciais, em reprovagoes, desestimulo e, em alguns casos, evasao.

No que se refere as matriculas dos estudantes veteranos, outro aspecto
impacta as agdes de inclusdo e permanéncia. Ao discorrer sobre a matricula e sua

regulamentagao, o RAG prevé:

Art. 23. Nos demais semestres letivos, a discente ou o discente inscrito em
um curso se responsabiliza por matricular-se nas disciplinas, observados os
prazos estabelecidos no calendario académico e atendidos os seguintes
critérios:

| - existéncia de vaga;

Il - cumprimento de pré-requisitos;

Il - compatibilidade de horarios, quando for o caso.

Art. 24. As matriculas e seus ajustes obedecem a seguinte ordem de
prioridade por grupos:

| - ndo repetentes;

Il - reprovados por aproveitamento ou que tenham trancado a atividade
académica;

Il - reprovados por infrequéncia.



117

Paragrafo Unico. No caso de haver mais solicitagdes do que o ndmero de
vagas oferecidas é utilizado o indice de rendimento académico como critério
de classificagdo em cada um dos grupos anteriores. (UFJF, 2016)

A partir do acompanhamento dos discentes com deficiéncia no NAI,
constatamos que o critério estabelecido para a solicitacdo de matricula
frequentemente se revela excludente e de dificil acesso a esse publico. Como muitos
desses estudantes enfrentam multiplas barreiras ao longo de sua trajetéria
académica, seu desempenho nem sempre se traduz em um IRA% elevado, o que
acaba por restringir sua participagao nos processos de solicitagdo de matricula. Nao
raro, estudantes acompanhados pelo NAI recorrem ao setor em busca de vaga em
disciplinas essenciais para o periodo, mas que nido foram obtidas no momento da
solicitagdo justamente por ndo atenderem aos requisitos previstos no art. 24 do RAG.

Considerando as competéncias atribuidas ao NAI pelo art. 4° da Resolugao
092/2018 — entre elas a promocéao da intersetorialidade, a articulacdo de informacdes
e agoOes voltadas a remogao de barreiras e a organizacédo de estratégias de apoio a
inclusdo junto aos institutos e faculdades —, o nucleo passa, nesses casos, a atuar
diretamente com as coordenagdes de curso. O objetivo € conciliar os critérios
estabelecidos no art. 24 do RAG as necessidades especificas dos discentes,
assegurando-lhes a matricula nas disciplinas necessarias para sua permanéncia e
continuidade nas atividades académicas. Nesse sentido, percebemos uma
interlocucao entre os dois documentos aqui analisados, na medida em que as agoes
do NAI buscam preencher as lacunas apresentadas pelo RAG, na auséncia de uma
documentacéao propria que institua a politica de inclusdo na UFJF.

Outro aspecto relacionado aos processos de matricula, que impacta
diretamente a permanéncia do discente com deficiéncia na universidade, diz respeito
aos tramites para solicitagdo de matricula, conforme orienta o inciso 1V, do art. 23, do
RAG:

IV - Solicitagdo de matricula: ato de responsabilidade do discente,
realizado exclusivamente através do meio eletrénico oficial disponibilizado
pela UFJF para este fim (incluido pela Resolugéo n® 111/2017) (UFJF, 2016,
grifo nosso).

3 [ndice de Rendimento Académico calculado da seguinte maneira: “somatério dos produtos entre a
carga horaria da atividade académica cursada e a nota nela obtida, dividido pelo somatdrio da carga
horaria dessas atividades cursadas, considerada neste calculo a reprovagao por infrequéncia como
nota zero e ndo considerados os estagios e as monografias” (RAG, art. 1°, inciso XXII).
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Conforme discutido anteriormente, ao tratarmos da acessibilidade digital, o
SIGA (Sistema Integrado de Gestdo Académica) constitui a plataforma utilizada pela
UFJF para que estudantes, docentes e servidores acessem e gerenciem informagoes
e servicos académicos e administrativos. Por meio dele, os discentes realizam
matricula, solicitam documentos e acessam diferentes funcionalidades institucionais.
Entretanto, o SIGA n&o é plenamente acessivel®’, o que impde diversas barreiras para
estudantes com deficiéncia, especialmente para os cegos, com baixa visdo ou com
deficiéncia intelectual.

Com o objetivo de mitigar essas barreiras e assegurar a permanéncia
estudantil, evitando a perda de prazos importantes e garantindo orientagbes
especificas no periodo de matricula, o Nucleo de Apoio a Inclusdo organiza-se, em
parceria com as coordenagdes de curso, para realizar a chamada “matricula
orientada” com os estudantes que apresentam tal demanda. Esse procedimento
envolve ndo apenas o acesso ao SIGA e a efetivacdo da matricula, mas também um
didlogo cuidadoso sobre as disciplinas disponiveis no semestre, os pré-requisitos
envolvidos e a organizagdo de uma carga horaria compativel com as necessidades
das PcD, contribuindo para um percurso académico mais acessivel e viavel.

Acerca dessa questdo, o Guia de orientagdes traz, com bastante clareza,
recomendacgdes de acdes que podem promover acessibilidade atitudinal, além de

auxiliar nesse processo inicial de matricula, ao sugerir:

1. Estabelecimento de dialogo com o(a) estudante

Procure o(a) estudante no inicio do semestre, apresente-se e demonstre
disponibilidade para acolher suas demandas;

Pergunte diretamente sobre suas necessidades especificas, considerando
que cada disciplina possui caracteristicas préprias que podem exigir
diferentes formas de adaptacao.

Reforgamos a importancia de manter um dialogo constante entre docentes e
estudantes como elemento fundamental para o sucesso do processo
inclusivo. (UFJF, 2025, p. 4, grifo nosso).

Ao reforcar que as agdes de orientacdes ao discente com deficiéncia deve
ocorrer no inicio do semestre, o Guia prevé a possibilidade de adequacgao e ajustes

de matricula, considerando nao s6 as necessidades de cada estudante a partir de sua

37 Sobre essa demanda, ha uma proposta de intervengdo do NAI junto ao CGCO (Centro de Gest&o do
Conhecimento Organizacional), setor responsavel pelos sistemas da Universidade para promover
acessibilidade digital. Uma primeira reunido para tratar dessa tematica foi agendada para o més de
novembro de 2025, visando iniciar as discussbes de acessibilidade no SIGA com a presenca dos
servidores de ambos os setores, além de discentes com deficiéncia visual e cegueira.
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deficiéncia, mas também a possibilidade de organizagdo de um quadro coerente de

disciplinas.

5.1.2 Processos avaliativos

Outro aspecto que julgamos relevante incorporar a nossa analise diz respeito
aos processos avaliativos. Nesse ambito, o RAG apresenta uma lacuna significativa
sob a perspectiva da educacgao inclusiva, o que produz impactos expressivos na vida
académica dos estudantes com deficiéncia. No capitulo 1V, que trata da avaliagao da
aprendizagem, o documento n&o prevé adaptagdes, dilatagbes de tempo ou outras
possibilidades de avaliacdo, considerando a deficiéncia ou necessidade de uma PcD.

Conforme descrito no art. 32 do regimento,

Art. 32. A avaliacado da aprendizagem da discente ou do discente deve ser
processo continuo, gradativo, sistematico e integral, adequada a natureza e
aos objetivos da disciplina ou conjunto de atividades académicas curriculares.

Como podemos analisar, nesse artigo néao ha qualquer mengéo a avaliagao
adaptada para discentes com deficiéncia. Do mesmo modo, em seus artigos e
paragrafos seguintes, o Capitulo IV ndo considera nenhuma necessidade de ajuste
nos processos avaliativos, a fim de garantir igualdade de oportunidades para que os
estudantes com deficiéncia possam demonstrar seus conhecimentos e habilidades.
Conforme dissemos ao longo das discussdes sobre acessibilidade pedagdgica, tais
adaptagdes nos processos avaliativos ndo tém nenhuma relagdo com facilitar ou
reduzir a cobrangca de um estudante com deficiéncia. Ao contrario, a avaliagcao
adaptada visa promover acessibilidade, oferecendo condigdes equivalentes aos
demais estudantes, considerando as especificidades de cada deficiéncia, conforme
exemplificamos a seguir:

e Adaptagdes de formato — possibilidade de provas ampliadas, provas em
braile, provas digitais compativeis com leitores de tela, avaliagdo gravadas
em audio, dentre outras.

o Adaptacdes de tempo — disponibilidade de tempo adicional para realizagao
da prova ou pausas programadas, primordialmente voltadas para estudantes

com deficiéncia fisica, visual, TEA ou paralisia cerebral.
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o Adaptacdes de espago ou ambiente — local com menor estimulo sonoro ou
visual, acesso ao ambiente fisico acessivel, além de mesas e mobiliario
adequados.

o Adaptacdoes de mediacdo — disponibilidade de Intérprete de Libras para
estudantes surdos, ou mesmo ledor e escritor para discentes que nao podem
ler ou escrever de forma autbnoma.

e Adaptacao de instrumentos — substituicao da prova escrita por apresentacao
oral ou pratica, quando apropriado, além do uso de tecnologias assistivas
(computador, software leitor de tela, comunicagédo alternativa, teclado
adaptado etc.).

Em que pese a resolugdo que aprova o regimento académico seja de 2016,

dois anos antes da criagdo do NAI na UFJF — o que poderia justificar tais lacunas e
dificuldades — ela é publicada apds a implementacao da Lei Brasileira de Inclusao, Lei
n° 13.146/2015. Como sabemos, a adocdo de avaliacbes adaptadas esta
fundamentada nos principios da acessibilidade, assegurado pela LBl e por outras
perspectivas, como o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

A auséncia de orientacdo relacionada aos processos avaliativos no RAG, como
dissemos, impacta negativamente o percurso discente e desfavorece a permanéncia
do estudante com deficiéncia na universidade. Apesar das orientagdes do NAl nesse
sentido, a partir das necessidades especificas de cada discente, a falta de um
arcabougo legal, que direcione o trabalho de modo institucional, pode gerar
insegurancga e vulnerabilidade tanto para docentes quanto para discentes.

A fim de suprir algumas dessas lacunas deixadas pelo RAG, o Guia de
orientagdes, elaborado pelo NAI, surge como uma possibilidade de direcionamento
para o trabalho docente. No aspecto avaliativo, por exemplo, o Guia demonstra
possibilidades de adaptacao e flexibilizagdo. Nos itens 3 e 4 das orientagbes gerais, 0

Guia descreve o seguinte:

3. Avaliagdes e atividades acessiveis
Planeje e aplique atividades avaliativas acessiveis, respeitando as
especificidades e as condigdes de cada estudante;

Considere a diversificagao das estratégias avaliativas, valorizando diferentes
formas de expressao e aprendizagem;

Tenha em mente que, segundo os principios do DUA (Desenho Universal
para a Aprendizagem), as estratégias didaticas devem beneficiar todos os
estudantes, ndo apenas aqueles com deficiéncia;
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Evite mencionar publicamente que determinada atividade foi adaptada
exclusivamente para um(a) estudante, a fim de preservar sua privacidade e
evitar exposigao.

4. Flexibilizagédo de prazos

Sempre que necessario, considere o direito de dilatagcdo dos prazos para
entrega de atividades académicas e realizagdo de avaliagbes, conforme
previsto em politicas institucionais de acessibilidade (UFJF, 2025, p. 5).

Apesar de o Guia ndo ser um documento legal, que resguarde os direitos dos
estudantes com deficiéncia na UFJF, ele aparece como um documento oficial de
orientagao que pode e deve ser levado em consideragao pelos docentes, uma vez que
estd ancorado nas legislagbes federais vigentes. Nesse sentido, percebemos, em
nossa analise, que os documentos dialogam entre si, na medida em que o Guia busca
sanar a defasagem presente no RAG, apesar de nao ter o peso legal de uma
resolugao.

Ademais, percebemos que o Guia também dialoga com a resolugéao 092/2018,
pois atende as competéncias designadas ao NAI nesse documento. Conforme
trouxemos no capitulo quatro desta tese, a resolucédo de criagao do Nucleo, em seu
art. 4° descreve as competéncias do setor, salientando a elaboragdo de politicas
institucionais para possibilitar o acesso, a permanéncia e a participacao das PcD nas
atividades académicas e administrativas da UFJF, além da sistematizagao, junto aos
Institutos e Faculdades da UFJF, de ag¢des de apoio a inclusdo de estudantes com

deficiéncias, o que abrange, por exemplo, as adaptagdes dos processos avaliativos.

5.1.3 Agoes de acompanhamento

Outro aspecto relevante a ser incorporado a esta analise documental diz
respeito ao rendimento dos estudantes de graduacgao, tema abordado no Capitulo V
do RAG. Nesse capitulo, o documento trata do acompanhamento do desempenho

académico e apresenta o seguinte:

Art. 39. A verificagao periddica do aproveitamento nas atividades académicas
cursadas pela discente ou pelo discente, realizada através de sistema
automatizado institucional, tem o objetivo de identificar as dificuldades por ela
ou por ele apresentadas e auxilia-la ou auxilia-lo na recuperacédo de seu
rendimento académico.
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Art. 40. Faz jus e entra em acompanhamento académico a discente ou o
discente que tiver CEl ou CET?®® considerados insuficientes ou que
demandem necessidade de acompanhamento.

Paragrafo unico. As normas do acompanhamento académico séo definidas
pelo Conselho Setorial de Graduagéo.

Art. 41. A matricula da discente ou do discente que estiver em
acompanhamento académico é realizada conforme programagao para o
semestre de acompanhamento, definida em documento préprio, sob
orientacédo da Coordenagéo do Curso. (UFJF, 2016)

Apesar desse capitulo do RAG né&o tratar das demandas especificas do
discente com deficiéncia, sabemos que esses estudantes apresentam necessidade
de acompanhamento mais proximo, seja pelo docente, pelo coordenador do curso, ou
mesmo, pelos monitores especializados. A fim de trazer uma orientacdo nesse
sentido, o Guia elaborado pelo NAI destaca a possibilidade de participagao dos
estudantes em monitorias e plantées especializados, além de sugerir agdes docentes

que podem contribuir nesse processo de acompanhamento do desempenho:

1. Acompanhamento Individualizado

Dispor de momentos regulares de orientacdo individual, voltados as
especificidades do ensino superior.

Agendar monitorias e plantdes de duvidas com enfoque personalizado.
Manter acompanhamento constante, identificando as potencialidades do
estudante e valorizando seus interesses académicos.

2. Planejamento e Avaliacao Sistematica

Elaborar mecanismos sistematizados de acompanhamento e verificagdo da
aprendizagem.

Registrar progressos e dificuldades para subsidiar intervengbes pedagdgicas
mais eficazes.

Organizar sequéncias didaticas com objetivos claros, conteudos graduais e
metodologias acessiveis. (UFJF, 2025, p. 15).

Sabemos que as sugestdes trazidas pelo Guia e a participagdo em monitorias
nao configuram o acompanhamento do desempenho académico descrito no art. 39 do
RAG. Percebemos, entretanto, que tais propostas dialogam na medida em que
possibilitam o atendimento personalizado para compreensao e recuperagao dos
conteudos trabalhados.

Para além das monitorias vinculadas as disciplinas e atendimento docente, o
NAI, por meio das monitorias especializadas, também oferece um suporte de
acompanhamento académico essencial para a permanéncia dos estudantes com

deficiéncia na universidade. Embora ndo tenham como foco o refor¢go de conteudo —

3% Coeficiente de evolugao inicial da discente e do discente no curso (CEl) e Coeficiente de evolugéo
trissemestral da discente ou do discente no curso (CET), vide art. 1, Incisos VIl e IX do RAG.
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ja que os monitores do NAIl n&o sdo necessariamente do mesmo curso do discente
atendido — essas monitorias configuram-se como ac¢des de remogao de barreiras e de
orientacdo académica. Nesse contexto, 0 monitor especializado organiza momentos
de estudo, auxilia na elaboragao de trabalhos, orienta sobre a gestdo do tempo e dos
horarios de estudo, realiza leitura e transcricdo de materiais, entre outras atividades
que compdem o acompanhamento ao discente, contribuindo significativamente para

sua permanéncia no ensino superior.

5.1.4 Integralizagao do curso e desligamento

O ultimo ponto que consideramos interessante trazer para esta analise,
articulando os principais documentos que orientam o trabalho do Nucleo de Apoio a
Inclusdo da UFJF, diz respeito ao tempo de integralizagdo do curso e normas para
desligamento do estudante. O Regimento Académico de Graduacédo dedica um
capitulo especifico a esse tema, estabelecendo as situagdes em que um graduando

pode ser desligado. Vejamos o que diz o capitulo XIV do RAG:

Art. 70. A discente ou o discente é desligada ou desligado da UFJF logo apés
apurada quaisquer das situagdes a seguir:

| - no primeiro periodo do curso, em todas as atividades académicas nas quais
estiver matriculada ou matriculado:

a) for reprovada ou reprovado por infrequéncia;

b) for reprovada ou reprovado por nota zero;

¢) néo ter comparecido a pelo menos 50% das avaliagdes.

Il - findo o terceiro acompanhamento académico consecutivo, o CET ainda
for insuficiente;

Il - decorrido o tempo recomendado de integralizagao, tiver sido aprovada ou
aprovado em menos do que 25% (vinte e cinco por cento) da carga horaria
obrigatéria do curso;

IV - decorrido uma vez e meia o tempo recomendado de integralizagao, tiver
sido aprovada ou aprovado em menos do que 50% (cinquenta por cento) da
carga horaria obrigatéria do curso;

V - ndo concluir o curso no prazo maximo de integralizagéo, ressalvado o
caso de dilatagao autorizada;

VI - decorrido o prazo maximo para destrancamento ou reintegracao;

VII - em decorréncia de aplicagdo de sancéo disciplinar;

VIIl - havendo integralizado a carga horaria do seu curso, mesmo n&o
havendo colado grau. Paragrafo unico. Da decisdo de desligamento cabe
recurso a instancia competente.

Art. 71. A UFJF permite a dilatacdo do prazo maximo estabelecido para a
conclusao do curso de graduagao que estejam cursando as discentes e aos
discentes portadores de deficiéncias fisicas e afec¢des, bem como aos
que apresentem casos de forca maior, que importem em limitagdo da
capacidade de aprendizagem, todos devidamente requeridos, comprovados
e aprovados nos termos deste Regulamento.
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§ 1° A dilatagcdo do prazo mencionado neste artigo € de, no maximo, 50%
(cinquenta por cento) do limite maximo de duragdo fixado para a
integralizacao do curso.

§ 2° O requerimento para a dilatagdo do prazo mencionado neste artigo deve
ser encaminhado ao 6rgao competente em formulario préprio e antes da
efetivagédo do desligamento.

§ 3° O 6rgédo de assuntos e registros académicos anexa os requerimentos,
devidamente comprovados, no processo de desligamento do curso
respectivo, encaminhando os motivos por:

| - deficiéncia fisica ou afecgéo, a junta médica da UFJF para exame, que o
encaminha a Coordenagao do Curso, em caso de parecer favoravel,

Il - razdes de forga maior, a respectiva Coordenagéo do Curso, para analise
e parecer.

§ 4° Os pareceres favoraveis pela dilatagdo, emitidos pela Coordenagéao do
Curso, devem indicar o novo prazo de conclusao do curso, observado o limite
previsto no § 1°. (UFJF, 2016, grifos nossos).

Para nossa pesquisa, dois aspectos merecem destaque. O primeiro refere-se
a auséncia de normativas que orientem de maneira adequada a trajetéria académica
dos estudantes com deficiéncia, desconsiderando as especificidades necessarias
para a permanéncia e conclusio do curso. O segundo diz respeito ao art. 71 que prevé
a possibilidade de dilatagdo de prazo de integralizagdo para estudantes com
deficiéncia fisica ou afeccdes. Tal dispositivo suscita uma reflexdo importante, pois,
embora o regimento reconhega a necessidade de flexibilizagdo, essa consideragao é
limitada a um unico grupo, invisibilizando estudantes com outras deficiéncias.

Acerca do primeiro aspecto — lacuna em relagdo ao tempo de integralizacéo
dos estudantes com deficiéncia — observamos a necessidade de uma ampla
discussao e articulagéo entre as propostas de acessibilidade pedagdgica orientadas
pelo NAI, a organizagao de disciplinas e horarios dos estudantes com deficiéncia e os
prazos estabelecidos pelo RAG para integralizagdo. Uma vez que alguns estudantes
com deficiéncia sao orientados a diminuirem o quantitativo de disciplinas cursadas em
cada semestre, respeitando o ritmo e possibilidade académica de cada pessoa,
relacionando a sua deficiéncia e o curso no qual esta matriculado, € imprescindivel
que haja uma normativa que preveja um tempo maior de conclusdo do curso para
esses estudantes.

Na auséncia dessa previsao no RAG, os estudantes com deficiéncia acabam
sendo enquadrados nas situacdes descritas no §3° como casos de “forga maior”,
submetidos a avaliacdo e ao parecer das coordenagbes de curso. Tal
encaminhamento ndo apenas desconsidera as particularidades desse publico, como
também fere legislagcbes vigentes ao deixar de garantir o devido amparo ao longo do

percurso formativo e dos prazos de conclusao. Nesse sentido, é fundamental que o
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documento inclua um artigo especifico destinado a esse grupo, de modo a reconhecer,
resguardar e assegurar seus direitos e necessidades académicas.

O segundo ponto — a possibilidade de dilatagdo do prazo de integralizagéo para
estudantes com deficiéncia fisica ou afec¢des — suscita inquietagdes, pois o regimento
nao apresenta justificativas que expliquem por que essa flexibilizagdo se restringe
apenas a esse grupo. A partir de nossa vivéncia e experiéncia no atendimento aos
discentes com deficiéncia no NAI, é possivel inferir que o artigo busca resguardar
situacoes de estudantes com deficiéncia fisica, por se tratar de uma condicao
geralmente visivel e cuja necessidade de suporte tende a ser mais prontamente
reconhecida pela comunidade académica. Do mesmo modo, contempla as chamadas
afecgdes, entendidas como condi¢cdes temporarias ou permanentes que acarretam
limitagdes funcionais significativas — como dores crdnicas, sequelas de tratamentos
ou acidentes, ou ainda condicbes ortopédicas diversas —, embora nem sempre se
enquadrem legalmente como deficiéncia. Entretanto, essa previsdo normativa néo
contempla a diversidade de necessidades apresentadas pelos demais estudantes
com deficiéncia, conforme discutido anteriormente, revelando-se insuficiente para
garantir condi¢gées equitativas de permanéncia e conclusao do curso para todo esse
publico.

Nos atendimentos realizados pelo Nucleo de Apoio a Inclusdo, essa € uma
preocupacao recorrente entre as pessoas com deficiéncia, tanto entre os estudantes
que ja estdo na universidade ha mais tempo, incluindo aqueles que ingressaram antes
da reserva de vagas, quanto entre os ingressantes, que, diante das orientagdes
pedagdgicas para redugdao do numero de disciplinas, manifestam receio quanto ao
tempo total de curso e ao prazo para sua conclusao. Em razao da auséncia de uma
normativa especifica, o setor orienta esses discentes a consultar suas coordenagdes
de curso e a PROGRAD, a fim de obterem uma orientagédo individualizada que
possibilite o0 enquadramento no inciso I, do §3°.

Em sintese, a anadlise dos documentos institucionais evidencia avangos
importantes, mas também revela lacunas que impactam diretamente a permanéncia
e 0 percurso académico dos estudantes com deficiéncia. Conforme apontam Alves et
al. (2021, p. 61), “a Analise Documental constitui uma modalidade importante de
pesquisa, seja completando informagdes obtidas por outras técnicas, desvelando
aspectos novos de um tema ou problema”, o que reforga a relevancia deste capitulo

para a compreensao critica das normativas da universidade. Em nosso trabalho, a
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analise documental objetivou justamente complementar as informag¢des que serao
aprofundadas no proximo capitulo, a partir das analises das entrevistas com os
estudantes e, também, problematizar alguns aspectos, buscando ndo apenas
identificar os limites das diretrizes vigentes, mas também apontar caminhos para o
fortalecimento de acgdes inclusivas, reafirmando a necessidade de politicas que

reconhegam a diversidade e assegurem condi¢des equitativas de formacéo.

5.2 A HISTORIA DE VIDA COMO CAMINHO DE PESQUISA

A metodologia de Historia de Vida tem sido mais utilizada no Brasil a partir da
década de 1980. A pesquisa pioneira na area da educacao inclusiva que adotou essa
perspectiva metodoldgica foi a tese de doutorado de Rosana Glat, datada de 1989, na
qual a autora entrevistou 35 mulheres com laudo de deficiéncia intelectual. Segundo
a autora, “o objetivo dessa pesquisa era ouvir o que essas mulheres tinham a dizer
sobre si mesmas e tentar entender até que ponto suas vidas estavam restritas ao
papel social estereotipado de deficiente” (Glat et al., 2004, p. 239).

Conforme apontam Antunes e Glat (2012), a metodologia de Histéria de Vida
tem como principal instrumento de coleta de dados a entrevista aberta, sem roteiro
pré-determinado. Tem como proposta “aferir os significados que os sujeitos atribuem
aos eventos da sua vida, a estrutura da entrevista ndo é determinada a priori pelo
pesquisador, mas sim conduzida naturalmente pelos informantes” (Glat et al., 2004,
p. 235).

Acerca dessa questao, Augras (2009) nos traz que “o método visa aferir os
significados que cada sujeito ou grupo atribui aos eventos de sua vida, sem
prejulgamento por parte do pesquisador” (p. 13).

No que concerne aos objetivos desse tipo de pesquisa, Glat afirma que a
Histéria de Vida obijetiva “justamente compreender a vida, conforme ela é relatada e
interpretada pelo préprio autor” (Glat, 2009, p. 30). No nosso caso, esses relatos e
interpretacdes nos trardo elementos para pensarmos nao so a vida dessas pessoas,
mas como se da essa relagdo com o Nucleo de Apoio a Inclusdo e sua vida

académica. Glat e Pletsch afirmam que

O objetivo deste tipo de estudo € ouvir o que esses sujeitos tém a dizer sobre
si mesmos, seus relacionamentos e sua vida cotidiana. Pretende-se, assim,
a partir de suas narrativas averiguar de que forma a condigdo de
estigmatizado afeta suas experiéncias, visao do mundo e identidade pessoal,
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bem como, conhecer as estratégias de sobrevivéncia social desenvolvidas,
por alguns, para superagao ou minimizagao do estigma (Glat; Pletsch, 2009,
p. 141).

Compreendemos que, a partir do que € trazido pelos entrevistados, o
pesquisador tem a possibilidade de formular questdes ou tecer comentarios para

esclarecer ou aprofundar pontos considerados relevantes,

porém a dire¢cao da conversagao e os topicos a serem abordados sédo escolha
espontanea do sujeito. A caracteristica mais importante desta abordagem,
portanto, € que a estrutura geral da entrevista (e, conseqientemente, as
informacdes ou dados obtidos), ndo € determinada pelo pesquisador através
de perguntas padronizadas e / ou previamente formuladas, mas sim pelos
informantes: pela maneira como eles selecionam, interpretam, valorizam e
transmitem suas experiéncias de vida (Glat et al., 2004, p. 237).

Considerando que um dos aspectos relevantes da metodologia Histéria de Vida
€ o didlogo construido entre pesquisador e participantes, 0 momento da entrevista se
forma como uma oportunidade de refletir e questionar, mais do que uma mera coleta
de dados. Conforme afirmam Antunes e Glat (2012), ao dar voz aos sujeitos da
pesquisa, a metodologia Histéria de Vida torna-se relevante para a Educagéao
Especial, pois permite ao pesquisador falar com os sujeitos e ndo sobre eles.

Ao tratarmos de inclusdo no ensino superior, percebemos que essa
metodologia é bastante apropriada para nossa pesquisa, pois, como afirma Augras
(2009), ela permite um dialogo entre pesquisador e participantes da pesquisa que, no
Nosso caso, na grande maioria das vezes sao aquelas pessoas invisibilizadas e néo

ouvidas. A autora nos traz:

A escuta respeitosa tenta apreender a especificidade do mundo pessoal.
Nessa perspectiva, o pesquisador &, antes de mais nada, aprendiz da
verdade do outro. Ora, a alteridade € por natureza irredutivel. Como alcangar
a visado que o outro tem de si e do seu mundo? Somente pelo diadlogo (...) A
dimensao dialdgica da investigagdo constitui a garantia da adequacao do
discurso produzido nesse encontro. Isso é particularmente importante quando
o pesquisador lida com um grupo definido de antem&o como ‘diferente’ dos
demais. Tais grupos, que a sociedade mais ampla estigmatiza como
marginais ou inferiores, ndo tém, por isso mesmo, voz ativa no cenario social.
Seu discurso é classificado como “primitivo”, “inculto” ou “incoerente”.
Ja que ninguém para para ouvi-los, o estigma se reforga a si préprio
(Augras, 2009, p. 13, grifo nosso).

Ao longo dos anos de trabalho no Nucleo de Apoio a Inclusdo e durante o

desenvolvimento desta pesquisa, tornou-se cada vez mais evidente o quanto os
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estudantes com deficiéncia seguem sendo invisibilizados no espago académico. Seja
no caso de estudantes com paralisia cerebral, que apresentam dificuldades
significativas de fala e articulacdo; de estudantes surdos, que necessitam de
interpretacdo em Libras; ou, ainda, de estudantes com deficiéncia fisica, que
requerem mais tempo para realizar atividades cotidianas — em todos esses contextos
é nitido o quanto a comunidade universitaria, em geral, ndo se mostra disponivel para
ouvi-los e principalmente para validar o conteudo de sua fala.

Em um mundo onde tudo é acelerado, as pessoas corridas e impacientes, nao
€ raro que as falas desses estudantes sejam pormenorizadas ou mesmo
menosprezadas, assim como sua capacidade produtiva e intelectual. E o estigma da
pessoa com deficiéncia inserida na universidade sendo reconhecida como incapaz ou
inadequada para a vida académica. Conforme nos trouxe Augras: “‘Ja que ninguém
para para ouvi-los, o estigma se reforga a si préoprio”. Nesse sentido, para a
autora, “0 método de historia de vida tem se destacado como uma das modalidades
mais adequadas para fazer-se ouvir o discurso dos despossuidos (...) aqueles que
costumam ser vistos sob o prisma exclusivo da incapacidade” (2009, p.13-14,
grifos nossos).

Em relagdo a esse aspecto, ancoramo-nos em Goffman (1988) que define
estigma como “um tipo especial de relagéo entre atributo e esteredtipo [...] Um atributo
que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de outrem” (p. 13). Na
universidade, os estigmas se manifestam nas interagées sociais, académicas e
exercem forte influéncia na formacgao da identidade das pessoas com deficiéncia. Por
se tratar de uma construgdo social, a identidade individual esta diretamente
relacionada aos papéis que cada pessoa assume na coletividade. Esse processo de
constituicdo identitaria é atravessado pelos contextos politicos, historicos e sociais nos
quais o sujeito esta inserido. Nesse sentido, no ambiente académico, no qual as
pessoas sado destacadas por seu pertencimento a elite intelectual, conforme dissemos
ao longo desta tese, as pessoas com deficiéncia novamente se deparam com um
movimento excludente e estigmatizante.

Acerca dessa questao, Antunes e Glat (2012) afirmam que

ao dar voz ativa a esses sujeitos no ambito da pesquisa cientifica, estamos
resgatando — em muitos casos, concedendo pela primeira vez — seu papel de
protagonistas e narradores de suas proprias histdrias, num processo de
empoderamento que vai além dos limites do estudo e tem um impacto positivo
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na transformacao ativa de sua realidade cotidiana (Antunes e Glat, 2012, p.
18).

Nesse sentido compreendemos que a escolha dessa metodologia € acertada
para nossos estudos, pois possibilita alcangar justamente um dos principais objetivos
de nossa pesquisa que é compreender o impacto das a¢des do Nucleo de Apoio a
Inclusdo na vida académica dos estudantes com deficiéncia.

Glat nos traz um olhar interessante que perpassa a metodologia de Histéria de
Vida, pois, segundo a autora, ela tem como “consequéncia tirar o pesquisador do seu
pedestal de ‘dono do saber’ e ouvir o que sujeito tem a dizer sobre ele mesmo: o que
ele acredita que seja importante sobre sua vida” (Glat, 2009, p. 30). Segundo a autora,
o ponto fundamental que caracteriza essa metodologia € o respeito que o pesquisador
tem pela opinido do sujeito.

Outra questao relevante para trazermos aqui perpassa pela caracterizagao dos
grupos entrevistados, tendo sempre o cuidado de nao rotular ou agrupar
equivocadamente. Conforme dissemos nos capitulos anteriores, é importante
compreender as questdes dos estudantes com deficiéncia a partir da sua demanda
especifica, de forma muito personalizada e individual. Para nés, nao é pertinente que
orientagdes sejam dadas a partir da deficiéncia do estudante, por exemplo, a todas as
pessoas da mesma maneira.

Em sua pesquisa de doutorado em que entrevistou 35 mulheres com laudo de
deficiéncia intelectual, Glat destaca justamente a individualidade de cada uma delas,
frente a uma homogeneizacao que insiste em categorizar as pessoas com deficiéncia.

Segundo a autora, sua pesquisa evidenciou

a falacia do mito de que todas as pessoas com deficiéncia mental®® formam
um grupo homogéneo, qualitativamente diferente do resto da populagao [...]
apesar das constantes tipicas do grupo, cada histéria de vida & unica,
pessoal e original (Glat, 2009, p. 202).

No nosso caso, é imprescindivel que os estudantes com deficiéncia no ensino
superior sejam vistos e ouvidos a partir da sua propria historia e experiéncia vivida na
academia, de modo que nao sejam classificados a partir da sua deficiéncia. Ao utilizar

a Histéria de Vida em nossa pesquisa, compreendemos que estamos justamente

39 Termo em desuso, sendo substituido atualmente por deficiéncia intelectual.
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contrariando essa abordagem homogeneizadora e destacando a individualidade de
cada estudante com deficiéncia.

Acerca do quantitativo de estudantes participantes da pesquisa, optamos por
nos ancorar na metodologia proposta, que tem como caracteristica fundamental o ndo
estabelecimento de um numero minimo de sujeitos a serem entrevistados, de modo
que a coleta de dados possa ser interrompida quando se chega ao que Bertaux (1980)
chama de ponto de saturacdo, “quando, a partir de um certo numero de entrevistas,
0 pesquisador tem a impressao de nao apreender nada de novo no que se refere ao
objeto de estudo” (Bertaux,1980, p. 46 apud Glat; Pletsch, 2009, p. 143).

Em relagédo as anadlises, € importante destacar que a metodologia de Historia
de Vida nao prevé tépicos especificos a serem pensados e elencados previamente
pelo pesquisador. Ao contrario, as categorias de analise emergem das proprias

entrevistas. Conforme apontam Glat et al.:

E a partir da transcricdo dos relatos que se fara a analise dos dados. (...)
Como se trata de uma metodologia bastante flexivel, ndo ha imposi¢ao de
método especifico para se proceder a analise de conteudo. O procedimento
basico, porém, consiste em identificar a partir da transcrigdo das entrevistas
os conteudos ou tépicos mais frequentes que emergem do discurso dos
entrevistados, os quais serdo posteriormente agrupados em categorias de
analise ou nucleos tematicos. Essas categorias de analise, entretanto, nao
sdo, como em métodos mais diretivos, preestabelecidas pelo pesquisador; ao
contrario, emergem, naturalmente, da dindmica estabelecida no processo de
analise dos depoimentos. (Glat et. al, 2004 p. 238).

As anadlises foram fundamentadas na andlise de conteudo de Bardin, que
preconiza um processo interpretativo, momento no qual o pesquisador da sentido e
significado as manifestagdes encontradas e estabelece relagdo com a teoria (2016,
p.165).

Ao discorrer sobre as entrevistas e a riqueza de dados que ela oferece a uma
pesquisa, Bardin afirma que a subjetividade esta muito presente na fala dos sujeitos,
motivo pelo qual as entrevistas devem ser integralmente transcritas (2016, p.93).
Bardin afirma, ainda, que a analise de conteudo de entrevistas é bastante delicada e

traz um paradoxo ao pesquisador. Para a autora,

O analista confronta-se com um conjunto de “x” entrevistas e o seu objetivo
final & poder inferir algo, por meio dessas palavras, a propodsito de uma
realidade representativa de uma populagéo de individuos ou de um grupo
social. Mas ele encontra também — e isto é particularmente visivel em
entrevistas — pessoas em sua unicidade (Bardin, 2016, p. 94).
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Nesse sentido, a autora nos traz uma questao relevante nas analises dos dados
produzidos pelas entrevistas que perpassa pela dualidade “individual/social”. Em
nossa pesquisa, essa questdo torna-se bastante sensivel, uma vez que estamos
trabalhando com pessoas que pertencem a um grupo social bastante marcado na
universidade: as pessoas com deficiéncia. Entretanto, por outro lado, a metodologia
de Historia de Vida nos permite revelar o aspecto individual e unico dos sujeitos. O
desafio, conforme destaca a autora, esta em “utilizar a singularidade individual para
alcancar o social” (2016, p. 94). E justamente esse movimento que pretendemos fazer
em nossa pesquisa.

No que diz respeito as possibilidades de analise, conforme dissemos, na
metodologia Historia de Vida ndo ha como se pressupor as categorias que serao
analisadas. Ao contrario, elas emergem das respostas surgidas de uma conversa
aberta, a qual ressalta aspectos que aparecem reiteradamente e que o pesquisador
queira destacar. Bardin discute acerca do risco de se criar categorias, pois, para ela,
existe uma possibilidade de se deixar a sombra informagdes ricas trazidas pelos

participantes. Segundo a autora,

A técnica tematica de frequéncia, ainda que indispensavel, mostra-se quando
utilizada apenas sobre este tipo de material, muito limitada. A manipulagao
tematica acaba entao por colocar todos os elementos significativas numa
espécie de “saco de temas”, destruindo definitivamente a arquitetura
cognitiva e afetiva das pessoas singulares (Bardin, 2016, p. 95, grifo
NOSSO0).

Para nao incorrer nesse equivoco, a autora sugere uma proposta de trabalho
que relacione as categorias elencadas para analise com um olhar atento de cada
entrevista de forma singular. Bardin afirma que, ao se fazer andlise de entrevistas, néo
€ ftrivial estabelecer um quadro de categorias unico e homogéneo, devido a
complexidade do material verbal. A autora sugere duas possibilidades que se
complementam: a primeira consiste em assumir um ponto de vista mais geral e
homogéneo; a segunda, em analisar alguns aspectos bem especificos (2016, p. 120).

Para nossa pesquisa, trabalhamos com o seguinte direcionamento: a) pelo viés
da Historia de Vida, valorizando individualmente o que for trazido pelos participantes;
b) elencando temas que forem emergindo das conversas e que sejam relevantes de

serem trazidas para nossa discussao.
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A partir das transcrigdes das entrevistas, elencamos um conjunto de temas que
emergiram e que permeiam nosso tema de pesquisa. Acerca dessa fase de analise,
Augras afirma que

as entrevistas sdo analisadas de modo a identificar os temas que compdem
o discurso de cada individuo. Em seguida, esses temas sao agrupados por
categorias cuja articulagao estrutura a propria visdo do mundo, o ethos do

grupo. (...) Aqui se trata de descobrir o que o préprio sujeito considera como
relevante em sua vida (Augras, 2009, p. 13).

Ancoradas em Bardin (2016), compreendemos essa primeira etapa, que a
autora denomina de pré-analise, como fundamental para as escolhas dos temas
elencados e organizacdo da analise propriamente dita que se coloca em seguida.

A leitura flutuante, proposta por Bardin, € uma técnica de analise de conteudo
que permite uma abordagem mais livre e exploratéria dos textos. Para nossa
pesquisa, sustentada em Historia de Vida, essa € uma estratégia relevante que nos
permite, estabelecer os “nucleos de sentido que compdem a comunicagdo cuja
presenga, ou frequéncia de aparigdo, podem significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido” (Bardin, 2016, p. 135).

A proposta de Bardin trazida nessa metodologia € bastante relevante para
nossa pesquisa, uma vez que envolve uma leitura inicial sem uma hipotese pré-
definida, permitindo que temas e significados aflorem naturalmente, assim como € a
proposta trazida pela metodologia de Histéria de Vida. Para a autora, essa etapa
“consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o
texto deixando-se invadir por impressoées e orientagbées” (Bardin, 2016, p. 126).

Conforme dissemos, apo6s a leitura flutuante, o proximo passo é identificar
temas e categorias que emergem do texto. Isso pode guiar nossa analise mais
estruturada e a interpretagcéo dos dados, combinando essa proposta de etapa inicial
de uma analise com outras metodologias, no nosso caso Historia de Vida,
enriquecendo o processo interpretativo e permitindo uma compreensao mais profunda
dos dados. A leitura flutuante € uma abordagem pertinente para nossa pesquisa, uma
vez que buscamos uma interpretacdo mais rica e menos linear dos textos e das falas
trazidas pelos participantes.

Ancorada em Glat et al. (2004), segundo os quais “0 método de Historia de
Vida, mais que uma ferramenta de pesquisa, torna-se um poderoso instrumento de

avaliagdo e encaminhamento de propostas inovadoras ligadas diretamente aos
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interesses da populagédo em questao” (p. 248), acreditamos que, por se enveredar por
um campo de pesquisa ainda descoberto, com poucos materiais e dados que tratem
desse tema, nosso trabalho pode contribuir para a expansao e enriquecimento das

discussdes acerca da inclusdo no ensino superior.

5.3PROCEDIMENTOS INICIAIS - A IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS E
REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

Considerando nossa proposta metodoldgica — que n&o estabelece previamente
um numero fixo de participantes — e tendo em vista o amplo contingente de estudantes
com deficiéncia matriculados na UFJF, os quais poderiam compor o estudo, optamos
por definir critérios objetivos de inclusdo, alinhados as discussdes desenvolvidas até
aqui. Assim, estabelecemos parametros que nos permitem selecionar, por meio de
busca ativa, um conjunto de discentes a serem entrevistados, conforme apresentado

no quadro a seguir.

Tabela 4 — Critérios de inclusao na pesquisa

Uma vez que nosso objetivo de pesquisa se
relaciona com o trabalho desenvolvido pelo NAI,

Acompanhamento pelo NAI o critério primordial para participagao nas
entrevistas € que o estudante com deficiéncia
seja acompanhado pelo setor.

Optamos por nao entrevistar os estudantes nos
periodos iniciais de suas graduacgdes, justamente
porque gostariamos de perceber como se da a
relacdo do discente com o trabalho desenvolvido
pelo NAI. A medida que o tempo de graduacéo

Tempo de curso avanga, percebemos que o estudante tem mais
possibilidade de contribuir sobre essa relagao.
Ao contrario, os estudantes recém-chegados a
universidade, diante de tantas novas demandas,
podem ainda ndo ter repertério acerca desse
aspecto que para nds é relevante.

Optamos por buscar estudantes com deficiéncia

. . z matriculados em diferentes cursos, com o

Diversidade _de areas do objetivo de perceber as demandas especificas

conhecimento de cada area e como elas impactam a vida
académica do estudante com deficiéncia.
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Nossa opcdo em buscar estudantes com
diferentes deficiéncias tem plena relacdo com

Diversidade de deficiéncias nossa expectativa de perceber quais as barreiras
encontradas pelos discentes, quais as

possibilidades de atuagdo no NAl em cada uma
delas, considerando as necessidades
especificas de cada PcD.

A partir desses critérios estabelecidos e da relagdo de discentes com
deficiéncia acompanhados pelo NAI*°, fizemos uma listagem com os possiveis
participantes, totalizando 17 estudantes. Apds uma busca ativa por meio de whatsapp,
apresentando a esses estudantes nossa pesquisa e o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido*! (TCLE), tivemos o retorno imediato de 11 estudantes dispostos a
participar das entrevistas, de modo que 3 entrevistas foram realizadas
presencialmente, na UFJF, e 8 foram realizadas via Google Meet, todas com
gravagdes em audio e video.

Relevante destacar que o processo de entrevistas da pesquisa foi conduzido
em duas etapas. A primeira, de carater preliminar, ocorreu em 2024, quando
entrevistamos dois estudantes. Essa fase inicial, realizada antes da banca de
qualificagéo, funcionou como um ensaio metodoldgico que permitiu identificar ajustes
necessarios, reconhecer acertos e alinhar os rumos da investigacdo. A segunda
etapa, realizada em 2025, contemplou as demais entrevistas previstas. Para a analise,
reunimos todo o conjunto de dados produzidos nas duas fases e, a partir dele,
construimos novas categorias que orientaram o desenvolvimento do trabalho como
um todo.

Para a primeira etapa, dentre os estudantes que atendiam aos critérios de
participagao estabelecidos, optamos por convidar dois estudantes com deficiéncia. A
escolha ocorreu porque ambos possuiam uma longa trajetoria na universidade e
haviam concluido seus cursos em 2023. Além disso, durante todo o percurso
académico, mantiveram estreita relagdo com o NAI desde a criagcdo do setor, o que
nos levou a considerar que poderiam oferecer contribuicbes significativas para esse

momento inicial da pesquisa.

40 N3o houve necessidade de fazer solicitagdo formal ao Nucleo de Apoio a Inclusdo dessa listagem,
uma vez que, sendo servidora do setor, eu tenho acesso aos dados cadastrados.
41 Anexo .
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Para a segunda etapa, demos seguimento aos convites aos estudantes que
atendiam aos critérios de participacéo e, a partir do retorno de 10 discentes, demos
inicio as entrevistas.

Um dado relevante para nossa pesquisa foi a participacao de um estudante que
nao € pessoa com deficiéncia em nosso trabalho. O estudante é uma pessoa com
laudo de dislexia e transtorno do déficit de atengao e hiperatividade. De modo geral,
essas nao sao caracteristicas que se enquadram para o acompanhamento académico
do NAIl. Entretanto, esse discente € irmao de um outro estudante com TEA que é
acompanhado pelo NAl e, apesar de ndo ser uma pessoa com deficiéncia — publico
atendido pelo NAI conforme a resolugdo de criagdo do Nucleo —, demanda
intervencdes tanto quanto o irméo. Dessa forma, atendendo a uma solicitagcdo da
familia e, também, a partir das percepc¢des da propria equipe do NAI, esse discente é
atendido pelo setor em conjunto com o irméo, uma vez que os dois estdo matriculados
NO Mesmo curso e, a cada semestre, organizam o mesmo quadro de disciplinas.

No momento em que fizemos a busca ativa por esse estudante com TEA,
fazendo o convite para participacdo em nossa pesquisa, ele prontamente respondeu:
‘Eu e meu irmao estamos a sua disposicdo!”. Essa resposta trouxe diversas
inquietacdes enquanto pesquisadora: sera que o irmao, que nao € pessoa com
deficiéncia, pode participar da pesquisa? Por que sera que ele incluiu o irmao nessa
tarefa, visto que somente ele estava sendo convidado? Sera que o irmao € um ponto
de apoio e seguranga para que ele participe tranquilamente da entrevista? Assim,
apos muitas reflexdes, decidimos trazer o irmao para nossa conversa, considerando
que teriamos inumeras possibilidades de expandir nossos pontos de analises,
considerando, ainda, que, sendo essa uma demanda do proprio estudante, nao
deveria ser negligenciada em nosso trabalho. Dessa forma, realizamos 11 entrevistas
com a participagao de 12 estudantes da UFJF.

No ambito das pesquisas qualitativas, especialmente orientada pelo método de
Historia de Vida, consideramos que, com 12 entrevistados, ndés chegamos ao ponto
de saturagdo, momento em que novas narrativas deixam de acrescentar elementos
relevantes para a compreensao do fendbmeno investigado. Isso ocorre quando os
temas centrais ja se mostram recorrentes entre as historias, permitindo consolidar
categorias analiticas e interpretagdes coerentes. Como destaca Bertaux (2010), a
saturacao se estabelece quando novas histoérias ja nao contribuem para aprofundar

ou ampliar o conjunto de conhecimentos construido. Nessa mesma dire¢gao, Minayo
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(2016) afirma que a saturagéo indica a suficiéncia dos dados para responder aos
objetivos da pesquisa. Assim, a definigdo do numero final de participantes nao se fixou
previamente, mas decorreu da densidade e da repetigdo significativa dos sentidos
emergentes nas trajetérias analisadas.

Cabe, neste ponto, explicitar brevemente a relacdo prévia tanto com os
discentes quanto com a propria metodologia de Histéria de Vida no momento da
realizagdo das entrevistas. Como pedagoga da universidade e tendo atuado como
coordenadora do NAI por um periodo, ja havia estabelecido vinculos institucionais
com os estudantes, o que facilitou o primeiro contato e favoreceu a participacao de
todos. Entretanto, por se tratar de um campo de pesquisa ainda novo para nds, nas
duas primeiras entrevistas — realizadas na etapa preliminar — encontramos alguma
dificuldade em conduzir as narrativas de forma mais livre, 0 que gerou importantes
aprendizagens para a etapa seguinte. Soma-se a isso o fato de que os dois primeiros
participantes eram pessoas com laudo de paralisia cerebral e apresentavam
significativa dificuldade de fala, o que nos levou ao equivoco de tentar auxiliar e
facilitar a compreensao de suas respostas.

Ja no segundo momento de entrevistas, com mais embasamento e maturidade,
houve um avango nesse aspecto, de modo que conseguimos conduzir a conversa, a
partir dos critérios da metodologia Histéria de Vida. Para iniciar a entrevista, expliquei
a cada participante qual a metodologia adotada, apresentei o TCLE e sugeri que o
estudante pudesse falar um pouco sobre si, sobre a sua deficiéncia e sua vida na
universidade. Em alguns casos, os participantes se sentiram a vontade logo no
primeiro momento, trazendo relatos ricos e detalhados para a conversa, o que permitiu
apenas orientar suavemente o fluxo da entrevista. Em outros casos, foram
necessarios pequenos direcionamentos que versaram sobre as barreiras encontradas
na UFJF, a relacdo do discente com o NAI e, também, acessibilidade e inclusao no
ensino superior. Ressaltamos que tais intervencgdes foram pontuais e cuidadosamente
conduzidas, de modo a nao interferir nas respostas nem gerar qualquer desconforto

aos entrevistados.
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5.3.1 Os sujeitos, as historias de vida e as histérias de deficiéncias...

Os participantes da pesquisa foram 12 discentes com deficiéncia, matriculados
em 11 cursos de graduagdo. Sdo pessoas entre 20 e 53 anos, com histérias diversas,
mesmo aqueles que apresentam a mesma deficiéncia, conforme demonstramos a

seguir:

Tabela 5 — Informagoes sobre os participantes

Caio 53 Filosofia Cegueira
Analuz 21 Servico Social Baixa Visao
Beatriz 30 Arquitetura e Surdez

Urbanismo
Fernanda 23 Medicina Deficiéncia Fisica
José 36 Economia Deficiéncia fisica -
Paralisia Cerebral
Cecilia 27 Bacharelado Paralisia Cerebral
Interdisciplinar em Tetraplégica
Artes e Design
Joao 26 Historia Baixa Visao
Felipe 43 Farmacia Deficiéncia
Intelectual
Eduardo 29 Jornalismo Deficiéncia fisica e
intelectual
Miguel 22 Bacharelado TEA
Interdisciplinar em
Ciéncias Exatas
Gabriel 20 Bacharelado TDAH e Dislexia
Interdisciplinar em
Ciéncias Exatas
Patricia 20 Psicologia Deficiéncia fisica

Cada participante possui uma trajetéria singular, tanto em relagéo a sua vida
pessoal quanto a experiéncia com a proépria deficiéncia. Consideramos relevante
apresentar, a partir das narrativas produzidas nas entrevistas, uma breve
contextualizagdo que caracterize cada pessoa e sua condigcao, oferecendo elementos

essenciais para a compreensao das historias que compdem esta pesquisa.

42 Os nomes utilizados so ficticios para resguardar a identidade dos participantes.
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e Caio € um homem de 53 anos, ficou cego aos 33 anos de idade apds ser
vitima de um atentado. Antes de perder a viséo, ele trabalhava e tinha uma
vida independente. Apds essa reviravolta em sua historia, a partir da vivéncia
com outras pessoas com deficiéncia visual na Associagao dos Cegos de Juiz
de Fora, Caio pode perceber que a deficiéncia ndo era um limitador e buscou
cursar sua primeira graduagdo em Direito, em uma faculdade privada da
cidade. Em busca da segunda graduacado, Caio ingressou na UFJF, onde

cursa filosofia atualmente.

Eu perdi a visdo em 2005 depois de ser vitima de um atentado. Eu levei dois
tiros na cabega e um no brago. Isso foi em dezembro, 15 de dezembro de
2005. E I3, né, eu vim, eu tive que renascer, engatinhar para poder chegar
em algum lugar, né? Nao cheguei ainda ndo, mas eu t6 tentando. Eu falei
assim: "Deus nao me fez para ficar deitado". Ai levantei, fui pra associa¢édo
dos cegos e la eu descobri que ja tinha deficiente fazendo graduagao. Ah, um
ta no direito, outro ta ndo sei o qué. Eu falei: "Pd, se eles fazem, eu também
posso, porque a principio, né, no inicio |a da associagdo, eu ficava so
mexendo com artesanato. Ai falei: "N&o, se tem outros ai avangando, eu
também tenho a capacidade de avancar (Entrevistado Caio, 2025).

e Analuz é uma jovem de 21 anos com baixa visdo congénita devido a
hipoplasia bilateral, apresenta dificuldade de fala e comprometimento motor
nas maos e pés. Aos 4 meses de idade ja comegou estimulagdo visual e,
aos 2 anos, iniciou acompanhamento com oftalmologista, fisioterapeuta e
fonoaudidlogo. A condi¢gao social da familia possibilitou buscar suporte
meédico precocemente em Juiz de Fora e em outras cidades, como Sao Paulo

e Belo Horizonte.

Eu nasci assim. Ai, quando eu tinha dois meses de idade, a minha mae ja
comecgou a ver o que € que eu tinha, porque ela falou que eu ndo seguia a
luz, as pessoas assim, que nem um bebé segue. E ai eu ja acho que com 4
meses de idade eu ja fui fazer estimulagdo visual e com dois eu fui para
oftalmologista. A minha mae falou que eu ja fui até em S&o Paulo, em Belo
Horizonte, para tentar ver o que é que eu tinha. Ai depois eu comecei a fazer
fisioterapia tanto na mao quanto no pé, porque eu tenho, eu tenho... eu
esqueci 0 nome, mas 0 meu, o meu acho que lado esquerdo €, ele tem
sequela de quando eu nasci, eu ndo sei explicar muito bem direito para vocé.
E ai eu fiz fisioterapia, fiz estimulagao visual, fiz fonoaudidlogo porque minha
lingua também era muito presa e eu tenho fino nervo optico bilateral, entéo,
tipo, os meus dois olhos eles e sdo tipo, o nervo éptico deles é atrofiado. Eu
tenho hipoplasia bilateral do nervo dptico (Entrevistada Analuz, 2025).

e Beatriz € uma mulher de 30 anos. Surda desde o nascimento, frequentou a

APAE de sua cidade natal antes de ingressar em uma escola regular.
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Encontrou muitas barreiras principalmente nos seus primeiros anos de vida
escolar, sobretudo pelo fato de que o ensino era integralmente oralizado, o
que a obrigava a recorrer a leitura labial para acompanhar as atividades. A
partir do empenho e incentivo da familia, dedicou-se a aprender LIBRAS e
passou a reivindicar que as escolas pelas quais passou garantissem o
suporte de um Tradutor e Intérprete de Libras, condicdo essencial para sua

plena participagdo no ambiente escolar.

Bom, primeiro, eu entrei numa escola particular, ai cresci, né, frequentando
essa escola. E ai eu comecei, né, no terceiro periodo. E ai antes disso, eu
estudava na APAE. E ai eu passei um tempo na APAE e minha mae percebeu
que ndo tava sendo bom para mim e me mudou para uma escola particular
no terceiro periodo, né? Que eu entrei, comecei a frequentar essa escola, fui
crescendo e ai eu percebi que dentro dessa escola tinha mais problemas,
porque também |a ndo tinha intérprete e eu nao tinha interagdo com outras
criangas dentro da escola, porque eles nado tinham atendimento especifico
para surdo, entdo era tudo oralizado o tempo todo. E ai eu ndo sabia o que
que tava acontecendo, né? E ai, a minha mae pensou em me colocar num
curso de Libras, né, basico, muito basico, para eu aprender sinais de algumas
coisas. E ai depois, quando eu comecei a participar desse curso de Libras,
que eu aprendi a sinalizar, eu pensava assim, era como se tivesse mudado a
minha visdo, né, sobre aquilo. E ai eu comecei a entender mais sobre a
comunidade surda e ai comecei a aprender mais 0s sinais, a me comunicar
(...) E ai a minha m&e e o meu pai, eles ndo aceitavam mais eu estar na
escola sem terinterpretacdo. E ai, a partir disso, eu passei a me desenvolver,
mas a minha mae nao aceitava que eu nao tivesse intérprete, comegou a lutar
mais para eu ter os meus direitos (Entrevistada Beatriz, 2025).

e Fernanda é uma jovem de 21 anos com deficiéncia fisica decorrente de uma
paralisia cerebral espastica, atribuida por ela a um parto tardio e a episddios
de negligéncia médica. Ainda em seu primeiro ano de vida, a familia
percebeu a auséncia de tbnus muscular, o que motivou a busca por
atendimento médico inicialmente em sua cidade natal e, posteriormente, em
Juiz de Fora e Belo Horizonte. Ao longo desse percurso, Fernanda teve
acesso a diversas terapias e intervencdes, como natagao, hidroterapia,
estimulagao elétrica e aplicagdes de Botox. Realiza acompanhamento no
Hospital Sarah Kubitschek, em Belo Horizonte, e, aos sete anos, iniciou o
processo de adaptacédo a cadeira de rodas, da qual faz uso até os dias de
hoje. Além do comprometimento motor nos membros inferiores, que a torna
usuaria de cadeira de rodas, apresenta, também, uma limitagdo motora na
mao direita. Fernanda frequentou a APAE de sua cidade natal, antes de ter

acesso a escola regular. Apesar de histéria de exclusao e dificuldades de
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acesso, em razao do incentivo da familia e luta em busca de seus direitos,

concluiu o percurso escolar e pode ingressar no ensino superior.

A minha mae conta que era para ter nascido em dezembro e ai por uma
negligéncia médica, eu acabei tendo que nascer em janeiro. Entdo eu fiquei
alguns dias a mais na barriga da minha mae. Eu nasci normal, tava tudo
normal. E ai um dia minha avé foi brincar comigo e eu ja tava bem grandinha,
ja tava com quase um aninho. E ai ela foi me apoiar e viu que eu tava muito
molinha, que minhas pernas estavam muito molinha, e que néo reagia. E ai
ndo tinha forca, né, o tdnus muscular. E ai minha mée decidiu me levar em
alguns médicos. Primeiro comegou com os médicos da cidade mesmo, da
nossa cidade. E ai depois 0 municipio ndo soube resolver, ndo soube explicar
e encaminhou para outra cidade. E ai eu fui encaminhada para Belo
Horizonte. E ai quando eu tava com 7 a 8 anos, descobri o que era paralisia
cerebral espastica. Minha mae conta também que os médicos falavam que
foi uma falta de oxigenagédo no cérebro. A gente tentou de tudo. Ai eu fiz
natacéo, eu fiz hidro, eu fiz impulso elétrico, eu tive aplicagcdo de Botox
também para ver se se resolvia. (...) E ai eles, a partir daquele momento, eles
ja comegaram a me ensinar uma vida com a cadeira. Eu ndo consegui, né, ir
pra escola no prezinho porque eu frequentava APAE, n&o sei se vocé sabe,
mas ai eu frequentava a APAE, mas eu tinha vontade de ir, porque eu via as
outras, eu chegava da APAE, era de manh3, era quase no meio-dia e ai eu
vi as criangas indo a tarde pra escola. Falei: "N&o, eu quero ir pra escola, eu
quero ir para outra escola". E a APAE também, eu so fazia natagéo, coisas
assim para estimular, né? E eu sentia falta de colorir, de mexer com papel
assim la nao tinha muito disso para mim. Ai minha mae resolveu me colocar
na escola, s6 que eles nado aceitaram, achavam que eu ia atrapalhar o
entendimento dos alunos, porque eu tava bem atrasada, eu nido sabia
escrever nem meu nome. Até que minha mae conversou com o pessoal la da
prefeitura e eles deixaram (Entrevistada Fernanda, 2025).

e José é um estudante de 36 anos, com laudo de paralisia cerebral
diagnosticada ja nos primeiros dias de vida. Teve suporte da mae para os
primeiros desenvolvimentos motores e comecou a andar aos 6 anos de
idade. Também frequentou a APAE de sua cidade natal e, em seguida,
passou a estudar na escola regular. José ingressou na universidade em
2013, por reserva de vagas para pessoas pretas e pardas, antes da
implementacédo da lei de reserva de vagas para pessoas com deficiéncia.
José cursou a primeira metade do seu curso sem suporte especifico do NAl,
mas ja era acompanhado pela CAEFI e, também, pelos projetos de
treinamento profissional que antecederam a criagdo do NAI. Foi um dos
primeiros estudantes com deficiéncia, acompanhados pelo NAI, a colar grau

na Universidade Federal de Juiz de Fora, em 2023.

Desde que eu nasci ja tive (o diagnodstico de paralisia cerebral). Foi no parto...
Comecei a andar com mais ou menos 6 anos. Fazia fisioterapia. Eu ficava
mais na APAE. Eu so6 tirava 10 na APAE, na aula. Ai a APAE resolveu tentar
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me colocar na escola regular. E tomou um susto, a minha nota ndo caia. Ai
quando eu tava quase acabando o Ensino Médio, eu voltei para o primeiro
ano no IFET (Entrevistado José, 2024).

e Cecilia é uma estudante de 27 anos com laudo de paralisia cerebral
tetraplégica, diagnosticada aos 5 meses de idade. Na primeira infancia
Cecilia foi submetida a uma intensa rotina de terapias. Diante da exaustao
da mae e da prépria Cecilia, em meio a tantas intervengdes, por volta dos 5
anos reduziu o numero de tratamentos e focou em buscar adaptag¢des que
favorecessem sua vida escolar. Apesar do significativo comprometimento
motor decorrente da tetraplegia, bem como das dificuldades de fala, Cecilia
nao apresenta limitagdes no aspecto cognitivo. Ingressou na UFJF em 2017,
sendo uma das primeiras candidatas a ingressar por cota, apds a
implementagdo da Lei 13.409/2016, e, assim como José, foi uma das
primeiras estudantes com deficiéncia, acompanhadas pelo NAI, a colar grau

na Universidade Federal de Juiz de Fora em 2023.

A minha deficiéncia foi descoberta muito cedo. Eu tinha 5 meses. Minha tia
que alertou minha mae. Ela é pediatra no Rio. Ela viu que tinha alguma coisa
estranha e indicou um médico especialista. Foi horrivel porque ele falou que
eu ndo ia nem falar. Ou seja, eu t6 bem. Antes disso eu fui em muitos e muitos
e muitos médicos. Eu fazia 11 atendimentos por semana. Eu fiz equoterapia.
Odiava. Inclusive, uma vez, eu dormi em cima do cavalo. Estavatédo cansada
que dormi em cima do cavalo. Eu ndo aguentava mais porque era
extremamente cansativo. Chegou uma hora que eu n&do queria mais. E a
minha méae também nao aguentava. Chegou uma hora que eu nao queria
mais ir. Quando eu fui pra creche, fui muito bem recebida, a professora sabia
lidar, tinham boa intencéo. (...) Ai, ja na creche, eu aprendi a ler e escrever...
Eles punham o alfabeto e a professora ajudava, fazendo o papel de
professora auxiliar (Entrevistada Cecilia, 2024).

e Jodo é um jovem de 26 anos, com baixa visdo em decorréncia de
ceratocone. Da primeira infancia até inicio da adolescéncia, Joao percebia
perda visual, fazendo uso de Oculos sem sucesso. O diagndstico de
ceratocone so chegou por volta dos 13 anos, quando ele teve perda de visao
completa de um olho e 50% do outro. Nesse momento, iniciou tratamento
com especialista, realizando uma cirurgia, a fim de evitar a perda total da
visdo. Na vida escolar Jodo contava com suporte dos amigos e dos

professores para acompanhar o conteudo trabalhado.
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Problema de visao eu sempre tive porque também eu tenho tia por parte de
mae, tia por parte de pai que tem problema de visdo, eu tenho uma tia que ja
€ cega de um olho. Entdo eu sempre tive isso e por muitos anos eu usei
Oculos, s6 que eu nunca senti que fazia diferenga. Ai, um dia, eu acordei com
o olho bem inchado, deu alguma coisa, ndo sei se eu cocei, se deu uma
reagao alérgica. Ai minha mae me levou no hospital. Me levou em algum lugar
mais especialista. S6 que la descobriu que eu tinha ceratocone, a vida toda
achei que fosse problema de visdo normal, que usava éculos para enxergar
melhor. S6 que ai ele descobriu que o ceratocone, 6culos néo adianta nada
para ele. E por isso que eu nunca senti que o 6culos fazia diferenga, porque
ele realmente nao fazia. A minha cérnea, em vez dela ser no formato do
olho... é no formato,,,, ela faz um cone. Eu descobri que eu tinha ceratocone
mesmo, tinha uns 13, 14 anos por ai. Quando minha visdo comegou a piorar
mais, eu realmente mesmo sentando na frente, eu ndo consegui enxergar
direito do quadro, eu pegava o caderno dos colegas emprestado, s6 que
precisava esperar a pessoa terminar de copiar, ai eu pegava o caderno dela
emprestado, ai eu copiava rapidinho. Mas eu sempre preferi mais prestar
atencdo na explicagdo do que realmente copiar, dependendo da cdépia. Até
que no nono ano tinha uma professora de matematica e um dia ela tava
passando as coisas la e ela viu que eu tava esperando outro colega terminar
para poder copiar. Ela pegou e tirou a foto com o celular do quadro me deu.
Falou para mim copiar da foto que era mais rapido, mais facil. Foi através
dela que eu tive essa ideia. Ai foi quando eu comprei o meu primeiro celular,
comprei um celularzinho melhor e comecei a tirar foto do quadro (Entrevistado
Jodo, 2025).

e Felipe € um homem de 43 anos, com diagnéstico de deficiéncia intelectual,
atribuida por ele a complicagdes ocorridas durante a gestagao e o parto de
sua mae. Apresenta uma leve dificuldade de fala e comprometimento
cognitivo. Aos seis meses de idade, passou a frequentar a APAE de sua
cidade natal e, posteriormente, foi transferido para a escola regular, onde,
segundo sua mae, conseguiu acompanhar os conteudos, necessitando

apenas de mais tempo para realizar as atividades propostas.

O meu nascimento, ele foi um pouquinho conturbado. Faltou liquido amniético
para a minha mae para eu nascer. E eu nasci, gracas a Deus, mas eu nao
nasci com problema assim muito mental, ndo. Nasci com problema motor,
mas eu consigo fazer as coisas um pouco lento, mas eu consigo. E o
problema na fala, como vocés estdo vendo. E assim, a minha escola foi
assim, a minha mae comegou 6 meses me levando para estudar no APAE.
Depois ela, depois a minha mae me disse que uma funcionaria la da APAE
falou que eu dava conta de dar continuidade a escola regula (Entrevistado
Felipe, 2025).

e Eduardo é um estudante de 29 anos, com diagndstico de deficiéncia fisica e
intelectual em decorréncia de hidrocefalia. Eduardo tem uma irma gémea e
relata que sua condigao foi percebida intraparto, momento no qual sua mae
foi orientada a buscar atendimento especializado em outras cidades, com

suporte médico e tecnolégico, devido a falta de estrutura adequada em sua
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cidade natal para o acompanhamento do caso. Durante a primeira infancia,
apresentou diversos episoédios convulsivos, o que resultou em perda de
massa encefalica. Eduardo ingressou na UFJF pelo PISM, sendo o primeiro

colocado na reserva de vagas para pessoa com deficiéncia.

Quando eu era crianga, eu nasci com uma hidrocefalia. Eu dava 40
convulsées por dia. Minha mae diz, os médicos dizem que se a pessoa da 40
convulsdes por dia, perde uma massa encefélica por causa da convulsdo. Eu
tenho um pouco, um pouco, uma porcentagem, uma coisa minima da sequela
da hidrocefalia. Porque a maioria, eu ndo sei, Eu acho que foi Deus, eu
acredito muito em Deus também. Minha mae fala “vocé me da orgulho.
Porque vocé esta onde esta, vocé era pra estar vegetando na cama.
Vegetando, ou morrendo”. Eu n&o era pra estar aqui conversando com vocés.
(...) Sabe que o médico da minha mae, que deu o parto, tirou da barriga o feto
da minha mée? Ele falou pra mae: “vai pra uma cidade grande. Vai pra uma
cidade grande e corre |14, porque aqui na cidade pequena nao tem estrutura”.
Nem tecnolégico, imagina naquela época no século XX, eu nasci no século
XX em 1996, eu sou gémeo, eu tenho uma irma gémea comigo e ela nao tem
esse problema s eu, por coincidéncia de ser do destino, quis Deus que
pegasse, que eu pegasse essa doencga. (...) Em questao de universidade,
quem me estimulou mesmo fui eu mesmo. Passei em primeiro lugar no PISM,
no processo seletivo misto, da minha cota de deficiente (Estudante Eduardo,
2025).

e Miguel é um jovem de 22 anos, diagnosticado com Transtorno do Espectro
Autista. Desde a infancia apresenta caracteristicas tipicas do transtorno que,
a época, era classificado como Sindrome de Asperger. Em razdo da
estrutura familiar teve acesso a terapias e intervencdes desde muito cedo, o

que contribuiu para seu desenvolvimento académico, intelectual e social.

Minha dificuldade é que eu sou.. eu tenho é Asperger, mas meu nivel ndo é
tipo nivel trés ou nivel dois, ndo, segundo minha mae e meu pai. Eles falam
que meu nivel de Asperger é nivel mais tranquilo, mais leve, mas eu penso
muito, as vezes eu tenho um hiperfoco. As vezes eu focava numa matéria e
nao me focava na outra. (...) A gente tem, tipo, psicéloga, sabe? So6 para
porque, tipo, faculdade é uma coisa estressante, ai a gente precisa de meio
de, sabe, além de falar com alguém com profissionalismo, a gente tem esses
compromissos, sabe? Nos dois recebemos o0 apoio dos nossos pais, a nossa
irma também ajuda. Eles nos ddo um apoio moral, as vezes um apoio para a
gente estudar, sabe? As vezes meu pai, de vez em quando, ajuda a gente a
estudar. Sé pra gente reforcar matéria e tudo mais. E esse apoio ta ajudando
muito, porque a gente € unido, muito unido (Entrevistado Miguel, 2025).

e Gabriel € um jovem de 20 anos, irmao de Miguel. Embora nao tenha
nenhuma deficiéncia, apresenta Transtorno do Déficit de Atencdo e

Hiperatividade, além do diagnostico de dislexia. Apesar de nao ser publico
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especifico para acompanhamento do NAI, apresenta algumas demandas
que sdo encaminhadas pelo setor em conjunto com o irm&o, visto que
cursam a mesma graduagao e organizam seus horarios de forma articulada

a cada semestre.

Na época que eu estudava na escola, eu ndo era diagnosticado como que
tinha uma pessoa com a dislexia, pois naquela época a dislexia ndo era muito
conhecida. Ai eles sempre, eles sempre juntavam a ter dificuldade na leitura,
que eu sempre tive a dificuldade na leitura no portugués e a dificuldade na
matematica ndo tenho. Ai durante maioria da minha vida escolar, eu tive
dificuldades. Eu tive dificuldades e muitos problemas. Ai no ensino médio teve
um certo ponto, até certo ponto que naquele tempo eu ja tava indicado como
a dislexia. (...) Quando o meu irmao ia entrar na UFJF, eu que dei a ideia de
eu entrar junto com ele para poder, sabe, me encontrar. Agora a gente ta
fazendo ciéncias exatas (Entrevistado Gabriel, 2025).

Patricia € uma jovem de 20 anos com deficiéncia fisica decorrente de
agenesia dos membros superiores. Sua condi¢gdo foi identificada ainda
durante a gestacgao, o que, inicialmente, gerou surpresa e preocupagao na
familia. Contudo, apds o nascimento, gragas aos estimulos, terapias e
incentivos recebidos desde muito cedo, Patricia desenvolveu grande
autonomia: aprendeu a realizar diversas atividades utilizando os pés,
incluindo a escrita, habilidade que mantém até hoje e que tem contribuido

significativamente para sua vida académica.

Quando minha mae, ela foi no hospital fazer exames, o médico contou pros
meus pais, né, que eu iria nascer sem os bragos. E foi um choque, né, porque
eles eram jovens. Ai naquela época era diferente. Hoje em dia que a gente ja
vé mais que uma pessoa com deficiéncia tem uma vida normal, né? Minha
mae morava em cidade pequena. Entdo, assim..., ela ficou pensando o que
que as pessoas vao falar? (...) Ai, gracas a Deus, no dia 29 de setembro de
2005 eu nasci. Eu nasci sim, sem meus bragos. E assim, a minha mae, ela
se perguntava, né, como que a minha filha vai fazer as coisas do dia a dia
sem os bragos dela, porque nao era visto muito uma pessoa sem os bracos
tendo uma vida normal. E assim, foi muito dificil. S6 que a familia da minha
mae apoiou muito, ela apoiou meu pai, meu pai também nao saiu do lado da
minha mae. Quando eu tinha Ia, quando eu nasci, eu fiz terapia assim de tipo
fisioterapia la no Jodo Penido... E sempre assim, os profissionais sempre
ajudando, sempre motivando e a minha mae e meu pai até chegou ir no
psicélogo também. Ai eu sempre tive uma vida normal. Minha mae me
colocou na natagao, eu treinava la no clube, ai eu participei de campeonato
brasileiro. E assim, eu pintava, eu fazia quadros, pintava e minha mae sempre
me mostrou assim encarar a vida mesmo assim de uma forma normal, sem
ficar reclamando, sem ficar murmurando. Tem os meus desafios, com
certeza, porque, né, todos nos temos (Entrevistada Patricia, 2025).
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Encerrando este capitulo, destacamos que a descricdo da metodologia e a
apresentacdo dos sujeitos ndo se configuram apenas como requisitos formais da
pesquisa, mas como parte essencial da construcdo de um olhar sensivel e
comprometido com as narrativas que nos foram confiadas. As escolhas
metodoldgicas, especialmente o uso da Histéria de Vida, e a escuta atenta as
trajetérias singulares dos participantes constituem o alicerce sobre o qual se

desenvolvera a analise no capitulo seguinte.
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6 ANALISES DAS ENTREVISTAS: AS HISTORIAS DE INCLUSAO CONSTRUIDAS
NA UFJF

Neste capitulo apresentamos e analisamos as histérias de vida dos doze
participantes da pesquisa, cujas experiéncias e perspectivas sdo fundamentais para
a compreensdo das politicas e praticas inclusivas na UFJF, proporcionando uma
interlocugdo com nosso objetivo primeiro que versa sobre compreender em que
medida o Nucleo de Apoio a Inclusdo da UFJF tem atuado para promover
permanéncia e participagdo dos estudantes com deficiéncia nos espacos da
universidade.

Em um aspecto mais amplo, a partir de uma escuta respeitosa e atenta,
percebemos, ainda, que as andlises das entrevistas realizadas pelo viés da
metodologia de Histoéria de Vida nos permitem ndo s6 pensar o movimento de inclusao
no ambito da UFJF, mas ampliar nosso olhar e compreensao para a vida de uma
pessoa com deficiéncia a partir das dificuldades, barreiras e exclusdes vividas desde
a infancia, o que nos molda como profissionais mais humanos, éticos e atentos ao
trabalho que pode e deve ser desenvolvido no dia a dia da universidade.

Nesse sentido, ancorados em Bardin (2016), a partir da leitura flutuante do
material transcrito, pudemos perceber os temas relevantes que apareceram nas

entrevistas e criamos sete categorias tematicas, descritas a seguir:

Quadro 1 — Categorias tematicas

Sentidos de (In)Capacidade
Trajetoria académica - histéria de exclusao
Barreiras e acessibilidades na UFJF
Papel do NAI
Protagonismo da pessoa com deficiéncia

Rede de apoio

Fonte: Elaboracao prépria

Importante destacar que, embora a analise tenha sido organizada em seis

categorias, definidas a partir das tematicas mais recorrentes nas entrevistas, tal
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sistematizagdo tem como objetivo principal favorecer a organizagéo da leitura e das
interpretagdes construidas. Ao longo do processo de escuta, durante a realizag&o das
entrevistas, bem como na etapa de analise, marcada por sucessivas leituras do
material transcrito, foi possivel perceber que diversos temas se entrelagcam, podendo
ser mobilizados simultaneamente em mais de uma categoria.

E importante salientar, ainda, que para a escrita deste capitulo, buscamos
organizar as categorias elencadas em uma sequéncia que remete a uma ordem de
acontecimentos. Essa organizagdo se inicia ainda antes da chegada desses
estudantes a universidade, a partir de narrativas que remetem as crencas
incapacitantes e histérias de exclusao vividas desde a infancia, perpassa por questoes
relacionadas a universidade em si, tais como as barreiras e acessos encontrados na
UFJF, o papel do NAl e o protagonismo da pessoa com deficiéncia no ensino superior,

além de destacar o suporte familiar e de outras redes de apoio.

6.1. SENTIDOS DE (IN)CAPACIDADE

6.1.1 “Aleijado, velho e crianga, ninguém da confianga”

Para mim, entrar em universidade publica foi uma maior satisfagdo para mim,
porque eu sempre ouvia do meu pai que eu ndo conseguia estudar, que
eu nao conseguia entrar em uma universidade publica. Tanto € que o meu
pai falava em me internar quando tinha aquele, acho que € manicémico que
fala, né, de Barbacena. Ele sempre me falou comigo que eu nao dava
conta. Mas gragas a Deus, com meus estudos que ndo foram faceis,
gracas a Deus, eu estou aqui (Entrevistado Felipe, 2025).

Entdo, eu nunca, na verdade, eu nunca quis medicina. Eu queria, eu lembro
como se fosse hoje, eu queria muito fazer balé, eu sonhava que eu seria
bailarina. Ai até que um dia eu cai na real, falei: "Nao, bailarina ndo tem como
nao". E ai isso ficou perdido. Ai eu fui estudando, eu nao ligava pro que eu ia
fazer. Até que um dia eu pensava em fazer nutricdo. A area da saude sempre
me chamou atengdo. Ai um dia eu tava em Belo Horizonte e ai eu vi um
médico cadeirante saindo do carro assim, um carro muito bonito. E eu olhei,
falei: "Mae, sera que é paciente?" Ai minha mae: "Nao, eu acho que é
médico". Ele colocou o jaleco. Quando ele colocou o jaleco, eu falei:
"Nossa, entdo eu... é essa area que eu quero. Se ele conseguiu, acho
que eu vou dar conta também". E ai eu fui, ndo tirei isso da cabeca mais.
Ai era medicina, mas eu guardava tudo para mim também. Eu ndo contava
para ninguém, porque ja aconteceu de professores virar para mim e eu
contei: "Ah, eu penso em medicina”. “Ah, ndao, nao faz medicina nao,
que medicina é muito pesado para vocé. Tenta outra coisa." Ai eu acabei
ndo contando mais para ninguém. Ai estudei e consegui passar. E depois
que eu contei para todo mundo, assim, foi até um susto para todo
mundo, porque ninguém nunca imaginou que eu ia querer medicina.

()
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Eu t6 até pensando, e t6 agora nesse periodo que eu t6 com poucas matérias,
eu t6 pensando em pegar um estagio ou algo assim, mas eu ainda tenho
muito medo porque eu acho que, por ser cadeirante, eu tenho que fazer
muito mais do que os outros para provar (Entrevistada Fernanda, 2025).

Outro dia eu fui atravessar a rua aqui, ai eu vim andando, esbarrei numa
moca, ela tava no telefone, ou seja, se ela td me vendo, ela tinha que afastar.
Ai perguntaram ela no telefone, ela falou: "Nao, é s6 um ceguinho querendo
atravessar"... Eu com quase 100 kg, desse tamanho. O meu sogro falava
que aleijado, velho e crianga, ninguém déa confiangca. Eu t6 modernizando:
Cego, aleijado, velho e crianga, ninguém da confianga. Nao, n&o, ninguém
acredita. Nem na instituicdo de ensino que vocé ta ali para aprender, para
fazer uma troca, eles ndo acreditam. (...) Fui pra associacado dos cegos € la
eu descobri que ja tinha deficiente fazendo graduagéo. Eu falei: "Pd, se eles
fazem, eu também posso, porque a principio, Ia na associagao, eu ficava s6
com mexendo com artesanato. Ai falei: "Nao, se tem outros ai avan¢ando,
eu também tenho a capacidade de avangar” (Entrevistado Caio, 2025).

Eu sempre quis fazer faculdade, porque uma vez um ser com espirito de
porco falou pra minha mée pra ela deixar o trabalho e ficar 24 horas do
meu lado. Ai, enfim, eu quis ir contra isso. E isso me incentivou desde
pequena a estudar mais. Desde pequena me incentivou a entrar na
universidade. Desde pequena, era um sonho (Entrevistada Cecilia, 2024).

E quando cheguei aqui, nos meus primeiros anos de vestibular, falei: “Eu
quero estudar aqui. Eu quero”. E as pessoas la fora falam: “nao vai estudar
nao, vocé nao vai conseguir, vocé nao vai passar’. Esse pensamento
pessimista. Eu sou muito uma pessoa otimista, eu vou até o fim no que eu
quero, sei o que quero (Entrevistado Eduardo, 2025).

As narrativas apresentadas elucidam a forca e a persisténcia do sentimento de
(in)capacidade nas trajetorias das pessoas com deficiéncia. Para muitos daqueles que
convivem com a deficiéncia desde o nascimento, esse sentimento se constitui ainda
na infancia, alimentado por crengas incapacitantes que, ao longo do tempo, podem
fragilizar a autoconfianga e a percepg¢ao de si como sujeito capaz. Nesta tese, optamos
por empregar o termo (in)capacidade justamente por reconhecermos, nas falas de
todos os estudantes, uma dimensdo ambigua desse sentimento: embora tenham
vivenciado histérias e relacbes marcadas por tentativas recorrentes de afirmar sua
incapacidade em fungao da deficiéncia, cada sujeito, afetado a sua maneira, mobilizou
essa experiéncia como poténcia, ressignificando-a e transformando-a em inspiracéo
para a construgédo de percursos, para buscar seus objetivos e alcanga-los.

A compreensdo do sentimento de (in)capacidade vivenciado pelas pessoas
com deficiéncia pode ser aprofundada a partir das contribui¢des de Goffman (1988),
especialmente por meio do conceito de estigma. Conforme dissemos no capitulo 5
desta tese, nos ancoramos em Goffman (1988), uma vez que o autor nos fala sobre a
construcao do estigma e de que forma tal construgao afeta a visdo de si mesmo pelo

sujeito.
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Ndo € raro que a deficiéncia seja socialmente vista como um atributo
desacreditador, que reduz o individuo. Goffman nos fala que essa diferenga “tem
como efeito afastar o individuo da sociedade e de si mesmo de tal modo que ele acaba
por ser uma pessoa desacreditada frente a um mundo nao receptivo” (Goffman, 1988,
p. 20).

E nesse processo que se produz o sentimento de menos-valia, ndo como algo
inerente a deficiéncia, mas como resultado da forma como a sociedade interpreta e
reage a ela. No caso de nossos entrevistados, a partir das diversas vivéncias e
experiéncias de descrédito, ha a construgcao desse sentimento de menos valia, que foi
revisto e vencido. A construgéo dessa visao de (in)capacidade ocorre quando o sujeito
estigmatizado tende a internalizar as crengas sociais negativas sobre si mesmo.
Assim, a pessoa com deficiéncia pode passar a se perceber como menos capaz,
inadequada ou insuficiente, incorporando o olhar do “normal” sobre sua condi¢do. O
sentimento de incapacidade, portanto, ndo decorre da deficiéncia em si, mas das
relacbes sociais marcadas por expectativas normativas de desempenho e
normalidade. E socialmente produzido e subjetivamente vivido.

Glat (2009) também nos traz elementos para essa discusséo. A autora afirma:

O homem ¢é por principio um ser social. A imagem que ele vé de si é a que
Ihe é refletida pelos espelhos-homens que o cercam. Pode-se dizer, portanto,
que o autoconceito ou identidade pessoal de um individuo se forma e
desenvolve em grande parte em funcao das percepgoes e representacdes do
outro. (...) Isso significa que o “outro” ou o grupo social é o referencial a partir
do qual o individuo cria e ajusta constantemente sua identidade pessoal (Glat,
2009, p. 17).

Nesse sentido, fica claro que o estigma afeta diretamente a identidade social
do individuo. No caso dos discentes com deficiéncia, a marca corporal, sensorial ou
cognitiva passa a se sobrepor a todas as outras dimensdes do sujeito, gerando uma
identidade reduzida a falta, ao déficit ou a limitagdo, o que dialoga diretamente com
as crengas incapacitantes citadas aqui. No entanto, pudemos perceber que os sujeitos
estigmatizados nao sao passivos. Conforme vemos em suas narrativas, eles
desenvolvem estratégias de enfrentamento, gestao da identidade e resisténcia. Isso
tem direta relagdo com a compreensao de que o sentimento de incapacidade pode
ser ressignificado e transformado em poténcia, ainda que tenha nascido de

experiéncias de exclusao e desvalorizagao.
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6.1.2 “Cadé sua amiga pra te ajudar?”

Outra forma de consolidacédo dos sentidos de (in)capacidade identificada
refere-se a desconfianga ou ao descrédito em relacdo as suas capacidades no
ambiente universitario, tanto nas questdes relacionadas ao ingresso, quanto para as
atividades do curso. Para além das experiéncias jd@ mencionadas, marcadas por
descrencas vivenciadas desde a infancia, muitas delas provenientes de pessoas
préximas, por meio de enunciados como “vocé ndo vai conseguir, € muito puxado para
vocé”, as entrevistas revelam que tais situagcdes de descrédito também se fazem
presentes no cotidiano da sala de aula, reforcando percepg¢des de incapacidade ao

longo da trajetéria académica.

As pessoas que entraram la (na universidade) entraram mais assim, porque
a UF é um lugar concorrido assim, né, para entrar, ndo € qualquer um que
entra. Entdo acho que eles lutaram muito para entrar, tipo assim, eles sao
muito inteligentes. Eles sao mais inteligentes assim do que eu, porque eu
entrei mais pelo fato de ter as cotas, né? (Entrevistada Patricia, 2025).

Eu sempre achei que o pessoal da medicina e algumas pessoas fora da
faculdade sempre vé a Fernanda e a cadeira juntos. Nao, nao existe sé a
Fernanda. E como se fosse uma coisa junto. E teve uma vez na faculdade
que eu precisei fazer uma manobra no manequim que era no chao. E ai a
professora ficou desesperada sem saber o que fazer, porque ela nao sabia o
que ia fazer. E ai eu falei com ela: “Eu prefiro descer”, porque ela ja tava
montando uma questao toda para eu poder fazer adaptado. Falei: "Nao, eu
consigo descer e ir pro chao e fazer". E ai ela ficou assim impactada até os
alunos mesmo, porque eles ndo pensavam que eu ia, que eu consigo
sair da cadeira e que eu tenho uma autonomia da cadeira (Entrevistada
Fernanda, 2025).

Algumas pessoas na faculdade perguntam assim: "Cadé sua amiga para te
ajudar?”. Eles estavam acostumados a achar que sempre tinha que ter
alguém para me ajudar, porque ia ser mais facil para mim. E ai, porque
como eles ficavam preocupados por nao conseguir estabelecer a
comunicacdo, ai eles achavam assim que se tivesse uma amiga para me
ajudar ia dar, né? E muito doloroso. E ai eu comecei a me reconhecer
enquanto surda e passei a combater esses preconceitos que aconteciam
comigo (Entrevistada Beatriz, 2025).

Ancorados em Goffman (1988), compreendemos que as pessoas com
deficiéncia carregam um atributo desacreditado, que antecede qualquer avaliagao real
de suas capacidades. No ambiente académico, isso se manifesta quando docentes,
discentes ou a prépria instituicdo reduzem o estudante a deficiéncia, interpretando
dificuldades como limites e ndo como consequéncias das barreiras impostas. Essa

compreensao produz o que Goffman denomina de identidade social virtual, ou seja, o
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que se espera do sujeito, em oposicéo a identidade social real, o que ele efetivamente
€ e pode fazer. Conforme aponta o autor,
Quando ha uma discrepancia entre a identidade social real de um individuo e
sua identidade virtual, é possivel que nds, normais, tenhamos conhecimento
desse fato antes de entrarmos em contato com ele ou, entdo, que essa

discrepéancia se torne evidente no momento em que ele nos é apresentado.
Esse individuo € uma pessoa desacreditada (Goffman, 1988, p. 38).

Acerca dessa tematica, Mello (2016) nos traz reflexdes relevantes ao debater

0 capacitismo no ambiente académico, que, segundo a autora, se expressa na

desconfianga, no excesso de tutela ou na negagao de autonomia ao estudante com

deficiéncia. No contexto académico, nédo é raro presenciarmos atitudes, discursos e

normas institucionais que colocam sob suspeita a capacidade intelectual das pessoas

com deficiéncia, exigindo delas uma constante prova de competéncia. Mello afirma
que

Com base no capacitismo discriminam-se pessoas com deficiéncia. E uma

categoria que define a forma como as pessoas com deficiéncia sao tratadas

de modo generalizado como incapazes (incapazes de produzir, de trabalhar,
de aprender) (Mello, 2016, p. 3272).

Esse cenario tem sido construido em razdo do percurso escolar vivido pelas
pessoas com deficiéncia, muitas vezes marcado por dificuldades no desempenho
académico, experiéncias de reprovacdo e abandono escolar. Soma-se a isso
questdes como o preconceito, expresso por meio de discursos e praticas capacitistas,
que reforcam a nocéo distorcida de que a universidade nao constitui um espaco
legitimo para esses estudantes, conforme vimos na fala de Patricia, que se diminui e
considera menos capaz por ter ingressado no ensino superior pela reserva de vagas
para pessoa com deficiéncia. Para Antunes e Glat (2025),

Um dos fatores que contribui para esse quadro diz respeito a trajetéria de
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, frequentemente marcada pelo
baixo rendimento académico, repeténcia e evasdo. Consequentemente, eram
poucos aqueles que conseguiam romper essas barreiras e acessar niveis
mais elevados de ensino. Além disso, o preconceito em relacdo a esses
estudantes, que se materializa nos discursos e atitudes capacitistas,

reproduziu a ideia equivocada de que a universidade n&o era o seu lugar
(Antunes e Glat, 2025, p. 209).

Dessa forma, percebemos que a universidade, ao reproduzir praticas

capacitistas, contribui para a consolidacdo de sentidos de (in)capacidade que
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atravessam a trajetéria académica dos estudantes com deficiéncia, conforme vimos

nos trechos transcritos de nossas entrevistas.

6.2 TRAJETORIA ACADEMICA — HISTORIAS DE EXCLUSAO

Em relacdo a trajetéria escolar e dificuldades encontradas tanto no ensino
basico quanto na graduagdo, os participantes da pesquisa nos trazem relatos
impactantes: barreiras, atrasos e desafios sao recorrentes. Importante destacar que,
apesar de ritmos diferentes, que para muitos pode significar uma defasagem escolar,
0 que destacamos em nossa analise sdo 0s caminhos possiveis que foram
desenhados por nossos participantes, trazendo-os até a graduagdo em busca da

finalizagdo do curso.

6.2.1 “Eu tava atrasada, eu nao percebia que eu tava atrasada”

Ai no terceiro ano, né, da educagado basica, eu tava atrasada, eu néao
percebia que eu tava atrasada, eu ja tinha 13 anos. E ai eu comecei a
perceber isso, comecei a reclamar. Ai eu ndo aceitava mais nao ter intérprete.
E ai, durante um periodo, a minha mée comegou a ficar estressada, né, com
essas coisas, comecgou a frequentar mais escola, pedir o diretor pra ter
interpretacdo e o diretor dessa escola falava que isso era coisa de escola
publica (Entrevistada Beatriz, 2025).

No ambito escolar, existe bullying. Hoje é bullying. Na minha época de escola,
eu nem ligava para isso. Me chamavam de cabegao. Eu néo ligo paraisso. O
que eu respondia? Eu sou cabec¢ao, né? Mas eu tenho muito mais
inteligéncia do que vocé. Entdo eu penso num propdsito o seguinte, Nadia.
Que eu... Eu vim pra vencer. Eu vim pra vencer. Eu sou um vencedor. (...)
Mas uma coisa que eu falo, quem faz a escola nao € a escola. Quem faz a
escola sdo os alunos que se destacam. Que da orgulho pra escola, tipo assim,
a minha escola em 2019, eu me formei em 2019, no ensino médio. S6 pra
voceé ver, eu sou muito atrasado de tudo. Mas sabe como os médicos falam
pra mim? Corre atras, agora vocé pode viver sua vida normal! (Entrevistado
Eduardo, 2025).

A minha irm3, antes dela falecer, ela falou assim comigo: "O, Felipe, eu quero
morrer e te deixar ai formado para vocé fazer o que que vocé quiser." Mas
como eu t6 muito atrasado no curso, eu assim eu ndo sei, ndo sei
quando eu vou formar (Entrevistado Felipe, 2025).

Ai minha mae resolveu me colocar na escola, s6 que eles nao aceitaram,
achavam que eu ia atrapalhar o entendimento dos alunos, porque eu
tava bem atrasada, eu ndo sabia escrever nem meu nome. E ai os alunos
que estavam, eu acho que ja tava no primeiro ano, né, do primario, entéo eles
ja sabiam escrever o nome, ja sabiam como que faz. Eu ia ficar bem
atrasada. O pessoal da escola falou: "Olha, ndo tem como porque ela ndo
fez o prezinho e ela... Ela ndo sabe escrever o nome, ela ndao sabe nada,
ela tava frequentando APAE, entdo a gente vai ter uma dificuldade com ela
até ela chegar no nivel dos alunos. Ela pode atrapalhar os alunos por
causa disso. Até que minha mae conversou com o pessoal |a da prefeitura
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e eles deixaram. S6 que assim, a professora tinha que dividir o quadro e ai
escrevia com letra cursiva pros alunos e para mim era a letra palito que eu
tava aprendendo ainda. Entdo meio que eu tive o prezinho numa escola que
nao dava prezinho e ai eu repeti essa escola, esse ano. Entao fiquei duas
vezes nho primeiro ano porque eu ainda tava com dificuldade
(Entrevistada Fernanda, 2025).

A defasagem marcou a historia de alguns dos estudantes, indicando que o
fracasso escolar é comum na trajetoria de escolarizagdo dos estudantes com
deficiéncia. Através das falas dos estudantes, fica claro que a expectativa de
acompanhar o curso educacional visto como tradicional, atendendo a uma perspectiva
idade-série, muitas vezes foi frustrada em funcio de “atrasos” escolares. Falas, como
‘eu tava atrasada” e “eu sou muito atrasado de tudo”, demonstram que a
impossibilidade de acompanhar o que seria previsto no ensino basico brasileiro,
iniciando o ensino fundamental aos 6 anos, gera frustragdo, o que em alguns casos
pode impactar a evasao escolar.

Importante destacar que a defasagem escolar ndo pode ser compreendida
como resultado de falhas individuais dos estudantes, mas como efeito de processos
sociais e institucionais que atravessam a organizagao da escola. Apesar da ampliagéo
do direito a educacao no Brasil, o ensino basico permanece seletivo e excludente,
sustentando uma estrutura rigida que resiste a incluséo plena.

Conforme argumenta Arroyo (2014), as trajetorias escolares marcadas por
reprovacoes, interrupcdes e descontinuidades expressam mecanismos de exclusao
produzidos no interior do proprio sistema educacional, que define tempos, ritmos e
expectativas homogéneas de aprendizagem. Segundo o autor, “esses padrdes
hegemdbnicos nao construidos em dialogo com as diferengas produzem o fracasso”
(Arroyo, 2014, p. 5).

Nesse sentido, podemos afirmar que o fracasso escolar € socialmente
produzido, sendo sustentado por praticas pedagdgicas ndo adaptadas, avaliagdes
seletivas e discursos que culpabilizam o aluno pelas dificuldades encontradas.
Segundo Mantoan (2003), quando esse processo incide sobre estudantes com
deficiéncia, a defasagem tende a se agravar, uma vez que a escola, ao nao se
reorganizar para acolher a diversidade, converte diferengcas em desigualdades e
justifica o fracasso escolar como responsabilidade do aluno.

Ao discorremos, durante toda a nossa tese, sobre educagao inclusiva,

destacando a necessidades de politicas publicas voltadas a inclusao, estamos
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insistentemente na tentativa de combater a exclusdo. Ao conversarmos com pessoas
com deficiéncia, somos impregnados por histérias de exclusdo que marcam, que
ferem e que machucam. Em que pese nossa pesquisa esteja voltada para as
discussodes de inclusdo no ensino superior, ao pararmos para ouvir os estudantes,
com um olhar atento e sensivel, percebemos que essas histérias de exclusdo sao
vividas desde a infancia... seja na educacéao basica, no ambiente familiar ou na propria
universidade.

A partir das analises de nossas entrevistas, percebemos que quase a totalidade
dos estudantes trazem questdes relacionadas as historias de exclusao vividas por
eles. Alguns com mais intensidade, outras com menos. O que nos chama a atengao
em certas falas é que alguns estudantes, apesar de narrar essa exclusao vivida
diariamente, tentam nao relacionar a propria deficiéncia, mas a outros contextos que
poderiam, porventura, justifica-la, como, por exemplo, a timidez, a falta de interagao
com o grupo, a dificuldade de falar em publico.

A seguir serdo apresentados os relatos dos entrevistados, organizados a partir
trés subtemas: exclusdo na vida escolar, exclusdo no dia a dia, exclusdo na

universidade.

6.2.2 “Era como se a gente tivesse separado” — Histérias de exclusao na escola

Eu percebi que a gente tava tendo um aprendizado diferente, era como se a
gente tivesse separado. Eu sei, tinha inclusdo, a gente tava dentro da
mesma turma, mas era como se tivesse o grupo de surdos dentro da sala,
separado do grupo de ouvintes. Entdo, na hora de fazer trabalho, na hora
de fazer as provas, era sempre s6 nds, entre os surdos, ndo tinha ouvinte
junto com a gente (Entrevistada Beatriz, 2025).

S6 que nessa transferéncia (de escola) eu conseguia, como consigo
acompanhar hoje, mas s6 que assim, em toda a vida, em questdo assim
social, tipo assim social de amizade, essas coisas, eu sempre fiquei
sozinho... Ou melhor, eu tentava entrar nos grupos e nado conseguia. Nao
consigo. Nao sei por qué. Nao, nao sei se é pelo fato da minha deficiéncia,
da minha fala, ndo sei. E foi assim durante a minha escola toda, eu ndo
conseguia fazer trabalhos em grupos de jeito nenhum (Entrevistado
Felipe, 2025).

Os alunos tinham educacédo fisica e tinha o recreio também. Eu nao
participava, eu ficava o tempo todo dentro da sala de aula. Porque néo
tinha professora de educacéo fisica para mim e a professora que tava la ndo
era, nao sabia lidar, porque la ndo tinha uma crianga cadeirante. E ai eles
faziam alongamento, faziam, jogavam queimada, era s6 alongamento e
queimada e isso eu ndo conseguia fazer de acordo com a professora la.
Entéo eu fiquei sem educagéao fisica por uns dois anos. E quando eu ndo
ficava dentro da sala e a professora ficava meio com do, né, de deixar eu la
dentro da sala, ela me deixava la para ver os alunos e eu ficava la, a educacao
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fisica toda s6 olhando os alunos. E ai eu falei com a minha mae que eu nao
tava gostando disso, que eu queria participar também. E ai minha mae foi la
na escola e explicou. E a professora falou que nao teria como, que a Unica
atividade que elafazla com os alunos era queimada e alongamento por causa
do tempo e que ela ndo poderia ficar por minha conta. Ai minha mae conversou com
o hospital de novo e ai o hospital de Belo Horizonte falou: "N&o, entdo vamos arrumar
uma professora de apoio porque ela tem que ter uma professora de apoio que essa
professora, né, vai poder ajudar”. E convidou também a professora de educacéo fisica
para estar presente |a, porque eles iam explicar ela o que fazer. A professora se
recusou, ndo quis ir. (...) Isso acontecia direto la na escola onde eu estudava, eu ndo
ia pro recreio porque os alunos ficavam correndo para la e para ca no recreio e
acabava nao ficando, porque eu sempre fiquei quietinha no lugar (Entrevistada
Fernanda, 2025).

Eu precisava ir no banheiro quando estava menstruada e a estagiaria falava que nao
levava menina menstruada no banheiro. Nao parou por ai. Essa mulher, além de nao
fazer o minimo, me impedia de sair da sala na hora do recreio. Ela era tudo de
bom, no mau sentido. Enfim, me impedia de socializar. Ela impedia de eu ver meus
amigos. Ai eu meio que fui expulsa (da escola). Falaram que eu s6 podia continuar
se pagasse alguém pra me auxiliar por fora. E eu tenho direito de ter um
acompanhante pra me auxiliar. E lei! (Entrevistada Cecilia, 2024).

Na minha primeira escola eu lidei com umas dificuldades. Eu ndo conversava muito,
s6 com alguns alunos. Muita gente da minha turma era um pouco chata comigo.
As vezes nao fazia sentido o que eles faziam, as vezes faziam bullying comigo
(Entrevistado Miguel, 2025).

As exclusdes vividas por esses estudantes no percurso de sua vida escolar sao
permeadas por um ambiente que vive entre a distorcdo inclusdo-exclusdo. Embora
estivessem matriculados na escola regular, pressupondo um processo inicial de
inclusdo, garantindo o que a legislagdo prevé como acesso, percebemos que
cotidianamente séo atravessados por agdes excludentes tanto por parte dos colegas,
quanto por parte dos professores e até mesmo dos mediadores. Seja no contexto
académico, por ndo conseguir se inserir em grupos de trabalho ou nao participar de
alguma aula especifica, seja no contexto social com bullying ou excluséo de atividades
recreativas, cada estudante com deficiéncia tem um relato que impacta e demonstra
as dificuldades e sofrimentos que carregam, ainda que tenham garantido o processo
de inclusdo como sinénimo de presenga na sala de aula.

A partir de toda discusséao tedrica que trouxemos nesta tese, fica claro que a
simples presenca de um estudante com deficiéncia na escola, nao significa,
necessariamente, a sua plena participacdo. Ao contrario, conforme nos aponta
Antunes (2012), a inclusao escolar ocorre, de fato, a partir de trés pressupostos
principais: a presencga, a participacao e a efetiva construgdo de conhecimentos. A
partir dos depoimentos que trouxemos aqui, percebemos que esses dois ultimos
aspectos constituem, talvez, os maiores desafios da escola e dos docentes que atuam

com discentes com deficiéncia.
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Acerca dessa questao, Antunes (2012) nos traz uma reflexdo que problematiza
justamente a questdo do processo inclusdo-exclusdo escolar que bem ilustra o que
nossos participantes trouxeram em suas falas. Segundo a autora:

A dindmica da escola excluir incluindo relaciona-se diretamente a
dimensdo pedagogica do processo de inclusdo. Nao basta
matricular um aluno com deficiéncia nhuma escola regular e
inseri-lo em classe comum para que seja iniciado o seu
processo de escolarizagdo na perspectiva da educacido
inclusiva. O seu percurso na escola sera, de fato, inclusivo se
forem garantidas a esses alunos condigbes efetivas de
escolarizagdo, considerando a necessidade de uma abordagem
heterogénea dos processos de aprendizagem e permanéncia na
escola. A presenga do aluno é a primeira etapa do processo de

inclusao e sem querer desqualifica-la, é a parte menos complexa
(Antunes, 2012, p. 35, grifo nosso).

Ainda no bojo dessa discussao, corroboramos Glat (2009) ao afirmar que
muitas pessoas sem deficiéncia se sentem pouco a vontade na presencga das pessoas

com deficiéncia e tendem a manter certo distanciamento. De acordo com a autora,

Tudo aquilo que ¢é diferente, que sai da rotina, que rompe com a norma (dai
o termo a-normalidade) causa medo porque ameaga a nossa propria
estabilidade [...] O “anormal”, o diferente, o desconhecido, apavora porque
nos obriga a mudar nossa maneira de ser. As pessoas que se portam de
modo estranho, que séo diferentes, colocam outros em situagdes novas e
desconhecidas, nas quais ndo sabem de antemao como agir. (Glat, 2009, p.
98)

A partir dos relatos trazidos por Fernanda e Cecilia percebemos que, mesmo
aqueles profissionais que teoricamente deveriam estar preparados, ou, ao menos,
dispostos a aprender a lidar com um estudante com deficiéncia, fecharam-se nesse
distanciamento que Glat explicita. No caso das duas estudantes, pessoas que
fazem uso de cadeira de rodas, ficou claro o despreparo e desinteresse tanto da
professora de educacéo fisica quanto da mediadora. Embora uma situagao esteja
relacionada ao aspecto pedagdgico, com a exclusdo da aluna cadeirante das
atividades fisicas e a outra tenha relacdo com atividades cotidianas de higiene,
como o uso do banheiro, percebemos justamente essa “ameaca a estabilidade”
trazida por Glat. Quando a estudante afirma que, mesmo apds proposta de
capacitacao, a professora se recusa a participar, percebemos o que Glat afirma ser
o medo do desconhecido, pois inevitavelmente obriga a mudar a maneira de agir.

Ainda acerca da distorgao inclusao-exclusao, percebemos uma outra forma

de excluir os estudantes com deficiéncia que estdo matriculados em turmas
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regulares: a tentativa de agrupa-los a partir da propria deficiéncia. Esse é o caso
da estudante Beatriz que narra a existéncia de um grupo de estudantes surdos que
eram vistos separadamente no ambiente escolar. Em sua fala, a aluna ainda tenta
compreender o processo inclusivo ao afirmar “eu sei, tinha inclusédo, a gente tava
dentro da mesma turma”. Entretanto essa compreensdo nao se sustenta, pois,
apesar de estarem na mesma sala de aula, ndo estavam incluidos.

Ao relatar “era como se tivesse o grupo de surdos dentro da sala, separado
do grupo de ouvintes”, a estudante Beatriz esta falando sobre um fenédmeno
definido por Goffman (1988) como “alinhamentos intragrupais”, isto €, a tendéncia
de individuos que vivenciam o mesmo estigma relacionarem-se entre si, uma vez

gue nesses espacos sao acolhidos sem reservas.

6.2.3 “Eu toda vida almocei sozinho” — Historias de exclusao no dia a dia

Eu toda vida eu almocei sozinho, tipo assim, desde quando eu comecei minha
graduagédo em farmacia, eu sempre almocei no RU sozinho, infelizmente. O
que me faz mal assim pelo meu psicolégico. Toda vida almocei e almogo
sozinho, mas eu nao gosto. Mas fazer o qué? Eu as vezes nao vou te
negar, eu choro. E, mas é isto (Entrevistado Felipe, 2025).

Uma outra coisa também que atrapalha muito € a questdo de carona na
faculdade. E muito complicado e acaba que distancia um pouco eu dos meus
amigos, isso atrapalha um pouco na amizade assim. Carona tem que
fechar a cadeira, colocar no carro. Atrapalha muito, porque quando eu tenho
aula, por exemplo, eu tenho uma aula 7 horas aqui na Famed e depois eu
tenho uma aula a tarde 14 no HU, ai todo mundo pega carona e vai. E muito
raro um Uber que aceita por causa da cadeira. E ai eu tenho que dar um jeito
de pegar um Onibus para eu descer la e acabo indo sozinha. (...) Porque
igual, os amigos juntam para sair e as vezes nao me chamam porque sabe
que eu vou ter uma dificuldade para ir. Eu tenho dificuldade até para
chegar na aula, imagina para sair. Entdo isso acaba que eles nao me
chamam... eu acho que eles afastando por exemplo, ta todo mundo indo pro
RU almogar, ai um chama o outro para ir de carona e acaba que eu vou
sozinha e chega la tem muita gente, acaba que eu nao encontro ninguém
e ai eu almogo sozinha e acaba distanciando um pouco. E tem alguns
ainda que falam: "Ah nao! Eu ndo vou de carona, vou com vocé". Ou até fala
assim: "Ah, ndo, ndo vou de carona porque nao tem espago, entdo eu vou
com vocé". E acaba que vai todo vai junto, mas a maioria tem um carro, ai
cabe trés dentro do carro, ai vai trés. E eu também fico um pouco
envergonhada quando eles est&do perto de mim e chamam o outro pra carona.
E ai eu falo: "Nao, pode ir, pode ir". Ai as pessoas falam: "Tem certeza, vocé
nao tem problema, ndo?” Falei: "Nao, pode ir tranquilo”". E ai acaba que vai
e eu acabo ficando sozinha.

(...)

Outra coisa também, isso me incomoda quando eu t6 em algum lugar,
exemplo que acontece comigo no 6nibus. Eu t6 no 6nibus, ai a pessoa grita
assim: "Onde o cadeirante vai parar?" Ai eu fico mal, sabe? Porque eu
penso assim: "Nossa, poderia ter perguntado meu nome, eu ia falar... eu nédo



158

sou “o cadeirante”, eu tenho um nome. E ai eu fico me sentindo um pouco
mal com isso também (Entrevistada Fernanda, 2025).

Eu mudei (de curso) porque eu vou ter mais oportunidade de emprego e,
também, porque no outro curso eu ficava muito sozinha e nesse curso é...
ta melhor para mim em questao de incluséo e amizades. E porque & no outro
curso as turmas ndo sao fixas, né? La eu ficava sozinha, tipo assim, eu
conhecia pessoas, elas iam falar comigo, mas foram bem poucas, s6 que eu
ficava sozinha. E, no meu cantinho nao acontecia assim muita coisa
(Entrevistada Analuz, 2025).

No comeco, no primeiro e segundo periodo, eu consegui ainda interagir com
as pessoas. Ai, quando foi do terceiro periodo para a frente, ai todo mundo
me abandonou e eu fiquei sozinha. E ai assim, eu nao tive nenhum amigo
até hoje, s6 colega, né? Tenho trés colegas ou quatro, que foram assim as
que me ajudavam mais, que eu conseguia interagir mais, mas é colega, nao
€ amigo, né? Assim da gente sair, ter relacionamento fora da faculdade, nao.
E sé colega da faculdade. E assim, mas eu td acostumada assim, eu
sempre fui sozinha (Entrevistada Beatriz, 2025).

Como vemos nos relatos acima, os estudantes tém em comum a marca da
soliddo. A exclusdao nado apenas como oposto de inclusdo, de falta de acesso, de
imposicao de barreiras. Muito além disso, a exclusdo como marca de abandono, falta
de interacdo, de amizade e convivéncia. Podemos perceber, através desses trechos,
que sao marcas que ferem, a partir de interlocu¢cdes como “infelizmente”, “as vezes
choro”, “todo mundo me abandonou”, “nhdo me chamam”, “eu sempre fui sozinha”.
Essas marcas de exclusao presentes no dia a dia do contexto universitario devem ser
pautas de uma politica na perspectiva inclusiva, na construgdo de uma cultura
universitaria que nao seja excludente, pensando n&o apenas o aspecto académico ou
pedagdgico, mas também de vida social e respeito ao ser humano.

Conforme apontam Antunes e Glat (2025), as universidades constituem
espacos de convivéncia, construgao de vinculos e formagdo humana. Nesse sentido,
quando estudantes com deficiéncia vivenciam marcas de exclusdo também no
contexto universitario, torna-se responsabilidade da propria instituicdo enfrentar e
combater tais praticas por meio da consolidagédo de politicas inclusivas. Esse
enfrentamento deve se materializar tanto nas a¢des desenvolvidas pelos nucleos de
inclusdo quanto na incorporagao de praticas inclusivas no ambito institucional mais
amplo, de modo a promover a participagdo, a permanéncia e o reconhecimento

desses estudantes como sujeitos de direito no ensino superior. Segundo as autoras,

As universidades sdo espacos de convivéncia, estudo e producdo de
conhecimento, que objetivam promover o desenvolvimento da cultura, da
ciéncia, da tecnologia e, consequentemente, do proprio ser humano.
Portanto, parafraseando a Declaragao de Salamanca, “as escolas regulares,
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seguindo esta orientagao inclusiva, constituem os meios mais capazes para
combater as atitudes discriminatérias, criando comunidades abertas e
solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educagao para
todos” (Unesco, 1994, online), compreendemos que as universidades
também sdo espagos importantes de combate ao preconceito e a
discriminagédo em relagéo as pessoas com deficiéncia. (Antunes e Glat, 2025,
p. 211).

Ainda no bojo dessa discussdo, vejamos o relato a seguir, que trata de

atividades esportivas:

Uma coisa que eu acho que aqui na faculdade devia ter é esporte fisico para
pessoas cadeirante ou que tem alguma deficiéncia. Porque aqui tem a
atlética, ndo sei se vocé sabe... tem campeonato, € muito legal. Nossa, é
muito, € muito bacana pelo que eles falam. E isso acaba juntando muitos
alunos e eles ficam muito unidos. Isso também une muito, o esporte.
Praticamente a maioria do pessoal que faz medicina faz esporte. Entao
assim, eu sinto falta disso aqui na faculdade porque eu nao tenho
(Entrevistada Fernanda, 2025).

Quando Guimaraes (2021, p. 126) afirma que a universidade se encontra ainda
de portas fechadas para a diversidade, esta justamente problematizando a questao
de inclusdo/exclusdo como um todo, especialmente nesse sentido que trazemos aqui,
em que estudantes com deficiéncia sao diariamente abandonados. Como dissemos,
para além da promogédo de acessibilidade pedagdgica, no ambito académico, a
barreira atitudinal € duramente imposta, de modo que jovens com deficiéncia ainda
nao sao de fato incluidos, nem em atividades académicas, tampouco em atividades
corriqueiras, como almogo, jogos, carona ou constru¢cdo de lagos afetivos e de
amizade. O autor utiliza a expressao “quase participagao” para se referir a essas
vivéncias isoladas dos discentes com deficiéncia, explicitando que esses estudantes

estdo sempre a margem, quase incluidos. Guimaraes afirma que

entre adaptagdes e improvisos, os periodos letivos vao sendo atravessados
e os discentes em situagao de deficiéncia vao acumulando experiéncias de
quase participacdo em praticas de laboratdrio, consultas a biblioteca, estagios
e visitas técnicas; acrescentam-se, a essas, vivéncias esportivas,
culturais e de entretenimento, em que a segregagao costuma ser maior.
(Guimaraes, 2021, p. 127, grifo nosso).

6.2.4 “As vezes me chamam parece que por pena, chama por obrigacdo, né?” —
Historias de exclusao na vida académica
Eu ndo sei explicar, mas parece que a pessoa vai fazer algum trabalho, ai

chama, as vezes parece que por pena, chama por obrigagao, né? Ai eu
sempre fico por ultimo. Porque ndo sei muito bem, as vezes parece que &,
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nao sei, acho que é mais por causa da interagdo mesmo, eu acho que eu
ndo me encaixei ainda. (...) Eu sou mais assim quietinha, na minha. Entao
assim, mas la na minha sala de aula, assim, as pessoas tém uns grupinhos
ja e eu meio que fico... Porque, assim, tem algumas ideias assim,
pensamentos das pessoas que é diferente do meu. Ai eu me sinto fora
assim por causa disso, mas nao por causa da deficiéncia (Entrevistada
Patricia, 2025).

Mas unica coisa ainda que eu tenho dificuldade ainda no ensino superior
é de nao conseguir me encaixar em algum grupo de trabalho, de
seminario. Mas ndo sei também se eu posso te dar certeza disso, mas é até
pela minha inclusdo mesmo em trabalhos académicos, eu percebo que nao
sei, eu sofro algum tipo de capacitismo. Nao sei se pela minha idade, até
mesmo por uma colega minha de estudo falou assim comigo: "0, Felipe”, tipo
assim, ela me deu a entender o seguinte, que eu nao encaixo bem nos
grupos pela minha idade (Entrevistado Felipe, 2025).

Meio complicado porque eu sou meio timido, entdo eu tenho minha
dificuldade em fazer, sabe, faz mais amigos, essas coisas. Entdo € meio
complicado para mim, s6 que eu nunca tive problema com seguir grupo. Acho
que a minha dificuldade mais entre o pessoal, €, porque eu sou muito timido
mesmo (Entrevistado Jo&o, 2025).

- A faculdade é um pouco os dois tem parte que é inclusiva, mas tem também
parte tipo isolada, vamos dizer.

- E porque quando a gente vai na faculdade bem cedo, a gente bate papo
com alguns alunos e depois eles ficam no celular.

- A parte excluida é que muita gente... por causa do jeito que a gente é e
tudo mais... € porque muita gente as vezes tem os préprios assuntos
(Entrevistados Miguel e Gabriel, 2025).

As discussdes que trouxemos nesta tese perpassaram primordialmente pelas
questdes de inclusdo e formas de acessibilidade. Discutimos diferentes
possibilidades, tais como acessibilidade pedagdgica, metodoldgica, arquitetonica,
entre outras. Entretanto, por meio dessas narrativas percebemos que, ainda que
vejamos um avango das politicas de educacgao inclusiva, a excluséo e as barreiras
atitudinais ocorrem cotidianamente, manifestando-se por meio ndo sé da rigidez
curricular na academia e praticas pedagdgicas homogeneizadoras, mas também na
baixa expectativa em relagdo aos estudantes com deficiéncia. Fica claro que essa
exclusao e o fato de nao terem amigos ou de terem dificuldades de participarem de
grupos de trabalho advém da baixa expectativa que os colegas possam ter em relagao
a eles, presumindo incapacidades, ineficiéncia ou descompromisso com o curso.

Conforme aponta Goffman (1988), o estigma atribuido a deficiéncia produz uma
identidade social marcada pela desvalorizagao, o que faz com que esses estudantes
sejam frequentemente percebidos a partir de suas limitagdes, e ndao de suas

potencialidades.
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Mantoan (2003) nos fala sobre a necessidade pensarmos a formagao humana,
aliada aos processos de inclusdao, em uma “perspectiva de se formar uma nova
geragao dentro de um projeto educacional inclusivo” (2003, p. 9). Essa nova geragéo
a que a autora se refere é justamente de estudantes sem deficiéncia que, segundo
ela, devem “vivenciar o exercicio diario da cooperagao, do reconhecimento e do valor
das diferengas” (Mantoan, 2003, p. 9).

Mantoan afirma que

Se o que pretendemos é que a escola seja inclusiva, é urgente que seus
planos se redefinam para uma educagao voltada para a cidadania global,
plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferencgas. (...)
Para se reformar a instituicdo, temos de reformar as mentes, mas nao se
pode reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicées. (Mantoan,
2003, p. 14)

Pensarmos que a remocdo de barreiras atitudinais, tanto de docentes quanto
de discentes, requer uma politica institucional que leve a refletir sobre a formacao de
pessoas, que sao exatamente as que convivem e excluem os estudantes com
deficiéncia, conforme pudemos perceber nos relatos de nossos entrevistados.

Nesse sentido, a partir de toda nossa discussao, percebemos que a excluséo
no ambiente académico ndao se expressa apenas pela dificuldade de acesso, mas
também pela nao participacao, pela invisibilizagao ou pela constante suspeita sobre a
capacidade de aprender. Combaté-la exige repensar as culturas, politicas e praticas,
deslocando o foco da deficiéncia do individuo para as condicbes sociais e

pedagdgicas que sustentam a excluséo.

6.3 BARREIRAS E ACESSIBILIDADES NA UFJF

As questbes relacionadas as barreiras e acessibilidades encontradas na
universidade também apareceram em algumas entrevistas e se tornam itens
relevantes para nossa analise. Desde questdes relacionadas a acessibilidade
arquiteténica, perpassando por acessibilidade pedagodgica, metodoldgica e atitudinal,
nossos estudantes relatam diversas situacdes de falta de acessibilidade na UFJF.

Conforme dissemos, 0 ingresso no ensino superior nao elimina, por si so, as
barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia. No contexto universitario,
persistem obstaculos de diferentes naturezas que limitam a participagao plena, a

aprendizagem e a permanéncia desses estudantes. Tais barreiras evidenciam que a
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inclusdo no ensino superior exige mais do que o acesso, demandando mudangas

institucionais significativas.
6.3.1 “Eu acho que eu sempre vou ter mais desafio” — Barreiras na UFJF

- Quando eu entrei na Universidade, o IAD*® nao tinha elevador. (...) Eu tinha
aula no primeiro andar.

- Mas e outros espacgos que vocé quisesse acessar sem ser sala de aula?

- N&o tinha jeito.

- Mas ai colocaram elevador enquanto vocé estava la?

- Sim. Ai eu consegui fazer as aulas que precisava no segundo andar
(...). Foi fundamental. A inclusdo pra mim foi étima por causa do NAI. J4 a
acessibilidade nao foi tdo boa assim. Virava e mexia o elevador parava
(Entrevistada Cecilia, 2024).

Vocé quer ver? Chega la na universidade, no ICH, quem enxerga fica
perdido ali cheio de prédio, de bloco. Vocé imagina o deficiente visual,
que nao tem piso tatil, nao tem nada, ndao tem informag¢ao nenhuma, nao
tem gente para te ajudar, igual o pessoal falou: “Ah, os alunos tém que te
ajudar”. Nao, eles ndo séo obrigados. Ajuda, quem quer ajuda? Eu acho
que a instituicao é obrigada. Isso ta na lei! E ai falta de acesso a biblioteca,
falta de acesso em tudo € geral, né? E isso nada mudou. Isso de 2019 para
Cc4, isso ja sédo 6 anos.

(...)

E ai assim, alguns professores tém acessibilidade, outros nao. Isso vocé
fica @ mercé do professor, ou seja, aquilo que ta na LBI, vocé pode rasgar,
entre aspas, né, para eles ali, para universidade fica dificil. E assim, a gente
nao tem forgca como aluno e ainda mais como deficiente para poder
dobrar uma instituicdo desse calibre. Entdo, assim, a dificuldade do ensino
ta ai, principalmente para deficiente, porque eles acham que a gente nao
tem forga. Ah, fala “o coitadinho”, fica para la e pronto e acabou
(Entrevistado Caio, 2025).

Tem que andar um pouco pra biblioteca central. Para ir na biblioteca central
tem que subir as escadas. La dentro da faculdade era tranquilo, tem
elevador. La & muito acessivel... (Entrevistado José, 2024).

Ah, principalmente no comego quando eu nao tava conhecendo a faculdade,
porque la, até para quem enxerga bem é meio complicado de andar,
porque é tudo igual. E eu, geralmente eu ando por ponto de referéncia.
Porque nas primeiras vezes vocé fica meio perdido la. Ai vocé ta andando de
Onibus, vocé fica meio... “putz, sera que passei la?” Até memorizar certinho
(Entrevistado Joéo, 2025).

Eu, as vezes, quando o professor deixa, eu gravo a aula e eu explico para
ele: “Olha, eu ndo consigo escrever rapido, eu posso gravar para depois
escrever?” Ai alguns deixam, alguns nao deixam de jeito nenhum, mas o
que deixa eu ja tento pegar gravado.

()

43 Instituto de Artes e Design.
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E ai o carro* também eu tive dificuldade, porque, assim..., ele me busca la
na minha casa e ele tem 10 minutos de tolerancia até eu chegar. Entdo eu
tenho que estar na porta de casa. Até ai tudo bem. Mas ai quando é na
faculdade € a mesma coisa. E as vezes o professor ndao termina na hora
certa. Talvez eu td la no terceiro andar ou as vezes eu t6 querendo ir no
banheiro e eu quero no banheiro antes de ir embora para casa porque eu fico
apertada. Ele ndo espera, ja aconteceu de eu perder o carro e ter que ir
embora de énibus.

(...)

Outra questdao também é os banheiros, principalmente da FAMED, sao
cheios de coisas, cheio de coisas, tipo, eles fazem depésito, é roupa... E
ai ja conversei umas duas ou trés vezes e ai eles conseguiram resolver, mas
algum um banheiro ainda tem. Fica cheio de roupa, fica blusa, fica garrafinha
(Entrevistada Fernanda, 2025).

Eu fiquei um ano estudando, sem ter interpretagdo, ndo conseguia
comunicagdo com o professor, ndo sabia como que eu ia fazer para poder
entender os conteudos, tinha as provas e ai foi muito dificil. Eu tentava ter
contato com esses professores sempre no final da aula. E ai, por exemplo,
quando a aula terminava, o professor me perguntava assim: "Vocé
entendeu?" E ai me perguntava as duvidas e ele me explicava no final. Nao,
eu nao tinha intérprete naquela época. E ai eu percebi que assim tava
sendo muito desafio para mim. Eu tava demorando muito para poder
conseguir fazer as coisas, para me desenvolver. Nenhum ouvinte me
ajudava, nem o basico. Eu tive que estudar muito, eu tinha que escrever,
nao tinha interpretagéo, eu tinha que ficar procurando saber como que eu ia
fazer as coisas. Sofri muito, tive que ter muita paciéncia, fiquei muito cansada,
perdi noite de sono tentando fazer as coisas durante a madrugada. E ai
depois, acho que no terceiro periodo € que chegou intérprete e ai eu
consegui. Mas qual que foi o problema? Eu ja tinha perdido muita informagéao
antes disso, informacdes importantes, do primeiro e do segundo periodo, que
eram importantes para mim no terceiro. Mas assim, eu acho que eu sempre
vou ter mais desafio (Entrevistada Beatriz, 2025).

Percebemos, através da fala desses estudantes, que as principais barreiras
encontradas no ambito da UFJF dizem respeito ao aspecto pedagodgico, como acesso
ao professor e adaptacdo de material, além do aspecto arquitetbnico, fator que
impacta diretamente os estudantes cegos, com baixa visdo ou com deficiéncia fisica.
Conforme explicitamos em capitulo anterior, o campus da UFJF n&o é acessivel, visto
que foi construido na década de 60, sem a preocupagdo com inclusdo e
acessibilidade, e, ainda, € pouco sinalizado.

Ao longo desta tese, discutimos de forma recorrente o papel do professor a

partir de uma perspectiva de inclusao escolar, considerando que, para além da

44 Carro da Prefeitura de Juiz de Fora que faz transporte de pessoas com deficiéncia no municipio. A
estudante s6 conseguiu direito a esse carro apds ordem judicial: “eu consegui um carro da prefeitura,
um carro de apoio. Eu ja tinha tentado antes isso, mas era uma papelada toda. Ai teve um casal que
quis me ajudar, eles perguntaram se eu queria entrar de novo nesse processo e envolver a justica para
ver se conseguia. E ai, com a ordem do juiz eu consegui.”
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acessibilidade pedagogica, a acessibilidade atitudinal perpassa a agado docente no
ensino superior. As falas dos estudantes, como “alguns professores tém
acessibilidade, outros ndo”, “alguns deixam, outros ndo” e “eles acham que a gente
nao tem forga, principalmente o deficiente”, evidenciam a auséncia de coeréncia
institucional no tratamento das demandas de acessibilidade, revelando praticas que
ficam condicionadas a postura individual de cada professor. Tal situagédo indica a
necessidade de revisdo e fortalecimento das politicas institucionais de inclusao,
especialmente com o apoio dos nucleos de acessibilidade. Como sabemos, os
estudantes com deficiéncia nao podem nem devem ficar submetidos a
discricionariedade docente, ao contrario, a acessibilidade deveria ser garantida em
todos os ambitos e salas de aula.

Segundo Guimaraes (2021),

Vé-se ai aimportancia da adog¢ao do desenho universal no trabalho docente,
independentemente da existéncia de pessoas com deficiéncia em suas
turmas; em geral, sdo atitudes simples e recursos de facil aplicagao,
disponiveis em softwares e aplicativos de edi¢ao de texto e slides, que nao
alteram a elaborag¢édo nem a dindmica das aulas (Guimaraes, 2021, p. 127)

No bojo dessa discussao, Dutra e Antunes (2024) afirmam que

O ingresso na universidade, ainda que ampliado por forga de lei, ndo garantira
a permanéncia e conclusao do curso por esse estudante enquanto o processo
educacional nao sofrer transformacgbes para dar conta de demandas no
campo da inclusao e da diversidade. Entendemos que essas transformacdes
sdo0 processuais e de longo prazo. Assim como a Educagao Basica vive o
processo de inclusédo ha cerca de 30 anos e ainda enfrenta lacunas, o Ensino
Superior, também passa por transformagdes através de medidas e
estratégias que a médio e longo prazo deixardo legados importantes para a
cultura e organizacao deste nivel de ensino (Dutra e Antunes, 2024, p. 139).

Nesse sentido, compreendemos e esperamos que as situagdes de barreiras
vivenciadas pelos estudantes participantes desta pesquisa possam constituir, ainda
que parcialmente, um ponto de partida para a implementagdo de acgdes efetivas de
mudangca e de adequagdo institucional em diregdo a uma universidade
verdadeiramente inclusiva. Cabe destacar que esses estudantes compéem uma das
primeiras geragoes de pessoas com deficiéncia a ingressarem na UFJF, menos de
dez anos apds a implementacao da legislagdo que instituiu a reserva de vagas para
esse publico. Espera-se, portanto, que, em breve, o aumento do numero de

estudantes com deficiéncia na universidade atue como um elemento de



165

transformacdes institucionais, contribuindo para a superacéo das barreiras que ainda
se fazem presentes no cotidiano académico.

Acerca das barreiras arquitetonicas, compreendemos a necessidade de uma
intersetorialidade na universidade, de modo que seja estabelecido um dialogo entre a
Pro-reitoria de Infraestrutura, o Nucleo de Inclusdo e as préprias Faculdades e
Institutos. Percebemos, através dos relatos trazidos pelos estudantes, uma dificuldade
de acesso e autonomia para circular pelo campus. Frases, como “até para quem
enxerga bem é meio complicado”, “virava e mexia o elevador parava”, “ndo tem piso
tatil, ndo tem nada”, demonstram a falta de compromisso da universidade com
aspectos basicos, que podem parecer irrelevantes, mas compdem uma barreira
limitante para a pessoa cega ou usuaria de cadeira de rodas.

Segundo Lamédnica et al. (2008),

as barreiras arquiteténicas tém que ser vistas ndo somente como um conjunto
de rampas e medidas a serem respeitadas, mas como uma filosofia geral de
acolhimento, conforto e facilidades em todas as dependéncias dos edificios.
(Lamédnica et al., 2008, p. 187).

Na universidade, essa demanda se torna ainda mais especifica, uma vez que
a falta de acesso a prédios e espacos, como bibliotecas e laboratérios impacta
diretamente no desenvolvimento académico do discente com deficiéncia. Nao se trata
apenas de ter acesso, mas de garantia de direitos e participagdo nas atividades
académicas, indispensaveis para o andamento do curso.

Duas falas que chamam atencao na entrevista de Caio e Beatriz dizem respeito
a diferenca entre a garantia de acessibilidade arquitetonica, prevista pela legislacao,
e a acessibilidade atitudinal, por parte de estudantes e servidores que poderiam servir
como um suporte para pessoas cegas que precisam circular pelo campus. Quando os
estudantes dizem “Ajuda? Quem quer ajuda?” e “nenhum ouvinte me ajudava’, eles
estdo explicitamente afirmando que a garantia de acesso nos espagos universitarios
nao se trata de uma ajuda, caridade ou boa vontade das pessoas que estao proximas
das PcD.

Ao contrario, a disponibilizagao de intérpretes de libras, instalagao de piso tatil,
informagdes em braile ou em QR Code nas portas e demais espacgos, a instalagéo e
manutencao de elevadores sao requisitos basicos para uma efetiva participagéo dos

discentes com deficiéncia na vida académica, assim como em quaisquer outros
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espacos publicos. Na universidade, como dissemos, a garantia de acessibilidade
arquiteténica e atitudinal impacta diretamente a vida estudantil do discente, pois, sem
elas, estudantes com deficiéncia ficam impedidos de participarem de atividades
académicas indispensaveis ao curso. Nesses casos, parafraseando Guimaraes
(2021), os passos se confundem com a remog¢ao de pedras.

Sobre a dicotomia direito-ajuda em inclusdo, Goffman (1988) discute um
aspecto relevante que diz respeito ao quanto a ajuda intensifica o estigma da pessoa
com deficiéncia, embora cotidianamente ela seja aconselhada a receber essa ajuda,

na auséncia de politicas publicas que garantam seus direitos. Segundo o autor:

O estigmatizado também é aconselhado a agir como se os esforgos dos
normais para facilitar-lhe as coisas fossem efetivos e apreciados.
Oferecimentos ndo solicitados de interesse, simpatia e ajuda, embora quase
sempre percebidos pelo estigmatizado como uma intromissdo em sua
intimidade e uma demonstragdo de presungéo, devem ser aceitos com tato.
(...) Embora a aceitagao tacita dos esforgos desajeitados de outras pessoas
para ajuda-lo seja um fardo para o estigmatizado, exige-se mais dele
(Goffman, 1988, p. 102).

6.3.2 “Eu tenho um aplicativo no meu tablet” — Acessibilidade na UFJF

Apesar das muitas barreiras encontradas no cotidiano académico, também
percebemos, nos relatos dos estudantes, acdes de acessibilidade. Por meio de
acessibilidade digital, por exemplo, estudantes cegos, com baixa visdo e com
deficiéncia fisica tém a possibilidade de acessar materiais que antes estariam

inacessiveis.

Eu hoje tenho um aplicativo aqui, ndo sei se vocés la no NAI tomaram
conhecimento, ele faz a mesma coisa dos 6culos do Orcan, chama “Be my
eyes”, né? Ele tira a foto, ele descreve a foto. Hoje vocé pode me mandar
documento, qualquer coisa que eu consigo fazer a audig¢ao, entende?
(Entrevistado Caio, 2025).

Eu tenho um aplicativo no meu tablet, chama “Texto para voz pro”, e ai os
professores mandam o livro ou texto em PDF e eu baixo 1a e leio pelo por
ele (Entrevistada Analuz, 2025).

- A parte de mexer no computador aqui (na universidade) era a mais dificil.
Em casa eu uso um tablet e um capacete. Eu coloco a caneta no tablet e
consigo mexer com a cabeca. Esse capacete foi criado e adaptado pra
mim e doado por um hospital no Rio. Uso desde os 5 anos de idade.

- E vocé néo trazia o capacete pra faculdade?

- Olha eu podia, mas nao queria ndo. Porque eu odeio usar ele com pessoas
em volta de mim. Porque eu ndo quero que ninguém veja minha beleza com
o capacete (risos) (Entrevistada Cecilia, 2024).
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Conforme nos apontam Santos et al. (2021), garantir a acessibilidade digital é
um direito das pessoas com deficiéncia e ndo deve ser vista apenas como uma
melhoria dos acessos. Os autores discutem a acessibilidade digital para pessoas com
baixa visdo e nos falam que o “Design Universal e a compatibilidade com recurso de
Tecnologias Assistivas (TA) fazem parte da solug&o para tornar a educacgao inclusiva
para alunos e professores” (p. 3).

Percebemos, através dos relatos, que a busca pela acessibilidade digital, no
caso de nossos estudantes, nao foi disponibilizada pela universidade, mas sim
providenciada pelos proprios discentes. Embora a UFJF tenha investido em
tecnologias, como dissemos em capitulo anterior nessa tese, especificamente no caso
dos participantes de nossa pesquisa, a busca por aplicativos e tecnologias parte de
cada estudante, para atender a sua demanda individual. Compreendemos que essas
sejam medidas funcionais, uma vez que percebemos a inclusdo como uma
responsabilidade compartilhada. Em um momento de sua entrevista, o estudante Caio
faz justamente essa observagao, que diz respeito a necessidade de uma adaptagéo e
investimento institucional, mas também da busca e avanco da propria pessoa com

deficiéncia:

E se a gente ndo se virar também... é igual eu falei uma vez numa entrevista,
é um caminho de mao dupla. Eu tenho que me adequar ao meio e 0 meio
tem que se adequar a minha deficiéncia. Entdo assim, a tecnologia
favorece, favorece, mas tem que ser uma via de mao dupla (Entrevistado
Caio, 2025).

Para além das questdes relacionadas a acessibilidade digital, os relatos dos
estudantes também evidenciam demandas vinculadas a acessibilidade metodoldgica,
especialmente no que se refere a interagdo com os docentes para a adaptagao das

estratégias de ensino e avaliagdes:

Geralmente eu pe¢o pra ampliar a letra (das atividades). Eu até fago com
letra pequena, s6 que com letra pequena dificulta mais um pouco para
mim (Entrevistado Jo&o, 2025).

Quando tem a prova, dependendo assim, quando € de marcar x, eu pergunto
pro professor como que vai ser a prova nesse quesito de escrever. Se vai ser
de marcar X e tal. Ai quando é de marcar, eu mesmo marco porque é mais
tranquilo. Agora, quando é muita coisa para escrever, quando é uma
prova, né, mais escrita, ai eu preciso do transcritor (Entrevistada Patricia,
2025).
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Eu ndo encontro barreiras. Por qué? Se vocé nao entendeu, manda uma
mensagem para o professor, olha o que a Facom esta fazendo... Qualquer
professor |a fala assim: “Qualquer davida, entre em contato comigo!” Eu
entro em contato diretamente com o professor. “Professor, eu ndo entendi a
questao tal e tal e tal”. Ele me explica, ele fala assim: “Entra no Google e
pesquisa tal. Vai estudando. Se estudando, estudando, vocé vai obter 6tima
nota!”. E a pessoa do NAI s6 me orienta em questédo de prova, se tem prova,
se quiser ajuda sim, eu quero, mas recentemente eu estou fazendo por minha
prépria conta (Entrevistado Eduardo, 2025).

Conforme defendemos ao longo dessa tese, garantir a acessibilidade
metodoldgica no ambito da inclusdo no ensino superior € um dos principais eixos em
busca da garantia de permanéncia dos estudantes com deficiéncia na universidade.
Ao promover curriculos acessiveis, ampliando as estratégias do processo ensino-
aprendizagem, a diversificagdo de metodologias de ensino e formas de avaliagdo, a
universidade caminha em busca de promover a continuidade dos discentes em seus

cursos. Segundo Antunes e Glat (2025),

a qualidade das condi¢cbes de permanéncia € um dos principais fatores que
possibilita aos estudantes com deficiéncia concluirem seus estudos. Quanto
menos barreiras eles encontrarem na sua trajetéria académica, maiores sao
as chances de se formarem com éxito. (Antunes e Glat, 2025, p. 220).

Dessa forma, assegurar a acessibilidade metodolégica significa fortalecer as
condicdes de permanéncia e de conclusao do percurso académico pelos estudantes
com deficiéncia. Trata-se, portanto, de um compromisso institucional indispensavel

para a efetivagao de uma educacao superior verdadeiramente inclusiva.

6.4 PAPEL DO NAI

Durante as entrevistas, observamos que grande parte dos estudantes
mencionou 0 NAI e o papel desempenhado por esse setor em seu percurso

académico.

6.4.1 “Se nao fosse o NAI eu acho que nao teria me formado”

Bem, primeiramente, eu acho o NAI fundamental (...) para qualquer aluno
que esteja estudando na universidade. Porque, se nao fosse o NAI, eu acho
que néo teria me formado. Primeiro o didlogo com os professores. Sempre
o NAI fazia uma reunidao com os professores e explicava a situagao. E, outra
coisa, qualquer tipo de dificuldade que eu tinha, por exemplo, de mexer no
computador em programas supercomplicados. Ndo necessariamente isso,
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qualquer dificuldade que eu tinha o NAI ia e chamava os bolsistas pra me
ajudar. Isso me ajudou muito. Se nao tivesse o NAI eu teria que seguir meu
proprio trajeto sozinha e seria muito mais dificil (Entrevistada Cecilia,
2024).

S6 Deus sabe que eu ia sair da minha vida sem a Vitéria (bolsista do NAl),
que me ajuda muito, principalmente nessas partes técnicas da universidade,
na hora de fazer matricula, de poder entrar em contato com a universidade.
Também me ajuda a conversar com os professores para pedir a prova
ampliada, de pedir um tempinho a mais de prova, de pedir para eles me
mandarem slide, porque geralmente tem muito professor que da slide,
entao, se ele mandar o slide antes, fica mais facil ir acompanhando o
pessoal. A Vitéria me ajuda muito! Sei que eu tenho algum problema que eu
nao consigo resolver na universidade, ela que me ajuda... foi ela que me
mostrou um aplicativo que vocé manda o texto... Na Histéria tem muito texto.
Nossal! E texto, é texto, texto que nem compara. Entdo eu sempre tenho uns
textinhos de 30, 40 paginas. Entédo ela me mostrou um aplicativo que vocé
manda o PDF e o ele vai lendo para vocé (Entrevistado Jo&o, 2025).

Quando eu cheguei no NAIl, eu tive informagbées também sobre os
bolsistas e essas coisas, e eu acho que se nao tivesse, né, eu ia estar
completamente perdida. No inicio eu precisei muito deles, s6 que agora eu
amadureci, entdo... entdo eu mesmo ja consigo resolver com os professores,
com a turma, como eu ja amadureci bastante; eles me ajudaram muito no
inicio. SO que, quando eu preciso, eu vou acionar ajuda. Eu vou amadurecer
mais, vou encontrar mais desafios. E... desafio de copiar num quadro, acho
que locomogédo também. Assim, no inicio eu preciso de ajuda para me
locomover, mas depois eu ja consigo ir sozinha decorar o lugar, tirando as
extensdes, que ai realmente eu preciso de ajuda. Mas la dentro da faculdade
mesmo eu consigo me virar bem, eu consigo ir no banheiro sozinha, eu
consigo voltar pra sala sozinha... No inicio o NAI foi bom pra me orientar,
me ajudar no negoécio de fazer matriculas também, em varias coisas. Eu
acho que, se ndo tivesse o NAI, eu ia passar muitos apertos e
dificuldades assim (Entrevistada Analuz, 2025).

Ah, entdao com o NAI, tipo, ele nos ajuda muito... a adicionar mais uma
hora de prova, porque, sabe, meu irmao precisa de mais tempo ou eu também
para fazer a prova, porque a gente ndo pensa tdo rapido. As vezes a gente...
eu fico pensando, pensando, pensando e precisa entender a questdo. Entao,
a gente ganha mais uma hora de prova ou fazer a mesma prova, mas em
dois dias diferentes para poder nos ajudar pelo menos a ir bem. E,
também, a gente, as vezes, quando a gente comega um semestre, semestre
novo, a gente tem uma reunidao com eles, sabe? S6 para decidir como vai
ser o esquema, quais sao as matérias que a gente pode fazer... A gente tem
uma reunido sobre isso e, também, para discutir quais os professores
especificos também, se d& pra gente os professores. E porque as vezes,
nossairma... elaja é bem experiente e ela da, ta dando umas dicas pra gente,
sabe, de qual professor tem que fazer (Entrevistado Miguel, 2025).

E eu s6 tenho a primeira coisa, a agradecer a UFJF por me receber com
carinho, com amor, como uma familia. Eu penso no seguinte, que a UFJF tem
muito para oferecer. Durante a graduacao, o NAIl € uma instituicdo que ajuda
as pessoas com deficiéncia durante a graduacgdo. Ai as bolsistas sao
fundamentais nesse processo, porque as bolsistas sdo quem nos
auxiliam. “Ah, ta faltando, tem prova, tem que estudar pra prova e tal, tem
isso, tem aquilo”. Eu estou acima da média do meu curso. Sabe por qué? Por
qué? Por causa do NAI também. O NAI tem uma grande influéncia nisso
(Entrevistado Eduardo, 2025).
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O trabalho que vocés fazem, pelo menos para mim, da conta de resolver tudo
assim para mim... resolver tudo que eu falo assim, manda e-mail para
professor, tipo assim, falando da minha dificuldade, para dilatar o tempo
em prova. Eu ainda consigo, gragas a Deus, eu ainda consigo através do
NAI, que o NAI faz uma intermediag¢ao para mim, gragas a Deus eu tenho
conseguido com sucesso, com dificuldades, mas com sucesso também. Os
meus professores entendem, gragas a Deus. O meu aprendizado toda vida
vai assim. Tudo que é dito em sala de aula eu assimilo muito bem. Eu fago
resumo, arrumo mecanismos de estudar. E quanto ao suporte do NAI, o
pessoal, a equipe do NAI me da todo o suporte que eu preciso. Olha, pelo
menos eu, acho que ndo s6 a mim, o coletivo, eu acho que o seguinte, que
os alunos tdo bem assistidos. E como se diz, s6 néo fica estudando na
UFJF quem nao quer (Entrevistado Felipe, 2025).

Ai quando eu cheguei 18, né, foi totalmente diferente de uma escola que a
gente chega la achando que vai ser igual uma escola, mas ¢é diferente. Sé
que eu cheguei la, o NAl também desde o inicio se apresentou para mim
e sempre colocaram disposto para me ajudar no que eu precisava. Eu
tenho as cuidadoras, ai elas me ajudam a ir no banheiro quando eu preciso,
porque tipo assim, ir no banheiro sozinha, sem ali adaptacao, eu nao iria
conseguir ir. E muito bom porque a gente se sente mais acolhido, né,
confortavel (Entrevistada Patricia, 2025).

E interessante observar, a partir dos relatos, que os estudantes compreendem
o NAI como o setor da universidade estruturado para promover agoes de inclusao e
no qual reconhecem um espaco de apoio e referéncia. Analisando as falas dos
estudantes, podemos perceber como os discentes identificam, no NAI, acbes de
inclusdo voltadas para a orientagcdao dos estudantes, reunides e parceria com 0s
docentes, acao dos bolsistas e dilatacdo de prazos avaliativos. De fato, esses séo os
principais pilares de acao do NAIl na UFJF e, através dos relatos, podemos perceber
que eles sao refletidos no cotidiano académico e na permanéncia desses estudantes.
Falas, como “se ndo fosse o NAI eu acho que nao teria me formado”, “S6 Deus sabe
que eu ia ser da minha vida sem a Vitéria”, “eu acho que se nao tivesse, né, eu ia
estar completamente perdida”, demonstram o papel do NAI como importante eixo em
prol da permanéncia desses estudantes na graduacéo.

Sabemos que as agdes dos NAlI's em diversas universidades brasileiras e na
UFJF sao embrionarias e estdo tomando forma na dultima década, tempo
extremamente reduzido para efetivas implementagdes de politicas publicas.
Precisamos, porém, concordar que muito ja tem sido feito e avangos significativos tém
sido percebidos pelos discentes com deficiéncia que ja compbéem a comunidade
académica da UFJF.

Conforme dissemos ao longo desta tese, promover o acesso através de
legislagdes proprias € um grande avango no que diz respeito a educagao inclusiva no

ensino superior. Entretanto, essa acéo isolada ndo diz muito de uma inclusao na
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graduagéo, que necessariamente precisa vir acompanhada de politicas e praticas de

fato inclusivas no ambito da universidade. Antunes e Amorim (2020) afirmam:

Um dos grandes desafios colocados a partir da politica de reserva de vagas
para PCD é o de garantir o ingresso e a permanéncia dos estudantes no curso
escolhido. Os primeiros movimentos das IES precisam convergir para a
compreensao de que o processo de inclusdao no ensino superior deve atingir
todos os individuos e criar condigdes sociais e pedagodgicas de ensino para
todos os estudantes (Antunes e Amorim, 2020, p. 1474).

No bojo dessa discusséo, Zerbato e Mendes (2018) também reiteram a
necessidade de se pensar as agdes de inclusdo n&o voltadas apenas ao ingresso,
mas também pressupondo agbes de permanéncia, participacdo e garantia de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Acerca dessa tematica, destacamos Santos e Pessoa (2019) afirmando que

vale salientar que algumas conquistas foram obtidas a partir da promulgagao
de leis e da articulagédo da sociedade civil em prol da inclusdo de estudantes
com deficiéncia no ensino superior. Definitivamente tais conquistas nao
devem ser menosprezadas. Mas, avaliar as condigbes de permanéncia
destes estudantes nas universidades é condigdo sine qua non para que o
paradigma de educacao inclusiva se efetive neste nivel de ensino (Santos e
Pessoa, 2019, p. 438).

6.4.2 “Alguns professores s6 me permitem ter o tempo se tiver uma conversa

com o NAI”

Acerca do papel do NAI como setor responsavel por propor as agdes de
inclusdo na universidade, compreendemos que o nucleo de inclusdo desempenha um
papel fundamental na promogao da acessibilidade e da permanéncia de estudantes
com deficiéncia na universidade. Através dos relatos dos estudantes, verificamos que
o NAIl, na UFJF, tem atuado como instancia de referéncia para esses discentes no
que diz respeito a mediagdo de demandas relacionadas as barreiras pedagogicas,
comunicacionais, metodologicas e atitudinais, articulando agbes entre estudantes,
docentes e demais setores da instituicao.

Entretanto, nos chama a atencao, na entrevista de Fernanda, a percepgao de
alguns docentes de que as agdes de inclusao s6 podem ser implementadas mediante

validacao do Nucleo de Apoio a Inclusao:
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Eu sempre falo isso com todo mundo, porque quando eu tenho alguma
demanda, eu penso, como que eu vou resolver? Eu ja tenho alguém para
falar: “Wou mandar para tal pessoa que eu sei que vai ta ali para me ajudar a
resolver...” Questdo de acessibilidade, questdo de conversar com os
professores também, que eles marcam reunido para conversar. Entéao,
nessa questdo ajuda muito a questio do tempo, porque alguns
professores s6 me permitem ter o tempo se tiver uma conversa com o
NAI, ai vao me dar um tempo extra que eu preciso. Entdo, a maioria de
coisas que eu consigo na faculdade é porque o NAl interfere ali. Se ndo
fosse o NAI, eu acho que eu nem conseguiria o tanto de coisa que tem. Ainda
tem muita coisa para resolver, né? Questdo do hospital mesmo. Quando
tiver 1a no hospital, quando tiver que fazer um estagio, eu acho que vai ter
muitos outros problemas para resolver (Entrevistada Fernanda, 2025).

Apesar de compreendermos o NAI como o setor, de fato, responsavel por
fomentar e potencializar as agdes de inclusao na universidade, sabemos também que
essa responsabilidade precisa ser compartilhada com toda a comunidade académica,
para realmente vislumbrarmos a consolidacdo de uma cultura institucional inclusiva,
que é o que todos almejamos. Sobre essa tematica, Pletsch, Melo e Cavalcanti
afirmam que, para pensarmos em uma universidade inclusiva, a discussao dainclusao

precisa compor a agenda institucional.

Sera que realmente é responsabilidade exclusiva dos Nucleos de
Acessibilidade a promocgao da inclusdo das pessoas com deficiéncia,
transtorno do espectro autista e altas habilidades na universidade? A quem
deve ser atribuida institucionalmente a responsabilidade pelas agdes
inclusivas? Como a inclusdo das pessoas com deficiéncia e outras
necessidades especificas sdo tratadas no contexto da Responsabilidade
Social das IFES? Em que medida o nucleo de acessibilidade consegue
romper com todos os tipos de barreiras impostas e este alunado? Pensar o
Nucleo como sendo o setor exclusivamente responsavel pelas agdes voltadas
para os alunos com deficiéncia ndo seria atestar a prépria barreira atitudinal
da instituicdo? (Pletsch, Melo e Cavalcanti, 2021, p. 32).

Ao tratarmos da intersetorialidade para discutirmos inclusdo no ambito da
universidade estamos afirmando que o NAI deve ser o eixo norteador dessa
discussao, mas as agdes e responsabilidades precisam perpassar toda a comunidade
académica, alcangcando cada setor especifico com sua peculiaridade. Como
dissemos, por exemplo, para tratar de acessibilidade arquitetdnica, a Pr6-Reitoria de
Infraestrutura deve ser acionada. Do mesmo modo, para tratar da acessibilidade
pedagogica, diretores, coordenadores e docentes tém total competéncia para
proporem adaptagdes nos seus cursos e disciplinas. A partir da fala da estudante
Fernanda, que afirma que “alguns professores s6 me permitem ter o tempo se tiver

uma conversa com o NAI”, percebemos uma certa interdependéncia institucional, na
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qual o NAI precisaria sempre intervir, o que ndo € verdade. A partir de um primeiro
acolhimento aos estudantes e do posterior compartilhamento das informagdées com
docentes e coordenadores de curso, esses atores podem e devem atuar de forma
proativa na promocado da acessibilidade, contribuindo para a remocédo de barreiras
sem a necessidade da anuéncia do nucleo de inclusdo. Sobre essa perspectiva,
Pletsch, Melo e Cavalcanti (2021) afirmam a necessidade de sensibilizar e
conscientizar a comunidade académica que “o éxito académico desse publico em tela
depende de um movimento transversal que suscite a discussdo das tematicas
inclusdo e acessibilidade junto aos diversos atores e instancias da universidade” (p.
32).

6.4.3 “Eu nao sabia a parte legal do que que eu tinha direito”

Para além das discussdes acerca do papel do NAI, que o reconhecem como
um importante suporte a permanéncia dos estudantes com deficiéncia na UFJF,
percebemos na fala da estudante Beatriz outra faceta do nucleo, como um ator politico

comprometido com a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia.

Quando eu tava estudando, se nao tivesse o Nai, eu acho que eu ia ter um
problema mais sério, porque com esse periodo que eu nao tinha suporte,
eu nao confiava muito em mim. Eu nao sabia a parte legal do que que eu
tinha direito. Por exemplo, se néo tivesse suporte, eu acho que eu ia ficar
limitada também. Imagina, eu ia ficar limitada com relagdo as coisas. Acho
que se nao tivesse o NAl também nao teria intérprete, ndo teria suporte,
nao teria adapta¢ao, nao teria a resolugcdo dos problemas que eu tive
com relagdo aos professores. Entdo, eu acho que eu nio conseguiria
formar ou entdo eu ia ficar muito mais atrasada do que eu fiquei, porque...
assim... tem muitas coisas que eu poderia fazer, mas eu sei que ia ter
algumas coisas que ia ter falha, eu acho que eu ia perder muito mais tempo
(Entrevistada Beatriz, 2025).

Essa percepcao trazida por Beatriz € muito relevante, pois, no ambito das
praticas de inclusao, o NAI ja tem trabalhado para promover agdes de acessibilidade.
Como dissemos, conversas com docentes, adaptagdes de metodologias e avaliagoes,
suporte e organizagao da vida académica do estudante com deficiéncia tém sido
praticas recorrentes nas agdes de acompanhamento académico do NAI. Entretanto,
nos chama a atengao a percepcao trazida por Beatriz de que o NAI tem atuado como
um importante mediador na explicitacdo e no fortalecimento do conhecimento, por

parte dos estudantes com deficiéncia, acerca dos direitos que lhes sao garantidos.
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Essa discussao € particularmente relevante, uma vez que, embora a trajetéria das
pessoas com deficiéncia seja historicamente marcada por lutas e conquistas, muitos
estudantes ainda ingressam na universidade sem o conhecimento necessario sobre
seus direitos, o que limita sua capacidade de reivindica-los. Nesse contexto, ao
assumir o papel de instancia de garantia e difusdo desses direitos, o NAl contribui ndo
apenas para o empoderamento dos estudantes, mas também para o avanco das
politicas institucionais e para o fortalecimento de uma universidade comprometida
com a inclusao.

Sobre essa perspectiva, Amorim, Antunes e Santiago (2019) destacam o papel
da universidade, especialmente do nucleo de inclusdo, com o compromisso voltado
para garantia e efetivagcao dos direitos da pessoa com deficiéncia. Nesse sentido, a
fala da estudante Beatriz evidencia as a¢gdes do NAI no cumprimento desse papel, ao

contribuir para a superagao de um contexto marcado pela duvida e desinformacao.

6.4.4 “Eu passei um perregue até o NAl chegar”

Dois estudantes que participaram de nossa pesquisa ingressaram na
universidade antes da implementacao do Nucleo de Apoio a Inclusao. Interessante
perceber em seus relatos as dificuldades que encontraram antes do suporte oferecido

pelo setor e as melhores condigdes de estudo apds serem acolhidos pelo NAI.

Eu passei um perrengue um tempo até o NAI chegar e me dar todo
suporte social. Porque foi muito desafiador na época, tanto com aluno,
quanto pessoa com deficiéncia visivel. Depois, fui pedindo o professor para
adaptar as atividades. (...) Depois que o NAI foi implementado, as disciplinas
comecgaram a ter sentido maior e mais aprovacgao. A graduagao ficou mais
facil, porque estava tomando muito pau. Nem na metade do curso eu
estava. Depois que o NAI comecgou o foco foi maior. (...) Eu marcava no NAI
trabalhos, provas, para estudar junto com os bolsistas e fazer a transcricdo. O
NAIl fez o professor adaptar a atividade. Eu consegui passar mais nas
matérias, ficar mais focado. (...) O NAI foi muito importante e fundamental
para eu avangar no curso e me formar como economista (Entrevistado
José, 2024).

A partir das falas do estudante José percebemos que a auséncia de um nucleo
especializado, que pudesse conduzir o trabalho com inclusdo na universidade,
impactou diretamente em seu rendimento académico. Embora seja consenso que
docentes e coordenadores pudessem agir em prol da inclusdo, mesmo na auséncia

de um setor especifico, sabemos que a implementacao do NAI fortalece essa politica
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e da embasamento para que adaptagbes pedagogicas e comunicacionais sejam
efetivadas. Quando o estudante relata “eu passei um perrengue até o NAI chegar”,
“‘depois do NAI ficou melhor porque eu estava tomando muito pau”, “0o NAl fez o
professor adaptar a atividade”, percebemos que a presenca do setor promoveu a
remogao de barreiras pedagdgicas que impediam o discente de caminhar no seu
Ccurso.

Do mesmo modo, a partir da fala da estudante Beatriz percebemos que a
chegada dos intérpretes de libras para suas aulas s6 ocorreu apds a implementagéo

do Nucleo de Apoio a Incluséo:

Porque no comego eu nao tinha intérprete. Eu fiquei um ano estudando,
sem ter interpretagdo, ndo conseguia comunicagdo com o professor, nao
sabia como que eu ia fazer para poder entender os conteudos, tinha as provas
e ai foi muito dificil (Entrevistada Beatriz, 2025).

Assim como no percurso académico de José, Beatriz enfrentou inumeros
desafios em um periodo anterior a implementacao do nucleo voltado a articulacdo das
politicas de inclusido e acessibilidade, especialmente no que se refere a remogao das
barreiras comunicacionais enfrentadas pelos discentes surdos. Embora ainda
persistam desafios significativos na trajetéria dos estudantes com deficiéncia no
ensino superior, percebemos que, antes da existéncia de um setor especifico
dedicado a promocdo e a efetivacdo de acdes inclusivas na UFJF, o percurso
académico desses discentes era ainda mais arduo. Esse cenario, marcado pela
auséncia de acessibilidade, contribui diretamente para o aumento dos indices de
reprovacgao e evasao no ensino superior.

Santos e Pessoa (2019) referem-se a implementagao dos nucleos de inclusao
como a materializagao dainclusdo nas universidades. A partir de pesquisas realizadas
pelos autores, eles refletem acerca dos fatores que dificultam a permanéncia do
estudante com deficiéncia no ensino superior e afirmam que os principais fatores que
afetam a permanéncia da pessoa com deficiéncia na graduagao e, por conseguinte,
atuam como importantes responsaveis pela evasao desse alunado sao 0s recursos
pedagogicos nao adaptados, as praticas excludentes e discriminatorias e o
desconhecimento das agdes de inclusdo, que sao justamente as situagdes relatadas
por José e Beatriz, relacionando a sua vida académica antes e depois da

implementagcao do NAIl na UFJF.
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Nesse sentido, compreendemos que a auséncia de um nucleo institucional
voltado a inclusdo e a acessibilidade pode contribuir de forma significativa para a
evasdo de estudantes com deficiéncia no ensino superior, na medida em que as
barreiras pedagogicas, atitudinais e institucionais permanecem sem mediacéo
adequada. Conforme destacam Antunes e Glat (2025), a inexisténcia ou fragilidade
de estruturas institucionais de apoio compromete ndo apenas o acesso, mas,
sobretudo, a permanéncia e a conclusdo do curso por esses estudantes, uma vez que
dificulta a articulagdo de agdes inclusivas e a garantia de direitos. Nessa perspectiva,
o NAI configura-se como elemento estratégico para a redugdo da evaséo e para a

construgéo de trajetdrias académicas mais equitativas na UFJF.

6.5 PROTAGONISMO DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Nossa ultima categoria de analise nesta pesquisa diz respeito ao protagonismo
da pessoa com deficiéncia no ambito da universidade. Durante a conversa com os
estudantes participantes de nossa pesquisa, chamou-nos a atencao a preocupacao e
interesse de alguns discentes para discorrer acerca da participagéo das pessoas com
deficiéncia nas diversas esferas da universidade, sobretudo em locais onde pudessem
ajudar a construir a politica de inclusdo na UFJF. Conforme dissemos, a luta da
pessoa com deficiéncia, historicamente, vem marcada pela defesa de que haja espacgo
de fala e escuta para que as proprias pessoas com deficiéncia possam atuar junto a
sociedade civil na construgao de uma cultura de inclusdo, com o lema “nada sobre

nos sem nos”.

6.5.1 “Falta o deficiente la dentro!”

O NAI é... da esse suporte que a gente precisa, s6 que eu acho que tem
algumas brechas, umas lacunas, né, algumas arestas a serem aparadas no
trato com a gente, na questdo dos bolsistas, a questdo estrutural
administrativa, porque, assim... eu percebo que nao tem pessoa com
deficiéncia trabalhando 13, pelo menos visual ndo tem. Entao teria que ter
pessoas com deficiéncia representando cada um a sua classe, € cada um a
sua deficiéncia, porque nem todo mundo la sabe mexer com o leitor de tela,
nao sabe mexer com o celular, com as novidades que tém do celular... Entao,
entdo assim, falta o deficiente la dentro! (Entrevistado Caio, 2025).

Ninguém melhor para falar do que a pessoa que passa por aquilo. Eu
acho que falta ter pessoas com deficiéncia Ia (no NAl), trabalhando. Acredito
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que ajudaria tanto as pessoas e ajudaria a si préprio também (Entrevistada
Patricia, 2025).

Houve professores preocupados em fazer a mudanga, principalmente, apés
conviver comigo. A inclusdo para mim é o conjunto de possibilidades, é
cuidado, ndo é igualdade e sim equidade. Acho que na economia ainda
precisa melhorar. A inclusdo é permanente e a longo prazo. (...) O que eu
desenhei vai melhorar muito pra quem ta entrando. Quem ta entrando
agora vai encontrar uma comunidade mais compreensiva e um ambiente
mais inclusivo. (...) Acho que o trabalho ndo pode ser interrompido da
inclusdo. Para subir é devagarinho, mas para descer é uma escada
rolante. Precisa trabalhar mais na conscientizagdo! (Entrevistado José,

2024).

Eu ajudo, que nem eu ajudei uma menina que ela ta fazendo o projeto TCC
dela era sobre obras taticas, vocé fazer uma versao do quadro da obra pra
pessoa tocar. Ai eu tava ajudando ela, falando que ficava bom, que ficava
ruim. Eu também ajudei outros meninos la que tém um projeto desse que é
de criar obras la também. Eu vou ajudando, t6 falando tipo: "Ah, a cor
atrapalha ou ela ajuda ou esse material € muito muito ruim, o outro que é
melhor." Agora eu t6 mais focado com a equipe do Museu em fazer a
audiodescrig¢ao de obras. Entdo ela vai me falando a obra, eu vou... primeiro
eu fecho o olho para imaginar o que ela vai falando. Ai, depois, eu pego a
imagem da obra e vou vendo € a gente vai ajustando. Eu ja apresentei uma
mesa com ela num evento que teve la de inclusdo, um trabalho sobre o
Murilo Mendes (Entrevistado Jodo, 2025).

A partir das falas de Caio e Patricia, percebemos o anseio desses estudantes
de que haja pessoas com deficiéncia atuando no nucleo de apoio a inclusédo. Esse
desejo ancora-se na perspectiva de que os proprios estudantes com deficiéncia
podem atuar como mediadores, orientando e contribuindo para a construcao de
politicas e praticas de inclusdo na universidade a partir da prépria experiéncia como
pessoa com deficiéncia. Quando a estudante Patricia afirma “Ninguém melhor para
falar do que a pessoa que passa por aquilo”, ela esta nos dizendo justamente que a
experiéncia vivida pela pessoa com deficiéncia ao longo da vida é relevante e deve
ser considerada nas acbes cotidianas do nucleo de inclusdo. Do mesmo modo,
quando o estudante Caio afirma que “falta deficiente 1a dentro”, também reafirma a
necessidade de pessoas com deficiéncia atuarem junto aos seus pares nas agoes de
incluséo e acessibilidade que permeiam o trabalho do NAI.

Antunes e Glat (2025) corroboram o entendimento trazido pelos estudantes em

seus relatos ao afirmarem que

o processo de inclusao é dialdgico e, no caso do ensino superior, prescinde
do protagonismo dos estudantes com deficiéncia, participando
diretamente dos debates politicos, pedagogicos e organizacionais que
envolvem a construgdo de um ensino superior mais inclusivo (Antunes e Glat,
2025, p. 221, grifo nosso).
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Interessante, também, a percepc¢ao de José de que a convivéncia dos docentes
com ele — enquanto estudante com deficiéncia — foi um divisor de aguas para que os
professores se atentassem as demandas de inclusdo e se dispusessem a mudar suas
praticas pedagodgicas. Percebemos nesse relato que o protagonismo da pessoa com
deficiéncia ndo necessariamente esta relacionado a participagao dessas pessoas em
lugares de destaque politico ou administrativo. A simples presenga de uma pessoa
com deficiéncia em sala de aula pode ser uma referéncia para a implementagao de
praticas de inclusao e acessibilidade.

Acerca dessa tematica, Guimaraes (2021) destaca, também, a necessidade de
maior participagado das pessoas com deficiéncia ndo apenas no ambito académico,
mas também nas produg¢des de pesquisa e materiais que tratem do assunto. O autor
afirma que, embora tenhamos percebido um aumento significativo na publicagéo de
trabalhos cientificos que discutem os fundamentos e as politicas de acessibilidade e
inclusdo no ensino superior, “sdo ainda modestos os estudos que contemplam
trajetorias e autonarrativas desse publico” (p. 123).

O protagonismo da pessoa com deficiéncia foi bem ilustrado na fala de Jodo ao
descrever suas agdes em um projeto desenvolvido no Museu de Arte Murilo Mendes,
onde ele é bolsista do Pibiart/Procult (Projeto vinculado ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagédo Artistica da Pro-Reitoria de Cultura). De acordo com a diregao do
Museu, esse projeto foi elaborado para a implementagao de acessibilidade no museu
universitario e considerou a selegao exclusivamente de bolsistas com deficiéncia.
Desse modo, o estudante Joao, participante de nossa pesquisa, atua no projeto na
construcéo de acessibilidade para pessoas cegas e com baixa vis&o no museu. E uma
iniciativa extraordinaria, que vem justamente ao encontro do que os autores
defendem, ou seja, a participacao efetiva de uma pessoa com deficiéncia na remogao
de barreiras, pois ninguém melhor que a propria pessoa com deficiéncia para
demonstrar quais aspectos devem ser considerados em cada agao construida.

Nesse sentido, percebemos que o protagonismo das pessoas com deficiéncia
no contexto universitario constitui um principio fundamental para a efetivacdo da
inclusdo no ensino superior. A expressao “nada sobre ndés sem nos” sintetiza a
reivindicacao de participacao ativa desses estudantes nos processos de decisao que
dizem respeito as politicas, praticas e a¢des institucionais voltadas a acessibilidade e

a inclusdo. Sendo assim, reconhecer o protagonismo da pessoa com deficiéncia



179

implica compreender esses sujeitos como agentes de seus préprios percursos
académicos, cujas experiéncias e vozes sao essenciais para a constru¢ao de uma

universidade mais democratica, acessivel e comprometida com a garantia de direitos.

6.6 REDE DE APOIO

Um aspecto interessante observado em varias de nossas entrevistas foi a
presenca de uma rede de apoio na vida dos estudantes. A familia, muitas vezes,
constitui o primeiro e principal espago de acolhimento, mediagao e enfrentamento das
barreiras sociais, institucionais e atitudinais que atravessam o cotidiano dessas
pessoas. Nesse sentido, o apoio familiar pode atuar tanto como elemento de
fortalecimento e incentivo a participacao social quanto como mediador no acesso a
direitos, servicos e oportunidades educacionais, desempenhando papel fundamental
ao longo do percurso de vida das pessoas com deficiéncia.

No caso de nossos estudantes, percebemos o papel da mae como principal
apoio tanto no sentido de busca de direitos quanto de incentivo para seguir com a vida
académica. Ainda que essa figura se destaque de forma recorrente, optamos por
denominar essa categoria analitica como “rede de apoio”, uma vez que 0 apoio nao
se restringe exclusivamente a mae, mas envolve também a atuagao de outros sujeitos,
como pai, irma, esposa e amigos. A identificacao desses apoios mostrou-se relevante
no contexto da analise das historias de vida, pois as experiéncias vivenciadas desde
a primeira infancia e ao longo do percurso escolar, exercem influéncia significativa na
possibilidade de acesso, permanéncia e éxito das pessoas com deficiéncia no ensino

superior.

6.6.1 “Minha mae nao me dava limitagao nenhuma!”

A minha deficiéncia foi descoberta muito cedo. Eu tinha 5 meses. (...)
Primeiro, minha mae foi fundamental. Ela super me incentivou, me
ajudou a estudar, me acompanhou nos estudos. Ela me ajudou a digitar
os textos, porque, assim, eu conseguia digitar, mas era muito lento. Ela foi
muito importante em ajudar a me expressar. Ela foi uma professora em
casa (Entrevistada Cecilia, 2024).

A minha méae, ela é a pessoa principal da minha vida, sabe? Ela, o meu
pai também, né? Mas tipo assim, ela é tudo na minha vida. Eu ndo sei nem
explicar. Ela me ajuda muito. Ela faz que ela pode, que ela ndo pode. Ela
nao mede esforgos para poder, tipo, me ver bem assim. Muitas pessoas que
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sao deficientes e sem ser deficientes também, tém algumas pessoas que elas
vao para outra cidade e as vezes os pais nao podem estar la. Entdo eu sou
privilegiada porque nem todo mundo pode ter a mae por perto, entdo € bom,
né? (Entrevistada Analuz, 2025)

A gente tem um grande suporte dos meus pais, da minha irma. A minha irma
ajudou um pouco a ver coisa que eu gostava e ver provavelmente minha
futura profissdo pouco (Entrevistado Gabriel, 2025).

Noés dois recebemos o apoio dos nossos pais, tipo, nossa irma também
ajuda. Eles nos dao um apoio moral, as vezes um apoio para a gente estudar,
sabe? As vezes meu pai, de vez em quando, ajuda a gente a estudar, sabe?
S6 pra gente reforgar matéria e tudo mais. E esse apoio ta ajudando muito,
porque a gente é unido, muito unido. E é sim, a gente ta muito feliz por
causa disso. (...) A gente ficou pegando professor bom porque, por causa da
nossa irma, que ela ja ta terminando o curso e tipo ela sabe das paradas,
sabe de como fazer (Entrevistado Miguel, 2025).

Sem o apoio da minha familia, principalmente da minha méae, que me deu
carinho, amor e prosperidade, até hoje me da conselhos de vida que eu vou
carregar para sempre na minha vida. Minha mae é uma rainha pra mim. Se
eu ouvir alguém falar mal da minha mae, eu... eu parto pra cima. Desculpa.
E uma conversa de barba, mas é um desabafo. E um desabafo. Talvez isso
ndo va entrar em pauta no trabalho de vocés. Mas a minha méae é uma pessoa
guerreira. Eu falo pra minha mae... Eu falo todo o dia pra minha mae: “Mae,
eu vou te dar uma vida melhor. Eu té correndo atras do meu sonho. Vou
dar uma vida melhor pra vocé, porque eu quero dar orgulho pra vocé”. Mas
olha o que eu recebo da minha mae: “Filho, vocé ja me da orgulho. Olha
onde vocé esta, era pra estar vegetando na cama. Vegetando ou
morrendo”. Eu ndo era pra estar aqui conversando com vocés (Estudante
Eduardo, 2025).

A minha mae sempre me deixou a vontade, a vontade com minha deficiéncia.
Ela, tipo assim, ela ndo falava assim diretamente: "O, Felipe, vocé tem tal
deficiéncia, vocé ndo pode fazer isso". Ela nao falava isso, mas tipo assim,
para mim, hoje, eu vejo assim que a minha mae nao falava, mas ela assim
sempre me dava mecanismos de eu pensar um pouquinho, pensar eu
mesmo, resumindo, eu mesmo que pensava nas minhas limitagdes, minha
mae nao me dava limitagdo nenhuma (Entrevistado Felipe, 2025).

Quando eu tinha uns 10, 11 anos, a minha mae ficava me forgando a estudar,
me esforgar para poder estudar. Ai ela ficava assim: "Vocé sabe!" E eu
insistindo, falando que nao quero e ela falando assim: "Nao, vocé vai, senta
aqui e a gente vai estudar”. E eu chorava e falava que nao queria. E elafalava
assim: "Olha, agora vocé vai ler. Lé." E ai fazia eu ler. (...) O meu pai, assim,
foi mais para orientar e dar esses direcionamentos. Ele falava assim: “Vocé
nao pode chorar, vocé é aluna, vocé nao pode chorar por causa dos seus
amigos." Mas a minha mée, nossa, ela era mais firme ainda. Minha mae era
muito firme comigo. Ela falava o que que eu precisava saber. Eu
precisava respeitar ela, porque ela queria que eu me desenvolvesse.
Entdo ela tava sempre brigando e lutando para que eu pudesse me
desenvolver, para tentar resolver os meus problemas. Entdo ela ficava
falando assim: "Olha, chorar ndo vai resolver o problema. Entdo a gente
precisa resolver. Porque quando vocé for maior, vocé vai sofrer mais se
vocé continuar assim, porque o mundo é dos ouvintes.” (Entrevistada
Beatriz, 2025).

A minha mae sempre, assim... me colocou mesmo pra frente, assim,
nunca ficou me tratando assim como coitadinha, sempre me colocou
pro mundo mesmo para aprender mesmo e nao ficar s6 trancada no
quarto chorando, pensativa. Ela sempre me motivou a ter a minha vida
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assim, normal. Nunca quis esconder, né? Porque muitos pais fazem isso,
né? Esconde a crianga, ndo quer mostrar por vergonha e tal. Eles ndo, meus
pais nunca fizeram isso. Acredito que também é o casal, né? Nao é tipo
s6 minha mae, minha mae e meu pai, um ajudando o outro. E isso que
fez eu virar pra frente, sabe? Porque a familia € muito importante, né, na vida
de uma pessoa. Ai minha mae sempre correu atras de pessoas também para
ajudar. Eu sou muito grata por todas as pessoas, né, que passou assim na
minha vida, porque sempre ali tem um pouquinho de cada um que ajudou,
que motivou, que auxiliou (Entrevistada Patricia, 2025).

Desde que eu nasci ja tive (a paralisia cerebral). Foi no parto. Comecei a
andar com mais ou menos 6 anos. Minha mae investiu na minha vida, nas
fisioterapias. Me colocou na APAE... (Entrevistado José, 2024).

Interessante perceber, através dos relatos, como a participacdo familiar,
especialmente das maes, tem papel fundamental na forma com essas pessoas
buscaram conduzir suas vidas, enfrentando os desafios e buscando sempre romper
as barreiras. A partir das falas, como “me colocou pra frente”, “era firme comigo”,
“‘minha mae me incentivou”, percebemos uma postura, diante da adversidade, que
incentiva, fortalece e impulsiona esses estudantes a superar as barreiras que insistem
em aparecer na vida de uma pessoa com deficiéncia.

Acerca dessa questao, Glat e Pletsch (2009) nos falam que

O homem é, por esséncia, um ser social. Sua identidade pessoal é
determinada pelo espago que ele ocupa nos diferentes grupos sociais nos
quais transita e pertence. Entre esses destacam-se a familia — grupo social
primario que o inicia no processo de socializagao, e a escola — que completa
o processo (Glat e Pletsch, 2009, p. 140).

No caso dos estudantes entrevistados, percebemos que o papel da familia,
enquanto grupo social primario, iniciou o processo a partir de um empoderamento, na
medida em que busca motivar e encorajar os estudantes a buscarem seus objetivos
de vida, apesar das dificuldades que iriam enfrentar. Com o depoimento de Beatriz,
em que sua mae fala “nao chora, porque quando vocé for maior, vocé vai sofrer mais
porque o mundo é dos ouvintes”, percebemos como sua mae estava preocupada em
fortalecer uma crianga surda para lidar com os demais desafios os quais ela
enfrentaria, ja sabendo que a sociedade em que vivemos ndo se preocupa em se
adaptar, tampouco incluir uma pessoa com deficiéncia.

Sobre essa tematica, Glat e Pletsch (2009) apontam que a “constituicao
psicologica de cada um, o meio social e, sobretudo, o apoio familiar, sdo fatores

determinantes das diferentes trajetérias das pessoas com deficiéncia” (p. 146). Nesse
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sentido, percebemos, através dos relatos, justamente, que o apoio familiar oferecido
aos estudantes com deficiéncia que participaram de nossa pesquisa foi, realmente,
determinante para que buscassem seguir a vida académica e pudessem ingressar no

ensino superior.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo compreender, a partir dos relatos de
estudantes com deficiéncia, o papel do Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI) na trajetéria
académica desses discentes na UFJF, analisando de que modo as acgbes
institucionais contribuem para o acesso, a permanéncia e o percurso formativo no
ensino superior. Ao longo do estudo, buscamos articular analise documental,
entrevistas e referencial tedrico, de modo a compreender ndo apenas 0s avangos
institucionais, mas também as lacunas ainda existentes no processo de incluséo
universitaria.

A opcéo tedrico-metodoldgica pela Historia de Vida, privilegiando a escuta dos
sujeitos, possibilitou um novo olhar para a universidade e para a compreensao do
processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no contexto do ensino superior.
Os doze estudantes que participaram da pesquisa, por meio de seus relatos, levaram-
nos a refletir sobre aspectos fundamentais de inclusdo na universidade. Os relatos
que produziam seus sentidos de (in)capacidade, a trajetdria escolar permeada pelas
histérias de exclusdo, as barreiras encontradas na UFJF, o protagonismo que
assumem enquanto pessoas com deficiéncia e as experiéncias vividas com rede de
apoio nos contaram a histéria de cada um, o que nos proporcionou entrelacar suas
narrativas ao aspecto tedrico trazido na pesquisa.

A escolha pela metodologia nao foi neutra, tampouco aleatéria. Ao contrario, foi
uma escolha consciente que, conforme nos aponta Antunes (2012), propicia dar voz
a sujeitos que historicamente foram e, em alguma medida, ainda sé&o silenciados pela
sociedade e pela universidade. Ao promover a oportunidade desses discentes
dialogarem sobre suas vidas e sua relagdo com a universidade, buscamos valorizar o
seu protagonismo no contexto pesquisado. Suas histérias trazem a marca das
relagdes sociais na constituicdo da identidade pessoal de cada um.

Os resultados evidenciam que a expansao das politicas publicas de acesso ao
ensino superior, nas ultimas décadas, possibilitou o ingresso de um numero crescente
de estudantes com deficiéncia nas universidades brasileiras. No entanto, conforme
demonstrado nas analises dos dados, o acesso nao garante, por si so, condigoes
efetivas de permanéncia e plena participacdo académica. A trajetoria desses

estudantes continua marcada por desafios e falta de acessibilidade pedagdgicas e
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atitudinais que atravessam a experiéncia universitaria, o que demanda suporte
institucional continuo e agdes articuladas entre diferentes setores da universidade.

Nesse contexto, o Nucleo de Apoio a Inclusdo emerge como fundamental para
a mediagdo das condi¢cdes de acessibilidade no ambito institucional. Os relatos dos
participantes revelam que o NAI desempenha papel central na orientacdo académica,
na articulagdo com docentes, na viabilizagdo de recursos de acessibilidade
pedagodgica e no acolhimento dos estudantes, constituindo-se como referéncia de
apoio durante a graduacgéo. Tal constatagéo reforga a importancia da existéncia de
estruturas institucionais especializadas que atuem de forma transversal, promovendo
condicdes de equidade no ensino superior.

Cabe destacar que a Resolucao de Criagcao do Nucleo de Apoio a Inclusdao
(NAI) prevé a constituicdo da Comissao de Apoio ao NAI (CONAI), instancia destinada
a fortalecer a participacdo da comunidade universitaria e a subsidiar a construgcao e o
acompanhamento das acgdes voltadas a inclusdo. Entretanto, em razdo da baixa
participacdo de seus membros e das dificuldades de funcionamento, a comissao
acabou sendo extinta. Considerando a complexidade das demandas relacionadas a
inclusdo no ensino superior, entende-se que a retomada da CONAI representa uma
estratégia relevante para ampliar o didlogo entre os diferentes setores da
universidade, fortalecer a gestao participativa e contribuir para o aprimoramento das
politicas institucionais de acessibilidade e permanéncia.

A pesquisa evidenciou, também, limites importantes na atuacao institucional,
entre eles a necessidade de formacao docente e ampliagao de politicas voltadas para
inclusdo no ensino superior, especialmente no ambito da UFJF. Esses aspectos
indicam que, embora haja avangos no plano normativo e institucional, a inclusdo ainda
se configura, em muitos momentos, como responsabilidade individualizada e né&o
como compromisso coletivo da universidade.

Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa contribui para o campo da educagéao
inclusiva no ensino superior, ainda pouco explorado nas publicagdes nacionais,
especialmente sob a perspectiva da permanéncia académica. Ao privilegiar as vozes
dos proprios estudantes, o estudo reforga a importancia de pesquisas que considerem
0s sujeitos como protagonistas na produgao de conhecimento, contribuindo para a
construcdo de politicas mais sensiveis as experiéncias reais vividas na universidade.

Reconhecemos que nosso estudo, ao se concentrar em uma unica instituicao

e em um numero especifico de participantes, pode se revelar como um aspecto
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restrito, que ndo abrange todo o contexto do ensino superior brasileiro. No entanto, as
experiéncias analisadas apresentam elementos que dialogam com pesquisas
nacionais, indicando tendéncias comuns relacionadas aos desafios da inclusédo
universitaria. Futuras investigagbes podem ampliar o escopo para outras instituigoes,
comparar diferentes modelos de nucleos de acessibilidade ou aprofundar analises
sobre trajetérias pds-formagao de estudantes com deficiéncia.

Esperamos que nossa pesquisa contribua significativamente para o contexto
da educacao superior brasileira. As falas que aqui foram apresentadas podem
contribuir para a reflexdo sobre como as universidades e seus diversos atores
compreendem o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia na academia e
na sociedade como um todo.

Concluimos que a inclusdo no ensino superior € um processo em construcao,
que envolve avancgos significativos, mas também desafios persistentes. A presenca
crescente de estudantes com deficiéncia nas universidades brasileiras representa
conquista histérica das politicas publicas e dos movimentos sociais, contudo sua
permanéncia com qualidade depende do compromisso institucional continuo com a
acessibilidade, a equidade e o reconhecimento da diversidade humana.

Assim, mais do que garantir acesso, torna-se essencial assegurar condi¢des
para que estudantes com deficiéncia possam viver plenamente a experiéncia
universitaria, desenvolver suas potencialidades e participar da producdo do
conhecimento em condi¢cbes de igualdade. A universidade inclusiva ndo se constroi
apenas com normas e estruturas, mas, sobretudo, com mudancas -culturais,
pedagdgicas e sociais que reconhegam a diferenga como dimensao constitutiva da

educacao e da sociedade.
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ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa
“Cultura, politicas e praticas de inclusao no ensino superior: um estudo a partir
do Nucleo de Apoio a Inclusdao da UFJF”. O motivo que nos leva a realizar esta
pesquisa é ampliar as discussdes acerca das culturas politicas e praticas de inclusao
na Universidade Federal de Juiz de Fora, através dos relatos dos estudantes com
deficiéncia e do trabalho com o Nucleo de Apoio a Inclusdo. Nesta pesquisa
pretendemos promover o debate acerca das culturas, politicas e praticas de inclusédo
a partir do Nucleo de Apoio a Inclusdo por dois vieses: o primeiro a partir da vivéncia
dos estudantes, através da metodologia de Histéria de Vida, trazendo argumentos
acerca de como o suporte do NAI promove (ou ndo) maior acessibilidade e capacidade
de cursarem o ensino superior; e 0 segundo, uma analise dos documentos que regem
o trabalho do NAI/UFJF.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer uma entrevista aberta com
vocé. Esta pesquisa tem alguns riscos, que séo: possibilidade de constrangimento ao
responder o questionario; desconforto; estresse; possivel identificacdo involuntaria
dos participantes e perda de anonimato. Mas, para minimizar esses riscos, a
pesquisadora mantera a identidade em sigilo, utilizando nomes ficticios no decorrer
do trabalho e na escrita da tese. Além disso, o armazenamento dos arquivos das
entrevistas sera realizado em local de acesso restrito, em dispositivo fisico (e ndo na
nuvem). Vocé é livre para se recusar a responder qualquer uma das perguntas
realizadas ao longo da entrevista, bem como para solicitar tempo de descanso durante
a entrevista e/ou reagendar o encontro, caso seja necessario. Outra medida para
minimizar o risco de cansaco e/ou desconforto fisico, consiste em realizar as
entrevistas em ambiente com boa iluminacéo, ventilacdo e sem barulho ambiente.

A pesquisa pode ajudar na possibilidade de constru¢ao de culturas, politicas e
praticas de inclusdo no campus da UFJF e outras universidades que poderao
se beneficiar dos resultados, impactos e produtos da pesquisa, além de ajudar a
melhorar o trabalho do Nucleo de Apoio a Inclusdo da UFJF e promover maior
acessibilidade para os demais estudantes com deficiéncia que pertencem a essa
comunidade académica.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das
atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar
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indenizagao. Vocé tera todas as informacgdes que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar
agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua
participacdo é voluntaria e o fato de ndo querer participar nao vai trazer qualquer
penalidade ou mudanga na forma em que vocé é atendido (a). O pesquisador ndo vai
divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposigdao quando
finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagcdo nio sera liberado
sem a sua permissdo. Vocé nao sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que
possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida
a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador
avaliara os documentos para a sua destinagado final, de acordo com a legislagao
vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislagao brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional
de Saude), utilizando as informa¢des somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a oportunidade de
ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do Pesquisador Responsavel: Nadia Ferreira de Faria Braga
Orientadora: Katiuscia Cristina Vargas Antunes

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/instituto: PPGE/FACED

CEP: 36036-900

Fone: 99846-2506

E-mail: nadia.faria@ufjf.br



