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RESUMO

A inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino superior tem crescido de forma
consistente, sobretudo devido a politicas de equidade, como a Lei de Cotas. Ainda assim,
persistem barreiras que limitam seu acesso e participacao, somadas aos desafios inerentes a vida
universitaria. Este estudo teve como objetivo analisar as politicas e estratégias de inclusdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), bem como a qualidade de vida e as barreiras
enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia, identificando agdes promotoras de sua
permanéncia académica e seu nivel de satisfacdo com o contexto universitario. Trata-se de uma
pesquisa transversal, com analise quantitativa e qualitativa, na qual foram utilizados
questionarios, entrevistas semiestruturadas, Escala de Satisfacao e Atitudes de Pessoas com
Deficiéncia (ESA) e World Health Organization Quality of Life-Disabilities (WHOQOL-DIS).
Participaram da pesquisa 28 estudantes, 4 coordenadores dos cursos de graduagdo, 18
professores e 1 representante do Nucleo de Apoio a Inclusao (NAI) da UFJF, totalizando 51
respondentes. Os questionarios foram respondidos on-line, por meio do Google Forms,
enquanto as entrevistas, a ESA e o WHOQOL-DIS foram aplicados presencialmente na UFJF,
em local previamente escolhido por cada participante. Os resultados indicaram que o NAI
exerce papel central na promocao da inclusdo na UFJF. Quanto a satisfacdo com o contexto
universitario, os estudantes demonstraram tendéncia a satisfagdo com a estrutura fisica do
campus, com os recursos de apoio ao deslocamento, & comunicagao ¢ ao desenvolvimento
académico, bem como com o sentimento de inclusdo e pertencimento a instituicdo. As barreiras
mais recorrentes foram as atitudinais e as arquitetonicas, e os estudantes apresentaram
dificuldades para enfrenta-las, tendendo a recuar ou a se manter omissos diante dos obstaculos.
A avalia¢do da qualidade de vida dos discentes evidenciou que experiéncias de aceitacdo e
respeito as diferengas foram os fatores que mais contribuiram para o bem-estar, ao passo que
atitudes discriminatorias relacionadas a deficiéncia foram os aspectos que mais impactaram
negativamente. Lacunas significativas foram identificadas na formacdo docente, que afetam
diretamente as praticas pedagdgicas, resultando em dependéncia do NAI por parte de docentes
e coordenadores para desenvolver acdes inclusivas. Conclui-se que o avanco da inclusdo na
UFJF exige a consolidagdo de uma politica institucional integrada, capaz de orientar agdes
articuladas entre o NAI e os demais setores, descentralizando iniciativas ainda concentradas no
nucleo, além de fortalecer a formagdo continuada e incentivar o protagonismo estudantil. O

fortalecimento do trabalho intersetorial e a ampliagdo da visibilidade do nicleo mostram-se



essenciais para que toda a comunidade académica reconheca e assuma sua corresponsabilidade

no processo inclusivo.

Palavras-chave: Inclusdo. Estudantes com deficiéncia. Ensino Superior. Satisfagdo. Qualidade

de vida.



ABSTRACT

The inclusion of students with disabilities in higher education has grown consistently,
particularly due to equity policies such as the Quota Law. Nevertheless, barriers that limit their
access and participation persist, in addition to the challenges inherent to university life. This
study aimed to analyze the inclusion policies and strategies of the Federal University of Juiz de
Fora (UFJF), as well as the quality of life and the barriers faced by students with disabilities,
identifying actions that promote their academic retention and their level of satisfaction with the
university context. This is a cross-sectional study, with quantitative and qualitative analysis, in
which questionnaires, semi-structured interviews, the Satisfaction and Attitudes of Persons with
Disabilities Scale (ESA), and the World Health Organization Quality of Life-Disabilities
(WHOQOL-DIS) were used. The research involved 28 students, 4 undergraduate course
coordinators, 18 professors, and 1 representative of the Inclusion Support Center (NAI) of
UFJF, totaling 51 respondents. The questionnaires were answered online, through Google
Forms, while the interviews, the ESA, and the WHOQOL-DIS were administered in person at
UFJF, in a location previously chosen by each participant. The results indicated that the NAI
plays a central role in promoting inclusion at UFJF. Regarding satisfaction with the university
context, students showed a expressed satisfaction with the physical structure of the campus,
with support resources for mobility, communication, and academic development, as well as
with the feeling of inclusion and belonging to the institution. The most recurrent barriers were
attitudinal and physical, and students experienced difficulties in coping with them, tended to
withdraw or refrain from reacting to obstacles obstacles. The assessment of students’ quality of
life showed that experiences of acceptance and respect for differences were the factors that
contributed most to well-being, while discriminatory attitudes related to disability were the
aspects that had the most negative impact. Significant gaps were identified in teacher training,
which directly affect pedagogical practices, resulting in dependence on the NAI by professors
and coordinators to develop inclusive actions. It is concluded that advancing inclusion at UFJF
requires the consolidation of an integrated institutional policy capable of guiding coordinated
actions between the NAI and other sectors, decentralizing initiatives still concentrated in the
center, in addition to strengthening continuing education and encouraging student agency.
Strengthening intersectoral collaboration and increasing the visibility of the center are essential
so that the entire academic community recognizes and assumes its shared responsibility in the

inclusive process.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho partiu do interesse em compreender melhor o processo de inclusao
de estudantes com deficiéncia no ambito do ensino superior, especificamente, na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF). Sabe-se que a inclusdo de pessoas com deficiéncia (PcD) no
ensino superior ¢ um direito fundamental e um passo essencial para a construcio de sociedades
mais justas, equitativas e diversas. Esse direito ¢ garantido pela Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil (1988) e por diversos tratados internacionais de direitos humanos, como a
Declaracdo de Salamanca (1994) e a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006). Apesar dos avangos nas diretrizes de inclusdo, persistem inimeras barreiras que
dificultam o acesso e a participacao plena dessas pessoas no ensino superior (Borges et al.,
2022; Wuo & Paganelli, 2022). Tais barreiras perpetuam um historico de exclusao e segregacao
que ainda marcam a trajetéria educacional de muitos estudantes (Amorim & Fumes, 2023;
Cabral et al., 2020; Fernandez-Batanero et al., 2022).

Ao longo da historia, as pessoas com deficiéncia foram marcadas por processos
sistematicos de exclusdo, discriminacao e negacdo de direitos, expressos tanto em praticas
sociais quanto na linguagem utilizada para nomea-las (Mota & Bousquat, 2021). Na
Antiguidade, eram frequentemente abandonadas ou exterminadas, sob concepgdes espirituais
que as desumanizavam. Com o avango do cristianismo, passaram a ser reconhecidas como
possuidoras de alma, mas permaneceram segregadas, destinadas a caridade ou ao servico
subalterno. Em diferentes periodos, foram associadas a castigos divinos, heresia ou
incapacidade moral, legitimando persegui¢des e violéncias (Bisol et al., 2018).

Posteriormente, a exclusdo assumiu formas institucionais, com o confinamento em
instituicdes segregadas, afastando-as do convivio social. Mesmo quando surgiram propostas de
integracdo, estas se baseavam na adaptacdo da propria pessoa com deficiéncia aos padrdes
considerados “normais”, mantendo a logica da desigualdade. Assim, a trajetéria historica revela
que a discriminacao nao se limitou a barreiras fisicas, mas esteve profundamente enraizada em
concepgdes sociais, politicas e simbolicas que influenciaram — e ainda influenciam — as formas
de compreender e tratar a deficiéncia (Bisol et al., 2018).

De acordo com o Decreto n® 5.296/2004 e a Lei n° 13.146/2015, sdo consideradas
pessoas com deficiéncia aquelas que apresentam impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, intelectual, sensorial ou multipla, os quais, em interacdo com uma ou mais barreiras,

podem restringir sua participagdo social. A partir de 2012, as pessoas com Transtorno do
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Espectro Autista (TEA) passaram a ser reconhecidas legalmente como pessoas com deficiéncia
(Lei n°® 12.764/2012).

Sendo assim, todas essas deficiéncias passaram a ter reconhecimento legal no Brasil, o
que garante as pessoas com essas condic¢des o direito a igualdade de oportunidades e a protecao
contra qualquer tipo de discriminagao, inclusive no acesso e permanéncia na educagao superior.
Nesse sentido, ¢ essencial que as institui¢des de ensino superior (IES) adotem medidas para
garantir a inclusdo de todos os estudantes, independentemente de suas habilidades ou
necessidades especiais, pois “a limitagdo de uma pessoa ndo pode diminuir seus direitos”
(Ferreira & Duarte, 2010, p. 19).

Na concepgdo de Sassaki (2009), inclusdo refere-se a um processo continuo de
transformagao dos sistemas sociais para que se tornem acessiveis e adequados a diversidade
humana em todas as suas dimensoes. Esse processo, segundo o autor, deve ocorrer com a
participagdo ativa das proprias pessoas envolvidas, tanto na elaboracdo quanto na
implementa¢do das mudangas necessarias.

Nos ultimos anos, o interesse pelo tema da inclusdao de estudantes com deficiéncia no
ensino superior cresceu significativamente, impulsionado pelo aumento expressivo das
matriculas e pela ampliacdo das politicas publicas voltadas a equidade (Wuo & Paganelli,
2022). De acordo com dados do Censo da Educacdo Superior, o nimero aproximado de
estudantes com deficiéncia matriculados nesse nivel de ensino passou de 33 mil em 2014 para
95 mil em 2024, representando um aumento de 188% em uma década (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2025). Esse avango foi favorecido
pela Lei n°® 13.409/2016, que alterou a Lei n® 12.711/2012 (Lei de Cotas), ao incluir a reserva
de vagas para pessoas com deficiéncia em cursos técnicos e superiores das instituigdes federais.
Contudo, apesar do crescimento, esses estudantes ainda representam apenas 0,9% do total de
matriculas no ensino superior brasileiro.

Em paralelo ao aumento das matriculas, diversos estudos tém evidenciado a existéncia
de barreiras persistentes nas universidades, como a falta de espagos acessiveis, mobiliarios
adaptados e curriculos que contemplem ajustes nos objetivos, conteudos, metodologias e
avaliagdes. Soma-se a isso a escassez de recursos materiais e didaticos adequados, bem como
de profissionais capacitados para atender as necessidades especificas dos alunos. Além dessas
limitagdes, estdo presentes também os estigmas, preconceitos e praticas discriminatorias, que
tornam o ambiente universitario, muitas vezes, hostil, levando alguns estudantes a ocultarem

suas deficiéncias (Bezerra, 2022; Dal Vesco, 2022; Nascimento, 2021; Oliveira & Abreu, 2019;
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Poker et al., 2018; R. Pereira et al., 2020; Sales & Torres, 2022; Santos & Pessoa, 2019; Santos
et al., 2020; Souza, 2022).

Dessa forma, as experiéncias de acessibilidade institucional vividas pelos estudantes
podem gerar sentimentos de satisfagdo ou de insatisfagio com o ambiente académico. E
necessario, portanto, avaliar se as acdes adotadas pela instituicdo estdo, de fato, respondendo
as necessidades especificas desse publico (Guerreiro, 2020). Além disso, estudos apontam que,
mesmo diante de dificuldades, os estudantes com deficiéncia raramente formalizam
reclamacdes para garantir o cumprimento de seus direitos (Bau, 2015; Corréa, 2014; Guerreiro,
2011).

Diante disso, torna-se relevante analisar ndo apenas o nivel de satisfagdo desses
estudantes com o ambiente universitirio, mas também suas atitudes diante das barreiras
encontradas, pois ambos os aspectos funcionam como indicadores importantes da efetividade
das politicas institucionais de inclusdo e da qualidade das experiéncias educacionais (Guerreiro,
2020). Ao compreender como os estudantes com deficiéncia percebem e enfrentam tais
desafios, amplia-se também a possibilidade de refletir sobre os impactos dessas vivéncias em
seu bem-estar geral.

Além das barreiras institucionais, o ambiente universitario em si demanda adaptacdo a
novas rotinas, responsabilidades crescentes, alta pressdo por resultados e gestdo eficiente do
tempo. Além disso, o ingresso na universidade costuma coincidir com a transi¢do da
adolescéncia para a vida adulta, periodo caracterizado por intensas transformagdes pessoais €
sociais e pela construcdo de valores e definicdo de trajetdrias profissionais (A. Pereira et al.,
2020; Frenhan & Silva, 2020; Lima et al., 2022; Zorzi et al., 2021). Nesse contexto, a qualidade
de vida (QV) emerge como um indicador fundamental, pois o periodo universitario ¢ marcado
por multiplos desafios que repercutem diretamente na saide mental ¢ no desempenho
académico.

Por conseguinte, estudantes com deficiéncia enfrentam desafios adicionais que
repercutem diretamente em seu desempenho académico, socializagdo e qualidade de vida. Além
das exigéncias tipicas da vida universitaria, precisam lidar com barreiras fisicas, pedagdgicas,
comunicacionais e atitudinais, que intensificam as dificuldades e impactam sua experiéncia
académica.

Nessa perspectiva, esta tese parte da compreensao de que a inclusdo de estudantes com
deficiéncia na UFJF ndo se efetiva de maneira plenamente sistematizada. Acredita-se que essa

configuracdo tem efeitos diretos na experiéncia académica, na satisfa¢do e na qualidade de vida



15

desses estudantes, evidenciando a necessidade de fortalecimento das politicas institucionais de
inclusao.

Diante desse cenario, o presente estudo tem como objetivo geral analisar as politicas e
estratégias de inclusao da Universidade Federal de Juiz de Fora, bem como a qualidade de vida
e barreiras enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia, identificando agdes promotoras de sua
permanéncia académica e seu nivel de satisfagdo com o contexto universitario.

Esse objetivo foi desdobrado nos seguintes objetivos especificos: (i) verificar as
politicas de inclusdo desenvolvidas no ambito da UFJF; (ii) identificar as estratégias
implementadas pelos coordenadores de curso e professores da UFJF para efetivar a inclusdo de
estudantes com deficiéncia; (iii) identificar as barreiras a inclusdo e as estratégias empregadas
pelos estudantes com deficiéncia diante dos obstaculos enfrentados; (iv) verificar o nivel de
satisfacao dos estudantes com deficiéncia com o contexto académico; (v) verificar a qualidade
de vida dos estudantes com deficiéncia; e (vi) investigar, a partir da perspectiva de estudantes
com deficiéncia, as agdes promotoras de sua permanéncia na UFJF.

Para alcangar tais objetivos, realizou-se uma pesquisa transversal, com abordagem
quantitativa e qualitativa. O estudo foi desenvolvido na Universidade Federal de Juiz de Fora,
instituicdo publica e gratuita reconhecida pela exceléncia em ensino, pesquisa e extensdo, com
campi em Juiz de Fora e Governador Valadares e ampla oferta de cursos presenciais ¢ a
distancia (Universidade Federal de Juiz de Fora [UFJF], 2023). O campus sede, localizado em
Juiz de Fora, Minas Gerais, foi o local de recrutamento e sele¢ao dos participantes da pesquisa.

A formulacdo e a implementagdo das politicas de agdes afirmativas destinadas a
estudantes com deficiéncia na UFJF sdao de responsabilidade do Nucleo de Apoio a Inclusdo
(NAI). Instituido pela Resolucao n® 92/2018 do Conselho Setorial de Graduagdo (Congrad), o
NALI integra a estrutura da Diretoria de Acdes Afirmativas (Diaff) e articula suas agdes junto a
Pro-Reitoria de Graduagdo (Prograd) e a Pro-Reitoria de Assisténcia Estudantil (Proae) (UFJF,
2018).

Para além disso, esta pesquisa apresenta como cerne a valorizagdo da perspectiva dos
dos protagonistas do processo de inclusdo educacional — estudantes com deficiéncia,
professores, coordenadores e gestores institucionais —, reconhecendo, conforme destacam
diversos autores (Lara & Sebastian-Heredero, 2020; Oliveira & Siems-Marcondes, 2019; R.
Pereira et al., 2020; Reis & Glat, 2022; Rossi & Goes, 2021; Santos & Pessoa, 2019), que a
participagdo ativa desses atores ¢ essencial para o desenvolvimento de politicas

verdadeiramente inclusivas e socialmente transformadoras.
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A presente tese foi desenvolvida no ambito da linha de pesquisa Desenvolvimento
Humano e Processos Socioeducativos, ao reconhecer as importantes inter-relagdes entre
educagao e desenvolvimento humano, articulando dimensdes sociais, educacionais e subjetivas.
Nesse sentido, apoia-se nas contribui¢des das Teorias do Desenvolvimento Humano,
especialmente no Modelo Bioecologico de Bronfenbrenner, por oferecer um arcabougo
explicativo que permite compreender o desenvolvimento como resultado da interagdo dindmica
e continua entre pessoa, processos, contexto e tempo (PPCT). Tal modelo possibilita analisar a
educagdo nao apenas como cenario de aprendizagem, mas como um contexto complexo, cujas
caracteristicas influenciam — e s3o influenciadas por — aqueles que dele participam (Dessen &
Senna, 2005).

De acordo com o modelo bioecologico, o desenvolvimento humano ocorre por meio de
processos proximais estabelecidos principalmente nos microssistemas, que correspondem aos
contextos de interacdo direta e regular do individuo, como a familia, a institui¢cdo de ensino e o
trabalho (Dessen & Senna, 2005; Venegas et al., 2025). A universidade configura-se, portanto,
como um microssistema relevante para os discentes, docentes e gestores, pois € nesse contexto
que se organizam experiéncias, responsabilidades e relagdes interpessoais que repercutem no
desenvolvimento (Venegas et al., 2025). Nesse sentido, Venegas et al. (2025, p. 41) defendem

que

as institui¢des de ensino superior configuram-se como espagos ecoldgicos
onde convergem processos académicos, vinculos interpessoais e praticas
institucionais que mediam a adaptagdo, a permanéncia ¢ o senso de
pertencimento do discente. Estudos recentes que aplicam esse modelo a
educacdo superior t€ém descrito o “microssistema universitirio” como o
entrelagamento de relagdes entre estudantes, docentes e equipes de apoio, bem
como as dindmicas de ensino, avaliagdo € acompanhamento que sustentam o
processo formativo.

Tendo como base o modelo bioecologico de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Morris,
2006), a presente tese esta organizada em seis capitulos. O primeiro capitulo corresponde a esta
Introdug¢do. O segundo capitulo apresenta a Revisdo de Literatura, oferecendo uma visao
integrada dos principais marcos normativos relacionados a inclusdo de pessoas com deficiéncia
no ensino superior brasileiro, das pesquisas empiricas sobre a inclusdo nesse contexto, e dos

estudos sobre a qualidade de vida de adultos com deficiéncia.
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No terceiro capitulo, sdo apresentados os Objetivos da pesquisa, incluindo o objetivo
geral e os especificos. O quarto capitulo trata do Método, que identifica os participantes, os
instrumentos, os procedimentos e o plano de analise dos dados.

O quinto capitulo apresenta e discute os Resultados obtidos em cada etapa da pesquisa,
contemplando as perspectivas de todos os participantes. Por fim, o sexto e Gltimo capitulo traz
as Consideracdes Finais, nas quais sdo sintetizadas as principais conclusdes do estudo e
indicadas possibilidades de aprimoramento das politicas e praticas institucionais voltadas a
inclusdo.

Os resultados alcancados possibilitaram compreender de forma abrangente as politicas
e estratégias de inclusdo desenvolvidas pela Universidade Federal de Juiz de Fora, bem como
as barreiras e potencialidades presentes no contexto académico. A analise permitiu, ainda,
identificar aspectos relacionados a qualidade de vida desses estudantes e a sua satisfagdo com
a experiéncia universitaria, oferecendo subsidios para o aperfeigoamento continuo das diretrizes
institucionais e pedagogicas voltadas a promoc¢ao da inclusao.

Como contribui¢do original, o estudo avanga ao superar abordagens fragmentadas da
inclusdo no ensino superior, ao articular, em uma mesma analise, dimensdes institucionais,
pedagogicas e subjetivas, a partir da perspectiva de multiplos atores — estudantes com
deficiéncia, professores e gestores. Essa integragdo permitiu uma compreensao mais abrangente
e relacional do fendmeno, evidenciando como essas dimensdes se interdependem na produgao

de experiéncias inclusivas.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Este capitulo apresenta uma revisdo da literatura sobre temas essenciais para a
compreensdo da inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior, organizada nas
seguintes subsecdes: “Os Marcos Normativos e a Participa¢do de Pessoas com Deficiéncia no
Ensino Superior”, “Barreiras a Inclusdo no Ensino Superior Brasileiro”, “Formagao Docente e

Inclusdao no Ensino Superior” e “Qualidade de Vida”.

2.1 OS MARCOS NORMATIVOS E A PARTICIPACAO DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR

A inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino superior € uma questao que vem sendo
discutida e regulamentada ha décadas no Brasil (Moreira et al., 2006; Silva et al., 2012). A
partir da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), emergiu-se uma série de normas e leis que
defendem o direito de acesso ao ensino superior para todas as pessoas, com destaque para a
Declaragao de Salamanca (1994), a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Decreto n° 3.298, 1999), o Decreto n° 5.296 (2004), a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008), a Convengdo Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n® 6.949, 2009), a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146,
2015) e a Politica Nacional de Educacao Especial Inclusiva (Decreto n® 12.686, 2025).

Conforme citado por Ferreira e Duarte (2010, p. 19), “as leis, certamente, representam
uma conquista pelo fundamental direito humano de essas pessoas serem reconhecidas como
diferentes enquanto seres bioldgicos e sociais, mas nem por isso desiguais enquanto cidadaos”.
Assim, esta subse¢do descreve os principais marcos normativos da inclusdo educacional de
pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro. Salienta-se a importancia de se conhecer
a legislagdo e suas alteragdes ao longo dos anos, identificar as principais diretrizes € normas
para a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior e compreender como essas
normas contribuem para a promocao da igualdade de oportunidades.

Ao conhecer a legislacao, pode-se identificar as principais lacunas e desafios a serem
enfrentados para que a inclusdo se efetive nos diferentes espacos educacionais, em especial, nas

universidades publicas. Conforme apontado por Ferreira e Duarte (2010, p. 17),
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o movimento mundial pela educacdo inclusiva ¢ uma acao politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos no sentido
de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagdo. Esse movimento se constitui em um paradigma educacional
fundamentado na concep¢do de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, avancando em relacdo a ideias de
equidade formal, ao contextualizar as circunstancias historicas da produgio da
exclusdo nas relagdes sociais.

Depreende-se, portanto, que a inclusao educacional de pessoas com deficiéncia ndo foi
sempre uma questao priorizada e reconhecida como importante. Os atendimentos educacionais
para as pessoas com deficiéncia comecaram com a criagdo de centros de apoio especializados,
onde essas pessoas eram acolhidas e recebiam as intervengdes (Ferreira & Duarte, 2010).
Embora esses centros tenham cumprido um papel importante na prestacao de assisténcia, eles
também contribuiram para a crescente marginalizacao e segregagao dessas pessoas, mantendo-
as afastadas da sociedade e limitando suas oportunidades. Hé registros de que a assisténcia
educacional as pessoas com deficiéncia teve inicio no periodo Imperial, com a cria¢ao de dois
institutos no Rio de Janeiro: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos em 1854, atual Instituto
Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, hoje denominado Instituto
Nacional da Educagdo dos Surdos (INES) (Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva [PNEEPEI], 2008).

Com o passar dos anos, no entanto, comegaram a surgir mudangas na forma como a
sociedade concebia a inclusdo. A partir de movimentos sociais e politicos que eclodiram na
década de 1990, as pessoas com deficiéncia comegaram a reivindicar seus direitos e a lutar por
uma vida digna e igualitaria (Rosseto, 2008). Essa luta culminou na criagdo de leis e normas
que garantiram o direito de acesso destas pessoas em todos os niveis de ensino, bem como no
surgimento de iniciativas que visavam promover a inclusao e a igualdade de oportunidades.

Conforme relata Rossetto (2008), poucas pessoas com deficiéncia tinham acesso a
universidade até o inicio da década de 1980, devido as dificuldades em concluir a educacao
basica, a caréncia de equipamentos e aparelhos especiais; ao transporte coletivo limitado; as
dificuldades financeiras; ao desconhecimento de seus direitos; e as atitudes superprotetoras da
familia, entre outros fatores. Esse cenario comegou a se modificar com a redemocratizagao do

pais em 1988, quando a CF/88 reconheceu explicitamente os direitos da pessoa com deficiéncia,
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inclusive a educagdo: “Art. 208 [...] III - atendimento educacional especializado aos portadores

de deficiéncia!, preferencialmente na rede regular de ensino” (Constituicio, 1988).

A conquista do Estado Democratico delineou, para as Instituigdes de Ensino
Superior (IES), a urgéncia em participar da constru¢do de uma cultura de
promogao, prote¢do, defesa e reparacdo dos direitos humanos, por meio de
acoes interdisciplinares, com formas diferentes de relacionar as multiplas
areas do conhecimento humano com seus saberes e praticas. Nesse contexto,
inimeras iniciativas foram realizadas no Brasil, introduzindo a tematica dos
direitos humanos nas atividades do ensino de graduacdo e pods-graduacio,
pesquisa e extensdo, além de iniciativas de carater cultural. (Plano Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos [PNEDH], 2018, p. 23).

Dessa forma, a CF/88 institucionalizou a educagao enquanto direito publico subjetivo e
deu inicio a defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia, impulsionando a publicacdao de
diversas normativas em prol desses individuos (Teixeira & Maciel, 2017). Assim, ¢ a partir da
década de 1990 que as normativas em defesa da inclusdo no ensino superior comegam a emergir
e, segundo Rossetto (2008), ocorrem mudangas significativas nos movimentos liderados por
esses sujeitos que buscam, cada vez mais, sua participagdo como cidadaos nos varios segmentos
sociais. Um dos principais documentos firmados em nivel internacional foi a Declaragao de
Salamanca, de 1994, elaborada na Conferéncia Mundial sobre Educagdo Especial, em
Salamanca, na Espanha.

No contexto da educacdo superior, esse documento assegura a inclusdo de jovens e
adultos com deficiéncia a esse nivel de ensino, com igualdade de acesso e oportunidade, além
de reconhecer o papel majoritario das universidades no desenvolvimento da educagdo especial,
por meio de pesquisas, formacdo docente, desenvolvimento de programas e materiais de apoio.
Outro aspecto importante defendido pela Declaragdo de Salamanca € considerar a perspectiva
da pessoa com deficiéncia para a elaboragdo de pesquisas, tornando-a sujeito ativo da
construgdo de politicas publicas de inclusao.

Em 1996, entrou em vigor a terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB/96) — Lei n° 9.394 (1996), regulamentando o sistema educacional brasileiro a partir dos

principios constitucionais. A LDB/96 trouxe um capitulo voltado especificamente a Educagao

U A partir de 2006, por recomendagdo da Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, o termo ‘pessoa com deficiéncia’ passou a ser utilizado em substituicdo a outros termos
que possam ser considerados ofensivos ou discriminatorios. O termo ‘pessoa com deficiéncia’ surgiu
como uma forma de reconhecer a pessoa em primeiro lugar, antes de sua condi¢do. O objetivo ¢
destacar que a deficiéncia nao define uma pessoa, mas € apenas uma caracteristica entre muitas outras.
O termo também busca evitar estereotipos negativos associados a outras expressoes ¢ fortalecer o
respeito aos direitos humanos.
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Especial — Capitulo V — contudo, nessa primeira versao, nao houve preocupa¢ao com a inclusao
dos alunos com deficiéncia no ensino superior. Apenas a partir de 2013, a LDB/96 sofre
modificagdes que ampliam a defesa do direito a educacao das pessoas com deficiéncia no ensino

superior ao estabelecer que o Estado tem o dever de garantir

atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino (Lei n® 9.394, 1996, grifo nosso).

Outros dois aspectos merecem destaque no excerto supracitado: a LDB/96 ampliou o
direito a educagdo as pessoas com Transtorno do Espectro Autista e com altas habilidades ou
superdotacao; contudo, limitou-se a previsao de “atendimento” a esse publico, sem assegurar,
de forma explicita, sua participagdo plena e efetiva no sistema educacional brasileiro. Marcando
a transicao de politicas de cunho assistencialista voltadas as pessoas com deficiéncia para um
modelo, de fato, inclusivo, tem-se a Politica Nacional para a Integragcdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, instaurada a partir do Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Tal politica
“compreende o conjunto de orientagcdes normativas que objetivam assegurar o pleno exercicio
dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia”.

Aliada a Declara¢do de Salamanca (1994), a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999) estabeleceu diretrizes que visam promover a
participacao plena da pessoa com deficiéncia em todas as etapas de sua implementagdo e
assegurar sua inclusio efetiva na sociedade, afastando-se do viés assistencialista. E pertinente
destacar os artigos 27 e 49 dessa Politica, os quais fazem referéncia especifica ao ensino
superior. O primeiro determina que as IES deverdo oferecer condigdes especiais para que os
alunos com deficiéncia realizem suas provas, inclusive nos processos seletivos para ingresso
no ensino superior. Dentre as medidas previstas, estdo: provas adaptadas, tempo adicional e
demais apoios necessarios. O referido artigo estabelece ainda que o Ministério da Educacao
(MEC) expedira instrucdes para que as IES incluam em seus curriculos contetidos relacionados
a pessoa com deficiéncia. J4 o artigo 49 determina a viabilizagdo da formagao e qualificagdo de
docentes de nivel médio e superior para a educagdo especial, a0 mesmo tempo em que incentiva
a pesquisa e o desenvolvimento tecnologico em todas as areas do conhecimento que envolvam
a pessoa com deficiéncia.

Em 2003, o MEC publicou a Portaria n° 3.284, regulamentando os requisitos minimos

de acessibilidade para alunos com deficiéncia fisica (DF), visual e auditiva para fins de
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instrucdo dos processos de autorizacdo e reconhecimento de cursos, bem como o
credenciamento de instituigdes. Destaca-se que, para os estudantes com deficiéncia fisica,
foram estabelecidos os seguintes requisitos de acessibilidade: eliminacao de barreiras
arquitetonicas; reserva de vagas em estacionamentos; constru¢do de rampas, corrimaos e
elevadores; adaptacdo de banheiros e portas; e instalacdo de lavabos, bebedouros e telefones
publicos em altura acessivel aos cadeirantes.

Para os alunos com deficiéncia visual, a Portaria determinou o compromisso das
instituicoes com a acessibilidade de comunicagao, por meio da disponibilizagao de maquina de
datilografia braile, impressora braile acoplada ao computador, sistema de sintese de voz,
gravador e fotocopiadora que amplie textos, software de ampliagao de tela, equipamento para
ampliacao de textos para atendimento a aluno com visao subnormal, lupas, réguas de leitura,
scanner acoplado a computador, além da aquisicao gradual de acervo bibliografico em braile e
de fitas sonoras para uso didatico.

Por fim, a Portaria MEC n° 3.284 (2003) estabeleceu o compromisso formal das
instituigdes com a acessibilidade de comunicacao dos estudantes com deficiéncia auditiva,
mediante a oferta de intérpretes de lingua de sinais/lingua portuguesa, flexibilidade na corre¢ao
de provas escritas, estimulo ao aprendizado da lingua portuguesa e disseminagdo entre 0s
docentes da especificidade linguistica desse publico especifico.

O Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, estabeleceu condi¢des basicas para a
promocao da acessibilidade das pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida nos
estabelecimentos de ensino publicos e privados de qualquer nivel. Assim, a autorizagdo de
funcionamento, a abertura ou a renovacao de cursos ficaram condicionadas a comprovagao de
cumprimento das normas de acessibilidade arquitetdnica, urbanistica e de comunicagdo
determinadas pela Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT); a disponibilizacao de
ajudas técnicas que permitam o acesso de discentes, servidores e demais trabalhadores com
deficiéncia ou mobilidade reduzida em igualdade de condi¢des com as demais pessoas; € a
existéncia de normas internas que coibam e reprimam qualquer tipo de discriminagdo e
estabelecam sanc¢des em caso de descumprimento.

Em 2007, o PNEDH (2007) reforgou o papel central do ensino superior na promogao da
consciéncia cidada, na disseminacao dos valores democraticos € no avan¢o em dire¢do a uma

sociedade mais justa e respeitosa com os direitos humanos. Assim,

[...] os preceitos da igualdade, da liberdade e da justica devem guiar as acdes
universitarias, de modo a garantir a democratizagdo da informacao, o acesso
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por parte de grupos sociais vulneraveis ou excluidos e o compromisso civico-
ético com a implementacao de politicas publicas voltadas para as necessidades
basicas desses segmentos [...]

[e] o compromisso com a construgdo de uma cultura de respeito aos direitos
humanos na relacdo com os movimentos e entidades sociais, além de grupos
em situacdo de exclusdo ou discriminagdo (PNEDH, 2007, p. 38-39).

Reforgando o movimento de inclusdo das pessoas com deficiéncia em avango no pais
na década de 2000, tem-se, em 2008, a elaboragao da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva, a qual apresentou diretrizes importantes para a
implementagdo da educacdo inclusiva no ensino superior, desde o acesso, passando pela
permanéncia e participagdo dos discentes. Nesse documento se enfatiza, ainda, que as agdes
devem se efetivar de forma a promover a “acessibilidade arquitetonica, nas comunicagdes, nos
sistemas de informacao, nos materiais didaticos e pedagogicos, que devem ser disponibilizados
nos processos seletivos e no desenvolvimento de todas as atividades que envolvem o ensino, a
pesquisa e a extensdao” (PNEEPEI, 2008, p. 17)

Ainda em 2008, o Decreto n°® 6.571 (2008) criou os nucleos de acessibilidade nas
institui¢des federais de ensino superior, com a incumbéncia de “eliminar barreiras fisicas, de
comunicagdo e de informagao que restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e
social de alunos com deficiéncia”. Esse decreto foi revogado mais tarde pelo Decreto n® 7.611
(2011), mantendo, contudo, a institui¢do dos nucleos de acessibilidade nas institui¢des federais
de educagdo com os mesmos objetivos iniciais.

Em 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdao (LBI), também conhecida como
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — Lei n® 13.146 (2015). O Capitulo I'V dessa lei rege acerca
do direito a educagdo das pessoas com deficiéncia em todos os niveis e modalidades de ensino
e determina medidas a serem adotadas nos processos seletivos para ingresso e para a
permanéncia desses alunos nos cursos oferecidos por instituigdes publicas e privadas de ensino
superior ¢ de educacdo profissional e tecnologica. Dentre elas, podem-se citar o atendimento
preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das Institui¢des de Ensino Superior e
nos servigos; a disponibilizagdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com deficiéncia; e a adogdo de
critérios de avaliagdo das provas escritas, discursivas ou de redacdo que considerem a
singularidade linguistica da pessoa com deficiéncia no dominio da modalidade escrita da lingua
portuguesa. A LBI representa, portanto, a consolidacdo de varios aspectos tratados difusamente

nas normativas anteriores.
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Em 2016, um novo passo foi dado em direcdo a inclusdo educacional das pessoas com
deficiéncia, a partir da Lei n° 13.409 (2016): a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia
nos cursos técnicos de nivel médio e superior das instituigdes federais de ensino. De acordo
com Amorim, Antunes e Santiago (2019, p. 346), a partir da sancao dessa lei “as universidades
tém vivenciado com mais énfase a presenca de estudantes com deficiéncia no seu interior”.

Em meio ao processo de consolidacdo das politicas de educagdo inclusiva no pais, foi
publicado o Decreto n°® 12.686/2025, que instituiu a Politica Nacional de Educagdo Especial
Inclusiva (PNEEI) e a Rede Nacional de Educacao Especial Inclusiva, com a finalidade de
reorganizar e fortalecer a educag@o especial no ambito de um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis e modalidades de ensino. No que se refere a educagdo superior, destacam-se,
entre seus principais objetivos, a redugao das desigualdades de acesso e o aprimoramento das
condigdes de permanéncia dos estudantes com deficiéncia, com transtorno do espectro autista
e com altas habilidades ou superdotacdo, bem como a identificagdo e eliminagdo de barreiras
que restrinjam ou impecam o acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a participagao
académica.

O decreto estabelece, ainda, que nas instituicdes federais de educacdao superior o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ser efetivado por meio dos nticleos de
acessibilidade, reforcando o papel dessas instincias na promocdao de acdes voltadas a
eliminagdo de barreiras e a garantia do acesso pleno ao ensino superior. Além disso, a PNEEI
confere destaque recorrente a formagao docente inicial e continuada, reafirmando-a como eixo
estruturante para a efetivacao de praticas inclusivas. A formagao aparece ndo apenas como agao
complementar, mas como condi¢do transversal para a implementagdo das diretrizes da politica,
indicando que a garantia de acesso, permanéncia, aprendizagem e participa¢do dos estudantes
depende, necessariamente, de profissionais preparados para reconhecer, compreender e
enfrentar as barreiras presentes no contexto educacional (Politica Nacional de Educagao
Especial Inclusiva [PNEEI], 2025).

Para Almeida (2025), um dos pontos fortes da PNEEI ¢ reafirmar a centralidade da
formacao docente para a efetivagdo de praticas inclusivas. Ao contemplar politicas de formagao
inicial e continuada, o documento reconhece que a inclusdo somente se concretiza quando os
professores estdo preparados para compreender as diferengas ndo como impedimentos, mas
como elementos constitutivos do processo educativo. Nessa perspectiva, evidencia-se a
importancia de ultrapassar uma visdo estritamente tecnicista da docéncia, investindo em uma
formacdo pautada na sensibilidade, na ética e no desenvolvimento do pensamento critico

(Almeida, 2025).
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Dessa forma, a partir dos marcos legais apresentados, constata-se que as universidades
brasileiras, principalmente as publicas, assumiram “o compromisso com a formacao critica, a
criacdo de um pensamento autonomo, a descoberta do novo e a mudanca histérica” (PNEDH,
2007, p. 23), configurando-se como instituigdes primordiais na promog¢ao de politicas de
inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia.

Dados do Censo da Educagdo Superior (Inep, 2025) mostram um aumento progressivo
de matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino superior, no periodo
de 2010 a 2024. Destaca-se que as pessoas com deficiéncia fisica, auditiva e aquelas com baixa
visdo foram as mais representativas em termos de matriculas, enquanto aquelas com deficiéncia
multipla, intelectual, surdocegueira, superdotagdo e TEA representaram uma minoria. No
entanto, ¢ importante destacar que o aumento de matriculas ndo significa necessariamente uma
melhoria na inclusdo desses alunos.

Assim, apesar dos avangos na normatizacdo da inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia no ensino superior e do crescimento de matriculas destas pessoas, ¢ crucial destacar
que ha diversos obstaculos a serem superados, especialmente no que se refere a aplicagdo
pratica dessas normas pelas instituicdoes de ensino superior (Ferreira & Duarte, 2010). Nesse
sentido, a literatura ressalta que as leis, por si s6, ndo sdo suficientes para garantir a inclusdo
(Melo & Martins, 2016; Rambo, 2011; Reis & Glat, 2022). A esse respeito, Souza (2022, p. 95)
afirma que “é preciso que os dispositivos garantam nao sé o direito, mas que apontem os meios
e instrumentos necessarios para que ele seja efetivamente cumprido”.

Apesar de ainda haver muito a ser feito, as normas ¢ politicas implementadas sdo um
passo importante na garantia do direito dessas pessoas a educacdo e a igualdade de
oportunidades (Costa et al., 2020; Ferreira & Duarte, 2010). Nesse sentido, a préxima subsecao
apresenta uma revisao das pesquisas cientificas mais recentes sobre a inclusao de pessoas com
deficiéncia no ensino superior brasileiro. Essa revisao permite a analise das atuais condigdes de
acessibilidade das institui¢cdes de ensino superior, a identificagao de obstaculos que prejudicam
a inclusdo nesse ambiente e o reconhecimento das possibilidades que essas institui¢des
oferecem nesse sentido. Além disso, € possivel identificar tendéncias, avancos e lacunas nas
pesquisas sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior, o que ¢ importante
para evitar esfor¢os duplicados e promover o desenvolvimento de pesquisas mais relevantes e

significativas.
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2.2 BARREIRAS A INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

A inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino superior € um tema de extrema
importancia, uma vez que o acesso a todos os niveis de ensino ¢ direito fundamental garantido
por lei. No entanto, muitas vezes, ainda persistem barreiras e obstaculos para que a inclusao
seja efetivada de forma satisfatoria.

Nos tltimos anos, houve um aumento significativo no interesse pelo tema, com varias
pesquisas realizadas para compreender melhor as demandas e necessidades das pessoas com
deficiéncia no ambiente universitario (Who & Paganelli, 2022). Contudo, ao realizar uma busca
na literatura sobre pesquisas que investigaram a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino
superior brasileiro, publicadas entre 2018 e 2024, constatou-se uma tendéncia predominante de
estudos documentais e revisoes de literatura. Esse fato evidencia a pouca atengao voltada para
a perspectiva das proprias pessoas com deficiéncia, dos professores, gestores e outros
profissionais envolvidos diretamente no trabalho com esse publico nas institui¢des de ensino.

Nesse contexto, esta subsegao apresenta um panorama das pesquisas que tiveram como
foco identificar as barreiras e as dificuldades que impedem a inclusdo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior, bem como sugerir solugdes e agdes que possam contribuir para
a promo¢ao da inclusdo e da igualdade de oportunidades.

Conforme estabelecido pela LBI/2015, entende-se por ‘barreiras’ a presenca de qualquer
tipo de obstaculo que restrinja ou impega a participacao social da pessoa, podendo manifestar-
se por atitudes, comportamentos, entre outros. Adicionalmente, abrange limitacdes ou
impedimentos ao pleno exercicio de seus direitos, assim como a expressdo da liberdade de
movimento, comunicagdo, entre outros aspectos.

Consequentemente, a remog¢ao ou mitigacao das barreiras € essencial para promover a
acessibilidade. Quando as barreiras sao identificadas ¢ eliminadas, os ambientes se tornam mais
acessiveis, permitindo que as pessoas com diferentes habilidades exercam seus direitos e
desfrutem de oportunidades com as demais pessoas. Portanto, a acessibilidade ¢ alcangada
quando as barreiras sdo superadas, criando ambientes inclusivos e acessiveis para todos (Freitas,
2023).

A acessibilidade nas institui¢des de ensino superior € assegurada, principalmente, pelas
condi¢des existentes em suas estruturas fisicas e administrativas para que as pessoas com
deficiéncia possam ter acesso a todos os recursos disponiveis (Manzini, 2005). De acordo com
Sassaki (2009, p. 1-2), a acessibilidade pode ser compreendida didaticamente a partir de seis

dimensoes:
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arquitetonica (sem barreiras fisicas), comunicacional (sem barreiras na
comunicacdo entre pessoas), metodologica (sem barreiras nos métodos e
técnicas de lazer, trabalho, educacdo etc.), instrumental (sem barreiras nos
instrumentos, ferramentas, utensilios etc.), programatica (sem barreiras
embutidas em politicas ptblicas, legislagdes, normas etc.) e atitudinal (sem
preconceitos, esteredtipos, estigmas e discriminagdes nos comportamentos da
sociedade para pessoas que t€m deficiéncia).

No ambito desta investigagdo, foi realizada uma busca na literatura sobre o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino superior brasileiro. De forma geral, verificou-
se que o tema da acessibilidade arquitetonica ¢ o mais prevalente nas pesquisas realizadas
entre 2018 e 2024. Entre as principais barreiras arquitetonicas identificadas nas universidades
brasileiras, destacam-se: auséncia de elevadores adaptados ou elevadores que nao funcionam
adequadamente, pisos e cal¢adas desnivelados, rampas com inclinagdo inadequada, auséncia de
piso tatil, espaco de circulagdo e mobiliario inadequado para o uso de cadeira de rodas, além da
inexisténcia de corrimao em rampas e escadas e de banheiros adaptados (Lima et al., 2019;
Lustosa & Ribeiro, 2020; Nascimento, 2021; R. Pereira et al., 2020; Reis & Glat, 2022; Sales
& Torres, 2022; Santos & Pessoa, 2019; Souza, 2022).

Souza (2022) investigou a acessibilidade arquitetonica de uma universidade federal do
estado de Minas Gerais na perspectiva de 29 participantes, dentre estes 17 docentes e 8
discentes. Entre os principais problemas estao os defeitos frequentes nos elevadores, piso tatil
irregular e alguns estacionamentos sem calcamento, dificultando a locomogao de pessoas que
utilizam cadeiras de rodas. Além disso, os banheiros, os mobilidrios do restaurante universitario
(RU), as estantes da biblioteca e os espacos dos laboratorios dos cursos ndo estdo adaptados
para pessoas que usam cadeiras de rodas.

Ja Nascimento (2021) identificou que o restaurante universitario era o local de melhor
acessibilidade da institui¢do, por se tratar de uma edificagdo mais recente, construida de acordo
com os principios de acessibilidade previstos na legislagdo. Sales e Torres (2022) obtiveram
resultados que corroboram as observacdes de Nascimento (2021), em que os prédios mais
antigos da institui¢ao tinham as piores condigdes de acessibilidade, enquanto os prédios mais
novos apresentavam as melhores condigdes.

De fato, a eliminacdo de barreiras arquitetonicas ¢ essencial para promover a inclusdo e
a acessibilidade de alunos com deficiéncia nas universidades. Para tanto, intervengdes no
projeto e infraestrutura das universidades, como a instalagdo de rampas e elevadores para
facilitar o acesso a todos os espacos, a adequacdo de banheiros e a sinalizagdo tatil para

promover a autonomia e seguranca dos estudantes com deficiéncia, sdo medidas que
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possibilitam a acessibilidade e cumprem com o que ¢ exigido nos dispositivos legais. Isso pode
ter um impacto positivo na autoestima e no bem-estar dos alunos com deficiéncia, além de
promover a conscientizacgao e sensibilizagcdo de toda a comunidade académica (Souza, 2022).

No que tange a acessibilidade comunicacional, as pesquisas evidenciaram a auséncia
ou escassez de intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nas IES, bem como de
materiais didaticos e placas sinalizadoras tanto em Libras quanto em braile (Lima et al., 2019;
Mariot et al., 2023; Poker et al., 2018; R. Pereira et al., 2020; Souza, 2022). A Libras ¢ a
primeira lingua dos surdos no Brasil, oficializada pela Lei n® 10.436 (2002). Portanto, a oferta
de Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais (TILS) e materiais em Libras nas universidades ¢é
fundamental para garantir que esses alunos tenham acesso ao conteido académico. Os
intérpretes de Libras auxiliam os alunos surdos a acompanhar as aulas, compreender o contetdo
e interagir com os professores e colegas, o que pode ser determinante para o sucesso académico
e profissional desses alunos (Mariot et al., 2023). Da mesma forma, a oferta de materiais
didaticos em braile pode ser essencial para a inclusdo de estudantes cegos ou com baixa visdo
na universidade. Tais recursos podem contribuir para que os estudantes acessem e
compreendam o contetido académico e se locomovam pelo ambiente universitario com mais
facilidade e seguranca (R. Pereira et al., 2020; Souza, 2022).

Além da escassez de intérpretes de Libras apontada em diversos estudos, os resultados
obtidos na pesquisa de Vieira (2023) revelaram aspectos relacionados a qualificagdo desses
profissionais. Participaram do estudo um aluno com deficiéncia auditiva e trés intérpretes de
Libras e um professor pertencentes ao nucleo de inclusao de uma institui¢ao federal de ensino
superior do estado do Rio de Janeiro. Os resultados indicaram pouca quantidade de intérpretes
e o despreparo docente para lecionar na presenca desses profissionais. Esses aspectos
mencionados pelos participantes tém impacto negativo no aprendizado dos alunos que
necessitam deste apoio.

Além das barreiras comunicacionais identificadas, sobretudo por alunos com deficiéncia
auditiva e visual, discentes com outros tipos de deficiéncia também podem vivenciar esses tipos
de barreiras, conforme relatado pela estudante com deficiéncia fisica entrevistada na pesquisa
de Silva (2024). A participante destaca que os estudantes com deficiéncia frequentemente nao
recebem as orientagdes necessarias na instituicdo, o que dificulta o acesso a informacdes
importantes, como, por exemplo, os servigos de apoio oferecidos. Ela ressalta ainda que essa
situagdo ¢ agravada pelo fato de muitas informagdes serem transmitidas exclusivamente pela
internet e que nem todos os estudantes com deficiéncia possuem acesso a equipamentos

acessiveis e internet de qualidade.
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Depreende-se, pelo exposto, que a promog¢do de uma comunicag¢do inclusiva e a
sensibilizacdo de toda a comunidade académica também sdo aspectos relevantes para criar um
ambiente acolhedor e propicio a inclusdo. Além disso, a implementagdo dessas praticas
inclusivas requer monitoramento ¢ avaliagdo constantes, a fim de garantir sua eficicia e
identificar possiveis melhorias. Ao adotar tais medidas, as universidades podem criar um
ambiente mais inclusivo e enriquecedor, onde todos os estudantes possam ter a oportunidade
de desenvolver seu potencial académico e profissional.

No ambito da acessibilidade metodologica e instrumental, as pesquisas mostraram
que os professores enfrentam dificuldades em adaptar suas abordagens de ensino para atender
as necessidades dos estudantes com deficiéncia, indicando um despreparo geral para lecionar
para esse grupo de alunos. Tal fato foi associado a formagao inicial deficitaria, a auséncia de
formagdo continuada, bem como a resisténcia a mudancas (Aguilar & Rauli, 2020; Bezerra,
2022; Costa et al., 2020; Nascimento, 2021; Oliveira & Abreu, 2019; Openheimer & Rodrigues,
2019; Poker et al., 2018; R. Pereira et al., 2020; Sales & Torres, 2022; Santos & Pessoa, 2019).

Nascimento (2021) detectou que os estudantes com deficiéncia visual enfrentam
significativas barreiras metodologicas e instrumentais no ensino superior. Isso se deve ao fato
de alguns professores utilizarem quadros para aulas expositivas e se recusarem a permitir a
gravacdo das aulas. Outra dificuldade esta relacionada ao material disponibilizado pelos
professores, como conteudos em PDFs escaneados, que ndo sdo reconhecidos pelos leitores de
tela usados pelos alunos com deficiéncia visual, e textos que sao deixados textos nos servigos
de reprografia da instituicdo, que geram copias de ma qualidade e obrigam os alunos a irem
pessoalmente buscar o material.

Da mesma forma, Sales e Torres (2022) constataram que estudantes com deficiéncia
visual, no ensino superior, encontram dificuldades de acessibilidade relacionadas ao curriculo.
Tal situagao foi atrelada ao despreparo dos professores durante sua formacgao inicial: ha uma
falta de disciplinas que abordem a tematica da inclusdo, e os cursos de mestrado e doutorado
tendem a focar mais na produgdo cientifica do que em estratégias didaticas e pedagogicas.

Pelo exposto, verifica-se que a eliminagdo de barreiras metodoldgicas e instrumentais
no ensino superior ¢ fundamental para promover a inclusdo e acessibilidade de alunos com
deficiéncia. Para tanto, algumas estratégias podem ser adotadas pelas instituicdes educacionais,
como a capacitacdo de docentes e intérpretes de Libras para desenvolverem metodologias de
ensino inclusivas e atenderem as necessidades especificas dos alunos. Além disso, a

disponibilizagdo de materiais didaticos em formatos acessiveis, o uso de tecnologia assistiva e
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a flexibilizacdo curricular s3o fundamentais para promover a igualdade de oportunidades no

processo de aprendizagem.

As condi¢des de acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia no ensino
superior ndo implica apenas a construcdo de espacos fisicamente acessiveis,
mas também recursos pedagogicos (livros, equipamentos, instrumentos etc.),
informag¢des para a comunidade técnico-administrativa, instrugdes e/ou
capacitacdo aos professores e apoio institucional. Portanto, ha que se
proporcionar uma mudang¢a no modus operandi de uma institui¢do no seu fazer
tradicional tanto no ensino, na pesquisa e na extensdo quanto na infraestrutura
oferecida a toda a comunidade docente, discente e administrativa. (Poker et
al., 2018, p. 129)

Em relagdo a acessibilidade programatica, os estudos demonstraram, no geral,
fragilidade das politicas de inclusdo das IES. Nesse sentido, os nucleos de acessibilidade foram
alvos de criticas, com relatos de alunos que nao sabem de sua existéncia e de docentes que
desconhecem as ag¢des desenvolvidas ou que nao recebem suporte do nucleo (Bezerra, 2022;
Dal Vesco, 2022; Nascimento, 2021; Poker et al., 2018; Santos et al., 2020; Santos & Pessoa,
2019; Souza, 2022). Santos e Pessoa (2019) realizaram uma pesquisa com sete estudantes com
deficiéncia de duas universidades, uma publica e uma particular. Dos participantes, dois tinham
deficiéncia fisica e cinco, deficiéncia visual. Os resultados mostraram que estes desconheciam
as agdes promovidas pelo nucleo de acessibilidade e que essas agdes se limitavam a fornecer
recursos adaptados para estudantes com deficiéncia visual, especificamente equipamentos de
acessibilidade nos prédios e uso de scanners.

Dal Vesco (2022) conduziu uma pesquisa em uma universidade federal do estado de
Mato Grosso do Sul, entrevistando uma servidora do nucleo de acessibilidade e quatro alunas
com deficiéncia. A pesquisa revelou o descontentamento das alunas com o nucleo, que ndo tem
oferecido o acompanhamento necessario nem prestado o suporte adequado. A servidora
entrevistada reconheceu que o nucleo oferece apoio pedagogico aos estudantes, mas ressaltou
que muitos necessitam de outros tipos de suporte € agdes que promovam sua inclusao no
ambiente social da instituigdo. Nesse sentido, ela destacou a importancia de um
acompanhamento mais humanizado, planejado e direcionado as necessidades individuais de
cada estudante, algo que o nilcleo atualmente ndo tem condi¢des de proporcionar devido a
escassez de recursos financeiros e humanos.

No mesmo sentido, Souza (2022) identificou um fluxo deficitario na identifica¢do de
alunos com deficiéncia matriculados na institui¢do pesquisada, sendo comum que o0s

professores s6 tomem conhecimento desses alunos em sala de aula.
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Contrapondo-se a maioria dos estudos analisados, que apontaram fragilidades nos
nucleos de acessibilidade das institui¢cdes de ensino superior (Bezerra, 2022; Dal Vesco, 2022;
Nascimento, 2021; Poker et al., 2018; Santos et al., 2020; Santos & Pessoa, 2019; Souza, 2022),
Sales e Torres (2022) identificaram que o nucleo da universidade pesquisada desenvolve um
trabalho de exceléncia na eliminagdo de barreiras de acesso aos estudantes com deficiéncia. Os
depoimentos dos alunos evidenciaram a eficacia e a prontidao do nicleo ao prestar assisténcia
sempre que necessario.

Depreende-se, portanto, que a eliminagdo de barreiras programaticas no ensino superior
requer uma abordagem abrangente, envolvendo ac¢des nas areas pedagdgicas, administrativas e
de suporte aos alunos. Por intermédio de ac¢des integradas e uma visdo comprometida com a
inclusdo, pode-se alcangar um ambiente académico inclusivo, em que todos os estudantes
tenham a oportunidade de desenvolver seu potencial académico e profissional. Nesse sentido,
¢ importante que ocorra uma avaliagdo continua das praticas inclusivas implementadas, com
base no feedback dos estudantes e no monitoramento dos resultados alcangados. Dessa forma,
pode-se identificar possiveis melhorias e ajustes, garantindo a eficacia das medidas adotadas.

Por fim, no que concerne a acessibilidade atitudinal, a revisao de literatura evidenciou
que os alunos com deficiéncia sofrem, no ambiente universitario, com estigmas, preconceito,
bullying, exclusdo e exposi¢ao, situacdes que os levam, muitas vezes, a ndo revelarem seu
diagnostico para profissionais da instituicdo e colegas. Muitos estudantes e até mesmo alguns
professores ainda acreditam em esteredtipos negativos e subestimam as habilidades e
capacidades desses alunos (Aguilar & Rauli, 2020; Cruz & Rodrigues, 2019; Dal Vesco, 2022;
Oliveira & Abreu, 2019; Oliveira & Pimentel, 2019; R. Pereira et al., 2020; Sales & Torres,
2022; Santos et al., 2020; Santos & Pessoa, 2019). Ademais, foram identificadas atitudes
discriminatorias, tais como a obstru¢ao de rampas de acesso por carros € cagambas, além do
uso indevido de banheiros acessiveis para fins diferentes daqueles a que se destinam, como para
depositos de materiais (Lustosa & Ribeiro, 2020; Reis & Glat, 2022).

Oliveira e Pimentel (2019) entrevistaram cinco alunos com deficiéncia de uma
instituicdo federal de ensino superior, autodeclarados com mobilidade reduzida, deficiéncia
fisica, deficiéncia auditiva, sindrome de Turner e baixa visdo. Os resultados demonstraram que
esses alunos enfrentam preconceito e inseguranca na institui¢cao, o que frequentemente resulta
em isolamento. Além disso, os participantes destacaram que a forma como a inclusdo ¢
realizada muitas vezes faz com que se sintam diferentes dos demais alunos, gerando uma

exposi¢do que os incomoda.
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Cruz e Rodrigues (2019) investigaram a convivéncia entre alunos com deficiéncia e
professores, assim como entre alunos com deficiéncia e colegas no ensino superior. Os
resultados revelaram que a maioria dos participantes possuiam dificuldades no relacionamento
com os professores, 0s quais nao satisfaziam as suas necessidades de atendimento diferenciado.
Por outro lado, ao analisar a convivéncia com colegas, os relatos foram equilibrados — metade
dos entrevistados relatou ndo enfrentar dificuldades e metade alegou sofrer bullying,
incompreensao e indisposi¢do dos colegas para uma convivéncia amigavel.

Nesse contexto, alguns estudantes que participaram da pesquisa de Pereira, R. et al.
(2020) destacaram a importancia de promover mais palestras sobre educacdo inclusiva na
instituicdo pesquisada, visando reduzir o preconceito, além de capacitar professores e
funcionarios para lidarem com os diversos tipos de deficiéncia. De maneira semelhante, os
estudantes que participaram da pesquisa de Teixeira (2023) ressaltaram a necessidade de
conscientizar os docentes sobre deficiéncias ndo visiveis, como o TEA e a deficiéncia
intelectual, uma vez que esses profissionais frequentemente julgam a relevancia das solicitagdes
feitas por esses alunos.

Apesar de as barreiras atitudinais estarem presentes na maioria das pesquisas, 0s
resultados de Lima et al. (2019) evidenciaram a auséncia destas. O estudo foi realizado em uma
universidade publica com um estudante com deficiéncia auditiva e outro com deficiéncia fisica.
Embora os resultados demonstrem que os participantes vivenciam um sentimento de inclusao
e pertencimento tanto no curso quanto na institui¢do, ¢ importante destacar que a amostra
limitada a apenas dois participantes reduz a possibilidade de generalizagdo dos resultados.

Conforme observado, a eliminacdo de barreiras atitudinais no ensino superior requer
uma abordagem abrangente que envolva sensibilizagdo, capacitagdo, integracao e promogao de
politicas inclusivas. Nesse contexto, ¢ importante que haja um comprometimento de toda a
comunidade académica para que se crie um ambiente inclusivo, onde todos os alunos se sintam
valorizados e tenham igualdade de oportunidades para desenvolver seu potencial académico e
profissional.

A presenga de estigmas, preconceito, bullying, exclusdo e exposicdo repercutem
negativamente na vida dos alunos com deficiéncia, causando danos emocionais e psicologicos,
incluindo sofrimento, baixa autoestima, ansiedade, depressao e isolamento social. A autoestima
e a autoconfianca sdo frequentemente prejudicadas, impactando negativamente seu
desenvolvimento académico e profissional. Vale ressaltar que, muitas vezes, casos de bullying

ndo sdo relatados, o que perpetua a situagdo (Arroio et al., 2012).
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E importante que as institui¢des de ensino superior sejam proativas na promogio da
inclusdo, por meio da implementagdo de politicas e praticas que incentivem a aceitagdo, a
equidade e a acessibilidade. Os professores também tém um papel fundamental na criagdo de
um ambiente de aprendizado inclusivo, promovendo a sensibilizagdo e a conscientizagdo sobre
a diversidade e a inclusdo, além de tornar os contetdos acessiveis a todos os alunos (Glat &

Pletsch, 2010).

2.3 FORMACAO DOCENTE E INCLUSAO NO ENSINO SUPERIOR

O desenvolvimento de tematicas relacionadas a educacdo inclusiva na formacgao inicial
e continuada de professores prepara-os para lidar com a diversidade de alunos nas salas de aula
contemporaneas. Essas tematicas nao apenas abordam questdes de equidade e justica
educacional, mas também sdo essenciais para promover um ambiente educacional que valorize
e respeite a singularidade de cada aluno, independentemente de suas caracteristicas individuais
(Costa et al., 2020; Glat & Pletsch, 2010; Mariot et al., 2023; Openheimer & Rodrigues, 2019;
Santos & Pessoa, 2019).

Durante a formagao inicial, ¢ imperativo que os futuros professores sejam introduzidos
as teorias e praticas relacionadas a inclusdo educacional. Isso envolve ndo apenas compreender
os diferentes tipos de deficiéncias e necessidades educacionais especiais dos alunos, mas
também aprender estratégias pedagdgicas eficazes para apoiar o aprendizado de todos os
estudantes de maneira inclusiva (Costa et al., 2020; Glat & Pletsch, 2010; Mariot et al., 2023;
Openheimer & Rodrigues, 2019; Santos & Pessoa, 2019).

Além da formagao inicial, a formagao continuada desempenha um papel importante na
atualizagdo e no aprofundamento do conhecimento dos docentes sobre questdes inclusivas. A
educacdo ¢ um campo dindmico, € novas pesquisas, politicas e praticas emergem regularmente.
Portanto, os programas de formagao continuada oferecem oportunidades para os professores
expandirem seus conhecimentos, refletirem sobre suas praticas pedagogicas e explorarem novas
abordagens para promover uma educacdo inclusiva mais eficaz (Costa et al., 2020; Glat &
Pletsch, 2010; Mariot et al., 2023; Openheimer & Rodrigues, 2019; Santos & Pessoa, 2019).

Assim, esta subsecdo descreve alguns estudos que investigaram a formagdo e a
perspectiva de docentes de instituigdes de ensino superior sobre a inclusdo de estudantes com
deficiéncia no contexto brasileiro. Poker et al. (2018) investigaram a percepcao de 52 docentes
de uma universidade estadual sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia. Os resultados

mostraram que 57% dos docentes se sentem inseguros ¢ despreparados para ensinar esses
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alunos, enquanto 43% se consideram seguros e preparados. Sobre esse aspecto, ¢ importante
destacar que os docentes que se declararam seguros e preparados para ensinar alunos com
deficiéncia geralmente tinham experiéncia com estudantes que exigiam poucas adaptagdes,
como alunos com deficiéncia auditiva moderada e alunos com deficiéncia fisica que se
locomoviam por meio cadeira de rodas. J4 os docentes que se sentiam inseguros e
despreparados tinham experiéncia com alunos que demandavam adaptagdes significativas,
como estudantes com cegueira, TEA e/ou surdez.

Ao analisar a formagdo e qualificagdo dos docentes, Poker et al. constataram que,
embora a maioria tivesse mestrado e doutorado em educagdo, menos da metade (45%) recebeu
formagao suficiente em educacdo inclusiva. Os participantes relataram que o conteudo
oferecido durante a formagao era mais teorico, filosofico e também sobre a legislacao. Além
disso, faltava conteudo sobre as praticas inclusivas, tais como o uso de recursos e metodologias
diferenciadas, adaptagdes curriculares e avaliagdes alternativas para alunos com necessidades
especificas. Dessa forma, ao investigar a principal barreira a inclusdo na perspectiva dos
docentes, 84% indicaram a formacgdo profissional precéria, evidenciando que a falta de
conhecimento sobre o tema dificulta ou até impossibilita a acessibilidade curricular na
universidade.

Sobre os apoios e recursos disponiveis para atender alunos com deficiéncia na
instituicdo, apenas 25% dos docentes consideraram que a institui¢do oferecia todo o suporte
necessario, enquanto 75% sentiram que o apoio era insuficiente ou inexistente. Apesar das
dificuldades, 96% dos docentes mostraram-se plenamente favoraveis a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino superior, enquanto apenas 4% disseram nao ter uma opinido formada
sobre o assunto (Poker et al., 2018).

Openheimer e Rodrigues (2019) também analisaram a perspectiva dos professores de
uma universidade federal sobre a inclusdo, obtendo resultados semelhantes. A pesquisa contou
com a participagdo de seis professores: trés com licenciatura em quimica e trés com licenciatura
em matematica, todos com mestrado e doutorado na area de atuacdo ou em educagdo, ¢ dois
com especializagdo, sendo um em ciéncias e outro em quimica.

Os dados revelaram que nenhum dos participantes teve contato com a tematica de
inclusdo durante sua formacao inicial, que era baseada em um curriculo tradicional. Além disso,
constatou-se uma falta de interesse por parte dos professores em buscar conhecimentos sobre o
assunto — apenas quatro deles relataram participar esporadicamente dos seminarios de inclusao
promovidos anualmente pela universidade, justificando essa baixa participacao pela dificuldade

de conciliar os eventos com suas obrigagdes profissionais. No entanto, eles reconheceram a
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importancia de se envolverem mais ativamente nesses eventos (Openheimer & Rodrigues,
2019).

Os resultados de Costa et al. (2020) e Bezerra (2022) com docentes de IES publicas e
uma privada evidenciam a escassez na formacgao destes em relacdo a educacdo inclusiva. De
acordo com Costa et al., os docentes também relataram dificuldades em adaptar suas praticas
pedagdgicas para esses estudantes. Os participantes no estudo de Bezerra (2022), consideraram
que a universidade ndo ¢ totalmente um espaco de aprendizagem para todos os individuos. Em
outras palavras, os participantes consideraram que o ingresso na universidade por parte de
pessoas com deficiéncia depende do tipo de deficiéncia e do curso pretendido. Sobre esse

aspecto, a autora faz a seguinte reflexao:

¢ preciso um trabalho prévio junto & comunidade universitaria que esclarega,
primeiro de tudo, que a pessoa com deficiéncia tem direito a educagdo e, em
segundo, que a universidade é de todos e para todos, que a universidade ¢
campo de encontro das diferencas. Sem esse didlogo prévio e permanente,
muitos se negarao a acolher os alunos com deficiéncia. Por outro lado, muitos
alunos com deficiéncia evitardo os bancos da universidade por pensarem que
talvez ndo sejam acolhidos (Bezerra, 2022, p. 266-267).

Verifica-se que as universidades desempenham um papel primordial na preparacio e
capacitacdo de recursos humanos para a docéncia, especialmente no ambito dos cursos de
Educacdo, Pedagogia, licenciaturas e de pos-graduagao stricto sensu (mestrado e doutorado).
Contudo, tem-se observado uma priorizacdo da pesquisa cientifica, sobretudo nos cursos de
mestrado e doutorado, em detrimento da oferta de disciplinas que promovam a capacitagao
docente para o desenvolvimento de estratégias pedagdgicas que viabilizem o aprendizado e o
desenvolvimento de todos os estudantes (Glat & Pletsch, 2010; Sales & Torres, 2022).

Ademais, a formacao docente deficitaria em educacdo inclusiva ndo apenas impde
barreiras metodologicas e instrumentais aos alunos com deficiéncia, mas também se traduz em
barreiras atitudinais. Esta falta de preparagdo adequada ¢ um obstaculo significativo para a
inclusdo, como evidenciado pela pesquisa de Bezerra (2022). Docentes que ndo recebem
treinamento adequado podem desenvolver preconceitos inconscientes ou atitudes negativas em
relagdo a capacidade e ao potencial dos alunos com deficiéncia. Consequentemente, cria-se um
ambiente de aprendizagem menos acolhedor e comprometedor, dificultando o pleno
desenvolvimento académico e social desses estudantes.

Dessa forma, além da formagdo inicial em educacao inclusiva, ¢ importante que os

docentes tenham acesso a formag¢ao continuada, especialmente no que se refere ao uso de novas
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tecnologias e tendéncias de acessibilidade, garantindo que a universidade possa oferecer os
melhores recursos possiveis. Neste quesito, destaca-se o papel fundamental dos nucleos de
inclusdo no desenvolvimento de agdes e programas de formacao continuada docente, além de
promover a conscientizagdo da comunidade académica sobre as questdes relacionadas a
acessibilidade e inclusao (Urban, 2016).

Portanto, ndo se trata apenas de reformular o curriculo, mas sim de entender o curriculo
como algo acessivel: dinamico, adaptavel e expansivel. Isso permite que todos os alunos
possam compartilhar os mesmos conhecimentos, utilizando métodos que facilitam o acesso, a

interagdo, a construcao e a expressao desses conhecimentos (Costa et al., 2020).

2.4 QUALIDADE DE VIDA

O conceito de ‘qualidade de vida’ tem ganhado crescente importancia, tornando-se
referéncia para o planejamento, monitoramento e avaliagdo de programas e projetos de
prevencao, cuidado e reabilitagdo, além de servir como um guia fundamental para a formulagao
de politicas publicas (Pupo et al., 2021). De acordo o Grupo World Health Organization Quality
of Life (WHOQOL), a qualidade de vida ¢ definida como a “percepcdo do individuo de sua
posicao na vida, no contexto da cultura e sistema de valores nos quais ele vive e em relacao aos
seus objetivos, expectativas, padrdes e preocupagdes” (Harper et al., 1998, p. 551-552).

Dessa forma, compreender como a qualidade de vida varia e se manifesta entre pessoas
com deficiéncia ¢ crucial para que politicas sociais e de satide sejam capazes de responder de
forma mais eficaz, concreta e abrangente as suas necessidades (Pinto et al., 2022; Pupo et al.,
2021). Dentre os instrumentos utilizados para aferir a qualidade de vida, ha os genéricos, que
permitem comparagoes entre diferentes populacdes, e os especificos, que avaliam aspectos
particulares de determinados grupos ou condi¢des. O emprego de instrumentos especificos
possibilita identificar aspectos da deficiéncia que afetam diretamente a experiéncia de vida
dessas pessoas, oferecendo subsidios para intervengdes mais direcionadas e eficazes (Cantorani
et al., 2015; Pupo et al., 2021).

Nesse contexto, Pupo et al. (2021) realizaram uma revisao sistemadtica da literatura sobre
os instrumentos utilizados em pesquisas para avaliar a qualidade de vida de pessoas com
deficiéncia, analisando 19 publicagdes realizadas entre 2009 e 2019. Os resultados mostraram
que os instrumentos mais usados sdo os genéricos, com o World Health Organization Quality
of Life-Bref (WHOQOL-BREF) sendo o mais empregado, seguido pelo World Health
Organization Quality of Life-100 (WHOQOL-100) e pelo Short Form Health Survey (SF-36);
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todos validados para o contexto brasileiro e com caracteristicas psicométricas que garantem
confiabilidade.

O WHOQOL-100 ¢ composto por 100 perguntas, sendo 24 de natureza geral sobre
qualidade de vida, enquanto as demais abordam 6 dominios: fisico, psicologico, nivel de
independéncia, relagdes sociais, meio ambiente e espiritualidade/religiosidade/crengas
pessoais. O WHOQOL-BREF, por sua vez, ¢ uma versdo reduzida do WHOQOL-100,
contendo 26 questdes, com as 2 primeiras focando na autoavaliagdo da qualidade de vida, e as
outras 24 distribuidas entre os dominios satude fisica, psicologico, relagdes sociais € meio
ambiente. Ambos instrumentos foram desenvolvidos pela Organizagdo Mundial de Satde
(OMS), por meio do Grupo WHOQOL (Harper et al., 1998).

Ja o Short Form Health Survey (SF-36), desenvolvido por Ware e Sherbourne (1992), é
um instrumento amplamente utilizado para aferir a qualidade de vida relacionada
especificamente a satde (QVRS). O questiondrio contém 36 itens distribuidos em 8§
componentes: capacidade funcional, aspectos fisicos, dor, estado geral de satude, vitalidade,
aspectos sociais, aspectos emocionais e saude mental. Sua aplicagdo ¢ comum em situagdes que
buscam medir a qualidade de vida relacionada a satide em doencas cronicas, como diabetes,
doengas cardiovasculares, cancer e condigdes musculoesqueléticas, bem como em populagdes
gerais, devido a sua capacidade de quantificar, de forma padronizada, a percepg¢ao dos pacientes
sobre as limitagdes impostas por suas doengas (Ware & Sherbourne, 1992).

Os instrumentos genéricos analisam diversos aspectos da qualidade de vida e do estado
de saude de jovens e adultos, podendo ser utilizados independentemente da condi¢ao de satide
do participante. No entanto, hd um consenso na literatura de que essas avaliagdes tendem a ser
menos sensiveis as particularidades da vida das pessoas com deficiéncia (Cantorani et al., 2015;
Pupo et al., 2021). Entre as particularidades dos instrumentos destinados a avaliagao de pessoas
com deficiéncia, destacam-se ndo apenas as dimensdes fisica, psicoldgica/emocional, relagdes
sociais € meio ambiente, mas também aspectos como autonomia, autodeterminagao, inclusao e
direitos (como educagdo, trabalho, lazer e privacidade). Esses elementos sdo essenciais para o
desenvolvimento e implementagao de politicas que promovam a qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia (Pupo et al., 2021).

Reconhecendo essa demanda, o Grupo WHOQOL desenvolveu o World Health
Organization Quality of Life-Disabilities (WHOQOL-DIS), um modulo adicional ao
WHOQOL-BREF para avaliar a qualidade de vida de pessoas com deficiéncia fisica e
intelectual. O WHOQOL-DIS possui trés versoes: uma destinada a individuos com deficiéncia

fisica (World Health Organization Quality of Life-Disabilities-Physical Disability —
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WHOQOL-DIS-PD); uma voltada para pessoas com deficiéncia intelectual (World Health
Organization Quality of Life-Disabilities-Intellectual Disability — WHOQOL-DIS-ID); e uma
terceira opg¢ao para os cuidadores de pessoas com deficiéncia intelectual (WHOQOL-DIS-ID
Proxy), nos casos em que as pessoas com deficiéncia ndo conseguem responder (Power et al.,
2010).

O WHOQOL-DIS apresenta 13 questdes distribuidas nos dominios geral,
discriminacao, autonomia, inclusdo e interacao social. Todas essas versoes foram traduzidas e
validadas para o contexto brasileiro, incluindo 5 questdes extras organizadas em um modulo
chamado ‘Modulo Local’ (Bredemeier et al., 2014). Dessa forma, o WHOQOL-DIS totaliza 44
questdes. O instrumento possui ainda uma versao em Libras (Cantorani et al., 2015; Pinto et
al., 2022).

Observa-se, portanto, a existéncia de diversos instrumentos padronizados e validados
para avaliar a qualidade de vida da populagdo brasileira, incluindo opgdes especificas para
pessoas com deficiéncia. No entanto, € notavel a escassez de pesquisas que investigaram a
qualidade de vida dessas pessoas, sem o propdsito de analisar a influéncia de alguma
intervenc¢do. De modo geral, observa-se um predominio de estudos voltados para a investigagao
da influéncia da préatica de atividades fisicas na qualidade de vida de pessoas com deficiéncia
(Fonseca et al., 2020; Noce et al., 2022; Sanchez et al., 2021). Além da pessoa com deficiéncia,
foram investigados familiares ou cuidadores de pessoas com deficiéncia (Oliveira et al., 2019;
Silva & Fedosse, 2018; Souza et al., 2018).

Portanto, at¢ o momento, foram identificados dois estudos no Brasil que tiveram como
objetivo especifico avaliar a qualidade de vida de pessoas com deficiéncia: Pinto et al. (2022)
e Sinibaldi (2024). Pinto et al. (2022) realizaram um estudo com o objetivo de identificar o
impacto da deficiéncia na qualidade de vida de 31 pessoas cegas que frequentavam uma
associacao de apoio, utilizando o questionario WHOQOL-DIS-PD. O dominio ‘Meio ambiente’
obteve a menor pontuagdo (56,3), enquanto o dominio ‘Psicologico’ teve a maior (68,9). Em
relagdo aos dominios do mddulo especifico para pessoas com deficiéncia, a menor pontuagao
no dominio ‘Geral’ (37,5) e a maior em ‘Autonomia’ (69,7). O Mddulo Local alcangou uma
pontuacdo de 62,1.

Esses resultados podem ser atribuidos aos contextos institucionais (e de
desenvolvimento) dos participantes. As atividades desenvolvidas favoreciam o convivio social,
o fortalecimento de vinculos e a ampliacdo da compreensdo acerca dos direitos e das
potencialidades da pessoa cega, o que possivelmente contribuiu para escores mais elevados nos

dominios ‘Psicolégico’ e ‘Autonomia’ (Pinto et al., 2022).
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De forma similar, Sinibaldi (2024) analisou a qualidade de vida e a participacdo social
de 12 adultos com paralisia cerebral, também utilizando o instrumento WHOQOL-DIS-PD. Os
resultados indicaram menor pontuacdo no dominio ‘Rela¢des sociais’ (61,8), enquanto o
dominio ‘Autoavaliagdo da qualidade de vida’ apresentou a maior pontuagdo (68,8). Nos
dominios do mddulo para pessoas com deficiéncia, a menor pontuagdo foi obtida no dominio
‘Geral’ (41,7) e a maior no dominio ‘Autonomia’ (64,6). O Mddulo Local teve uma pontuacio
de 54,7.

Esses resultados podem sugerir que, embora existam desafios importantes nas
dimensdes sociais e estruturais, os participantes demonstram percep¢do relativamente
preservada de autonomia e de qualidade de vida global, o que refor¢a a importancia de politicas
publicas e estratégias inclusivas voltadas especialmente ao fortalecimento das relagdes sociais
e da participagdo comunitaria.

No contexto brasileiro, destaca-se que ndo foram encontrados estudos que avaliaram a
qualidade de vida de estudantes universitarios com deficiéncia. Por outro lado, muitas pesquisas
tém investigado a qualidade de vida de estudantes universitarios sem deficiéncia (Frenhan &
Silva, 2020; Guimaraes et al., 2021; Lima et al., 2022; Paneli et al., 2024; A. Pereira et al.,
2020; Vargas et al., 2020; Zorzi et al., 2021), evidenciando o interesse em compreender como
os desafios dessa etapa afetam a qualidade de vida dos estudantes. A seguir, apresentam-se
algumas pesquisas sobre a qualidade de vida de estudantes universitarios sem deficiéncia no
contexto brasileiro.

Frenhan e Silva (2020) investigaram a qualidade de vida de 43 estudantes de
Enfermagem utilizando o WHOQOL-BREF. Os resultados indicaram uma diminui¢do na
autopercepcao da qualidade de vida ao longo do curso, presente em todos os dominios avaliados
— fisico, psicoldgico, relagdes sociais € meio ambiente —, embora ndo tenham encontrado
diferengas estatisticamente significativas entre os anos de graduacdo. O dominio ‘meio
ambiente’ apresentou as menores pontuagdes, enquanto ‘relacdes sociais’ obteve as maiores.
Os autores sugerem que a menor pontuagcdo pode estar associada as exigéncias da rotina
académica, que demandam autonomia e gestdo de tempo diante de uma carga elevada de
contetudos. Ja a maior pontuagao pode refletir o fato de os estudantes serem jovens e saudaveis,
mantendo uma rotina ativa no dia a dia.

Vargas et al. (2020) avaliaram a percepcao da qualidade de vida de 343 universitarios
de diferentes areas, comparando ingressantes e concluintes por meio do WHOQOL-BREEF. Os
resultados indicaram uma melhora na autopercepcdo da qualidade de vida dos concluintes em

todos os dominios avaliados, embora apenas o dominio 'meio ambiente' tenha apresentado
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diferenga significativa. Os autores sugerem que, ao longo do curso, os estudantes podem
adquirir comportamentos que afetam sua satde geral de forma positiva ou negativa, e, neste
caso, comportamentos relacionados ao ambiente parecem ter impactado positivamente a
qualidade de vida dos concluintes.

Nesse sentido, Frenhan e Silva (2020), Vargas et al. (2020) e Guimaraes et al. (2021)
ressaltam a importancia de a universidade compreender as necessidades dos estudantes e
implementar métodos e redes de apoio multiprofissionais que favorecam a melhoria da
qualidade de vida, promovendo a inclusdao social e valorizando a diversidade no ambiente
académico. Além disso, destacam que os cursos de graduagao devem incorporar conteudos que
incentivem a adogao de estilos de vida saudaveis e a promog¢do do bem-estar dos alunos.

Dessa forma, analisar a qualidade de vida de estudantes universitarios implica
reconhecer que essa fase da vida € caracterizada por desafios que podem impactar, além do
desempenho académico, seu desenvolvimento e saude mental. O ambiente universitario exige
adaptacdo a novas rotinas e responsabilidades, além da gestdo eficiente do tempo em
decorréncia da alta cobranga por desempenho, uma vez que os estudantes dedicam grande parte
de seus dias as atividades académicas. Ademais, esse periodo, muitas vezes, ¢ marcado pela
transicao da adolescéncia para a vida adulta, envolvendo a constru¢do da identidade, a busca
por conhecimento e o desenvolvimento de valores que influenciam tanto a vida pessoal quanto
a futura carreira profissional (A. Pereira et al., 2020; Frenhan & Silva, 2020; Lima et al., 2022;
Zorzi et al. 2021).

Diante do exposto, constata-se que universitarios com deficiéncia enfrentam desafios
unicos que podem afetar seu desempenho académico, socializagdo e, consequentemente, sua
qualidade de vida. Além dos desafios inerentes ao ingresso no ensino superior, esses estudantes
enfrentam barreiras adicionais, como as arquitetonicas, comunicacionais, metodoldgicas,
instrumentais, programaticas e atitudinais, conforme discutido na primeira subsecdo deste
capitulo. A combinagdo desses fatores pode intensificar as dificuldades enfrentadas por alunos

com deficiéncia, impactando de forma sua experiéncia académica e pessoal.
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3 OBJETIVOS

Este estudo apresenta o objetivo geral de analisar as politicas e estratégias de inclusao
da Universidade Federal de Juiz de Fora, bem como a qualidade de vida e barreiras enfrentadas
pelos estudantes com deficiéncia, identificando ag¢des promotoras de sua permanéncia
académica e seu nivel de satisfagdo com o contexto universitario.

Os objetivos especificos sao:

(1) verificar as politicas de inclusdao desenvolvidas no ambito da UFJF;

(i1) identificar as estratégias implementadas pelos coordenadores de curso e professores
da UFJF para efetivar a inclusao de estudantes com deficiéncia;

(ii1) identificar as barreiras a inclusdo e as estratégias empregadas pelos estudantes com
deficiéncia diante dos obstaculos enfrentados;

(iv) verificar o nivel de satisfagdo dos estudantes com deficiéncia com o contexto
académico;

(v) verificar a qualidade de vida dos estudantes com deficiéncia; e

(vi) investigar, a partir da perspectiva de estudantes com deficiéncia, as agdes

promotoras de sua permanéncia na UFJF.
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4 METODO

Para alcangar os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa transversal, com analise
quantitativa e qualitativa. O local de desenvolvimento da pesquisa foi a Universidade Federal

de Juiz de Fora, campus Juiz de Fora.

4.1 PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa incluiram estudantes, coordenadores dos cursos de
graduagdo, professores e representante do Nucleo de Apoio a Inclusdo da UFJF.

Os critérios de inclusdo adotados nesta pesquisa foram: (i) alunos com algum dos
diagnosticos: deficiéncia auditiva (DA), visual (DV), fisica (DF), intelectual (DI), multipla
(DM), surdocegueira ou Transtorno do Espectro Autista (TEA), regularmente matriculados a
partir do segundo periodo dos cursos de graduagao presenciais da UFJF; (ii) coordenadores dos
10 cursos de graduacdo presenciais com o maior numero de alunos com deficiéncia
matriculados em 2023; e (iii) professores do quadro efetivo dos 10 cursos de graduagao
presenciais com o maior numero de alunos com deficiéncia matriculados que ministraram aulas
para alunos com deficiéncia em 2023 e/ou 2024.

Os critérios de exclusdo foram: (i) alunos com deficiéncia que, mesmo com as
adaptacdes dos instrumentos, ndo conseguiram compreendé-los e respondé-los.

Para a defini¢do dos cursos, a pesquisadora utilizou os dados do Censo da Educacao
Superior de 2023. A escolha dos cursos com maior nimero de alunos com deficiéncia
matriculados justifica-se pelo maior contato de coordenadores e professores com o tema,
considerando que muitos cursos possuem apenas um ou dois estudantes com deficiéncia. O
recorte temporal foi definido pela proximidade dessas experiéncias, que ainda estao recentes.
Isso faz com que as vivéncias e desafios enfrentados por docentes e coordenadores estejam mais
presentes em sua memoria, contribuindo para respostas mais precisas e relevantes a pesquisa.

A coleta de dados com os estudantes ocorreu em duas etapas. Na primeira etapa, do total
de 52 interessados, alguns ndo atenderam aos critérios de inclusdo ou ndo responderam ao
contato das pesquisadoras, resultando em uma amostra de 28 participantes. A média de idade
dos participantes foi de 29,32 anos (DP=11,07), variando entre 19 e 61 anos. Em relacdo a
autodeclaragdo racial, 64,3% se identificaram como brancos. Em relacdo a identidade de

género, a maioria dos participantes (46,4%) se identificou como homens cisgénero. A Tabela
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1 apresenta as caracteristicas sociodemograficas dos estudantes que participaram desta etapa

da pesquisa.
Tabela 1 - Caracteristicas sociodemograficas dos estudantes
Variavel n (%)
Raca/Cor
Branca 18 (64,3)
Parda 5(17,9)
Preta 4 (14,3)
Nao respondeu 1(3,6)
Género
Homem cis 13 (46,4)
Mulher cis 12 (42,9)
Nao binario 3 (10,7)

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

No que se refere ao tipo de deficiéncia, a maioria dos participantes (53,6%) indicou

possuir deficiéncia fisica. Em 71,4% dos casos, a deficiéncia teve origem congénita. Além

disso, mais da metade (53,6%) relatou ndo utilizar recursos de comunicagao ou locomogao. A

Tabela 2 apresenta a caracterizagdo dos estudantes com deficiéncia, discriminando o tipo ¢ a

origem da deficiéncia, bem como os recursos utilizados.

Tabela 2 - Tipo de deficiéncia e caracteristicas relacionadas a deficiéncia dos estudantes

Variavel n (%)
Tipo de deficiéncia
DF 15 (53,6)
TEA 5(17,9)
DV (baixa visdo/visdo monocular) 4(14,3)
DA (moderada/severa) 3 (10,7)
DI 1(3,6)
Origem da deficiéncia
Congénita 21 (75)
Adquirida 7 (25)
Recursos utilizados
Nenhum 15 (53,6)
Abafador de som 2(7,1)
Aparelho auditivo unilateral/bilateral 3(10,7)
Cadeira de rodas/scooter 3 (10,7)
Oculos (grau elevado) 2 (7,1)
Muleta 2(7,1)
Protese de membros inferiores 2(7,1)
Ortese de membros inferiores 1(3,6)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).
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Em termos de area do conhecimento, os estudantes estavam majoritariamente
matriculados nos cursos das areas de Ciéncias Humanas (25%). O ano de ingresso mais
frequente foi 2024 (25%) e a modalidade de ingresso predominante foi o Sistema de Sele¢do
Unificada (Sisu) (64,3%). A Tabela 3 apresenta as caracteristicas académicas dos estudantes

participantes da pesquisa:

Tabela 3 - Areas do conhecimento, ano ¢ modalidade de ingresso na UFJF

Variavel n (%)
Area do conhecimento
Ciéncias Humanas 7 (25,0)
Ciéncias da Saude 6(21,4)
Ciéncias Sociais Aplicadas 5(17,9)
Engenharias 4(14,3)
Linguistica, Letras ¢ Artes 4(14,3)
Ciéncias Exatas e da Terra 2(7,1)
Ano de ingresso
2016 2(7,1)
2019 4(14,3)
2020 5079
2021 4(14,3)
2022 4(14,3)
2023 2(7,1)
2024 7 (25,0)
Modalidade de ingresso
Sistema de Selecao Unificada (Sisu) 18 (64,3)
Programa de Ingresso Seletivo Misto (Pism) 9(32,1)
Vagas ociosas 1(3,6)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Na segunda etapa, participaram quatro estudantes com deficiéncia, sorteados dentre os
participantes da primeira etapa, sendo um com deficiéncia auditiva, um com deficiéncia visual,
um com deficiéncia fisica e um com TEA. Nao houve participantes com surdocegueira nem
com deficiéncia multipla na etapa inicial e, além disso, o Unico participante com deficiéncia
intelectual ndo aceitou prosseguir.

A média de idade dos participantes foi de 26 anos (DP=5,03), variando entre 21 e 33
anos. Em relagdo a autodeclaragdo racial, a maioria dos participantes (50%) se identificou como
pretos. No que diz respeito a identidade de género, 75% se reconheceram como mulheres
cisgénero. Quanto a origem da deficiéncia, a maioria (75%) indicou origem congénita. Por fim,
observa-se que a maior parte dos estudantes estava matriculada em cursos da area de Ciéncias

da Satude (75%). A Tabela 4 apresenta as caracteristicas dos participantes desta etapa:
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Tabela 4 - Caracteristicas dos estudantes que participaram da segunda etapa da pesquisa

Variavel n (%)
Tipo de deficiéncia

DV (visdo monocular) 1(25)

DA (moderada) 1(25)

DF 1(25)

TEA 1(25)
Origem da deficiéncia

Congeénita 3(75)

Adquirida 1(25)
Género

Mulher cis 3(75)

Homem cis 1(25)
Raca/Cor

Preta 2 (50)

Branca 1 (25)

Nao respondeu 1 (25)
Area do conhecimento

Ciéncias da Saude 3 (75%)

Ciéncias Sociais Aplicadas 1 (25%)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

No que tange ao corpo docente, do total de 25 interessados, alguns ndo atenderam aos
critérios de inclusdo, resultando em uma amostra de 18 professores. A maioria era do sexo
feminino (55,6%) e com idade entre 36 e 45 anos (33,3%) ¢ 56 e 65 anos (33,3%). A Tabela 5

apresenta as caracteristicas sociodemograficas dos professores que participaram da pesquisa:

Tabela 5 - Caracteristicas sociodemograficas dos professores

Variavel n (%)
Sexo
Feminino 10 (55,6)
Masculino 8 (44,4)
Idade
Até 35 anos 1 (5,6)
36 a 45 anos 6 (33,3)
46 a 55 anos 5(27,8)
56 a 65 anos 6 (33,3)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Em relacdo a formacdo, a maioria dos participantes (38,9%) era da grande area de
Ciéncias Humanas. Quanto a titulagdo, todos possuiam Doutorado e, destes, metade também
tinham Pos-Doutorado. A Tabela 6 apresenta a caracterizagdo dos professores em relagdo a sua

formacao.
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Tabela 6 - Caracteristicas dos docentes quanto a formagao

Variavel n (%)
Area de formacao
Ciéncias Humanas 7 (38,9)
Ciéncias da Saude 3(16,7)
Ciéncias Sociais Aplicadas 3 (16,7)
Ciéncias Agrarias 3 (16,7)
Ciéncias da Religido e Teologia 1(5,5)
Engenharias 1(5,5)
Titulacio
Doutorado 18 (100)
Pés-Doutorado 9 (50)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

No que se refere ao tempo de atuacao na UFJF, prevaleceram docentes com 11 a 15
anos de experiéncia (33,3%). A maioria ndo ocupava cargo de gestdo (55,6%) e possuia
experiéncia prévia com estudantes com deficiéncia (61,1%). A Tabela 7 apresenta as

caracteristicas relacionadas a experiéncia profissional dos docentes.

Tabela 7 - Caracteristicas profissionais dos docentes

Variavel n (%)
Tempo de docéncia na UFJF
0 a5 anos 3(16,7)
6 a 10 anos 4(22,2)
11 a 15 anos 6 (33,3)
16 a 20 anos 1(5,6)
21 a 25 anos 2(11,1)
26 a 30 anos 1(5,6)
31 anos ou mais 1(5,6)
Ocupa cargo de gestao
Nao 10 (55,6)
Sim 8 (44,4)
Experiéncia anterior com PcD
Nao 7(38,9)
Sim 11 (61,1)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Em relacdo aos coordenadores, dos 10 convidados, apenas 4 efetivaram sua
participagdo, sendo metade do sexo feminino e metade do sexo masculino, e a maioria com
idade entre 36 e 45 anos (75%). A Tabela 8 apresenta as caracteristicas sociodemograficas dos

coordenadores que participaram desta pesquisa.
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Tabela 8 - Caracteristicas sociodemograficas dos coordenadores

Variavel n (%)
Sexo
Feminino 2 (50)
Masculino 2 (50)
Idade
36 a 45 anos 3 (75)
46 a 55 anos 1(25)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Em relacdo a formagdo, metade dos participantes era da grande area de Ciéncias da
Saude e a outra metade da area de Ciéncias Humanas. Quanto a titulacdo, todos possuiam

Doutorado. A Tabela 9 apresenta a caracterizagdo dos coordenadores em relacdo a sua

formacao.
Tabela 9 - Caracteristicas dos coordenadores quanto a formacao

Variavel n (%)
Area de formacao

Ciéncias Humanas 2 (50)

Ciéncias da Saude 2 (50)
Titulacio maxima

Doutorado 3(75)

Pds-Doutorado 1(25)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

No que se refere ao tempo de atuacdo na UFJF como docentes, prevaleceu o grupo com
11 a 15 anos de experiéncia (75%). A maioria ocupava o cargo de coordenador de curso entre
1 e 2 anos (75%). A Tabela 10 apresenta as caracteristicas relacionadas a experiéncia

profissional dos coordenadores.

Tabela 10 - Caracteristicas profissionais dos coordenadores

Variavel n (%)
Tempo de docéncia na UFJF
6 a 10 anos 1(25)
11 a 15 anos 3 (75)
Tempo que ocupa cargo de coordenador
1 a2 anos 3(75)
3 a4 anos 1 (25)

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

O representante do NAI possuia formagao na grande area de Linguistica, Letras e Artes,

ingressou na UFJF em 2014 e atuava no NAI h4a um ano e meio. Era especialista em Libras e
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Educacdo de Surdos, com experiéncia profissional em escola bilingue para surdos e no curso

de Letras-Libras, além de ter atuado no cargo de coordenagao de curso na UFJF por seis anos.

4.2 INSTRUMENTOS

Os instrumentos de coleta de dados incluiram a Escala de Satisfacdo e Atitudes de
Pessoas com Deficiéncia (ESA), elaborada por Guerreiro (2011), o questionario WHOQOL-
DIS, nas versdbes WHOQOL-DIS-PD ¢ o WHOQOL-DIS-ID, elaborados pelo Grupo
WHOQOL (Power et al., 2010), além de questiondrios e entrevistas elaborados pela
pesquisadora.

A ESA (Anexo A) tem como objetivos identificar as barreiras percebidas no ambiente
universitario e analisar o nivel de satisfacao e as atitudes dos estudantes com deficiéncia frente
aos obstaculos vivenciados. E composta por 48 perguntas objetivas, respondidas em uma escala
de 1 a7 pontos, em que 1 indica satisfagdo minima ou insatisfagdo e 7 indica maxima satisfacao.
Além disso, algumas questdes permitem a coleta de informagdes qualitativas, aprofundando as
percepgoes dos participantes. As perguntas sao distribuidas em quatro dimensdes que abrangem
diferentes aspectos da experiéncia dos estudantes (Guerreiro, 2020).

A primeira, Satisfagdo Estrutural, ¢ composta pelas questdes de 1 a 18 e avalia a
satisfacdo do estudante com a estrutura fisica do campus. A segunda dimensdo, Satisfagao
Operacional, ¢ composta pelas questdoes de 19 a 31 e avalia a satisfagdo do estudante com os
elementos e recursos oferecidos pela instituicdo para deslocamento, comunicacdo e
desenvolvimento académico (Guerreiro, 2020). A terceira dimensao, Satisfagdo Psicoafetiva,
compreende as questdes de 32 a 38 e avalia a satisfacdo intra e interpessoal do estudante com
relagdo ao sentimento de inclusdo e pertencimento a instituicdo. Por fim, a quarta dimensao,
Atitude diante de obstaculos, abrange as questdes de 39 a 48 e avalia o comportamento dos
estudantes diante das barreiras presentes no contexto universitario (Guerreiro, 2020). Apesar
de ja ter sido utilizada em diversas pesquisas para avaliar a satisfacao de alunos com deficiéncia
no ensino superior (Baud, 2015; Branco & Almeida, 2019; Corréa, 2014; Guerreiro, 2011;
Teixeira, 2019), a ESA ainda nao foi validada, contudo, a escolha deste instrumento se justifica
por ele atender aos objetivos da pesquisa e pela auséncia de instrumentos validados que
contemplem esses mesmos objetivos.

O WHOQOL-DIS foi desenvolvido pela Organizagao Mundial da Saude com o objetivo
de avaliar a qualidade de vida de pessoas com deficiéncia. O instrumento ¢ composto por trés

partes: o WHOQOL-BREF, o Mdédulo Incapacidades e o Modulo Local, totalizando 44
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questdes, respondidas em escala Likert de 1 a 5 pontos, na qual pontuagdes mais altas indicam
maior impacto positivo do aspecto avaliado na qualidade de vida, enquanto pontuacdes mais
baixas indicam maior impacto negativo — com exce¢do de algumas questdes que requerem
recodificagdo inversa para o calculo dos escores (Bredemeier et al., 2014). Cada questao esta
associada a uma faceta, e as facetas, por sua vez, constituem os dominios, conforme ilustrado

no Quadro 1.

Quadro 1 - Facetas e Dominios do WHOQOL-DIS

N° das questdes e facetas correspondentes Dominios
1 e 2. Autoavaliagdo da qualidade de vida Qualidade de vida geral
3. Dor e desconforto
4. Dependéncia de medicag@o ou tratamentos
10. Energia e fadiga
15. Mobilidade Saude Fisica
16. Sono e repouso
17. Atividades da vida cotidiana
18. Capacidade de trabalho
5. Sentimentos positivos
6. Espiritualidade, religido, crengas pessoais
7. Pensar, aprender, memoria, concentragao
11. Imagem corporal e aparéncia
19. Autoestima
26. Sentimentos negativos
20. Relagdes pessoais
21. Atividade sexual Relagdes Sociais
22. Suporte/apoio social
8. Seguranga fisica e protegdo
9. Ambiente fisico
12. Recursos financeiros
13. Novas informagdes e habilidades
14. Recreagao e lazer
23. Ambiente no lar
24. Cuidados de saude e sociais
25. Transporte
27. Impacto da deficiéncia Geral
28. Discriminagao
29. Protecao Discriminagao
30. Perspectivas futuras
31. Controle de sua vida
32. Poder de decisao Autonomia
33. Autonomia
34. Comunicagao
35. Aceitagao social Inclusao
36. Respeito
37. Interagdo na sociedade
38. Inclusdo social
39. Capacidade pessoal Interacao Social

Psicologico

WHOQOL-BREF

Meio Ambiente

Médulo Incapacidades
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N° das questdes e facetas correspondentes Dominios
- 40. Oportunidade de trabalho Oportunidade de trabalho
= = |4l.Adaptacdo do ambiente Adaptacdo do ambiente
& § 42. Oportunidade de estudo Oportunidade de estudo
= 43. Alimentacao Alimentagéo
44. Barreiras fisicas do ambiente Barreiras fisicas do ambiente

Fonte: Elaborada pela autora (2026) com base em Fleck et al. (2000) e Power et al. (2010).

A versdo em portugués do WHOQOL-DIS foi validada por Bredemeier et al. (2014) e,
segundo os autores, o Modulo Local foi incluido para proporcionar uma representagdo mais
precisa da realidade das pessoas com deficiéncia no pais, adaptando o instrumento as
especificidades brasileiras. Além disso, o instrumento possui duas versdes: 0 WHOQOL-DIS-
PD (Anexo B), indicado para pessoas com deficiéncia fisica e recomendado também para outras
deficiéncias (exceto a intelectual), ¢ o WHOQOL-DIS-ID (Anexo C), desenvolvido
especificamente para pessoas com deficiéncia intelectual (Bredemeier et al., 2014; Power et al.,
2010).

Foram elaborados trés questiondrios: um sociodemografico, destinado a coleta de
informagdes sobre as caracteristicas pessoais, sociais ¢ académicas dos estudantes (Apéndice
A); um direcionado aos coordenadores (Apéndice B) e um aos docentes (Apéndice C), sendo
os dois ultimos compostos por 19 questdes, objetivas e discursivas. Esses questionarios tiveram
como finalidade identificar as estratégias adotadas por coordenadores e professores para
promover a inclusdo de estudantes com deficiéncia, tanto no ambito das coordenacdes de curso
quanto no contexto da sala de aula.

Também foram construidos dois roteiros de entrevistas semiestruturadas. Um deles,
com 22 questdes, foi respondido pelo representante do Nucleo de Apoio a Inclusdo da UFJF e
teve o objetivo de descrever e identificar as politicas de inclusdo desenvolvidas no ambito da
UFJF (Apéndice D). O outro roteiro, com 15 questdes, foi respondido pelos estudantes com
deficiéncia e teve como objetivo aprofundar questdes relativas a sua experiéncia de inclusio na
UFJF. Foram explorados aspectos como acessibilidade, apoio académico, participagdo social,
comunicacdo e conscientizagdo sobre os estudantes com deficiéncia na instituigdo. As
perguntas buscaram identificar areas que necessitam de melhorias, praticas eficazes e a
percepgao dos participantes em relagdo ao suporte que recebem, além de coletar sugestdes para

aprimorar o ambiente académico inclusivo (Apéndice E).
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4.3 PROCEDIMENTOS

A coleta de dados teve inicio apds a aprovacao do projeto de pesquisa pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Juiz de Fora (CEP-UFJF)
— Parecer n°® 7.290.094. Todos os participantes foram devidamente informados sobre os
objetivos da pesquisa e, para formalizar sua participagdo, firmaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), sendo garantidos o anonimato, o sigilo e a confidencialidade das
informacdes fornecidas, bem como a liberdade de nao responder a alguma questao.

Primeiramente, foi conduzido um estudo-piloto com os estudantes com deficiéncia,
docentes e coordenador académico do Bacharelado Interdisciplinar em Ciéncias Humanas.
Esse curso foi selecionado por ser o bacharelado interdisciplinar com o maior nimero de
estudantes com deficiéncia matriculados em 2023. Esta etapa teve como objetivo avaliar e
testar os instrumentos propostos para a coleta de dados. A analise dos resultados do estudo-
piloto ndo indicou a necessidade de ajustes nos instrumentos, permitindo o inicio da coleta de
dados da investigacao, a qual foi estruturada em quatro etapas independentes.

Na primeira etapa, todos os estudantes foram convidados a participar do estudo por e-
mail, enviado a partir da Diretoria de Imagem Institucional, Nucleo de Apoio a Inclusdo,
Coordenagdes de Curso e Diretorios Académicos. A coleta de dados ocorreu na propria
universidade, em locais escolhidos pelos participantes, entre os dias 13 de fevereiro e 23 de
maio de 2025. Nessa etapa, eles responderam a ESA e ao WHOQOL-DIS, aplicados pela
pesquisadora, possibilitando aos participantes manifestar-se livremente sobre cada questao.
Todas as respostas foram registradas por escrito pela pesquisadora. Em ambos os instrumentos,
todos os participantes foram incentivados a responder a todos os itens da escala,
independentemente de utilizarem ou nao os recursos mencionados. As respostas foram
registradas como omissas apenas quando o participante ndo se sentiu a vontade para responder.

Na segunda etapa da coleta de dados, os coordenadores dos cursos selecionados, assim
como os respectivos docentes, foram convidados a responder a um questiondrio online. O
convite foi enviado em diferentes momentos, por meio dos e-mails disponibilizados nos sites
oficiais dos cursos, contando ainda com o apoio das secretarias e coordenagdes para a
divulgacao da pesquisa. Esta etapa da coleta de dados aconteceu entre os dias 23 de janeiro e 6
de junho de 2025.

Na terceira etapa, foi selecionado aleatoriamente um participante com cada tipo de
deficiéncia que participou da primeira etapa (deficiéncia auditiva, visual, fisica, intelectual e

TEA) para a realiza¢do de uma entrevista semiestruturada. As entrevistas foram realizadas entre
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os dias 5 e 14 de agosto de 2025, na prdopria universidade, em locais escolhidos pelos
participantes. Mediante autorizagdo prévia, foram gravadas em 4udio e tiveram duracdo média
de 1h15min.

A ultima etapa da coleta de dados ocorreu no dia 30 de outubro de 2025, com a
realizagdo de uma entrevista com o representante do Nucleo de Apoio a Inclusdo da UFJF. A
entrevista teve duracdo aproximada de 1h50min, ocorreu nas dependéncias da universidade e
foi gravada mediante autorizagao do participante.

As etapas da coleta de dados estdo sintetizadas na Organograma 1:



Etapas

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Organograma 1 - Etapas da coleta de dados

Ve

Conhecer o nivel de satisfacao e de
atitudes dos estudantes com deficiéncia
diante dos obstaculos ¢ mapear as
barreiras enfrentadas por eles

Verificar a qualidade de vida dos
estudantes com deficiéncia

Ve

Identificar as estratégias implementadas
por coordendores e professores para
promover a inclusdo de estudantes com
deficiéncia

Aprofundar questdes abordadas nos

questionarios, focando na avaliacdo da
experiéncia dos estudantes na UFJF

Descrever e identificar as politicas de

inclusdo desenvolvidas no ambito da
UFJF
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4.4 ANALISE DE DADOS

A analise dos dados seguiu as regras especificas de cada instrumento adotado. Na ESA,
a escala de resposta variade 1 a 7, e a pontuagao 1 indica ‘satisfagdo minima’ ou ‘insatisfacao’;
valores entre 2 a 4 sinalizam ‘tendéncia a insatisfagdo’; 5 e 6 representam ‘tendéncia a
satisfacdo’; e 7 corresponde ao ‘nivel maximo de ‘satisfagdo’ (Guerreiro, 2020). Os resultados
foram analisados tanto individualmente, item a item, quanto nas quatro dimensdes. Utilizou-se
a mediana como medida de tendéncia central, por se tratar de variaveis ordinais, ¢ a
porcentagem valida, desconsiderando os dados omissos, representados por respostas como
“nao me lembro” ou “prefiro ndo opinar”.

No WHOQOL-DIS, a escala de resposta varia de 1 a 5, sendo que a pontuacao 1
corresponde a ‘muito ruim’, ‘muito insatisfeito’, ‘nada’ ou ‘nunca’; a pontuagdo 2 a ‘ruim’,
‘insatisfeito’, ‘muito pouco’ ou ‘algumas vezes’; a pontuagdo 3 a ‘nem ruim nem boa’, ‘nem
satisfeito nem insatisfeito’, ‘mais ou menos’, ‘frequentemente’ ou ‘médio’; a pontuagdo 4 a
‘boa’, ‘satisfeito’, ‘bastante’, ‘bom’, ‘muito frequentemente’ ou ‘muito’; € a pontuacao 5 a
‘muito boa’, ‘muito satisfeito’, ‘extremamente’, ‘muito bom’, ‘sempre’ ou ‘totalmente’,
conforme a formulacao de cada questdo. No entanto, as questdes 3, 4, 26, 27, 28, 29 e 30 exigem
recodificacdo inversa (1=5; 2=4; 3=3; 4=2; e 5=1).

Os resultados do WHOQOL-DIS foram analisados por facetas e dominios, utilizando-
se a média como medida de tendéncia central, por se tratarem de varidveis escalares. As
pontuagdes foram transformadas para uma escala de 0 a 100, em que pontuagdes mais altas
indicam maior impacto positivo do aspecto avaliado na qualidade de vida, enquanto pontuagdes
mais baixas indicam maior impacto negativo.

Os dados sociodemograficos foram analisados por meio de estatistica descritiva,
utilizando-se frequéncias, porcentagens e médias.

Dessa forma, para a analise dos dados quantitativos provenientes da ESA, do
WHOQOL-DIS e dos questionarios elaborados pela pesquisadora, foi utilizado o software
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versao 24.

As entrevistas foram transcritas e analisados por meio da técnica de Analise de
Conteudo proposta por Bardin (2016), com o auxilio do software ATLAS.ti 25 (licenga

estudantil) para facilitar a codificagdo, categorizacdo e interpretagdo dos dados.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo apresenta e discute os resultados da pesquisa a partir da perspectiva dos
diferentes participantes. A analise abrange as politicas de inclusao desenvolvidas no ambito da
UFIJF e as estratégias implementadas por coordenadores de curso e professores para promover
a inclusdo de estudantes com deficiéncia. Também sdo examinadas as barreiras encontradas no
processo de inclusdo, as estratégias mobilizadas pelos proprios estudantes diante dos obstaculos
enfrentados, seus niveis de satisfagdo com o contexto académico e as agdes que favorecem sua
permanéncia na universidade, além de aspectos relacionados a sua qualidade de vida.

Para garantir o anonimato dos participantes, foram adotados c6digos alfanuméricos: E1
a E28 para os estudantes, P1 a P18 para os docentes, C1 a C4 para os coordenadores e N1 para

o representante do NAIL

5.1 SATISFACAO E ATITUDE DIANTE DE OBSTACULOS DOS ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NA UFJF

Os resultados da Escala de Satisfa¢ao ¢ Atitudes de Pessoas com Deficiéncia revelaram
uma tendéncia a satisfagdo em trés dimensdes: com a estrutura fisica do campus (Satisfagao
Estrutural), com os recursos de apoio voltados ao deslocamento, a comunicacdo e ao
desenvolvimento académico (Satisfagdo Operacional) ¢ com a sensacdo de inclusdo e
pertencimento a instituicdo (Satisfagdo Psicoafetiva). No entanto, a dimensao Atitude diante
dos obstaculos indicou tendéncia a insatisfa¢do, sugerindo dificuldades no enfrentamento dos
obstaculos e barreiras institucionais.

O percentual de respostas omissas na ESA foi de 22,4%, considerando a escala total. A
maior concentracao dessas omissdes ocorreu no dominio Satisfagdo Operacional, com 49,2%.
A elevada taxa de respostas omissas nessa dimensao deve-se, em grande parte, ao fato de que
muitas perguntas exigiam experiéncia prévia com recursos oferecidos pela institui¢do, a qual,
a maioria dos participantes nao possuia.

Essas omissodes ja eram esperadas e estdo de acordo com a literatura. No estudo de
Guerreiro (2011), observou-se uma taxa de 29,6% de respostas omissas, com predominancia na
dimensdo Satisfagdo Operacional. De forma semelhante, Bau (2015) identificou 28,1% de
omissdes, majoritariamente concentradas nessa mesma dimensao. Por sua vez, Corréa (2014)

registrou 16,8% de omissdes, com maior incidéncia na Satisfacdo Estrutural.
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A satisfacdo dos participantes em relagdo a estrutura fisica, aos recursos oferecidos pela
instituicdo, ao sentimento de inclusdo e pertencimento, bem como as atitudes diante de

obstaculos, pode ser verificada na Grafico 1:

Grafico 1 - Resultados de cada dimensao da ESA, em percentis
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A dimensao com maior indice de insatisfagdo entre os participantes foi Atitude diante
de obstaculos, relacionada a comportamentos de aceitagdo passiva e a dificuldade de
enfrentamento das barreiras institucionais. Em contraste, a dimensao com maior percentual de
satisfacao foi a Operacional, o que pode indicar uma experiéncia positiva quanto aos recursos
de apoio oferecidos para deslocamento, comunicagdo e desenvolvimento académico.

A seguir, os resultados de cada dimensao da ESA sao apresentados e discutidos de forma

detalhada.

5.1.1 Satisfacao Estrutural

A maioria dos participantes (82,2%) avaliou como positiva a estrutura fisica da
universidade, sendo que 64,3% tenderam a satisfacdo e 17,9% estavam satisfeitos. Destaca-se
que a acessibilidade dos telefones publicos ndo foi avaliada, pois esse tipo de equipamento ja

ndo estad mais presente no campus da universidade.
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O Griafico 2 apresenta as medianas obtidas em cada pergunta referente a Satisfagdo

Estrutural:

Grafico 2 - Satisfacdo Estrutural
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A mediana total da Satisfacdo Estrutural foi 5,5, indicando que os participantes estdo
mais satisfeitos do que insatisfeitos com a estrutura fisica da instituicdo. De acordo com o
Modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano, as caracteristicas dos estudantes
(caracteristicas da Pessoa) estdo inter-relacionadas as condi¢des do contexto imediato
(microssistema) e aos processos cotidianos de circulacdo e uso desses espagos, que, ao longo
do tempo, vao sendo ajustados (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Dentre os aspectos avaliados, o trajeto até os servicos de alimentacdo foi o tinico com
maior mediana, 7, demonstrando total satisfacdo dos participantes. Resultados semelhantes
foram identificados nos estudos de Corréa (2014) e Baa (2015), evidenciando que as
instituicdes, em diferentes contextos, t€ém promovido adaptagdes e melhorias em calgadas, vias
e demais espagos de circulagdo, a fim de ampliar a acessibilidade para estudantes com

deficiéncia, especialmente aqueles com dificuldades de mobilidade.
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Os participantes relataram que, em geral, as cantinas sdo acessiveis e estdo presentes na
maioria dos prédios. Nos locais onde ndo ha cantinas em funcionamento, quatro participantes
(E11, E19, E22, E25) mencionaram dificuldades, como a necessidade de levar lanche ou se
deslocar até outro prédio para utilizar a estrutura disponivel. Esse resultado indica que ha uma
distribuicdo desigual das cantinas nos diferentes espagos do campus universitario, o que exige
maior esfor¢o adaptativo dos estudantes em alguns contextos.

De forma semelhante, o caminho até os servigos de reprografia apresentou tendéncia a
satisfacdo. No entanto, a auséncia desses servicos em diversos setores foi apontada por oito
participantes (ES, E11, E15, E18, E19, E22, E25, E26) como um dificultador. Os participantes
relataram que para acessar esses servigos precisam percorrer longas distancias, muitas vezes
enfrentando subidas e descidas ingremes, até¢ pontos mais centrais do campus. Esse resultado
evidencia que os processos de acesso sao modulados tanto pelas condicdes fisicas do ambiente
quanto pelas demandas individuais, podendo se tornar mais exigentes dependendo dessa
interagdo. Essa dificuldade ¢ ainda mais acentuada para os alunos dos cursos de Fisioterapia e
Medicina, cujas faculdades estdo localizadas fora do campus, no Hospital Universitario, o que
exige um deslocamento adicional para utilizar o servico. Nesse caso, a articulagdo entre
diferentes contextos institucionais amplia a complexidade do acesso a alguns locais do campus
no cotidiano académico. Ressalta-se, contudo, que em alguns campi o servigo sequer ¢
oferecido, conforme demonstrado por Lima et al. (2019).

Apesar dessas limitagdes, tanto o caminho até as cantinas quanto até os servigos de
reprografia foram avaliados positivamente, o que pode indicar uma adaptacdo dos estudantes,
seja pela disponibilidade de alternativas proximas, seja pela menor dependéncia de impressdes
e xerox, em razdo do uso crescente de tecnologias digitais. Esse resultado pode refletir
processos construidos ao longo do tempo, nos quais os estudantes reorganizam suas praticas
diante das condi¢des disponiveis. E importante destacar, contudo, que os servigos de reprografia
e cantinas operam por meio de concessdo administrativa de uso. Assim, a auséncia de
atendimento em alguns setores se deve a inexisténcia de empresas habilitadas ou interessadas
nos processos licitatorios, o que compromete a cobertura integral desses servigos no campus.

No que se refere a estrutura do alojamento da universidade, apenas dois participantes
(E1, E3) conheciam o local, avaliando sua acessibilidade como insatisfatoria. Ambos os
participantes relataram falhas recorrentes na plataforma elevatdria da entrada, o que impede o
acesso ao prédio por estudantes que ndo conseguem subir escadas. Segundo Corréa (2014), a
presenca de acessibilidade ¢ decisiva para a escolha dos estudantes sobre morar ou ndo na

residéncia da universidade.
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De forma semelhante, os elevadores e plataformas elevatorias de toda a instituicao,
embora avaliados com tendéncia a satisfacao pelos participantes, apresentam falhas recorrentes
que, em alguns casos, perduram por todo o semestre. Essas ocorréncias foram mencionadas por
nove participantes (E1, E3, E9, E10, E11, E20, E21, E22, E26) em prédios como a Biblioteca
Central, as Faculdades de Odontologia e Engenharia, e os Institutos de Ciéncias Humanas
(ICH), Ciéncias Exatas (ICE), Artes e Design (IAD) e Ciéncias Bioldgicas (ICB). A recorréncia
dessas falhas ao longo do semestre indica que tais limitagdes nao sdo pontuais, mas se mantém
no tempo, impactando continuamente a experiéncia dos estudantes.

As escadas internas e externas da instituicdo, por sua vez, foram as Unicas a serem
avaliadas com tendéncia a insatisfacdo. No entanto, os participantes relataram que os principais
problemas estao relacionados as escadas externas, por apresentarem degraus irregulares e falta
de sinalizagao (E4, E10, E12, E18, E19, E20, E28), além da auséncia de corrimaos em alguns
trechos (E5, E10, El1, E18, E21, E28). Esse resultado demonstra que determinadas
caracteristicas do ambiente podem dificultar de forma mais direta a mobilidade dos estudantes,
especialmente para aqueles com maiores dificuldades fisicas. Guerreiro (2011) e Corréa (2014)
encontraram resultados similares aos da presente pesquisa, indicando a insatisfagdo dos
participantes quanto as escadas no ambiente universitario, destacando problemas como degraus
com altura inadequada, piso escorregadio em dias de chuva, auséncia de sinalizagdo entre os
degraus e falta de corrimdos. Entretanto, resultados de satisfagdo com esses aspectos foram
evidenciados por Bau (2015) e Teixeira (2019).

No que diz respeito as rampas, os participantes demonstraram tendéncia a satisfagao,
embora seis (E2, E3, E18, E19, E22, E26) tenham considerado sua quantidade insuficiente.
Ressaltaram que a escassez de rampas os obriga a percorrer longas distancias para acessa-las,
0 que aumenta o esfor¢o e o tempo necessarios para o deslocamento no campus. Dois
participantes (E3, E11) também relataram a inclinacdo inadequada de algumas rampas, situacao
igualmente apontada nos estudos de Corréa (2014) e Bau (2015), a qual dificulta ou inviabiliza
0 uso auténomo por pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, além de aumentar o risco
de acidentes.

Constata-se que os resultados desta pesquisa corroboram a literatura ao evidenciar que
barreiras estruturais relacionadas a elevadores, escadas e rampas sdo recorrentes nas instituicoes
de ensino superior, seja pela auséncia desses dispositivos, seja por falhas técnicas que
comprometem seu funcionamento (Bat, 2015; Corréa, 2014; Guerreiro, 2011; Reis & Glat,

2022; Souza, 2022; Santos & Pessoa, 2019).
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As demais condigdes de mobilidade do campus, tais como atravessar as vias internas, e
o caminho até as salas de aula, bibliotecas, restaurante universitirio, espagos esportivos e
servicos de bancos, apresentaram tendéncia a satisfacdo. Adicionalmente, cinco participantes
(E1, E10, E12, E18, E27) apontaram como principais obstaculos a mobilidade nas vias do
campus o desrespeito dos motoristas as faixas de pedestres e aos redutores de velocidade,
comprometendo a seguranca. Esse aspecto evidencia que os processos de circulagdo ndo
dependem apenas da estrutura fisica, mas também das intera¢des sociais estabelecidas no
ambiente, uma vez que o campus da UFJF é uma via aberta, ligando a Cidade Alta a Zona Sul,
de forma que suas vias nao sdo utilizadas apenas pela comunidade académica.

Outro agravante citado por quatro participantes (E11, E18, E19, E20) foi a topografia
acidentada do campus, marcada pela presenga de aclives e declives, o que dificulta ainda mais
a mobilidade. Nesse contexto, o transporte interno, embora considerado essencial, apresenta
problemas como superlotagdo, horarios reduzidos e desrespeito aos assentos reservados (E11,
E12, E18, E22, E25). Resultados similares foram encontrados por Teixeira (2019).

Os espagos das salas de aula foram avaliados com tendéncia a satisfacao, resultado
semelhante ao encontrado por Guerreiro (2011), Corréa (2014) e Bau (2015). No entanto, cinco
participantes (E4, E10, E19, E20, E26) destacaram que o espaco nas salas de aula ¢
limitado/restrito para uma circulagdo adequada, em razdo da grande quantidade de carteiras, o
que compromete a mobilidade, especialmente de pessoas que utilizam cadeira de rodas ou
muletas.

Por fim, os banheiros também apresentaram tendéncia a satisfacdo. Apesar da avaliagao
positiva, seis participantes (E3, E7, E9, E19, E20, E21) relataram que alguns banheiros
acessiveis permanecem trancados, sendo necessario solicitar a chave na secretaria ou aos
vigilantes — como ocorre no ICH e na Faculdade de Engenharia. Segundo os participantes, essa
exigéncia causa constrangimento e impde um deslocamento adicional aos usudrios para a
obtengao das chaves.

O participante E21 apontou, ainda, que, no IAD, o banheiro acessivel tem sido utilizado
para outras finalidades, estando, portanto, indisponivel para uso da comunidade académica.
Essa situacdo foi reforgada pelo participante E11, que relatou desconhecer a existéncia de
banheiros acessiveis no instituto. No estudo de Lustosa e Ribeiro (2020) foram encontrados
resultados similares, em que banheiros acessiveis estavam sendo utilizados como depdsitos de
materiais. Situagdes como essa indicam descontinuidades entre a disponibilidade dos recursos
e sua efetiva inserc¢do nas rotinas dos estudantes, de forma que cabe a instituicdo a observancia

da adequacao e sinalizag¢ao apropriada dos banheiros destinados as pessoas com deficiéncia.
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O conjunto de aspectos discutidos nesta dimensao reforca que a garantia do direito de ir
e vir ¢ fundamental para a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ambiente universitario
(Reis & Glat, 2022; Silva, 2024). A mobilidade no campus e o0 acesso a espagos institucionais,
como salas de aula, bibliotecas e moradia estudantil, bem como a recursos basicos e essenciais
— como banheiros, bebedouros, restaurante universitario e cantinas —, sdo condigoes
indispensaveis para que esses estudantes possam exercer sua autonomia e participar plenamente

da vida académica.

5.1.2 Satisfacdo Operacional

A maioria dos participantes (85,7%) avaliou positivamente os elementos e recursos
oferecidos pela instituicdo para deslocamento, comunica¢ao e desenvolvimento académico,
sendo 50% com tendéncia a satisfacdo e 35,7% plenamente satisfeitos. Destaca-se que o recurso
humano disponivel na biblioteca nao foi avaliado por nenhum participante, uma vez que todos
declararam desconhecer esse suporte.

O Gréfico 3 apresenta as medianas obtidas em cada pergunta referente a Satisfagao

Operacional:

Grafico 3 - Satisfagao Operacional
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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A mediana total da Satisfagdo Operacional foi 5,5, indicando, de modo geral, que os
participantes estdo mais satisfeitos do que insatisfeitos com os recursos de locomogao,
comunicacao e didaticos oferecidos pela instituicdo. Segundo Bronfenbrenner e Morris (2006),
as caracteristicas dos microssistemas — neste caso, o campus e os espacos fisicos da UFJF
frequentados pelos estudantes — apresentam condi¢des que possibilitam o acesso por meio dos
diferentes recursos e apoios disponibilizados. A interacdo entre a pessoa e esses contextos,
quando permeada por recursos que favorecem a participagao, contribui para o desenvolvimento
de processos como autonomia, independéncia e ampliagdo das competéncias para a vida
académica.

Indices mais elevados foram atribuidos a auséncia de necessidade de auxilio de terceiros
para locomogao, a ndo ocorréncia de acidentes no campus causados por barreiras arquitetonicas
e urbanisticas e as informagdes contidas no edital de seleg¢do, todos avaliados como
satisfatorios. Esse resultado indica que os recursos disponiveis tém favorecido a autonomia nos
deslocamentos, reduzindo a dependéncia de apoio externo. A maioria dos participantes indicou
nao precisar do apoio de terceiros para locomocgao e destacou a relevancia do onibus interno
para facilitar o deslocamento na instituicao.

Quanto a ocorréncia de acidentes no campus, a maioria dos participantes relatou nunca
ter passado por essa situagdo. No entanto, quatro participantes (E1, E3, E12, E20) relataram
quedas nas escadas externas, cal¢adas irregulares e banheiros com o chao molhado. Esses
relatos evidenciam que, embora a circulagdo seja majoritariamente segura, ainda ocorrem
situacdes em que as condigdes do ambiente ndo sdo seguras, colocando em os discentes em
situacdo de risco. Na pesquisa de Corréa (2014), a maioria dos participantes relatou ter
vivenciado acidentes dentro da institui¢ao, sendo a maior parte composta por estudantes com
deficiéncia visual. As principais causas apontadas foram escorregdes, tropecos, colisdes com
obstaculos, além de desniveis e buracos no trajeto, evidenciando falhas na infraestrutura e na
sinalizagdo dos espacos universitarios.

As informacgdes direcionadas as pessoas com deficiéncia no edital de selecdo foram
avaliadas apenas pelos participantes que ingressaram por meio do processo seletivo da propria
universidade. A maioria considerou as informagdes adequadas, embora dois participantes (E3,
E4) tenham sugerido maior detalhamento e melhor organizagdo das orientagdes, com o objetivo
de facilitar a compreensdo dos candidatos.

Os recursos materiais disponibilizados para o acompanhamento das aulas foram

avaliados como satisfatérios pela maioria dos participantes, embora tenham sido apontadas
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algumas limitagdes. A avaliagdo foi realizada por 12 participantes que haviam solicitado algum

tipo de suporte da universidade e esta detalhada no Quadro 2:
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Quadro 2 - Recursos materiais solicitados para acompanhar as aulas

. . Tipos de Recursos Notas . .
Participantes deﬁrziéncia solicitados (1a7) Justificativas
Usar notebook para realizagdo de provas; Alguns professores ndo permitem o uso do notebook, por receio
El TEA Realizar atividades em grupo individualmente; 4 de cola durante as provas, e ndo oferecem tempo adicional para a
Tempo adicional para avaliacdes. realizacdo das avaliagdes.
A mesa foi disponibilizada, mas nao se adaptou totalmente a
E3 DF Mesa adaptada. 6 .
cadeira de rodas do estudante.
Material didatico ampliado;
Receber o material didatico com antecedéncia; Os professores esquecem de ampliar o material, ndo o enviam
E4 DV .. f ~ 3 o o ,
Utilizar videos dublados, e ndo legendados; com antecedéncia ao estudante e utilizam videos legendados.
Tempo adicional para avaliacdes.
E6 DF Mesa e cadeira adaptadas. 7 O recurso foi disponibilizado conforme solicitado.
E9 DF Mesa adaptada. 7 O recurso foi disponibilizado conforme solicitado.
Material didatico ampliado;
El12 DV Contraste adequado dos slides; 1 Os recursos ndo sao ofertados.
Receber o material didatico com antecedéncia.
E13 TEA Tempo adicional para avaliacdes. 5 Nem t0~dos os professores oferecem dilatagdo de tempo nas
avaliagdes.
Receber o material didatico audiovisual com
El14 DA grrl:)izesqen01a para acompanhar as aulas ¢ realizar 7 Os recursos foram disponibilizados conforme solicitado.
Dilatagdo de curso*.
E15 TEA Reah;ar. atividades em £fupo individualmente; . 5 Alguns professores exigem a apresentagao oral de trabalhos.
Substituir apresentacdes orais por trabalhos escritos.
El6 DF Substituir provas escritas por orais. 4 Apenas alguns professores aplicam as provas no formato oral.
E20 DF Disponibilizar cadeira de rodas na Secretaria 7 O recurso foi disponibilizado conforme solicitado.
Receber o material didatico audiovisual com
E27 DA antecedéncia para acompanhar as aulas e realizar 7 O recurso foi disponibilizado conforme solicitado.
provas.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Nota: * A dilatagdo de curso ¢ um direito dos estudantes da UFJF, com ou sem deficiéncia, que, por algum motivo previsto na legislacdo da institui¢ao, necessitem da

ampliag@o do prazo para a conclusdo da graduacdo (UFJF, 2025a).
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Observa-se que o principal problema apontado pelos participantes refere-se ao nao
atendimento de suas necessidades pelos professores, especialmente no que diz respeito a
ampliacao do material didatico, ao envio prévio dos contetidos e a concessao de tempo adicional
para a realizacdo de atividades. A evidéncia desse resultado reflete o fato de que a efetividade
dos recursos ndo depende apenas de sua disponibilidade, mas da forma como sao incorporados
aos processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Openheimer e Rodrigues (2019, p. 872)
destacam que “comumente, os professores universitarios adotam praticas pedagdgicas
excludentes em sala de aula que nao promovem a inclusdo, apenas a integracao dos alunos com
deficiéncia”. Tal cenario evidencia a necessidade de efetivo cumprimento da Lei Brasileira de
Inclusdo, bem como do compromisso institucional e docente em planejar e implementar
estratégias pedagdgicas acessiveis, capazes de assegurar condi¢des equitativas de participacao
e aprendizagem aos estudantes com deficiéncia.

Quatro participantes (E2, E8, E23, E28) relataram, ainda, que desconheciam a
possibilidade de solicitar recursos a universidade, apesar de apresentarem alguma necessidade.
O acesso a informacao interfere diretamente na forma como os estudantes mobilizam recursos
ao longo de sua trajetéria académica, cabendo a universidade favorecer esse acesso. Destaca-
se que nenhum deles conhecia o Nucleo de Apoio a Inclusdo, o que evidencia a importancia de
mais divulgacdo a respeito das atribui¢des deste setor, uma vez que ele € o principal responsavel
pela disseminacdo de informagdes essenciais e implementagdo de estratégias para garantir a
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na institui¢do. Tal desconhecimento indica
fragilidades nos processos de comunica¢do institucional, que limitam o uso de recursos
disponiveis por quem de fato necessita.

Na pesquisa de Corréa (2014), metade dos participantes (n=6) demonstrou satisfagao
com os recursos disponibilizados, como materiais escritos em formato digital (textos,
avaliagdes, apresentacgoes e atividades), textos em Braille, mobiliario adaptado e a possibilidade
de realizar provas com consulta ao contetido previamente trabalhado em sala de aula. Em
contrapartida, na pesquisa de Teixeira (2019), a maioria dos respondentes expressou
insatisfagdo com os recursos oferecidos, o que, segundo o autor, reflete uma negligéncia quanto
as necessidades dos estudantes, seja por desconhecimento, seja pela auséncia efetiva de
materiais € equipamentos adequados.

Por outro lado, o recurso humano disponivel nas palestras e demais eventos promovidos
pela instituicdo foi avaliado com tendéncia a insatisfagdo. Cinco participantes (E4, E19, E24,
E27, E28) indicaram insatisfacdo ou tendéncia a insatisfagdo, principalmente em relagcdo a

auséncia de TILS na maioria das palestras e eventos realizados no campus. Nesse sentido,
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evidencia-se que a participag¢do tende a ser mais limitada fora do contexto de sala de aula,
indicando descontinuidade na oferta de recursos nas diferentes atividades académicas. A
mesma limitacao foi identificada por Corréa (2014), que evidenciou a recorrente falha das IES
em garantir a inclusdo nas atividades extracurriculares. Nesse sentido, Souza (2022) ressalta
que a trajetéria formativa do estudante vai além da sala de aula, de forma que, para a inclusao
ser efetiva, ¢ essencial que ele tenha acesso a todos os espacgos da universidade.

Por fim, as vagas reservadas para pessoas com deficiéncia nos estacionamentos do
campus também apresentaram tendéncia a insatisfagdo. Oito participantes (E11, E15, E16, E18,
E19, E20, E26, E27) relataram que a quantidade de vagas reservadas ¢ insuficiente, e trés (E4,
E11, E27) destacaram que algumas estdo localizadas em dareas inclinadas, o que dificulta o
embarque e desembarque seguros, especialmente para usuarios de cadeira de rodas ou com
mobilidade reduzida. Resultados semelhantes foram identificados por Corréa (2014), cujo
estudo também evidenciou a escassez ¢ ma localizagdo dessas vagas, comprometendo a
seguranga ¢ a autonomia dos usuarios. Dois participantes (E16, E18) apontaram que nas
Faculdades de Medicina e de Fisioterapia os estacionamentos sao compartilhados com os
usuarios do Hospital Universitario, o que intensifica a disputa por vagas, especialmente as
reservadas para pessoas com deficiéncia. Diante desse cenario, cabe a institui¢do adotar
medidas que assegurem o cumprimento da legislacdo e o uso adequado das vagas reservadas,
como o refor¢o da fiscalizagcdo, a melhoria da sinalizagdo e, quando possivel, a ampliagdo da
oferta de vagas destinadas as pessoas com deficiéncia.

As questdes tratadas nesta dimensdo referem-se a aspectos fundamentais para a
efetivagdo da inclusdo no ensino superior, envolvendo desde o acesso a informagdes no
processo seletivo até as condigdes necessarias para participacdo efetiva das atividades
académicas. A Politica Nacional para a Integragao da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1999)
constitui um marco fundamental ao estabelecer que as instituigdes de ensino superior devem
assegurar condigdes especiais para o acesso ¢ a permanéncia de estudantes com deficiéncia,
incluindo adaptacdes em avaliagdes, tempo adicional e outros apoios necessarios. Esse
entendimento ¢ refor¢ado por diversas normativas posteriores que ampliam o direito a
acessibilidade e as adaptacdes no contexto educacional. Nesse cenario, a Lei Brasileira de
Inclusdao (Lei n° 13.146/2015) consolida e sistematiza principios e garantias que antes se
encontravam dispersos, ao assegurar a oferta de recursos de acessibilidade e de tecnologia
assistiva, além de critérios avaliativos que respeitem as singularidades das pessoas com

deficiéncia, reafirmando o compromisso com a educagao inclusiva no ensino superior.
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5.1.3 Satisfacao Psicoafetiva

No que se refere a satisfacdo intra e interpessoal dos estudantes em relagdo ao
sentimento de inclusdo e pertencimento a institui¢ao, os resultados mostram uma experiéncia
predominantemente positiva dos participantes (75%), sendo 42,9% com tendéncia a satisfacao
e 32,1% plenamente satisfeitos. O Grafico 4 apresenta as medianas obtidas em cada pergunta

referente a Satisfacao Psicoafetiva:

Grafico 4 - Satisfagdo Psicoafetiva
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A mediana total da Satisfacdo Psicoafetiva foi 5, indicando uma tendéncia a satisfacao
dos participantes em relagdo ao sentimento de pertencimento a instituicdo. De acordo com o
Modelo Bioecologico do Desenvolvimento Humano, vinculos que favorecem o
desenvolvimento do sentimento de pertencimento sdo construidos por meio de processos
continuos de interagdo, reconhecimento e participacdo ao longo do tempo (Bronfenbrenner &
Morris, 2006).

Os maiores niveis de satisfacdo foram observados em relacdo a auséncia de
constrangimento ao se deslocar pelo campus e as expectativas que os estudantes tinham antes
de ingressar na universidade. Dessa forma, a maioria dos participantes afirmou nunca ter
vivenciado situagdes constrangedoras no ambiente académico, o que € corroborado pela
literatura (Bati, 2015; Corréa, 2014; Guerreiro, 2011; Lima et al., 2019; Teixeira, 2019). Entre
0os que relataram maior constrangimento, destacam-se estudantes com dificuldades de

locomocao (E2, E8, E10, E25), o que converge com os resultados de Corréa (2014), segundo
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os quais discentes usudrios de cadeira de rodas referiram maior desconforto ao se deslocarem
pelo campus. Esses resultados demonstram que as experiéncias variam conforme as
caracteristicas individuais, especialmente quando associadas a maiores demandas de
acessibilidade. Dessa forma, observa-se que embora as barreiras arquitetonicas ainda exercam
impacto significativo, o constrangimento vivenciado ndo se restringe aos obstaculos fisicos.
Mesmo diante de avancos normativos e institucionais, persistem atitudes sutis de exclusdo,
expressas em olhares, comentarios, infantilizagdo ou superprote¢do. Nesse sentido, as
interacdes sociais desenvolvidas no cotidiano também influenciam diretamente esses processos.
Em uma sociedade historicamente estruturada a partir de uma légica capacitista, pessoas com
deficiéncia ainda podem ser percebidas como “fora do padrdo”, o que contribui para
experiéncias de exposi¢ao e desconforto (Amorim & Fumes, 2023; Bernardes, 2024).

Em relacdo as expectativas antes do ingresso na instituicao, os resultados evidenciaram
que 57,1% (n=16) dos participantes apresentaram expectativas bastante positivas, tendo esse
item alcangado a maior mediana. No entanto, apds o ingresso, as expectativas diminuiram,
sendo que 14,3% (n=4) dos participantes mantiveram a nota maxima. As expectativas de cada

participante, antes e apoOs o ingresso na instituicao, estao apresentadas na Grafico 5:

Gréafico 5 - Expectativas antes e depois de entrar na institui¢ao
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

Nota: Os escores variam entre 1 (expectativas negativas) e 7 (expectativas positivas).

Na comparagdo entre as expectativas antes e apos o ingresso, 57,1% (n=16) relataram
piora em suas percepgoes, 25% (n=7) indicaram estabilidade e apenas 17,9% (n=5) afirmaram

melhora. Houve uma diminui¢ao na mediana das avaliagdes que, antes do ingresso era 7 e, apos
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a vivéncia universitaria diminuiu para 5. Pesquisas anteriores também indicaram queda nas
expectativas dos estudantes com deficiéncia apds o ingresso na universidade. Em Guerreiro
(2011), 56,2% relataram piora, 25% mantiveram as expectativas e apenas 18,8% atribuiram
melhora, com a mediana reduzida de 7 para 5,5. Ja em Corréa (2014), 66,7% apontaram piora,
33,3% estabilidade e nenhum indicou melhora, com a mediana caindo de 7 para 4,5.

Entre os participantes que relataram melhora nas expectativas, trés (ES, E14, E20)
destacaram experiéncias positivas com professores comprometidos com a inclusao e apoio
institucional eficaz. Entre os participantes que relataram manutengdo das expectativas, cinco
(E9, El6, E17, E23, E28) afirmaram que suas demandas foram sempre atendidas prontamente
pelo NAI pela coordenacao de curso e pelos professores, conforme esperavam. Outros dois
(E12, E21) relataram que ja esperavam enfrentar dificuldades e se prepararam para isso; nesse
caso, a experiéncia ndo foi necessariamente positiva, apenas condizente com o que ja previam.

J& os participantes que indicaram piora nas expectativas apos o ingresso na instituicao,
seis (E2, E7, E13, E18, E26, E27) destacaram a falta de apoio dos professores como uma das
principais causas de insatisfacdo. De modo geral, os participantes relataram que, embora os
docentes tenham conhecimento de suas necessidades, pouco se esforcam para oferecer o apoio
necessario — o que também foi relatado nas pesquisas de Guerreiro (2011), Corréa (2014) e
Teixeira (2019). Outro fator que contribuiu para a piora das expectativas foi a inexisténcia de
uma politica institucional clara e articulada de inclusdo, também relatada por seis participantes
(E1, E2, E3, E5, E7, E19), o que se reflete na falta de informagdes e na consequente dificuldade
de acesso aos direitos. Lustosa e Ribeiro (2020) identificaram que a percepgdo negativa do
ambiente académico pode levar estudantes com deficiéncia a considerar a desisténcia do curso.

As expectativas dos alunos em relag@o a universidade sao fortemente influenciadas pelo
apoio recebido, especialmente dos professores e da instituicdo. Esses resultados evidenciam
que a auséncia de politicas claras de inclusdo e a caréncia de iniciativas efetivas por parte dos
docentes, como a adogdo de recursos e estratégias pedagogicas adequadas, configuram os
principais fatores de insatisfagao.

Os menores indices desta dimensao foram atribuidos ao sentimento de inclusdo, unico
item avaliado com tendéncia a insatisfacdo. Quatro participantes (E1, E3, E4, E25) relataram a
percepcao de que as iniciativas inclusivas permanecem concentradas no ambito do NAI,
configurando-se como ag¢des pontuais e pouco articuladas com outros setores da universidade.
Dessa forma, depreende-se que a inclusdo ndo tem sido vivenciada de forma integrada no
cotidiano institucional, o que limita sua incorporagdo nos diferentes contextos académicos.

Além disso, quatro participantes (E1, E10, E17, E23) mencionaram a auséncia de fila
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preferencial para o acesso ao Onibus interno ou ao restaurante universitario e falta de assentos
reservados em eventos académicos. Para os participantes, a auséncia dessas medidas parece ter
tido um impacto negativo que, por sua vez, comprometeu o sentimento de inclusao, uma vez
que sinaliza a falta de reconhecimento institucional das necessidades especificas dos estudantes
com deficiéncia (Dal Vesco, 2022; Lustosa & Ribeiro, 2020). Destaca-se que a Lei n°
10.048/2000, atualizada pela Lei n° 14.626/2023, estabelece o atendimento prioritario as
pessoas com deficiéncia, incluindo aquelas com TEA. No contexto do ensino superior, essa
garantia ¢ reafirmada e detalhada pela Lei Brasileira de Inclusao, especialmente em seu art. 30,
que impde as instituigdes de ensino superior, publicas e privadas, a ado¢ao de atendimento
preferencial as pessoas com deficiéncia nas dependéncias das institui¢des e nos servicos
oferecidos.

Por fim, destaca-se que o sentimento de apoio tanto dos professores quanto dos colegas
foi avaliado com tendéncia a satisfacdo. No entanto, trés participantes (E1, E18, E19) relataram
vivéncias marcadas por atitudes excludentes, especialmente comportamentos pouco
colaborativos por parte dos colegas. Esse resultado evidencia que experiéncias positivas e
negativas coexistem, variando conforme as interagdes estabelecidas no cotidiano. Dois
participantes (E7, E26) preferiram nao informar sua deficiéncia aos colegas por nao se sentirem
a vontade para compartilhar essa condi¢do. Essa decisdo pode indicar que experiéncias
anteriores de julgamento influenciam a forma como os estudantes se posicionam no contexto
social. A literatura € consistente acerca da tendéncia de os estudantes com deficiéncia ocultarem
seu diagnoéstico para evitar preconceitos, discriminacdo, estigmatizacdo, bullying e atitudes
capacitistas no ambiente universitario (Aguilar & Rauli, 2020; Amorim & Fumes, 2023;
Oliveira & Abreu, 2019; Souza, 2022).

Esses fatores repercutem negativamente na vida dos estudantes, causando danos
emocionais e psicoldgicos, incluindo sofrimento, baixa autoestima, ansiedade, depressdo e
isolamento social, impactando negativamente seu desenvolvimento académico (Aguilar &
Rauli, 2020; Amorim & Fumes, 2023; Souza, 2022). Para enfrentar essas situagdes, as
institui¢des de ensino superior devem implementar politicas claras de inclusdo, criar
mecanismos eficazes de denlncia e investir em acdes de sensibilizagdo voltadas para toda a
comunidade académica (Sassaki, 2009).

Em relacdo aos docentes, trés participantes (E9, E14, E27) destacaram que os
professores demonstram constante solicitude em relacdo as suas demandas, oferecendo todo o
apoio necessario. Por outro lado, seis participantes (E1, E4, E12, E13, E15, E16) foram

categoricos ao relatarem que suas demandas académicas sdo frequentemente negligenciadas, o
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que ¢ amplamente documentada em diversos estudos (Costa et al., 2020; Furlan et al., 2020;
Santos & Pessoa, 2019; Santos et al., 2020; Souza, 2022; Teixeira, 2019).

No estudo de Corréa (2014, p. 160), “os alunos relataram que sentiam mais apoio dos
seus colegas de sala para a sua integragao no curso, do que dos seus professores”. Nesse sentido,
Bezerra (2022) evidenciou que alguns docentes ainda ndo concebem a universidade como um
espaco para todos, o que reforca a urgéncia de desconstruir visdes capacitistas e superar os
estigmas que envolvem as potencialidades das pessoas com deficiéncia.

Nesta dimensdo, foram tratados aspectos subjetivos e relacionais que influenciam a
vivéncia universitaria de estudantes com deficiéncia. A forma como se sentem acolhidos,
reconhecidos e apoiados dentro da instituicdo impacta diretamente sua participacao,
envolvimento e permanéncia no curso. Elementos como o apoio docente e discente, o senso de
pertencimento, a percepgao de inclusao e as experiéncias no cotidiano do campus revelam a
importancia de um ambiente que valorize ndo apenas a acessibilidade fisica, mas também as

dimensoes emocionais € sociais da inclusao.

5.1.4 Atitude diante de obstaculos

Nesta categoria, foi evidenciado que a maioria dos participantes (64,3%) tende a recuar
ou se manter omissa frente aos obstaculos, revelando desafios importantes no enfrentamento
das barreiras. O Grafico 6 apresenta as medianas obtidas em cada pergunta referente a Atitude

diante de obstaculos, cujas respostas variaram entre ‘nunca’ e ‘sempre’:
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Grafico 6 - Atitude diante de obstaculos
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A mediana total da categoria Atitude diante de obstaculos foi 3,5, representando a menor
dentre as quatro dimensdes avaliadas. De forma geral, esse resultado sugere que a maioria dos
estudantes tende a recuar diante das barreiras.

Duas questdes obtiveram pontuagdo maxima, indicando que os participantes buscam
ativamente solugdes para suas dificuldades. Uma delas se refere a busca de solucdes para os
obstaculos fisicos, quando o participante os encontra, dos quais a maioria afirmou que sempre
supera esses desafios, evidenciando uma postura ativa diante das limitagcdes estruturais do
ambiente académico. Dessa forma, verifica-se que, em determinadas situagdes, os estudantes
desenvolvem processos de enfrentamento mais ativos, criando novas estratégias diante das
barreiras. Resultados similares foram encontrados nas pesquisas de Guerreiro (2011), Corréa

(2014), Bat (2015) e Teixeira (2019). A outra avaliou se as barreiras atitudinais o fazem pensar
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em abandonar o curso, dos quais a maioria indicou que esses obstaculos nao configuram um
fator determinante para a desisténcia do curso.

Por outro lado, quatro questdes apresentaram a pontuacao minima, entre elas uma que
investigou se o participante pede ajuda para se deslocar pelos ambientes da universidade sem
se sentir constrangido e outra que verificou se ele solicita auxilio para usar o 6nibus interno do
campus, também sem constrangimento. Em ambas, a maioria respondeu que nunca solicita esse
tipo de ajuda. Contudo, essas respostas ndo indicam necessariamente constrangimento, mas sim
que muitos participantes simplesmente nao precisavam de auxilio. Esse fator influenciou
diretamente os resultados dessa dimensao. Corréa (2014, p. 156) obteve resultados similares e
concluiu que “a ajuda para se deslocar aos diversos ambientes estava relacionada mais com a
condi¢do da deficiéncia apresentada por cada aluno”.

Outro aspecto que merece destaque € a baixa frequéncia com que os estudantes
registram reclamagdes institucionais ou recorrem ao Ministério Publico diante de barreiras que
dificultam seu acesso a instituicdo. Sete participantes (E8, E10, E17, E19, E23, E26, E28)
justificaram esse comportamento pelo desconhecimento dos canais formais de dentuincia. Essa
constatacdo indica que o acesso a informagao influencia diretamente a forma como os
estudantes lidam com situagdes de barreira no cotidiano. Destaca-se que a UFJF dispde da
Ouvidoria Geral e da Ouvidoria Especializada em Agdes Afirmativas, ambas na Reitoria,
responsaveis por receber e encaminhar manifestacdes via Plataforma Fala.BR. A Ouvidoria
Especializada atende, em especial, dentuncias de discriminagdo, preconceito, violéncia e
opressao no contexto universitario (UFJF, 2025b).

A auséncia de reclamagdes formais por parte dos estudantes com deficiéncia tem se
mostrado recorrente em diferentes estudos (Bau, 2015; Corréa, 2014; Guerreiro, 2011; Lima et
al., 2019). Segundo Oliveira e Pimentel (2019), essa atitude de aceitacdo das dificuldades pode
refletir a internalizagao de uma légica de responsabilizagdao individual, na qual os proprios
estudantes passam a acreditar que ¢ sua responsabilidade se adaptar as condigdes impostas,
como se a deficiéncia representasse um desvio da norma. Esse processo subjetivo, marcado por
sentimento de culpa e autocritica, contribui para uma atitude de resignacao diante da exclusdo
e desestimula a reivindicagdo de direitos, refor¢ando a invisibilidade das demandas e a
persisténcia das barreiras institucionais (Santos & Pessoa, 2019).

Nessa mesma perspectiva, a maioria dos participantes indicou que sempre prefere arcar
com a compra dos recursos necessarios para seu desempenho académico, em vez de solicita-
los a instituicdo. Cinco participantes (E2, E8, E17, E26, E28) justificaram essa decisdo alegando

desconhecer que tal solicitagdo seria possivel.
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De acordo com o NAIL o setor disponibiliza alguns recursos para empréstimo, como
notebooks, aplicativos de acessibilidade, lupas, cadeira de rodas e o dispositivo OrCam
MyEye?. Destacou-se, ainda, que, surgindo novas demandas, a equipe se mobiliza para
viabilizar a aquisicdo dos recursos necessarios. A Proae também realiza empréstimos de
notebooks, mas somente aos estudantes bolsistas que preencham alguns pré-requisitos (UFJF,
2025¢c). Dessa forma, enquanto a maioria dos participantes do presente estudo indicou
preferéncia em adquirir seus proprios recursos, os resultados de Corréa (2014) indicaram que a
maior parte optava por recorrer a universidade para obté-los, o que pode refletir um maior grau
de conhecimento e acesso aos seus direitos institucionais. Essa diferenca sugere que o uso dos
recursos institucionais depende ndo apenas de sua existéncia, mas de como sao divulgados e
incorporados as praticas dos estudantes.

Por fim, embora a maioria dos participantes tenha declarado que ndo considera melhor
ser invisivel para evitar constrangimentos, cinco deles afirmaram que sempre preferem a
invisibilidade para evitar conflitos. Esse resultado indica que, em determinados contextos, os
estudantes adotam estratégias de autoprotecao nas interagdes sociais (Aguilar & Rauli, 2020;
Oliveira & Abreu, 2019; Santos et al., 2020). A preferéncia pela invisibilidade foi identificada
em diversos estudos como uma estratégia de autoprote¢do diante da possibilidade de
estigmatiza¢do e do capacitismo presente nas interagdes sociais (Aguilar & Rauli, 2020;
Oliveira & Abreu, 2019; Santos et al., 2020; Souza, 2022). Dessa forma, os participantes
relataram que, em alguns casos, optam por ocultar seu diagnodstico para nao serem percebidos
como um “problema” ou tratados como “incapazes”, revelando um esfor¢co continuo para
preservar sua autonomia e dignidade diante de atitudes preconceituosas. Essa escolha evidencia
como experiéncias recorrentes ao longo do tempo influenciam a forma como os estudantes se
posicionam no ambiente académico. Atitudes capacitistas, por sua vez, foram confirmadas no
ambiente universitario por Amorim e Fumes (2023), Souza (2022) e Dal Vesco (2022).

Esta dimensao retne aspectos que dizem respeito as estratégias adotadas por estudantes
com deficiéncia para lidar com barreiras estruturais, comunicacionais € atitudinais no ambiente
universitario. As formas como esses estudantes enfrentam obstaculos no cotidiano — seja
buscando ajuda, evitando conflitos ou tentando contornar situagdes constrangedoras — revelam
o impacto da falta de acessibilidade em sua autonomia, seguranca emocional € permanéncia

académica. A tomada de decisdo entre reivindicar direitos ou se manter invisivel para evitar

2 Trata-se de um dispositivo com comando de voz, acoplavel a quase qualquer modelo de 6culos, que possibilita a
leitura de textos para pessoas com deficiéncia visual, além de reconhecer rostos e identificar produtos (OrCam,
2025; UFJF, 2022).
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desgastes expde os limites impostos por um ambiente ainda pouco responsivo as necessidades
dessa populacdo. A inclusdo, nesse sentido, exige ndo apenas a eliminagao de barreiras fisicas,
mas também o fortalecimento de uma cultura institucional que valorize a escuta, o respeito € o

compromisso com a equidade.

5.2 QUALIDADE DE VIDA DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Os resultados do WHOQOL-DIS indicaram que o Modulo Incapacidades concentrou as
avaliagdes mais positivas e mais negativas da qualidade de vida. Esse resultado reforca a
relevancia desse modulo, ja destacada pela literatura (Cantorani et al., 2015; Pupo et al., 2021),
pois ele capta nuances diretamente relacionadas a vivéncia da deficiéncia que nao sao
contempladas pelos itens do WHOQOL-BREF ou por demais instrumentos genéricos de
avalia¢do da qualidade de vida.

O Grafico 7 apresenta as pontuagdes obtidas em todas as facetas do WHOQOL-BREF
(questdes 1 a 26):
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Grafico 7 - Escores das Facetas do WHOQOL-BREF
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Fonte: Elaborado pela autora (2026).

A faceta com a maior pontuagdo no WHOQOL-BREF foi ‘Suporte e apoio social’
(83,03), indicando que os participantes avaliaram positivamente o apoio recebido de seus
amigos, o que configura um dos principais recursos promotores de sua qualidade de vida. Esse
resultado indica a relevancia do desenvolvimento socioafetivo na vida adulta, caracterizado
pela consolidacdo de vinculos afetivos duradouros, pela ampliacdo das redes sociais além do
nucleo familiar, pela constru¢do de autonomia emocional, pela implementagdo de projetos de
vida e pelo fortalecimento do sentimento de pertencimento social (Papalia & Feldman, 2013).
No caso de estudantes com deficiéncia, o suporte e o apoio social assumem papeis ainda mais

centrais, pois contribuem para o enfrentamento de barreiras estruturais e atitudinais, para o
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fortalecimento da autodeterminagdo e para a ampliacdo da participagdo social, favorecendo
processos de empoderamento e autoadvocacia (Dantas, 2018).

A faceta ‘Ambiente no lar’ (76,78) apresentou a segunda maior pontuacao, indicando
avaliacdo positiva das condi¢des do local onde vivem. Esse resultado sugere que o ambiente
domiciliar apresenta condi¢des compativeis com as necessidades dos participantes,
favorecendo maior autonomia e seguranca nas atividades cotidianas e, consequentemente,
contribuindo de forma positiva para a qualidade de vida. Destaca-se que o ambiente doméstico
constitui um dos principais microssistemas da vida do individuo, reunindo caracteristicas
fisicas, sociais e simbolicas que podem favorecer ou inibir o desenvolvimento humano (Dessen
& Sena, 2005).

Por outro lado, a faceta ‘Dor e desconforto’ apresentou a menor pontuagao (36,60),
indicando que a dor fisica interfere de forma negativa na realizagao das atividades cotidianas
dos participantes. Segundo Barbosa et al. (2021), a dor cronica em estudantes universitarios
esta relacionada a fatores biomecanicos, como posturas inadequadas, peso excessivo da mochila
e longos periodos sentados. No caso de pessoas com deficiéncia fisica, esses fatores podem se
somar as condicoes clinicas especificas, como a sobrecarga musculoesquelética, o uso continuo
de dispositivos de apoio e os esforcos compensatorios, resultando em um impacto ainda mais
intenso na execucao das atividades didrias (Michels, 2021).

A Tabela 11 apresenta os resultados analisados, considerando cada dominio.

Tabela 11 - Escores dos Dominios do WHOQOL-BREF

Dominios M DP Min. Max.
Saude Fisica 57,67 14,10 25,00 82,14
Psicologico 62,23 15,53 29,17 87,50
Relagdes Sociais 73,06 21,32 16,67 100,00
Meio Ambiente 66,67 15,59 31,25 96,88
Autoavalia¢do da QV 63,83 19,64 25,00 100,00

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Verificou-se alta variabilidade em todos os dominios analisados, o que pode ser
atribuido a heterogeneidade da amostra e a sensibilidade da variavel medida a variagdes
individuais. A maior dispersdo foi identificada no dominio ‘Relagdes Sociais’ (DP=21,32),
indicando percepgdes mais diversas entre os participantes nesse aspecto.

Esse dominio apresentou a média mais elevada (73,06), indicando que, para a maioria

dos participantes, os vinculos interpessoais constituem recursos importantes para a promogao

da qualidade de vida. A medida que o individuo passa a integrar outros microssistemas ¢ a
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expandir sua rede de relagdes, intensificam-se as interagdes ¢ as influéncias reciprocas entre os
distintos contextos de convivéncia (Senna & Dessen, 2012). Nesse processo, a universidade
assume papel central, sendo um espaco privilegiado para a ampliagdo das experiéncias sociais,
diversificacdo de vinculos e fortalecimento das relacdes interpessoais, favorecendo a
construcdo de novas referéncias identitarias e de redes de apoio (Pereira, A. et al., 2020).

Por outro lado, o dominio ‘Saude Fisica’ obteve a menor média entre os dominios
avaliados (57,67), demonstrando que os aspectos corporais e funcionais configuram-se como o
principal ponto de vulnerabilidade na qualidade de vida dos participantes. Esse resultado
evidencia que dor, necessidade de tratamento continuo, limitagdes de mobilidade, fadiga e
dificuldades no desempenho de atividades cotidianas e laborais repercutem de forma importante
em sua experiéncia global de vida. Para pessoas com deficiéncia, as condi¢des de saude ndo se
restringem a aspectos clinicos isolados, mas atravessam as rotinas, exigem manejo constante e,
muitas vezes, demandam adaptagdes permanentes, de modo que, quando o ambiente nao
oferece suporte adequado, as limitagdes tendem a se intensificar e a produzir maior impacto no
cotidiano (Kim et al., 2024).

A seguir, o Grafico 8 apresenta as pontuacdes obtidas em todas as facetas do Mddulo

Incapacidades (questdes 27 a 39) e do Modulo Local (questoes 40 a 44).

Grafico 8 - Escores das Facetas do Modulo Incapacidades e do Modulo Local

0 50 100

Impacto da deficiéncia T 5 (7
Discriminagao I 45 37
Protegdo NEEEESS———— 0 46
Perspectivas futuras I (7,85
Controle de vida e 72 30
Tomada de decisio I 0 85
Autonomia I 70 46
Comunicagio I 58,03
Aceitagdo social I (6,96
Respeito . /5
Interag@o na sociedade ITEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE—— (8,75
Incluséio social I (5, | 7
Capacidade pessoal I (6,96
Oportunidade de trabalho I 5()
Adaptacdo do ambiente I 48 ) |
Oportunidade de estudo | 0(), | 7
Alimentagdo I 74, |
Barreiras fisicas do ambiente IEEEEEEEE—————— 33 00

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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A faceta ‘Tomada de decisdo’ apresentou a maior pontuagdo (92,85), indicando que os
participantes se percebem capazes de fazer escolhas sobre sua vida cotidiana. Considerando
que pessoas com deficiéncia podem vivenciar contextos marcados por cuidado intensificado ou
restrigdes a participacao em decisdes ao longo da vida (Amorim & Fumes, 2023), a elevada
pontuagdo nessa dimensdo aponta para um movimento de afirmagdo pessoal. Nesse sentido, a
literatura (Dantas, 2018; Silva, 2024) destaca que o acesso ao ensino superior constitui um
marco importante na trajetoria das pessoas com deficiéncia, ao promover processos de
empoderamento, os quais sdo fundamentais para o desenvolvimento de autonomia,
responsabilidade e independéncia.

A faceta ‘Oportunidade de Estudo’ obteve a segunda maior pontuagdo (90,17),
evidenciando que o acesso ao ensino superior contribui positivamente para a qualidade de vida
dos participantes. Destaca-se que o acesso a educacdo para pessoas com deficiéncia foi
historicamente marcado por processos de exclusdo, segregacdo e, posteriormente, de
integracdo. Inicialmente, esses individuos eram afastados do sistema regular de ensino, sob a
crenga de incapacidade para aprender. Posteriormente, passaram a frequentar instituigdes ou
classes especiais, permanecendo separados dos demais estudantes. Com o avango do paradigma
da integragdo, houve sua insercdo nas classes regulares, ainda condicionada a adaptagdo do
proprio aluno as normas e estruturas ja existentes (Almeida, 2021; Dal Vesco, 2022;
Nascimento, 2024). Somente com a inclusdo ¢ que os direitos foram evidenciados e a legislacao
se tornou mais contundente e efetiva. Nesse contexto, o impacto positivo das ‘Oportunidades
de estudo’ na qualidade de vida das pessoas com deficiéncia pode refletir ndo apenas a
ampliagdo do acesso a educagdo, mas também o reconhecimento de uma trajetoria que rompeu
barreiras historicamente impostas.

Por outro lado, a faceta ‘Prote¢ao’ obteve a menor pontuacao (29,46), evidenciando que
os participantes percebem a necessidade de que alguém intervenha em seu favor diante de
problemas. A demanda por mediacdo na resolucdo de conflitos pode estar associada a
construgdo social que vincula a deficiéncia a ideias de limitagdo, incapacidade e sofrimento,
posicionando as pessoas com deficiéncia em um lugar de inferioridade. A internalizacdo desse
estigma pode levar muitas delas a acreditar que ndo sdo plenamente capazes de resolver
conflitos por conta propria, recorrendo com maior frequéncia a mediagdo de terceiros. Esse
processo, sustentado por relagdes de poder desiguais e pela manutencao de hierarquias sociais,
contribui para a perpetuacdo de posi¢des de subalternidade (Bernardes, 2024; Santos & Pessoa,

2019).
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‘Barreiras fisicas do ambiente’ foi a faceta que apresentou a segunda menor pontuacao
(33,92), mostrando que obstaculos arquitetonicos e estruturais, ao restringirem o acesso a
espagos e servicos, afetam negativamente a qualidade de vida dos participantes. Segundo Bellia
(2024), a acessibilidade arquitetonica deve ser compreendida ndo apenas como melhoria da
infraestrutura, mas como um direito humano, na medida em que constitui ferramenta essencial
para a promogcao do bem-estar subjetivo e para a reducdo das desigualdades sociais vivenciadas
por pessoas com defici€éncia. A inacessibilidade, por sua vez, amplia essas desigualdades e
transfere para a propria pessoa com deficiéncia a responsabilidade de superar barreiras que
deveriam ser eliminadas pelo poder publico (Silva, 2024).

A Tabela 12 exibe os resultados analisados de acordo com os dominios.

Tabela 12 - Escores dos Dominios do Médulo Incapacidades e do Modulo Local

Dominio M DP Min. Max.
Geral 52,67 28,33 0 100,00
Discriminagao 47,47 21,91 50,00 100,00
Autonomia 66,81 16,60 37,50 100,00
Inclusédo 81,54 16,41 50,00 100,00
Interagdo Social 65,74 9,48 52,08 83,33
Moédulo Local 65,62 13,55 43,75 93,75

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

A maior variabilidade foi observada no dominio ‘Geral’ (DP=28,33), sugerindo
percepcOes mais heterogéneas entre os participantes. J& o dominio ‘Interagdo Social’
apresentou o menor desvio padrao (DP=9,48), refletindo experiéncias mais similares nesse
aspecto.

O dominio ‘Inclusdo’ apresentou a maior média entre os dominios avaliados (81,54),
indicando sobretudo que experiéncias de aceitagdo e respeito as diferengas contribuiram de
maneira favoravel para a qualidade de vida dos participantes. Em um contexto historico
marcado por concepgdes estigmatizantes, sustentadas por preconceitos culturais e sociais que
desvalorizam a deficiéncia e reforcam processos de marginalizagdo (Bernardes, 2024), a
elevada pontuagdo nesse dominio pode indicar transformacdes nas dindmicas relacionais e
maior abertura a diversidade.

Embora a menor média tenha sido do dominio ‘Discriminagdo’ (47,47), este resultado
evidencia a existéncia de experiéncias de tratamento injusto, havendo necessidade de apoio de
terceiros na mediacdo de conflitos que, por sua vez, t€m impactos negativos na qualidade de

vida dos participantes. Esse resultado indica que praticas discriminatérias, ainda que nem
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sempre explicitas, permanecem presentes em seus contextos sociais, comprometendo o
sentimento de justica nas relagdes interpessoais e institucionais (Bernardes, 2024).

Esses resultados revelam a complexidade das experiéncias sociais vividas pelas pessoas
com deficiéncia. A elevada média no dominio ‘Inclusdo’ aponta para avangos no
reconhecimento e na aceitacao das pessoas com deficiéncia, indicando que os participantes se
percebem inseridos e valorizados em seus contextos de vida. Entretanto, a baixa média no
dominio ‘Discriminagdo’ evidencia que tais avancos coexistem com experiéncias de tratamento
injusto e limitagdes no exercicio pleno da autonomia. Assim, € possivel que haja pertencimento
e reconhecimento simbdlico, sem que isso signifique a superacao completa de praticas desiguais
ou de barreiras relacionais. Desse modo, os dados sugerem que inclusdo e discriminagdo nao
sao dimensodes excludentes, mas fenomenos que podem ocorrer simultaneamente, refletindo
tanto conquistas sociais quanto desafios ainda persistentes no que se refere a equidade e a plena

garantia de direitos.

5.3 EXPERIENCIAS DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA UFJF

A seguir, apresentam-se os resultados das entrevistas realizadas com os estudantes (E4,
E15, E16, E22), os quais refletem suas experiéncias a partir de sua propria perspectiva,
organizadas em quatro eixos de andlise: acessibilidade arquitetonica; suporte institucional do
NALI apoio pedagogico dos docentes; formas institucionais de comunicagdo e conscientizagao

sobre a inclusdo; e participagdo académica e social.

5.3.1 Acessibilidade arquitetonica

De modo geral, os participantes apontaram que a acessibilidade arquitetonica da UFJF
“precisa melhorar”. Nesse sentido, todos relataram que os elevadores e plataformas elevatorias
da instituicdo frequentemente nao funcionam — um problema recorrente na Biblioteca Central,
principal espago de acervo da universidade, e também em diversas unidades académicas. A
seguir, apresentam-se trechos das entrevistas que ilustram as experiéncias dos participantes com

os elevadores da institui¢ao:

[...] um elevador que, na maioria das vezes, ndo ta funcionando. Nao ¢ todo
prédio que tem. [...] O meu, particularmente, funciona, mas ndo ¢ uma grande
realidade. As vezes ele ta parado... é s6 um (E4, deficiéncia visual).
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[...] tem pouco tempo que eles arrumaram o elevador. Antes ele ndo
funcionava e também ele nao fica num local estratégico pra pessoa conseguir
ver que ali tem um elevador funcionando, quando funciona (E22, deficiéncia
auditiva).

Na Biblioteca Central ndo tem uma acessibilidade que seria boa pra gente que
tem dificuldade de locomogao, principalmente se for cadeirante. [...] Na Facc
[Faculdade de Administracao e Ciéncias Contabeis], eu tenho aula no segundo
andar, e toda vez que eu chego o elevador ndo funciona. [...] O elevador no
ICB, de novo, quebrou, e ninguém nunca mais mexeu. Acho que ta parado
desde o ano passado. Ele ja parou duas vezes comigo (E16, deficiéncia fisica).

Os relatos indicam que a indisponibilidade frequente dos elevadores compromete a
mobilidade e o acesso a espacos centrais da institui¢do, reforcando a importancia de
manutengdo preventiva, reparos rapidos e sinalizacdo adequada para assegurar a efetividade
desses equipamentos. Essas limitagdes estruturais nao apenas dificultam o deslocamento fisico,
mas também reforcam barreiras simbolicas e sociais, contribuindo para o sentimento de
exclusdo e marginalizacdo dentro do ambiente académico (Reis & Glat, 2022).

Ressalta-se que elevadores inoperantes sdo recorrentes nas instituigdes de ensino
superior (Bau, 2025; Corréa, 2014; Dal Vesco, 2022; Guerreiro, 2011; Reis & Glat, 2022;
Souza, 2022) e, segundo Reis e Glat (2022, p. 100), “ferem o principio de autonomia,
mobilidade e seguranga, colocando os alunos com deficiéncias em situa¢do constrangedora”.

A Biblioteca Central foi, dessa forma, considerada o local mais inacessivel pelos
participantes, uma vez que estd situada no segundo andar e seu acesso depende de uma escada
ou de uma plataforma elevatéria que frequentemente nao estd em funcionamento. Esse
resultado evidencia como a organizacdo do espago pode restringir 0 acesso a recursos
académicos essenciais.

O participante E16 (deficiéncia fisica) acrescentou que o corrimao da escada que da
acesso ao local apresenta limitagdes ergondmicas, uma vez que seu formato nao favorece a
preensdo manual adequada, comprometendo a seguranga durante o uso.

Outro espaco apontado pela maioria dos participantes como pouco acessivel foi o
restaurante universitario, especialmente para pessoas com mobilidade reduzida. Os
participantes explicaram que a utilizagdo do espago exige do usuario a realizagdo de diversas
acOes de forma independente, tais como se servir, transportar a bandeja e descartar os residuos,
demonstrando que, quando os procedimentos de uso niao consideram diferentes perfis de

usuarios, o ambiente tende a se tornar excludente:
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ali, a parte de se servir [...] as coisas sdo empilhadas, se vocé tem algum tipo
de limitacdo, ndo da pra pegar direito. Ai vocé tem que depender de outra
pessoa. Nao tem uma pessoa disponivel pra fazer isso 1a. [...] Na hora do
descarte das coisas também, vocé vai levar o prato, ¢ tudo muito manual [...].
Vocé precisa ter as duas maos funcionais ali, porque tem que colocar uma
coisa embaixo, outra em cima, outra mais em cima. Entdo, assim, vocé precisa
ter até uma certa forca fisica pra conseguir manusear tudo isso a0 mesmo
tempo — e rapido — porque também ndo é um ambiente tranquilo pra fazer
essas coisas devagar (E4, deficiéncia visual).

No RU eu almocei 14 algumas vezes, tem tempo que ndo almogo, mas parei
de almogar por isso. Eu, particularmente, acho muito chato ter que ficar
pedindo pras pessoas pegarem o prato pra mim. [...] No RU poderia ter uma
ou duas pessoas pra auxiliar (E16, deficiéncia fisica).

Os participantes destacaram a importancia de a UFJF disponibilizar pessoal de apoio no
RU para auxiliar os estudantes que necessitam de suporte, tornando a experiéncia mais
acessivel e acolhedora. A presenca de suporte humano pode mediar a relagdo entre o estudante
e o ambiente, favorecendo maior participagdo. Esse tipo de suporte ja é oferecido em outras
institui¢des, como a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), onde o RU foi
considerado por alguns estudantes como o Unico espaco da universidade totalmente acessivel,
capaz de atender as necessidades especificas de diferentes tipos de deficiéncia (Nascimento,
2021). Salienta-se que a acessibilidade arquitetonica ¢ essencial para garantir o direito
constitucional de ir e vir, permitindo que estudantes com deficiéncia circulem pelos diferentes
espacos institucionais com segurang¢a, autonomia e independéncia (Reis & Glat, 2011; Silva,
2024).

Por fim, registra-se a recorréncia da expressdo “depende do local” nos relatos dos
participantes, evidenciando que as experiéncias dos estudantes variam conforme o contexto, o
que indica a falta de padronizac¢ao nas condigdes de acessibilidade. Essa disparidade reforga a
necessidade de politicas institucionais consistentes ¢ permanentes, capazes de assegurar
padrdes minimos de acessibilidade em todos os ambientes académicos, de modo a garantir que
as condigdes de participacdo ndo dependam de variagdes entre espagos ao longo da trajetoria

académica.
5.3.2 Suporte institucional do NAI
De acordo com os estudantes, o NAI ¢ reconhecido como um setor fundamental para o

processo de inclusao de pessoas com deficiéncia na UFJF. Contudo, os participantes revelaram

que o nucleo ainda ¢ pouco difundido institucionalmente, o que compromete a efetividade do
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acolhimento aos estudantes. Um dos entrevistados, inclusive, relatou desconhecer o nucleo.
Esse resultado indica que, embora exista um setor institucionalmente relevante, sua baixa
visibilidade limita o desenvolvimento das habilidades e competéncias do estudante, as quais se
traduzem emprocessos proximais fundamentais (Bronfenbrenner & Morris, 2006), uma vez que
o estudante s6 tem conhecimento do suporte quando estabelece interagdo direta com o servigo.

A literatura reconhece os nucleos de acessibilidade como instincias centrais nas IES,
responsaveis pela elaboracao e difusao das politicas de inclusdo (Dal Vesco, 2022; Nascimento,
2021), embora esses espacos ainda sejam pouco conhecidos pela comunidade académica, o que
acaba restringindo o alcance e a efetividade das politicas institucionais de inclusdo (Santos et
al., 2020; Santos & Pessoa, 2019).

Os participantes destacaram a auséncia de uma apresentagao formal do NAI aos novos
estudantes, mesmo entre aqueles que se autodeclaram pessoas com deficiéncia no momento da
matricula. Essa lacuna revela uma falha no fluxo institucional de acolhimento e
encaminhamento, pois muitos s6 tomam conhecimento do nucleo apds enfrentarem

dificuldades dentro da universidade:

eu entrei pelas cotas de pessoas com deficiéncia, ja existia o NAI e eu nao
recebi nenhum contato... quando eu fiz contato, até eles assustaram, porque
realmente ndo tinham... passou batido. [...] eu conheci o NAI por meio da
minha professora, ela me falou sobre o niicleo no dia em que eu contei pra ela
sobre a ocorréncia — quando escreveram no meu carro (E16, deficiéncia
fisica).

Cheguei a precisar trancar, e ai, quando eu tranquei, eu ndo via perspectiva de
retomar o curso. Até que eu recebi o diagnostico e fui orientada pela minha
psicologa a procurar o NAI da universidade, pra tentar ver se eu teria essa
possibilidade de voltar (E15, Transtorno do Espectro Autista).

Outro participante relatou que soube da existéncia do NAI durante o processo seletivo
da propria institui¢do, ao solicitar adaptagdes nas provas. Na ocasido, a equipe o informou sobre
a existéncia do nucleo. O estudante destacou que, se ndo tivesse ocorrido esse contato inicial,

provavelmente teria concluido boa parte da graduacao sem conhecer o servigo:

eu soube do NAI por causa do Pism. Eu usei transcricdo no Pism, entdo o
pessoal tava 14 e foi muito uma iniciativa deles falarem assim: “olha, quando
vocé entrar, procura a gente. Se vocé quiser, se vocé€ precisar, voc€ procura a
gente”. Se nao fosse isso, eu tava sem saber até periodo passado, quando teve
uma palestra do NAI 1a na faculdade, talvez eu tivesse descoberto ali, no sexto
periodo, de oito (E4, deficiéncia visual).
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Sobre esse aspecto, Souza (2022) destaca que a coordenacdo do curso desempenha um
papel fundamental ao viabilizar essa comunicagdo, uma vez que, ao identificar o ingresso de
estudantes com deficiéncia, pode encaminha-los adequadamente ao nucleo de acessibilidade da
institui¢do. Contudo, a literatura indica que, frequentemente, esse fluxo de identificacao
apresenta falhas, de modo que os gestores ndo tém conhecimento do ingresso de estudantes com
deficiéncia (Amorim & Fumes, 2023; Nascimento, 2021; R. Pereira et al., 2020; Silva & Pavao,
2020; Souza, 2022).

Apesar das fragilidades apontadas, os depoimentos indicam que, a partir do momento
em que os estudantes estabelecem vinculo com o NAI, o cendrio tende a se transformar
positivamente. O nucleo é percebido como um espago de acolhimento, orientagdo e efetivacao
de direitos, funcionando como ponte entre o estudante, a coordenacao e os docentes, o que

favorece a articulagao entre diferentes contextos e potencializa os efeitos das interagdes:

[...] Marquei um horério pra ir 1a conversar s6. Ai foi muito legal, fui muito
bem acolhida... Falei: “nossa, um espago seguro, quem poderia imaginar?”
Porque até entdo tinha sido s6 experiéncias horrorosas. [...] Eles sdo muito
claros quanto a ndo abrir mao dos nossos direitos [...]. Depois que vocé tem
contato com o NAI as coisas ficam melhores (E4, deficiéncia visual).

O NAI entrou em contato com a coordenacdo, ¢ ai eu me reuni com a
coordenagdo também do curso, e eles conseguiram pensar em formas de me
ajudar. Isso foi essencial pra que eu pudesse retomar o curso depois de ter
trancado (E15, Transtorno do Espectro Autista).

O suporte oferecido pelo NAI foi descrito como abrangente, incluindo a oferta de
suporte em avaliagdes (leitura e transcrigdo) e articulagdo com as coordenagdes de curso para
viabilizar medidas como tempo estendido, provas orais, disponibilizagdo prévia de materiais,
entre outros. Além disso, foi sinalizado que, caso os estudantes precisem de algum recurso ou
servico ndo disponivel, o nticleo se empenha para providencia-lo.

Sales e Torres (2022) destacam que as adaptagdes tém o objetivo de proporcionar as
oportunidades, permitindo que todos os estudantes participem plenamente da experiéncia de
aprendizagem, assegurando condi¢des equivalentes desde o inicio e evitando defasagens
desnecessarias.

O atendimento humanizado e a postura acessivel da equipe também foram amplamente
valorizados, indicando que a qualidade das interagdes estabelecidas com o servigo contribui

diretamente para o sentimento de seguranca e pertencimento:
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¢ um tratamento muito natural, a gente ndo ¢ olhado como coisa exotica. Eles
sdo muito, muito legais nisso, sabe? [...] As pessoas sdo muito bem orientadas,
se comunicam bem, tratam com naturalidade [...] E eles sdo muito engajados
em atender essas demandas (E4, deficiéncia visual).

O pessoal ¢ muito bem receptivo [...]. Eu tenho a menina que me da o suporte,
nido é aquele suporte 24 horas, mas se precisar, ela estd ali a qualquer
momento. E eu acho que isso ajuda bastante (E16, deficiéncia fisica).

E importante salientar, entretanto, que essa ndo ¢é a situagdo observada em todas as
institui¢des. Aguilar e Rauli (2020) e Oliveira e Abreu (2019) identificaram o despreparo de
profissionais dos nucleos de acessibilidade para atender estudantes com TEA, evidenciando
dificuldades em compreender e lidar com as especificidades do transtorno.

Embora o NAI seja reconhecido como um espaco de acolhimento e efetivacdo de
direitos, oferecendo atendimento humanizado e acessivel, alguns participantes relataram receio
em solicitar adaptagdes, seja por medo de incomodar, de se expor ou por entenderem que suas
necessidades ultrapassam o ambito de atuagdo do nucleo. Esse tipo de constrangimento atua
como uma barreira a efetivagdo dos direitos, pois inibe a busca por suporte ¢ interfere na forma

como os estudantes se engajam nas interacdoes em que estdo expostos:

tanto da minha parte quanto de outras pessoas que eu conhego, normalmente
rola esse receio mesmo de pedir as coisas. Primeiro porque, eu,
particularmente, ja costumo achar que t6 incomodando. [...] As vezes, ¢ muito
dificil, porque vocé fica marcado como chato, como alguém que atrapalha o
andamento da disciplina [...] (E4, deficiéncia visual).

Eu até pensei em solicitar, s6 que eu ndo sei... porque acaba que também a
gente fica um pouco exposto, quando a gente solicita alguma adaptagdo, as
pessoas ficam sabendo e eu ndo gostaria dessa exposi¢do. [...] E um pouco
dificil as vezes, porque quando eu tenho alguma dificuldade mais situacional,
eu nao sei muito bem como o NAI pode me ajudar naquela situacdo [...] (E15,
Transtorno do Espectro Autista).

Os relatos evidenciam que os participantes desejam que seus direitos sejam assegurados,
buscando um ambiente em que as adaptacdes estejam integradas ao cotidiano institucional.
Nesse sentido, quando o suporte depende de solicitagdes individuais, os processos de interagao
podem ser atravessados por constrangimentos, reduzindo sua efetividade.

Registra-se que, se as institui¢des de ensino superior incorporassem os principios do
Desenho Universal em suas estruturas fisicas e do Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA) em suas praticas pedagogicas, grande parte das adaptagdes individuais deixaria de ser

necessaria. Isso porque tais modelos favorecem a organizagdo de contextos que, desde o inicio,
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ampliam as possibilidades de participagdo, reduzindo a necessidade de mediagdes posteriores.
Assim, ao invés de ajustar o espago ou a pratica apds a identificagdo de uma necessidade
especifica, a inclusdo passaria a ser um elemento intrinseco ao projeto institucional, garantindo
condig¢des equitativas de participacao, aprendizagem e pertencimento para todos os estudantes
(Lustosa & Ribeiro, 2020; Teixeira, 2019).

Pelo exposto, verifica-se que o NAI constitui um ponto de apoio essencial para a
inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFJF, atuando como espago de acolhimento,
orientagdo e efetivagao de direitos. Entretanto, o nucleo ainda enfrenta limitagdes quanto ao
alcance de suas agoes, sobretudo em razdo da divulgagao insuficiente de sua propria existéncia,
0 que compromete o acolhimento do estudante desde o seu ingresso na universidade. Além
disso, a auséncia de um fluxo institucional estruturado reforca a invisibilidade desses
estudantes, evidenciando fragilidades na articulagao entre pessoa, contexto € processos ao longo
da trajetoria académica (Amorim & Fumes, 2023; Souza, 2022).

E importante ressaltar que a auséncia de demandas por parte dos estudantes néo implica,
necessariamente, a inexisténcia de dificuldades. A falta de relatos a esse respeito pode expressar
barreiras subjetivas e institucionais que interferem na forma como os estudantes se posicionam

na institui¢do de ensino, limitando sua participagdo e acesso aos recursos disponiveis.

5.3.3 Apoio pedagogico dos docentes

No que se refere ao apoio pedagdgico, os participantes foram unanimes em relatar o
despreparo dos professores para lidar com estudantes com deficiéncia. Além da falta de
conhecimento sobre o tema, destacaram que muitos docentes demonstram pouca familiaridade
com esse publico, o que pode revelar inexperiéncia e inseguranga diante de estudantes com
necessidades educacionais especiais, indicando que as interagdes professor-aluno no contexto
pedagogico sdo fundamentais para o desenvolvimento académico e que estas ndo tém se

configurado de forma consistente como processos proximais favoraveis a aprendizagem:

os professores nao tém preparo... acho que nao tiveram muito contato, acho
que ndo esperavam chegar no curso um aluno com deficiéncia — pois chegou.
Um professor que nunca te viu na vida, ai vocé entra na sala e ele [cara de
espanto]... de tanto susto que ele leva (E16, deficiéncia fisica).

Nao tem preparo [...]. E tipo assim: apareceu a questdo, ai vamos ver como
vamos lidar com isso, sabe? [...] E tipo: “ah, surgiu o problema, ai a gente
resolve” (E4, deficiéncia visual).
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A visdo dos participantes sobre o despreparo docente estd em consonancia com diversos
estudos, os quais indicam que tal despreparo decorre da formagdo inicial insuficiente, da
auséncia de formacao continuada e da resisténcia a mudancgas (Aguilar & Rauli, 2020; Bezerra,
2022; Costa et al., 2020; Nascimento, 2021; Oliveira & Abreu, 2019; Openheimer & Rodrigues,
2019; Poker et al., 2018; R. Pereira et al., 2020; Sales & Torres, 2022; Santos & Pessoa, 2019).

Nesse sentido, Costa et al. (2020) investigaram o sentimento de docentes ao lecionar
para estudantes jovens com deficiéncia e constatou que, para a maioria deles, essa experiéncia
¢ percebida como desafiadora e, em segundo lugar, como uma oportunidade de aprendizado.
De acordo com os autores, o despreparo dos docentes para lidar com as diversidades reflete-se
em praticas pedagdgicas que reproduzem desigualdades, contrariando os principios da inclusao
e expondo os estudantes a situagdes constrangedoras (Costa et al., 2020). Essa realidade ¢

corroborada pelos relatos dos participantes, apresentados a seguir:

porque as vezes vocé vai fazer algum tipo de dindmica que simplesmente nao
da pra fazer, ou entdo vai te causar um desconforto imenso, mas vocé acaba
tendo que participar... ou vocé acaba se tornando a pessoa que “ndo quer
participar das coisas”, fica aquela coisa meio chata (E4, deficiéncia visual).

Acho que talvez falte usar um pouco mais a equidade ao invés da igualdade,
sabe? [...] Eu acho que a relagdo do professor com a turma é uma relagdo de
igualdade, ndo de equidade, eu diria (E15, Transtorno do Espectro Autista).

E4 (deficiéncia visual) registrou ainda o cardter exaustivo da busca constante pela
efetivacdo de seus direitos, evidenciando o desgaste decorrente da necessidade continua de
acionar, por iniciativa propria, setores responsaveis que deveriam garantir tais direitos de forma
institucionalizada: “porque tem dia que vocé so ta querendo que as coisas acontecam direitinho.
Tem dia que vocé ta disposto a brigar pelos seus direitos, e tem dia que vocé ndo ta tdo ai. E €
uma coisa exaustiva, que vocé tem que ficar falando tantas e tantas vezes”.

A literatura evidencia (Cruz & Rodrigues, 2019; Sales & Torres, 2022; Santos & Pessoa,
2019) que muitos professores utilizam metodologias de ensino que nao sdo acessiveis a todos
os estudantes, o que gera, entre aqueles com deficiéncia, um sentimento de exclusdo. Dessa
forma, o percurso formativo de estudantes com deficiéncia deve ser elaborado em consonancia
com agoes que valorizem as diferengas, fundamentado no principio da equidade e na adogao de
praticas pedagogicas inclusivas que promovam o acesso, a permanéncia € o bom desempenho
académico (Costa et al., 2020; Souza, 2022; Teixeira, 2023). Destaca-se, nesse sentido, a

necessidade de formagao continuada e de oferta de cursos de capacitagdo para professores como
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formas de aprimorar as ferramentas pedagdgicas a serem ofertadas aos discentes com
deficiéncia.

Os participantes salientaram, entretanto, que o apoio pedagodgico nao se restringe a
atuacao dos docentes, resultando da colaboragdo entre professores € o NAI, ao qual compete
orientar e direcionar essas praticas, indicando que a articulagdo entre diferentes atores
institucionais pode potencializar os efeitos das interagdes, da aprendizagem e do bem-estar no

contexto académico:

eu acho que tem esse apoio muito por causa da obrigacdo que o NAI impde
[...]. Entdo, quando eu entrei, algumas coisas melhoraram, porque o NAI
falou: “Gente, estamos acompanhando essa aluna aqui, entdo vocés vao ter
que fazer o que for necessario pra que ela tenha uma graduacao mais tranquila,
mais normalizada possivel”. [...] Al comecaram a fazer a mobilizacdo, a se
mexer pra resolver alguma coisa l4. Mas antes era tipo: enquanto vocé nao
pedir... (E4, deficiéncia visual).

80% tem bastante apoio, um ou outro ¢ mais dificil de lidar [...], mas o NAI
da um suporte excelente. [...] E os professores, a maioria, € bem acessivel. [...]
realmente tem professor que ¢ igual um pai (E16, deficiéncia fisica).

A gente tem bastante ajuda porque tem varios meios, né? Sempre entram em
contato com vocé perguntando se vocé precisa de alguma ajuda, se necessita
de algum auxilio dentro da faculdade [...] (E22, deficiéncia auditiva).

De acordo com os participantes, o NAI ¢ responsavel pelo acolhimento inicial do
estudante e pelo encaminhamento das orientagdes de adaptagao aos professores, embora essas
recomendacdes nem sempre sejam efetivamente colocadas em pratica. Dessa forma, foram
citados diferentes exemplos de descumprimento das orientagdes encaminhadas pelo NAI: no
caso do estudante com TEA, mencionou-se o ndo cumprimento da recomendagao de dispensa-
lo da realiza¢dao de trabalhos em grupo e apresentagdes orais; em relagao ao estudante com
deficiéncia visual, foram relatadas situacdes como a recusa no envio prévio dos slides e a
utilizacdo de filmes apenas legendados, em vez de dublados; para o estudante com deficiéncia
fisica, identificou-se a falta de aten¢do a alocagdo das aulas em salas de facil acesso e proximas
aos banheiros.

Os participantes observaram ainda que, embora as orientacdes sejam seguidas no inicio
do semestre, acabam sendo gradualmente negligenciadas, evidenciando descontinuidades nos

processos de acompanhamento ao longo do tempo. Seguem alguns relatos sobre essa questao:

[...] foi enviado o e-mail pros professores falando sobre isso, mas na pratica. ..
[...] o professor fala: “juntem-se em grupos”, ai depois eu vou 14 e falo: “ah,
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eu queria ficar sozinha”. Eu acho que gera um constrangimento ali. [...] teve
um dia que me pegou de surpresa, que eu fui chamada pra explicar algumas
coisas 14 na frente e eu ndo tava preparada, foi de imediato, eu me senti
desconfortavel e ai a professora falou que ia me tirar nota... eu nem entendi
(E15, Transtorno do Espectro Autista).

Eu tive uma disciplina que o professor falou comigo: “olha, eu ndo posso te
mandar o slide antes porque a atividade do final da aula ta no slide. Se eu te
mandar antes, vocé vai ficar sabendo antes qual que ¢ a atividade”. Ai eu fiquei
pensando, gente, ndo € s tirar esta pagina? Mas ai eu me vi naquele lugar de
pequinés: “ta, tudo bem, ndo precisa mandar ndo” (E4, deficiéncia visual).

[...] mas se pedir demais também, as vezes, parece que ja comeca a ficar mais
distante. [...] A ultima sala foi um pouco mais proxima, ai eu pedi pra fazer
outra disciplina, que era com outro professor, na mesma sala, mas acabou indo
pra uma sala um pouco mais distante (E16, deficiéncia fisica).

A partir dos relatos, percebe-se a existéncia de entraves por parte dos docentes que,
muitas vezes, deixam de realizar até mesmo adaptagdes simples recomendadas pelo NAIL Nao
¢ possivel afirmar se tais situagdes decorrem de falta de preparo, desinteresse ou resisténcia,
mas evidenciam a dificuldade de efetivar orientagdes previamente definidas, o que compromete
a efetivacdo da politica de inclus@o no ensino superior, especificamente, na UFJF.

Segundo Amorim e Fumes (2023), a entrada de estudantes com deficiéncia na
universidade desafia as estruturas excludentes, elitistas e hegemonicas desse nivel de ensino.
Os autores destacam que muitos docentes adotam metodologias de ensino rigidas, orientadas
para um padrao idealizado de aluno. Nesse contexto, os estudantes com deficiéncia vivenciam
experiéncias de indiferenca, exclusdo, inferiorizacdo e negacdo de direitos. As barreiras
atitudinais que permeiam esse ambiente intensificam a invisibilizacao desses estudantes e de
suas demandas, revelando que o contexto académico ainda os coloca em uma posicio de
subalternidade (Amorim & Fumes, 2023), limitando a construg¢do de experiéncias académicas
positivas.

Dessa forma, observa-se que o apoio pedagdgico na UFJF ¢ sustentado por uma rede de
atores que envolve o NAI, os docentes, os coordenadores de curso e os proprios estudantes.
Embora essa articulagdo seja reconhecida como essencial para a inclusao, os relatos evidenciam
fragilidades importantes na efetivacdo das praticas inclusivas no cotidiano académico. Tais
entraves podem estar relacionados tanto ao despreparo docente quanto a possiveis resisténcias,
o que refor¢a a necessidade de formagdo continuada, acompanhamento sistematico e
comprometimento institucional para que o principio da equidade se concretize de forma plena

(Furlan et al., 2020). Assim, o apoio pedagogico, ainda que existente, revela-se fragmentado e
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dependente da sensibilidade individual dos envolvidos, carecendo de maior sistematizacao e

alinhamento com as demandas individuais dos estudantes.

5.3.4 Participacao académica e social

Os relatos indicam que a maioria dos participantes tende ao isolamento, tanto em
atividades sociais quanto académicas. Esse afastamento decorre de fatores pessoais, como a
timidez, a qual ¢ agravada pela propria manifestacao da deficiéncia, e também de experiéncias
negativas vivenciadas no ambiente universitario, o que os leva a restringir suas interagdes a
circulos de convivéncia nos quais se sentem mais acolhidos, revelando que as intera¢des sociais
devem ser estimuladas, pois constituem um importante impulsionador dos processos de
desenvolvimento, conforme destacado por Bronfenbrenner e Morris (2006). Os relatos abaixo

ilustram essa questao:

eu sou um pouco timida e, por causa do problema auditivo, eu também acabo
alterando um pouco a minha fala. Acho que isso me atrapalha muito pra tentar
entrar em algum projeto académico. Entrevista, por exemplo, € uma das piores
partes pra mim (E22, deficiéncia auditiva).

No comeco da faculdade eu participava mais, tentava, né? Mas acabei
passando por vérias situagdes chatas e ai fiquei mais reservada mesmo. [...]
Teve uma situagdo em que eu chorei, e eu tenho muitas crises de choro, choro
mesmo na frente das pessoas. E ninguém fala sobre isso, as pessoas velam
aquilo, fingem que ndo aconteceu, pelo menos ndo na minha frente (E15,
Transtorno do Espectro Autista).

Participo de congressos sempre que tem. Mas de bolsa, de extensdo, ndo,
realmente ndo. Porque, as vezes, vocé fala assim: “ah, eu sou uma pessoa com
deficiéncia visual”, ¢ a pessoa faz assim [franze a testa], bem no meio da
entrevista. [...] Chega um momento que vocé ndo quer mais fazer entrevista.
E vai dando uma certa depressao. [...] confraternizagdo de fim de disciplina.
Se eu puder ndo ir em nenhuma, eu falto todas, todas, todas, todas. [...]
confraternizar o qué? Eu ndo me sinto incluida também, sabe? [...] Ai eu
mesma fico nessa de me recolher. [...] O que eu quero confraternizar com essa
pessoa? Com gente que ja foi capacitista varias vezes comigo (E4, deficiéncia
visual).

Oliveira e Pimentel (2019) argumentam que as experiéncias de indiferenga e preconceito
vivenciadas no ambiente académico podem levar os estudantes com deficiéncia a perceberem
tais atitudes como um estimulo ao isolamento e a segregagdo. Santos e Pessoa (2019)

acrescentam que, diante dessas experiéncias, os estudantes acabam por internalizar o
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preconceito e assumir para si a responsabilidade exclusiva por sua participagdo e desempenho
nos contextos educativos.

Segundo o participante E4, quando alguém busca “incluir” a pessoa com deficiéncia,
acaba reforgando estigmas e gerando desconforto, seja por meio de perguntas invasivas,
comentarios inadequados ou pela exposicdo indevida da deficiéncia, demonstrando certa
inabilidade em contextos de interagdo social. Os relatos que se seguem evidenciam como essa

situagdo € percebida:

0 preconceito aqui ¢ uma situacdo diferente. Normalmente, a gente ta
acostumado com um preconceito mais direto, né? Aquele no sentido de “vocé
¢ deficiente, por isso acho que vocé ndo deveria estar aqui”. Socialmente, a
gente v€ mais esse tipo de preconceito. Mas aqui € engragado, porque ¢ uma
coisa muito velada. As pessoas tentam ser inclusivas e acabam sendo
preconceituosas na tentativa de incluir, entendeu? [...] Ou acham que estdo
sendo super inclusivas, muito amigas das pessoas com deficiéncia, ¢ acabam
te deixando desconfortdvel com perguntas invasivas ou com aquele jeito de
ficar te citando como “a pessoa com deficiéncia que eu conhego” (E4,
deficiéncia visual).

O relato de E4 evidencia uma forma de preconceito comumente denominado
“capacitismo benevolente”, caracterizado por atitudes bem-intencionadas que, sob a aparéncia
de empatia ou acolhimento, reforcam estigmas (Bernardes, 2024).

O participante E16 (deficiéncia fisica), por sua vez, relatou que, de modo geral, se sente
incluido nas atividades sociais ¢ académicas do curso. No entanto, destacou ter vivenciado
situacdes capacitistas tanto dentro da universidade quanto na busca por um estagio. Ele acredita
que sua dificuldade em conseguir uma vaga de estdgio esta relacionada ao fato de ser uma
pessoa com deficiéncia fisica e acrescenta: “é muito dificil vocé€ bater na porta pra pedir um
estagio e as pessoas recusarem”.

Nesse sentido, Bernardes (2024) enfatiza que a discriminagdo pode gerar impactos
indiretos que afetam a pessoa de maneira mais profunda, ameacando sua identidade social e
minando o sentimento de pertencimento e reconhecimento no contexto em que esta inserida.
Dessa forma, Oliveira e Pimentel (2019) defendem que a trajetéria universitdria pode
representar uma oportunidade significativa de fortalecimento da identidade pessoal e social do
estudante com deficiéncia. Contudo, dependendo das condi¢des oferecidas e do
comprometimento institucional com a promog¢dao da inclusdo, essa vivéncia pode acabar

enfraquecendo esse processo de afirmagdo (Bernardes, 2024; Oliveira & Pimentel, 2019).
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Pelo exposto, observa-se que estudantes com deficiéncia enfrentam barreiras
importantes em suas interagcdes sociais no contexto académico, muitas vezes decorrentes de
experiéncias negativas, como preconceito, capacitismo e estigmatizagdo. Esses obstaculos nao
apenas contribuem para a tendéncia ao isolamento, mas também reforgam a invisibilidade e a
marginaliza¢do desses estudantes no contexto universitario, podendo, em alguns casos, levar a
atitudes de resignagdo diante das dificuldades enfrentadas (Oliveira & Pimentel, 2019; Santos

& Pessoa, 2019).

5.3.5 Formas institucionais de comunicac¢io e conscientizacio sobre a inclusiao

Os participantes foram unanimes ao relatar que a UFJF ainda aborda a tematica da
inclusdo de pessoas com deficiéncia de forma incipiente e superficial, indicando que ha muito

a avangar nessc campo:

nunca vi palestras relacionadas ou alguma coisa, alguma semana, por
exemplo, porque tem semana de varios temas assim, eu nunca vi nada
relacionado a deficiéncia. Nunca vi nada em redes sociais da universidade
também (E22, deficiéncia auditiva).

Eu acho que um pouco de forma superficial. Parece, as vezes, mais uma
tentativa inicial ali, s6 que parece que ndo vai muito... ndo funciona, ndo tem
uma efetividade adequada. Parece que € mais pra falar que apoia a causa do
que realmente apoiar (E15, Transtorno do Espectro Autista).

Tem quatro anos que eu to aqui e, em nenhum momento, eu vi uma campanha
de conscientizagdo ou de respeito a pessoa com deficiéncia ou idoso também.
Entao falta isso (E16, deficiéncia fisica).

Os relatos demonstram a importancia de promover iniciativas de conscientizacao e
sensibilizacao da comunidade académica, visando ampliar a compreensao sobre a diversidade
e fomentar uma cultura de inclusdo, especialmente por favorecer momentos mais positivos nas
interacdes cotidianas entre estudantes, professores e demais atores institucionais. De acordo
com os participantes, tais agdes devem ocorrer de maneira horizontal, em vez de hierarquica, e
utilizar linguagem acessivel, garantindo que as informagdes sejam efetivamente compreendidas
por todos, o que potencializa as trocas e o engajamento dos sujeitos nos diferentes contextos de

convivéncia:
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acho que tendo palestras, voltadas mais para essa area, ou algum tipo de
evento que mostra como sdo essas pessoas dentro da faculdade, porque assim,
querendo ou ndo, a gente € muito invisivel (E22, deficiéncia auditiva).

Vocé passa a pensar no que vocé ta fazendo, no jeito que vocé ta tratando as
pessoas [...]. E muito no sentido de que pessoas com deficiéncia nio existem
até vocé encontrar uma delas. [...] Deveria ter uma linguagem mais acessivel
pra falar disso aqui, porque normalmente é tudo muito expositivo. [...] E
sempre muito nesse contexto de aula, de vamos passar uns slides... tipos de
deficiéncia... e ndo atinge quem tem que atingir de fato [...] Entdo eu acho
que as coisas deviam ser trabalhadas aqui dessa forma, mas a hierarquia
prevalece muito aqui: “entdo eu, detentor dos saberes, vou te falar agora como
lidar com deficientes aqui nesse seu prédio” (E4, deficiéncia visual).

De forma consonante, a pesquisa de Souza (2022) evidenciou que os docentes
consideram fundamental que a IES promova discussdes sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no ambiente universitario, por meio de cursos, oficinas, debates, palestras e outras
iniciativas, como estratégia para suprir as lacunas existentes em sua formacgao.

Os participantes também destacaram a auséncia de disciplinas que abordem de forma
sistematica a questdo da deficiéncia nos cursos, especialmente na area da saude, e enfatizaram
que a inclusdo desses contetidos poderia ndo apenas aprimorar a formacao profissional, mas
também favorecer a conscientizagdo da comunidade académica. Alguns participantes
destacaram a importancia do ensino de Libras, relatando que, ao atender pacientes surdos,
precisaram recorrer a ajuda externa devido a auséncia de conhecimento na lingua.

Esses relatos encontram respaldo na literatura, na qual estudos que investigaram os
curriculos de cursos de graduacdo na drea da satde evidenciaram que a tematica da deficiéncia
¢ frequentemente abordada de forma genérica e superficial, com carga horaria reduzida e sem
articulagdo com uma perspectiva ampliada de saude (Agapito et al., 2021; Ambrosio et al.,
2023; Lacerda et al., 2022). Nesse sentido, Ambrosio et al. (2023, p. 8-9) propdem que “as
institui¢cdes de ensino se empenhem para incluir a temdatica de forma transversal, a fim de
oportunizarem que seus estudantes alcancem as competéncias esperadas, superando o
paradigma biomédico e centrado na doenga”.

Observou-se que o desconhecimento da comunidade académica sobre as diferentes
deficiéncias tende a despertar curiosidade, frequentemente expressa em perguntas que podem

causar desconforto aos estudantes:

eu sei que as pessoas sabem pouco sobre o que ¢ a deficiéncia auditiva. As
vezes, me perguntam por que eu uso aparelho, como que funciona, como que
¢ a deficiéncia (E22, deficiéncia auditiva).



95

A1l veio um questionario sobre como eu fiquei deficiente. Qual olho que é?
Tem sempre essa questdo comigo. Eu sou monocular, e sempre vem essa
pergunta: qual olho que ¢? Eu ndo entendo o porqué dessa curiosidade. Ou
entdo € assim: “Mas ndo enxerga nada, nada mesmo?”. Gente, qual é o
conceito de cegueira? E esse — ndo enxergar nada (E4, deficiéncia visual).

Os relatos revelam que a deficiéncia ainda ¢ frequentemente percebida como algo
enigmatico, em vez de reconhecida como uma expressao legitima da diversidade humana.
Aguilar e Rauli (2020) identificaram que o conhecimento limitado sobre as deficiéncias
contribui para o surgimento de questionamentos invasivos sobre os diagnosticos, perpetuando
estigmas, especialmente em casos de deficiéncias ocultas, como o TEA.

Nesse sentido, a literatura evidencia que o receio de enfrentar situacdes de
estigmatizagdo, capacitismo e preconceito, seja de forma velada ou explicita, leva muitos
estudantes com deficiéncia a adotar, como estratégia de “sobrevivéncia” no ensino superior, o

ocultamento de sua condi¢ao (Aguilar & Rauli, 2020; Oliveira & Pimentel, 2019).

e ai, hoje em dia, eu fico com receio de falar meu diagnoéstico, sabe? Porque
as pessoas comecam a julgar, principalmente por ter sido tardio, e acabam
duvidando mesmo. Entdo eu tento guardar o maximo, mas quando eu passo
por situagdes em que realmente ndo tem o que fazer, eu acabo tendo que falar
(E15, Transtorno do Espectro Autista).

Por fim, os participantes ressaltaram a auséncia de canais institucionais formais para
fornecer feedback sobre sua experiéncia como estudante com deficiéncia, sendo que a
participagdo nesta pesquisa representou a primeira oportunidade de expressar suas opinides.
Diversos autores (Lara & Sebastian-Heredero, 2020; Oliveira & Siems-Marcondes, 2019; R.
Pereira et al., 2020; Reis & Glat, 2022) evidenciam a importancia do protagonismo desses
estudantes na construcdo de um ambiente universitario mais inclusivo. A escuta ativa de suas
experiéncias permite identificar barreiras enfrentadas, avaliar a efetividade de politicas publicas
e acOes afirmativas, além de orientar ajustes que tornem a inclusdo efetiva, fortalecendo as
interconexdes entre os individuos e os contextos de desenvolvimento (Lara & Sebastian-
Heredero, 2020; Oliveira & Siems-Marcondes, 2019; R. Pereira et al., 2020; Reis & Glat, 2022).

Os relatos evidenciaram, portanto, que a auséncia de campanhas, palestras, eventos
tematicos e conteudos institucionais sobre o tema reforga a percepcdo de invisibilidade e
distancia o debate sobre a deficiéncia da rotina universitaria. Essa lacuna ndo apenas limita o

acesso a informacdo, mas também perpetua estigmas e praticas capacitistas, ao restringir a
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compreensdo da deficiéncia a um discurso pontual e burocratico, em vez de tratd-la como
dimensao constitutiva da diversidade humana.

Diante desse cendrio, os participantes ressaltaram a importancia de investir em agdes
continuas de sensibilizagdo e acolhimento das diferengas, que mobilizem toda a comunidade
académica, de modo a promover transformagdes progressivas nas interagdes € nos contextos
institucionais ao longo do tempo. Destaca-se a necessidade de ampliar o foco da diversidade,
favorecendo a constru¢ao de um olhar menos capacitista em relagao as pessoas com deficiéncia.
A inclusdo de disciplinas especificas e de atividades formativas, tais como semanas tematicas,
oficinas, rodas de conversa e campanhas institucionais, foram estratégias apontadas como

fundamentais para fomentar uma cultura de respeito e pertencimento.

5.4 FORMACAO E EXPERIENCIAS DOS DOCENTES COM O PROCESSO DE
INCLUSAO NA UFJF

Quando perguntados se consideravam sua formagao suficiente e satisfatoria para atender
as necessidades educacionais especiais de estudantes com deficiéncia, 61,1% dos docentes
responderam que sua formagdo ¢ parcialmente suficiente e satisfatoria, enquanto 38,9%
afirmaram que sua formagao nao ¢ suficiente e satisfatoria. Destaca-se que nenhum participante
indicou que sua formagao ¢ totalmente suficiente e satisfatoria.

Os participantes identificaram lacunas significativas em sua formacao para o trabalho
com estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, sete participantes (P5, P6, P8, P13, P14, P17,
P18) relataram nao ter tido qualquer contato com a tematica da inclusdo durante a graduagao,
o que fez com que o conhecimento sobre praticas inclusivas fosse construido, em grande
medida, por meio da vivéncia cotidiana em sala de aula e por esfor¢os individuais de busca por
informacgdes. Verifica-se, portanto, que a formagao docente sobre a inclusao tem ocorrido,
principalmente, por meio das interagdes reciprocas estabelecidas no contexto imediato de
atuacdo, especialmente na sala de aula, a partir das demandas concretas apresentadas pelos
estudantes com deficiéncia.

A busca ativa por conhecimento também se evidencia, ainda que de forma implicita, nos
relatos dos participantes (P3, P16) que manifestaram o desejo de receber, com maior
antecedéncia, informagdes sobre os estudantes com deficiéncia matriculados em suas
disciplinas, o que aponta para a necessidade de um tempo maior para planejamento e

preparacao.
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Destaca-se que essa situacdo nao ¢ um caso isolado. Pesquisas como as de Bezerra
(2022), Costa et al. (2020), Furlan et al. (2020), Openheimer e Rodrigues (2019) e Poker et al.
(2018) refor¢am a constatacao de que muitos professores ndo receberam formagao inicial na
area da inclusdo. Esses estudos também apontam para o predominio de experiéncias informais
de aprendizado, muitas vezes marcadas por acdes reativas a presenca de estudantes com
deficiéncia nas turmas, o que revela a falta de uma preparacao sistematica para os desafios da
inclusdo. Furlan et al. (2020) descrevem essa realidade como um processo de “tentativa e erro”.

Ademais, o participante P7, apesar de ter considerado sua formacdo parcialmente
suficiente e satisfatoria para atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia,
mencionou ter tido contato com o tema da inclusdo em sua formacao inicial, por ser graduado
em Pedagogia. Essa limitacdo na formagdo para atuar na area também foi identificada por
Nascimento (2024), que, ao analisar a formagao inicial de futuros pedagogos sob a perspectiva
da educacao inclusiva, observou que a tematica costuma restringir-se a uma Unica disciplina,
com carga hordria média de 30 horas, e raramente ¢ abordada de forma interdisciplinar.

Um participante, P12, relatou a complexidade envolvida em determinar o que
caracteriza uma formacao suficiente e satisfatoria na area da inclusao: “é dificil definir, com
mais clareza e precisdo, o que seria uma formag¢do suficiente e o que seria uma formacao
satisfatoria nesta area”. A partir dessa provocagao, reconhece-se que a inclusdo é um processo
dindmico e continuo, sendo, portanto, essencial compreendé-la como parte de um movimento
permanente de construcdo de saberes, sensibilidades e praticas pedagogicas (Freitas, 2023;
Oliveira & Siems-Marcondes, 2019).

Sobre a participa¢ao dos docentes em algum curso de formagado ou evento relacionado
a Educacdo Especial/Inclusiva promovido pela Instituicdo, 77,8% indicaram que nao
participaram e 22,2% disseram que sim. Entre os que j4 participaram, foram citados: Curso de
Libras, oficinas em eventos da Faculdade de Educacdo, como Semana da Educagdo ou
seminarios da pos-graduagdo, e I Congresso Nacional de Educagdo Especial Inclusiva (I
CNEEI).

De acordo com a maioria dos participantes que nunca participaram, nao houve oferta de
tais atividades por parte da instituicao (P2, P4, PS5, P6, P8, P10, P11, P15, P16). Dessa forma,
os relatos indicam que muitos participantes nao identificaram oportunidades de capacitacao
oferecidas pela universidade ou ndo foram oficialmente informados sobre sua existéncia. Esse
cenario evidencia possiveis fragilidades nos canais de comunicag¢ao institucional, que podem
tornar as a¢des formativas pouco visiveis ou insuficientemente divulgadas. O posicionamento

de P1 sugere, ainda, que o desconhecimento das iniciativas pode estar associado a um



98

desinteresse ou a baixa prioridade atribuida ao tema da inclusdo: “ignoro iniciativas neste
sentido”.

Entre os participantes que tiveram conhecimento de alguma oferta, foram mencionados
obstaculos que dificultam a adesdo, como a incompatibilidade de horarios, o acumulo de
funcdes e a sobrecarga de trabalho (P13, P14, P18). O participante P13 defendeu, inclusive,
que essa capacitagdo seja oferecida no inicio da atuacdo docente na institui¢do, quando as
demandas ainda sao menores. Essa argumentacao dialoga com os resultados de Furlan et al.
(2020), que apontam a sobrecarga de trabalho como uma barreira significativa a formagao
continuada, mesmo em contextos onde ha oferta institucional. Esse resultado evidencia que as
condi¢des de trabalho e a organizagdo institucional, bem como fatores intrinsecos (subjetivos),
influenciam diretamente a participacao dos docentes em processos de formagao continuada,
demonstrando que o desenvolvimento profissional ndo depende apenas do interesse individual,
mas de diferentes fatores inter-relacionados, incluindo as condi¢des oferecidas pelo contexto
institucional.

E importante destacar a perspectiva do participante P12 de que a experiéncia prévia em
bancas sobre a tematica da inclusdo e orientagdes académicas substitui a necessidade de
formagao continuada. Esse entendimento aponta para uma concepg¢do restrita do processo
formativo, desconsiderando seu carater dinamico, reflexivo e transformador: “eu ja participei
de muitas bancas de mestrado e doutorado sobre Educacao Especial, tendo inclusive orientado
uma dissertacao na area de educagdo. Por isso ndo me senti atraido por esse tipo de curso de
formacgao”.

No que se refere a busca por capacitacdes externas na area de Educagdo
Especial/Inclusiva, a maioria (83,3%) respondeu negativamente, isto ¢, ndo houve busca por
atualizagdes sobre inclusdo. Apenas 16,7% afirmaram buscar esse tipo de formacao, e todos
relataram ter participado de uma a trés capacitagdes nos ultimos cinco anos.

Esses resultados revelam que a auséncia de participagdo dos docentes em capacitagdes
sobre inclusao nao pode ser atribuida unicamente a falta de oferta institucional. Embora muitos
afirmem ndo identificar oportunidades promovidas pela universidade, também ndo demonstram
iniciativa em buscar formacdes externas na area. Tal cendrio sugere ndo apenas lacunas
estruturais na promocao de politicas formativas, mas também pode refletir um desinteresse pela
tematica ou uma sobrecarga de trabalho que impede o investimento continuo na qualificagdo
profissional.

Essa ambivaléncia também foi identificada por Furlan et al. (2020), cujos participantes

apontaram a necessidade de vincular as capacitagdes em Educacdo Inclusiva a um plano de
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valorizagdo da carreira docente, tornando-as parte obrigatoria do percurso profissional. De
acordo com Costa et al. (2020), o docente, mais do que transmissor de contetdos, deve refletir
criticamente sobre sua pratica e formacgdo, reconhecendo suas limitagdes e buscando
aperfeigoamento continuo. Essa reflexdo ¢ essencial para compreender as especificidades dos
estudantes com diferentes deficiéncias e atender as suas necessidades de forma adequada.

Diante das fragilidades na formagdo inicial e continuada, da auséncia de suporte
institucional e de outras situacdes do contexto que dificultam a adesdo dos docentes as
capacitagoes, cabe a instituicao desenvolver e implementar acdes que assegurem com qualidade
os processos de ensino e aprendizagem dos discentes com deficiéncia, prevalecendo o principio
da equidade e exigindo do professor o cumprimento do previsto na Lei Brasileira de Inclusao.
Entretanto, entende-se que o processo de inclusao deve abranger toda a coletividade. A
efetivacdo de uma educagdo verdadeiramente inclusiva ndo depende apenas da presenca de
recursos especiais, mas, principalmente, da capacidade de repensar coletivamente as praticas
pedagogicas e os modos de ensinar (Costa et al., 2020).

Quando perguntados sobre a relacdo com o Nucleo de Apoio a Inclusao da UFJF, a
maioria (88,9%) afirmou que conhecia o NAI, e 11,1% declarou ndo possuir esse
conhecimento. Sobre a participagdo do docente em alguma atividade promovida pelo NAI,
metade dos participantes respondeu afirmativamente, enquanto a outra metade afirmou nunca
ter participado. Entre aqueles que indicaram ter participado, os relatos concentraram-se
principalmente na participagdo em reunides organizadas pelo NAI para discutir o
acompanhamento de estudantes com deficiéncia (P6, P7, P§, P12, P15, P16).

Um dos participantes (P18) mencionou ja ter atuado como membro do Conselho do NAI
(Conai), composto por um representante de cada unidade académica com o objetivo de tratar
de questdes de acessibilidade no campus ¢ nas atividades universitarias. No entanto, o Conai
encontra-se inativo desde 2023, embora esteja em processo de reorganizagao para retomar suas
atividades.

Sobre o recebimento de algum tipo de suporte, apoio ou orientagdo do NAI para a
inclusdo de estudantes com deficiéncia, a maioria (66,7%) indicou que recebeu esse apoio,
enquanto 22,2% sinalizaram que ele ocorreu apenas parcialmente, e 11,1% afirmaram nao ter
recebido nenhum tipo de suporte.

De acordo com os relatos, o nivel de suporte recebido do NAI variou desde simples
notificagdes por e-mail (P2, P16, P13, P18) até acompanhamentos mais diretos e técnicos em
situacdes particulares (P3, P4, P5, P7, P11, P12, P14, P15), conforme demonstrado nos relatos

a seguir:
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contatos por e-mail sempre que um/a estudante esteve matriculado/a em
disciplinas que ministrei (P2).

O NALI entrou em contato comigo e disponibilizou um bolsista para me ajudar
no contato com o estudante e sua familia — principalmente, com o intuito de
garantir que o estudante compreendesse os procedimentos basicos a que
estava submetido e correspondesse a solicitacdo de atividades de avaliacao
(PS).

Recebi orientacdes sobre preparacdo das aulas, apresentacdes e escolhas de
materiais por e-mail [...] (P7).

As responsaveis agendaram uma reunido e, depois, acompanharam o
desenvolvimento das aulas de apoio a aluna (P12).

S6 um e-mail com o nome do aluno. Nenhuma oportunidade do Nucleo
perguntando dificuldades, etc. (P13).

Troca de mensagens, facilitacdo de acesso ao aluno e orientagcdes sobre
avaliagoes (P15).

Eu recebo e-mail do NAI com informagdes sobre alunos que receberei (P16).

De modo geral, as respostas evidenciam que o NAI ¢ reconhecido pela maioria dos
docentes como a principal referéncia institucional em ag¢des de inclusao na UFJF, ainda que a
intensidade e a natureza do suporte recebido variem, uma vez que dependem de diferentes
fatores, tais como as necessidades do estudante, a experiéncia docente € 0s recursos
disponiveis.

Observa-se uma relagdo marcada pela comunicagdo pontual, muitas vezes restrita a
notificagdes formais, o que indica a necessidade de fortalecer os vinculos entre o Nicleo e o
corpo docente. Ademais, a auséncia de mengdes a atividades formativas promovidas pelo NAI
refor¢a a importancia de ampliar suas a¢des de capacitagdo e acompanhamento continuo, de
modo a promover uma pratica docente mais alinhada aos principios da educacao inclusiva.

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial [PNEE] (2020), além de oferecer
apoio técnico, pedagogico e institucional aos estudantes publico-alvo da educacao especial, os
nucleos de acessibilidade devem atuar junto a comunidade universitéria, orientando docentes
em praticas inclusivas, auxiliando gestores em decisdes relacionadas a inclusio e promovendo
acoes de sensibilizagao.

A respeito da comunicagdo sobre estudante com deficiéncia na turma, 55,6% relataram
que geralmente recebem essa informacao antes do inicio das aulas, enquanto 44,4% afirmaram
que tomam conhecimento apenas apoOs as aulas terem iniciado. Em geral, o NAI ¢ o setor

responsavel por realizar essa comunicagdo, conforme pode-se verificar na Tabela 13.
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Tabela 13 - Responsaveis pela comunicagdo aos docentes (N=18)

Responsaveis pela comunicacio N
NAI 16
Coordenacao do curso 6
Proéprio aluno 4
Outros docentes 2

Fonte: Elaborada pela autora (2026).
O NAI também foi indicado como o principal agente no processo de identificacdao das
necessidades de apoio/suporte e/ou adaptacao dos estudantes com deficiéncia. As respostas

estao apresentadas na Tabela 14.

Tabela 14 - Como os docentes identificam as necessidades dos estudantes (N=18)

Formas de identificacao das necessidades

A partir das informagdes recebidas do NAI 11

Mantendo didlogo continuo com os estudantes com deficiéncia ao longo do semestre,

buscando por novas necessidades que possam surgir

Quando ele procura para solicitar algum apoio/suporte/adaptacdo

A partir das informagdes recebidas da coordenagdo do curso 1
Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Souza (2022) defende a importincia de um fluxo institucional estruturado que
estabelega quem ¢ responsavel por comunicar aos docentes a presenga de estudantes com
deficiéncia, quando essa comunicagao deve ocorrer ¢ como identificar as necessidades
especificas desses alunos. A autora ressalta que falhas nesse processo de comunicacio
impactam diretamente o planejamento pedagdgico, a defini¢do de estratégias de ensino e a
efetivacao da acessibilidade nos processos educativos. A auséncia de informagdes prévias
impede que o professor se prepare adequadamente para acolher o estudante e adaptar suas
praticas de modo a garantir uma participacgao plena e inclusiva desde o inicio do semestre letivo.

No que se refere ao conhecimento do diagnéstico dos estudantes com deficiéncia, a
maioria dos participantes indicou ter lecionado para estudantes com o Transtorno do Espectro
Autista, seguido de discentes com deficiéncia auditiva. A Tabela 15 apresenta as

especificidades dos diagnoésticos.
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Tabela 15 - Tipos de deficiéncias dos estudantes, de acordo com os docentes (N=18)

Tipos de deficiéncias N
TEA 10
DA 9
DV 7
DF 5
DI 3

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Observa-se que a maioria dos casos corresponde a deficiéncias ocultas que, nem sempre,
sdo imediatamente perceptiveis. Esse aspecto indica que as necessidades educacionais nem
sempre sao identificadas de forma imediata no contexto académico, o que torna as interagdes
iniciais entre docente e estudante ainda mais relevantes para a identificacao de demandas e para
a construcdo de estratégias de apoio. Dessa forma, a auséncia de um fluxo previamente
estabelecido pode dificultar ainda mais a implementacdo de a¢des pedagogicas adequadas,
comprometendo a efetividade das praticas inclusivas (Silva & Pavao, 2020).

Quando perguntados se realizam adaptacdes nos materiais didaticos para atender as
necessidades dos estudantes com defici€éncia, a maioria dos docentes (61,1%) respondeu
afirmativamente, enquanto 38,9% indicaram que ndo realizam esse tipo de adaptacdo. Aliada
a essa questdo, 72,2% dos professores relataram que costumam ajustar seus métodos de ensino
com o0 objetivo de promover a inclusdo de todos os estudantes, considerando as diversidades
presentes em sala de aula, sendo que 27,8% afirmaram nao realizar tais ajustes.

Embora os dados indiquem que os participantes tendem a adaptar mais os métodos de
ensino do que os materiais didaticos, a analise qualitativa dos relatos revela uma sobreposi¢ao
entre esses dois conceitos, frequentemente utilizados de forma intercambidvel. Segundo Viudes
(2024), as adaptacdes de material didatico envolvem alteragdes no conteudo, no formato, nos
recursos ou no suporte fisico disponibilizado aos estudantes, enquanto as adaptacdes
metodoldgicas dizem respeito a forma como as aulas sdao conduzidas, a organizagdo das
atividades e as estratégias de ensino utilizadas.

Diante dessa sobreposi¢do nos relatos dos participantes, optou-se por analisar em
conjunto as praticas de adaptagdo metodoldgica e de materiais didaticos, considerando que
ambas integram os esfor¢os docentes no sentido de promover uma educacao mais inclusiva. O

Quadro 3 apresenta uma sintese das adaptagdes mencionadas pelos participantes.
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Quadro 3 - Adaptacdes dos materiais didaticos e dos métodos de ensino

Participantes Adaptacoes
“So foi necessario em uma ocasido, caso de deficiéncia visual. Aumentei as fontes dos slides e das provas e isso resolveu”

P3 “Na medida do possivel, falo mais devagar, dou exemplos visuais quando ha estudante surdo, considero todos os pedidos do estudante
com deficiéncia ou do NAI. Ex: extensdo do periodo de prova”

“Preparo um conjunto de atividades que funciona em paralelo com as atividades normalmente desenvolvidas pela turma; uma espécie de
acompanhamento individual”

P5 « . . D ~ . S

Todo desenvolvimento das aulas depende muito da participacdo dos estudantes e pressupde uma performance minha que possibilite
agregar atencdo ampla de todos os estudantes, considerando as diversidades, especialmente de formacao e informagdo”
“Em casos onde o estudante possui dificuldade na leitura dos textos, passo leituras menores ¢ em lingua portuguesa a fim de ajuda-los na
compreensao das aulas. Fora isso, indico podcasts, videos, a depender de cada caso”

P6 “Tem sido possivel mobilizar a turma para ajudar os estudantes com deficiéncia em atividades de grupo no espago da sala de aula. A
turma, em geral, ¢ bastante receptiva e ajuda muito nessa dindmica de inclus@o, costumam pedir orientagdo sobre o que fazer em casos
mais complexos (como o0 autismo, por exemplo) e tento ajuda-los”

“Filmes, entrevistas com tradu¢do em Libras, livros com tradu¢do em Libras — e demais ajustes sugeridos pelos intérpretes de Libras e os
alunos e alunas”

P7 Cn e e . . .

Aplicacdo de avaliagdes individualizadas, ajustes no material fornecendo textos que possam ser lidos por programas de computador,
disponibilizando o material de estudo da disciplina no inicio do curso”
“De um modo geral, ao identificar um estudante com deficiéncia busco informagdes com as tradutoras de Libras, quando de estudante

P12 20m Qeﬁciégcia auditiva” o . o N ’

Envio os slides com antecedéncia de 48 horas para as tradutoras de Libras, quando o/a estudante tem deficiéncia auditiva e busco videos
com legenda”
“Letra das provas, procurar descrever uma imagem para pessoas com deficiéncia visual, enviar slides para chamar atencdo dos que t€ém

P13 deficiéncia auditiva”

“Peco aos grupos que integrem os colegas mais isolados”
“Na disciplina realizada pela aluna cega utilizamos muitos materiais concretos para a constru¢ao de conceitos matematicos. Para que a
aluna pudesse participar, preparava materiais para ela, com caracteristicas tateis substituindo as visuais”

P14 “Como minha experiéncia na UFJF foi apenas com esta aluna cega, como indicado acima, busquei a adapta¢do de material, contato
permanente com o NAI, aproximacdo e atengdo da turma com a aluna para o devido acolhimento, contato mais préximo com a aluna via
WhatsApp, etc.”

P15 “Aumento do tamanho da letra das avaliagdes; permissao de maior tempo para a realizacdo de atividades”

“Envio de materiais especificos; aumento do tamanho da letra em quadro”

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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Com base nos relatos, ¢ possivel identificar diferentes estratégias voltadas a adaptagao
dos materiais didaticos para estudantes com deficiéncia. As a¢cdes mencionadas envolvem, em
sua maioria, alteragdes nos formatos dos materiais, como o aumento da fonte em slides e
provas, envio antecipado de contetidos, uso de videos legendados ou traduzidos em Libras,
indicagdo de recursos alternativos (videos, podcasts) e a utilizagdo de materiais concretos com
caracteristicas tateis. Tais praticas indicam uma preocupagdo com a acessibilidade aos
conteudos, especialmente no que se refere a aspectos sensoriais, como visao e audi¢do. Essas
estratégias demonstram ajustes do ambiente de aprendizagem as necessidades dos estudantes,
tornando as atividades e praticas pedagogicas do professor mais inclusivas.

Um aspecto que merece atencao ¢ o foco predominantemente técnico das adaptacdes de
materiais, centrado em elementos como o tamanho da letra e o tipo de midia utilizada. Embora
esses ajustes sejam relevantes, eles nao sdo, por si so, suficientes para assegurar a compreensao
nem o engajamento efetivo dos estudantes. Um exemplo disso ¢ a disponibiliza¢do de videos
legendados para estudantes com deficiéncia auditiva. Apesar da boa inteng¢ao, tal recurso pode
ser pouco eficaz quando se considera que muitos desses estudantes t€ém a Libras como primeira
lingua, e nao o portugués (Souza, 2022).

Com relagdo a adaptagdo dos métodos de ensino, os relatos revelam diferentes
estratégias de mediacao pedagdgica. De modo geral, as respostas demonstram sensibilidade a
diversidade, com agdes voltadas a comunicagdo mais clara, a flexibilizagdo das atividades
avaliativas e ao fortalecimento de vinculos com os estudantes e com a turma.

Nesse sentido, Viudes (2024) reforga a importancia de promover a participagdo ativa
dos estudantes no processo de aprendizagem. Estimular que eles se envolvam nas atividades
em sala de aula e expressem suas preferéncias em relagdo as formas de aprender favorece nao
apenas o aumento da motivacdo, mas também o desenvolvimento da autonomia e da
autoconfianga. A participagdo ativa dos estudantes pode ser compreendida como elemento
central do processo de aprendizagem, pois envolve interagdes continuas entre estudante,
professor e contextos de aprendizagem ao longo do tempo.

Alguns participantes relataram modificagdes no ritmo e na forma de apresentagdo das
aulas, como falar mais devagar e utilizar exemplos visuais. Essas sdo medidas importantes, pois
favorecem a compreensdo de conteudos por meio de diferentes canais sensoriais. Outros
citaram o uso de atividades paralelas e personalizadas, bem como o acompanhamento
individual, o que pode ser eficaz em contextos com recursos limitados, embora reforce uma
logica de ensino segregado, ainda que com boa intencdo. Esse tipo de estratégia evidencia a

tentativa de responder as necessidades individuais, porém também revela os desafios de
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conciliar praticas individualizadas com propostas pedagogicas verdadeiramente inclusivas no
contexto coletivo da sala de aula.

Destaca-se também a mobilizacdo da propria turma como estratégia de apoio,
promovendo uma cultura de cooperagdo e responsabilidade coletiva. Essa perspectiva ¢
coerente com praticas inclusivas, pois reconhece que a inclusdo ¢ responsabilidade de toda a
comunidade académica. Segundo Viudes (2024), a integracdo de estudantes com e sem
deficiéncia pode, inclusive, contribuir para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais
em todos os estudantes. Nesse sentido, o autor destaca que “o desenvolvimento socioemocional
¢ um pilar central da educagdo inclusiva. Ele ndo apenas prepara os estudantes para enfrentarem
desafios dentro e fora do ambiente escolar mas também contribui para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa, empatica e inclusiva” (Viudes, 2024, p. 34).

O relato de P16, que afirma agir “conforme orientagdo do NAI, quando ha”, indica o
reconhecimento do setor como responsavel por identificar e implementar acdes, mas também
reflete uma dependéncia desse setor para a identificag¢@o e o atendimento das necessidades dos
estudantes. Sobre esse aspecto, Costa et al. (2020) ressaltam que as praticas pedagogicas
inclusivas devem ser construidas de forma coletiva e dialdgica; e ndo impostas verticalmente.
Nessa perspectiva, o docente precisa reconhecer sua responsabilidade social e compreender
que sua atuagdo exige intencionalidade, fundamentagdo tedrica e compromisso ético com o
processo educativo. Assim, mesmo diante das dificuldades cotidianas e das limitagdes
institucionais, ¢ necessdrio que o professor busque alternativas, dialogue com os pares e
mantenha uma postura ativa na constru¢do de ambientes de aprendizagem inclusivos (Costa et
al., 2020). Essa compreensdo refor¢a que a inclusdo ndo depende apenas das orientagdes do
NAI, mas do engajamento continuo de todos os profissionais no ambito da UFJF, entendendo
a inclusdo como um processo construido nas relacdes institucionais e pedagogicas, dependendo
da articulagao entre diferentes atores e os contextos institucionais.

Entre os participantes que declararam ndo realizar adaptagdes de material didatico ou de
métodos de ensino, as justificativas apresentadas indicam, de modo geral, uma compreensao
limitada sobre o que envolve a promogao de praticas pedagogicas inclusivas. Declaragdes como
“ndo houve necessidade” ou “ndo foi apresentada demanda” (P2, P8, P10, P18) reforcam uma
postura reativa, em que a adaptacao sé ¢ considerada diante de uma solicitagdo explicita. Essa
perspectiva ignora o fato de que muitos estudantes, por desconhecimento de seus direitos ou
receio de estigmatizagdo, podem ndo verbalizar suas dificuldades (Santos & Pessoa, 2019).

Essa logica reativa também se manifesta em outros aspectos da relagdo pedagodgica,

como mostra o relato de P10: “como nao houve manifestacao explicita, meu material € um so6.
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Observei comportamento de certos alunos que me pareceram autistas, mas nunca foi
verbalizado por parte dele ou de qualquer outra pessoa o fato”.

Tal relato mostra uma atitude que evidencia desafios importantes no processo de
inclusdo, podendo refletir inseguranca quanto a abordagem adequada, receio de ultrapassar
limites de privacidade ou, ainda, falta de preparo para lidar com essas situagdes. Também
aponta para a caréncia de protocolos claros e de apoio institucional que orientem o docente a
conduzir esse tipo de contato de forma sensivel e respeitosa.

Além disso, a justificativa de que “como as turmas em questdo eram relativamente
grandes (mais de 50 estudantes), foi necessario seguir a dindmica da maioria” (P1) reforca a
invisibilizag¢do das singularidades, ao naturalizar a exclusdo de estudantes que nao se ajustam
ao modelo tradicional de ensino. Somam-se a isso afirmag¢des como “a pedagogia adotada ja
permite a participacao de todos” (P1) e “simplesmente dou a minha aula e nao exijo nada em
particular dos alunos de inclusao” (P4), que revelam uma concep¢do homogénea da
aprendizagem, na qual as diferentes necessidades, ritmos e estilos ndo sdo considerados como
elementos que demandam reorganizagao das praticas pedagogicas.

Nesse sentido, Lanuti et al. (2022) argumentam que, quando a institui¢ao de ensino
adota praticas pedagogicas rigidas, impondo metas e competéncias a serem atingidas por todos,
ela esta distante de reconhecer e valorizar as vivéncias dos estudantes. Embora a igualdade seja
um principio central da educagao inclusiva, ela precisa estar articulada a equidade. Isso significa
assegurar oportunidades de aprendizagem equivalentes para todos os estudantes, a partir da
realizacdo de ajustes que levem em conta as particularidades de cada situagdo (Costa et al.,
2020; Poker et al., 2018). A pratica pedagogica inclusiva exige, portanto, uma constante
ressignificagdo do fazer docente, com adog¢do de estratégias diversificadas, multiplos recursos
e diferentes formas de mediagdo dos conteudos, de modo a favorecer o desenvolvimento das
potencialidades de todos os alunos (Costa et al., 2020).

A maioria dos participantes (55,6%) indicou que utiliza estratégias diversas para
garantir uma comunicacao eficaz com estudantes com deficiéncia, enquanto 44,4% indicaram
que ndo. Observou-se o predominio de a¢cdes baseadas em iniciativas individuais e espontaneas,

voltadas principalmente ao acolhimento interpessoal e a disponibilidade para o didlogo.

converso em particular com o estudante no espago da sala de aula [...] (P6).
Pergunto a eles se algo pode ser feito para melhorar a aula (P11).

Contato direto e individualizado (P15).
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[...] aumento de voz e direcionamento corporal dentro de sala de aula (P18).

Embora as a¢des demonstrem sensibilidade e intencdo de inclusdo, elas geralmente
carecem de planejamento sistematico e fundamentacdo pedagogica. Esse resultado indica que
muitas praticas inclusivas ainda dependem de iniciativas individuais dos docentes, ¢ ndo de
politicas institucionais estruturadas, o que faz com que a inclusdo ocorra de maneira desigual
entre os diferentes contextos académicos.

De acordo com a International Society for Augmentative and Alternative
Communication [[SAAC] (2025), a comunicagdo vai além da fala e pode ocorrer por olhares,
gestos, expressdes, simbolos, imagens e recursos como fotografias e palavras escritas,
acessiveis por meios simples ou tecnologicos, como papel, computadores e tablets, integrando-
se ao cotidiano para promover uma comunicagao eficaz.

Entre os participantes que ndo adotam estratégias diversificadas de comunicagdo, ¢
evidente a presenca de uma abordagem reativa, centrada na auséncia de demandas explicitas
por parte dos estudantes. Esse grupo tende a interpretar o siléncio como auséncia de barreiras,
o que refor¢a uma légica de invisibiliza¢ao da diversidade (Amorim & Fumes, 2023). Além
disso, ha indicios de desconhecimento sobre o que seriam praticas comunicacionais inclusivas,
o que reforca as lacunas na formagao docente e na atuagao institucional.

A maioria dos participantes (61,1%), afirmou que ndo faz uso de recursos de tecnologia
assistiva ou ajuda técnica voltados aos estudantes com deficiéncia, enquanto 38,9%
responderam positivamente. O conceito de tecnologia assistiva abrange uma diversidade de
suportes, incluindo alguns ja mencionados em respostas anteriores. No entanto, observou-se
que uma parcela dos participantes associa esse conceito unicamente ao uso de recursos
tecnologicos, evidenciando certo desconhecimento do termo. As mengdes a ferramentas como
computador e data show — amplamente utilizadas no cotidiano escolar ¢ nem sempre
caracterizadas como tecnologia assistiva — exemplificam essa compreensao limitada, que ignora
a amplitude e a intencionalidade inclusiva que definem tais recursos.

Os recursos mencionados pelos participantes incluiram: disponibilizagdo de textos em
PDF compativeis com leitores de tela (P7), gravagao de textos em audio (P14), confecgao de
objetos concretos (P14) e descricao de imagens para estudantes com deficiéncia visual (P13),
uso de recursos audiovisuais com tradu¢do em Libras (P7, P12) para estudantes com deficiéncia
auditiva, além do envio antecipado de material didatico (P11, P13) e ampliacdo do tempo para

a realizagdo de atividades (P2, P11, P15).
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Entre os participantes que afirmaram nao utilizar recursos de tecnologia assistiva, as
justificativas concentraram-se no desconhecimento sobre esses recursos ou na falta de
treinamento para utilizad-los (P1, P4, P16), bem como na percepcao de que nao houve
necessidade de seu uso (PS8, P10, P18).

Observa-se, de modo geral, que os participantes demonstraram desconhecimento sobre
0 que constitui uma tecnologia assistiva, além de relatarem ndo ter recebido treinamento
adequado para sua utilizacdo em contextos pedagdgicos. Nesse sentido, Souza (2024) destaca
que a simples aquisicao de tecnologias assistivas pelas universidades nao ¢ suficiente; sua
efetividade depende da formacgao continuada dos docentes e da superagdo de barreiras, como a
resisténcia cultural. Ainda segundo o autor, o fortalecimento de politicas institucionais voltadas
a valorizagdo da diversidade e a articulagdo com outros setores — como empresas de tecnologia
e organizagoOes da sociedade civil — podem impulsionar praticas mais inclusivas e inovadoras.
Esses apontamentos convergem com os resultados deste estudo ao evidenciar que o desafio ndo
esta apenas na existéncia das tecnologias, mas, sobretudo, na criagao de condic¢des para que elas
sejam compreendidas, acessadas e utilizadas de forma eficaz.

Quando questionados sobre a realizacao de adaptagdes nas avaliagdes (provas, trabalhos
etc.) conforme as necessidades dos estudantes com deficiéncia, 66,7% responderam
positivamente, enquanto 33,3% indicaram que ndo realizam esse tipo de adequagdo. Entre os
que responderam negativamente, as justificativas, mais uma vez, concentraram-se na alegagao
de que “nao houve necessidade” (P2, P8, P10).

Entre os exemplos de adaptagdes relatados pelos participantes, a maioria se refere a
adocdo de praticas adaptativas de carater compensatorio, como ampliagdo do tempo de prova
(P11, P15, P18) e aumento do tamanho da fonte (P3, P6, P15). Essas estratégias evidenciam
um esfor¢co em proporcionar condi¢gdes mais equitativas, reconhecendo que estudantes com
deficiéncia podem necessitar de ajustes especificos para demonstrar seus conhecimentos de
maneira justa.

Alguns docentes mencionaram adaptagdes como “pedir algo dentro do alcance da aluna”
(P4) ou “fazer prova com teor restrito ou reduzido” (P18), suscitando preocupagdes sobre a
preservagao do rigor académico e o reconhecimento efetivo das potencialidades dos estudantes.
Esse tipo de pratica tende a reforcar uma abordagem assistencialista, na qual a exigéncia ¢
diminuida, em vez de buscar formas de avaliagdo mais significativas e desafiadoras.

Ressalta-se que a LBI/2015 prevé a oferta de provas em formatos acessiveis, com
critérios de avaliagdo que considerem as singularidades linguisticas do estudante com

deficiéncia, além da oferta de recursos de acessibilidade ou tecnologia assistiva e tempo
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adicional. Dessa forma, a legislacdo ndo orienta a simplificagdo do contetido das avaliagdes,
mas sim a garantia de condigdes equitativas para que o aluno possa demonstrar plenamente suas
competéncias.

Por outro lado, alguns docentes demonstram iniciativas mais dialogicas e
contextualizadas, como a “elaboragdo de perguntas mais objetivas e menos literais” (P6), a
discussdo prévia “com os alunos e com os intérpretes de Libras das estratégias a serem
adotadas” (P7) e a possibilidade de expressao do conhecimento por meio da oralidade ou
narrativa (P14), indicando praticas avaliativas mais inclusivas e centradas na mediacdo do
processo de aprendizagem.

De acordo com Viudes (2024), a avaliacdo inclusiva caracteriza-se pela flexibilidade e
pela diversidade, sendo ajustada as particularidades de cada estudante. Além disso, o autor
destaca que a participagao ativa do aluno na defini¢ao dos critérios avaliativos, bem como a
reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem, contribuem para o fortalecimento da
autonomia ¢ o aumento da motivacao.

A pergunta sobre se os participantes desenvolvem ac¢des voltadas a promogdo de um
ambiente de sala de aula mais inclusivo e acolhedor, 58,8% afirmaram adotar esse tipo de
pratica, enquanto 41,2% responderam negativamente. As justificativas indicam que os
participantes engajados na promog¢ao de um ambiente inclusivo tendem a adotar estratégias
pautadas no acolhimento, no didlogo, na escuta ativa e na constru¢do coletiva (P1, P6, P7, P12,

P13, P14, P18), conforme ilustram os relatos a seguir:

conversas com os alunos antes do comego da aula, abertura ao diadlogo
respeitoso entre eles (P6).

[...] tento garantir um ambiente onde todos os estudantes se sintam
confortaveis para debater, garanto a escuta de suas questdes, valorizo sua
participagdo, trago na disciplina os debates sobre diversidade, combate ao
racismo e aos preconceitos em geral (P7).

Procuro, no inicio das aulas, discorrer mais detalhadamente sobre o paradigma
da inclusdo, pois, além de ambientar a turma com colegas com deficiéncia,
auxilia a apresentacdo dos contetidos da disciplina (P12).

A garantia de espagos de fala e o combate a preconceitos favorecem um clima de
inclusdo e pertencimento, reconhecendo a diversidade como valor pedagdgico (Viudes, 2024).
Nesse sentido, Souza (2024) e Viudes (2024) convergem ao defender que a construg¢ao de uma

cultura organizacional inclusiva, que valorize a diversidade, ¢ essencial para assegurar que
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todos os estudantes, independentemente de suas habilidades, necessidades ou origens, se sintam
acolhidos e tenham oportunidades iguais de aprendizagem e desenvolvimento.

Por outro lado, as justificativas dos docentes que afirmaram nao adotar as estratégias
investigadas apontam, novamente, para a falta de formagao adequada (P2, P4), além do
entendimento de que “ndo houve necessidade” (P8, P11).

Na perspectiva de 50% dos docentes, a UFJF est4 parcialmente preparada para garantir
0 acesso, a permanéncia ¢ a conclusao bem-sucedida da formagdo académica de estudantes
com deficiéncia, enquanto 44,4% afirmaram que ndo esta preparada, e apenas 5,6% considerou
que a instituicdo estd preparada. Verifica-se que os participantes que avaliaram a UFJF como
parcialmente preparada apresentaram justificativas semelhantes as daqueles que a
consideraram nao preparada. Dessa forma, os relatos concentraram-se, principalmente, na
auséncia de qualificacao dos docentes na area de Educagao Inclusiva (P1, P2, P4, P6, P8, P10,

P13, P14, P18), conforme ilustram os excertos a seguir:

desafios sempre crescentes que convivem com um pessoal docente ainda
carente de qualificagdo (P2).

Ninguém esta totalmente preparado. O NAI ajuda (P4).

Penso que, a depender da deficiéncia, seria importante ter um profissional para
auxiliar na sala com o estudante, visto que a imensa maioria dos docentes nao
possui pratica na educacao inclusiva. [...] (P6).

Falta didlogo entre as partes envolvidas e também conhecimento por parte dos
professores de como lidar com esses alunos (P8).

Ademais, foram mencionadas barreiras arquitetonicas ainda presentes no campus, como
a auséncia de piso tatil, escassez de rampas, banheiros acessiveis inoperantes e elevadores com
funcionamento irregular (P7, P9, P14, P15, P16).

Além desses pontos em comum, o relato de P11 expressa uma visao mais restritiva sobre

a inclusao:

considero que nem toda deficiéncia permite que o aluno seja capaz de atingir
os objetivos de aprendizagem do curso. Principalmente habilidades
especificas. Acho que alunos com deficiéncia, ja no inicio do curso, deveriam
ser avaliados por uma comissdo capaz de identificar se ele sera capaz de
cumprir os objetivos do PPC [Projeto Pedagdgico do Curso].
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O relato evidencia uma compreensao da deficiéncia ancorada no modelo médico, no
qual as limitagdes sdo entendidas como infortiinios ou tragédias individuais, decorrentes
diretamente de uma doenca, trauma ou condi¢do de satide. Nessa perspectiva, a deficiéncia ¢
tratada como um problema localizado no corpo, que demanda cuidado individualizado por
profissionais especializados, com o objetivo de promover a cura ou o ajustamento do sujeito a
um estado de “quase-cura”, de modo que ele se adeque aos padrdes socialmente estabelecidos
de normalidade (Mota & Bousquat, 2021; Santos & Pessoa, 2019). Ao propor que uma
comissao avalie previamente se o aluno sera “capaz” de cumprir os objetivos do PPC, o
participante desloca o foco para a suposta insuficiéncia funcional do estudante, tomando-a
critério para sua permanéncia e adequacao ao curso.

Esse posicionamento evidencia que concepgdes individuais dos docentes podem
influenciar as praticas educacionais e as oportunidades de participagdo dos estudantes,
indicando que a inclusdo também ¢ atravessada por valores, crengas e concepgdes construidas
socialmente ao longo do tempo. Além disso, refor¢a a ideia de que a responsabilidade pela
inclusdo ¢ do proprio estudante, que deve se adequar a estrutura existente, em vez de reconhecer
que cabe a institui¢ao revisar praticas, curriculos e condi¢des de acessibilidade a fim de garantir
o direito a aprendizagem (Mota & Bousquat, 2021; Santos & Pessoa, 2019). Esse tipo de atitude
configura-se uma barreira atitudinal e colide com o direito constitucional a educag@o e a nao
discriminacdo com base na deficiéncia, uma vez que a inclusdo envolve ndo apenas mudancas
estruturais, mas também transformagdes nas concepgdes € nas praticas sociais.

Sobre esse aspecto, Amorim e Fumes (2023) argumentam que a invisibilidade da pessoa
com deficiéncia ¢ estrutural, resultante de uma sociedade historicamente capacitista, que
associa corpos diversos a incapacidade e a inutilidade social, negando-lhes o direito de existir
plenamente. No ensino superior, a presenca de estudantes com deficiéncia desafia as estruturas
excludentes e elitistas, ainda marcadas pela ideia de que esses sujeitos devem permanecer a
margem. Aqueles que buscam romper com essa logica e questionar o status quo frequentemente
enfrentam o silenciamento e a exclusao, evidenciando como a naturalizacao da invisibilidade
sustenta praticas discriminatdrias nas universidades (Amorim & Fumes, 2023).

Na pesquisa de Bezerra (2022), também emergiu o relato de um docente que considera
que o tipo e o grau da deficiéncia podem ser obstaculos a formacao académica e a insercao
profissional. Segundo ele, algumas deficiéncias comprometem habilidades especificas exigidas
por determinados cursos, o que limitaria a possibilidade de conclusdo da graduagdo e o
exercicio pleno da profissao. Nesse sentido, Lanuti et al. (2022) argumentam que, ao estabelecer

tempos padronizados para a aprendizagem, definir formas unicas de avaliacdo e orientar suas
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acdes com base em um modelo de estudante idealizado e genérico, ha uma tendéncia em
classificar e hierarquizar os alunos em categorias como capazes/incapazes ou
avancados/atrasados.

Na mesma direcdo, alguns participantes (P5, P13, P14) reconheceram avangos na

democratizagdo do acesso, mas apontaram que a qualidade do ensino tende a se fragilizar:

[...] O padrao do processo de formagdo é esquecido no processo. Hd um
empenho em receber, aprovar e formar os estudantes, um pouco com a certeza
que nao serdo profissionais com uma formacdo “completa”. Principalmente
nos casos de transtorno “psicolégico” (P5).

[...] alunos com deficiéncia sem acompanhamento real dos resultados dele no
curso (P13).

Promogao de acesso, creio que esta acontecendo. Porém, a permanéncia e
conclusao € que sdo pontos dificeis de serem atingidos (P14).

Verifica-se, portanto, que, apesar dos esforgos institucionais para garantir o acesso dos
estudantes com deficiéncia, essas acdes nem sempre se traduzem em um compromisso efetivo
com a qualidade e a integralidade da formagao académica. Esse resultado evidencia a tensao
entre ampliacdo do acesso e reorganizacdo efetiva das praticas pedagogicas, indicando que a
inclusdo no ensino superior ainda se encontra em processo de consolidacdo. Nesse sentido,
Oliveira e Siems-Marcondes (2019, p. 350) pontuam que ‘“viverem com uma limita¢ao
funcional ndo impede esses alunos de pensarem uma formacao adequada e de qualidade com
vistas em se aperfeicoar profissionalmente e contribuir com a sociedade”.

O unico participante que avaliou a UFJF como plenamente preparada para a inclusdo de
estudantes com deficiéncia afirmou: “ndo vejo nenhuma falha que possa prejudicar de forma
relevante o estudante com deficiéncia” (P3). Essa percep¢do, embora minoritaria entre os
respondentes, pode estar relacionada a experiéncias institucionais bem-sucedidas, como
orientacdes eficazes do NAI ou atuacdo proativa da coordenacao de curso.

Lustosa e Ribeiro (2020) afirmam que a presenca de estudantes com deficiéncia nas IES
gera novas demandas e evidencia problemas estruturais antigos que ainda carecem de solucao.
Os autores ressaltam a necessidade de uma reorganizacdo institucional capaz de atender ao
paradigma da inclusdo, o que implica identificar e enfrentar os desafios de uma educagdo
voltada a diversidade. Quando esse processo ¢ conduzido de forma intencional, planejada e
avaliada, promove uma transformac¢do organizacional ampla, refletida em novas préticas,

valores e concepgdes pedagogicas (Lustosa & Ribeiro, 2020).
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Os participantes apresentaram diversas sugestdes para melhorias e/ou fortalecimento do
NALI, as quais foram convergentes e voltadas a consolidacdo de uma politica institucional de
inclusao mais efetiva na instituigao. Nesse sentido, eles destacaram a necessidade de formacao
continuada para docentes e técnicos administrativos (P2, P10, P18), bem como a importancia
de contar com uma equipe multiprofissional capacitada para atuar em parceria com os
professores (P1, P7, P12). Ademais, os participantes reforcaram a relevancia de serem
informados previamente sobre a matricula de estudantes com deficiéncia em suas turmas e de
manter um didlogo continuo com o NAI, a fim de assegurar o planejamento e a execucao
adequados das atividades (P3, P15).

E importante destacar o relato de P12 sobre o NAI:

penso que a existéncia de um 6rgdo como o NAI é importante agora, mas
receio que a burocratizagdo da vida universitaria que esta sobrevalorizada na
UFJF venha a tornar o NAI aquele espago proprio, exclusivo, especializado,
formal e encarregado da missdo da inclusdo, ao passo que esta deveria ser a
missdo da instituicdo como um todo e nao a atribui¢ao por exceléncia de mais
um 6rgdo no ambito do cipoal de divisoes e subdivisdes administrativas da
instituigao.

Para o participante, a descentralizagao das agdes do nucleo € essencial para fortalecer o
compromisso institucional com a inclusdo, garantindo que todos os setores da universidade
atuem de forma corresponsavel e integrada na efetivagdo de praticas inclusivas.

Em sintese, os resultados evidenciam que, embora os docentes da UFJF revelem
sensibilidade a tematica da inclusao e empenho individual em adaptar suas praticas, persistem
lacunas expressivas tanto na formacao inicial quanto na continuada. A auséncia de preparo
sistematico na area inclusiva — muitas vezes restrita a experiéncias pontuais ou autodidatas —
fragiliza a qualidade das ac¢des pedagdgicas e limita a compreensao sobre o uso de tecnologias
assistivas, estratégias comunicacionais e adaptagdes metodologicas.

Por outro lado, destacam-se esfor¢os individuais de docentes que, mesmo diante das
limitagdes institucionais, buscam promover ambientes de aprendizagem mais acolhedores e
flexiveis, recorrendo a adaptagdes nos materiais, avaliagdes € métodos de ensino. Essas
iniciativas, ainda que isoladas, demonstram potencial transformador e apontam para a

relevancia de fortalecer espagos de didlogo e trocas de experiéncias entre pares.



114

5.5 FORMACAO E EXPERIENCIAS DOS COORDENADORES DE CURSO COM O
PROCESSO DE INCLUSAO NA UFJF

Quando questionados se sua formagdao ¢ suficiente e satisfatoria para atender as
necessidades educacionais especiais de estudantes com deficiéncia, metade dos participantes
afirmou que sua formagdo ¢ apenas parcialmente suficiente e satisfatoria, enquanto a outra
metade indicou que nao considera sua formagao suficiente e satisfatoria. Nenhum participante
mencionou que sua formagao € plenamente suficiente e satisfatoria.

Entre as justificativas apresentadas, destaca-se a afirmacdo do participante C1, que
afirmou: “qualquer atendimento aos estudantes com deficiéncia deve ser mediado por
profissionais do NAI”, evidenciando que ele reconhece o NAI como o setor especializado
responsavel por orientar e mediar tais agoes.

Destaca-se, sobretudo, que o coordenador de curso ¢ um docente que ocupa
temporariamente uma fungao de gestdo. Assim, a formagao deficitaria dos coordenadores na
area da inclusao reflete a formagao insuficiente desses profissionais enquanto docentes, o que
¢ uma realidade amplamente evidenciada na literatura (Bezerra, 2022; Costa et al., 2020; Furlan
et al., 2020; Openheimer & Rodrigues, 2019; Poker et al., 2018). Nesse sentido, diversas
pesquisas que investigaram os curriculos de graduacdo, especialmente nos cursos da area da
saude e de Pedagogia, identificaram que a tematica da deficiéncia ¢ frequentemente abordada
de forma genérica e superficial, com carga hordria reduzida e pouca integracao interdisciplinar
(Agapito et al., 2021; Ambrosio et al., 2023; Lacerda et al., 2022; Nascimento, 2024).

Os participantes foram questionados se, na condi¢do de coordenadores de curso de
graduacgdo da UFJF, ja haviam participado de algum curso de formagao ou evento relacionado
a Educacao Especial/Inclusiva promovido pela instituicdo, dos quais 75% indicaram que ndo e
25% disseram que sim. Destaca-se que todos os participantes que declararam ndo ter
participado atribuiram essa auséncia a falta de oferta institucional. O participante C1
complementou que, além da ndo oferta, participar de agdes relacionadas a inclusao ndo foi, “até
o0 momento, uma prioridade”. Esse resultado demonstra que, para esse participante, a formagao
continuada depende tanto das oportunidades institucionais quanto do interesse e da mobilizagao
individual, e ndo necessariamente do compromisso institucional com a efetiva¢ao da inclusdo.

No que se refere a busca por capacitacdes externas na area de Educagdo
Especial/Inclusiva, metade respondeu positivamente, enquanto a outra metade afirmou nao
buscar esse tipo de formagdo. Entre estes, todos relataram ter participado de uma a trés

capacitagdes nos ultimos cinco anos.
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A falta de participagdo dos coordenadores em capacitagdes na area de Educacdo
Especial/Inclusiva nao se explica apenas pela inexisténcia de ofertas institucionais. Observa-se
que, embora metade dos coordenadores busque formagao externa, a outra metade ndo o faz, o
que pode refletir desinteresse pelo tema ou a percep¢ao de que a inclusao de estudantes com
deficiéncia ¢ responsabilidade exclusiva do NAL

Brasil (2019) destaca que o coordenador de curso desempenha papel central na gestao
académica, atuando ndo apenas na execucao de normas, mas também na interpretagdo e
adaptagao das politicas educacionais a realidade do curso. Assim, ¢ essencial que ele possua
conhecimentos em Educagdo Especial e Inclusiva, de modo a assegurar que as politicas de
inclusdo sejam compreendidas, incorporadas e efetivamente aplicadas no cotidiano académico.

Todos participantes possuiam conhecimento sobre a existéncia do NAI. Quando
questionados sobre sua participacdo em acdes promovidas pelo nucleo, a maioria (75%)
respondeu que ja havia participado, enquanto apenas 25% afirmaram nunca ter participado.
Entre aqueles que participaram, os relatos referiram-se especificamente ao acompanhamento
de estudantes com deficiéncia (C1, C4). O participante C2 foi o Unico a mencionar a
participacao em eventos, embora nao tenha se lembrado dos nomes.

Metade dos participantes afirmaram ter recebido algum tipo de suporte, apoio ou
orientacdo do NAI para a inclusdo de estudantes com deficiéncia, sendo que a outra metade
sinalizou que o apoio ocorreu apenas parcialmente. De modo geral, os coordenadores indicaram
que o NAI ¢ relevante para apoiar os coordenadores na inclusao de estudantes com deficiéncia
(Cl1, C3, C4). O participante C4, no entanto, fez uma ressalva quanto ao suporte limitado do
nucleo em questdes que envolvem particularidades do curso: “por ser uma realidade muito
particular, as estratégias que seguimos dependem muito de né6s mesmos”.

A maioria dos coordenadores (75%) relatou que, geralmente, recebe a informagao sobre
a presenca de estudante com deficiéncia no curso, apds a matricula, quando o aluno ja estéd
cursando as disciplinas, enquanto 25% afirmaram que tomam conhecimento no momento da
matricula. Sobre esse aspecto, o participante C3 relatou que o curso busca identificar a presenca
de estudantes com deficiéncia ja no inicio da graduagdo, acrescentando que ““a identificagdo ¢é
sempre um desafio. Até o momento, apenas uma discente foi identificada [...]”.

Ao serem perguntados sobre quem costuma repassar essa informagdo, os resultados
revelam que o NAI se destaca como a principal fonte de comunicagdo sobre a matricula de

estudantes com deficiéncia nos cursos. As respostas estao representadas na Tabela 16.
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Tabela 16 - Responsaveis pela comunicagdo aos coordenadores (N=4)

Responsaveis pela comunicacio n
NAI 2
Familia do aluno 1
1
1

Proéprio aluno
Técnico-administrativo
Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Os resultados evidenciam a auséncia de um fluxo institucional definido para a
identificacao de estudantes com deficiéncia, de forma que a maioria dos coordenadores s6 toma
conhecimento da matricula desses estudantes apds o inicio das aulas. Nesse sentido, Silva e
Pavao (2020, p. 120) ressaltam que “essas incompatibilidades de informagdes e/ou a falta delas
prejudica o (re)conhecimento do estudante publico-alvo da Educagdo Especial, pois o aluno
ingressa sem que o curso esteja preparado para recebé-lo, o que se aplica aos professores
também”.

No que se refere ao conhecimento do diagndstico dos estudantes com deficiéncia
matriculados no curso, a maioria dos participantes indicou o Transtorno do Espectro Autista, e

as deficiéncias visual e intelectual. As respostas estdo sintetizadas na Tabela 17:

Tabela 17 - Tipos de deficiéncias dos estudantes, de acordo com os coordenadores (N=4)

Tipos de deficiéncias
TEA
DV
DI
DF
DA
Fonte: Elaborada pela autora (2026).

— = N NN

Quanto a realizacdo de um mapeamento das necessidades de apoio, suporte ou
adaptacao de cada estudante com deficiéncia, 66,7% dos coordenadores afirmaram realiza-lo,
enquanto 33,3% responderam que ndo o fazem. No que se refere a oferta de suporte aos
estudantes, o participante C2 relatou as dificuldades enfrentadas no acompanhamento de uma

estudante com deficiéncia visual:

[...] infelizmente, apesar dos esfor¢os que envidamos para acompanha-la (os
professores sdao avisados antecipadamente para preparar material e colocamos
a turma das disciplinas que ela ird realizar, preferencialmente, na mesma sala),
o grande obstaculo que ela enfrenta diz respeito ao transporte para chegar ao
campus. Sua infrequéncia e seus atrasos sdo registrados pelos professores. Ela
também resiste ao uso da tecnologia que o NAI ja apresentou (6culos de
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leitura). Além disso, ndo responde — ou o faz com muito atraso — as mensagens
que lhe sdo enviadas pelo WhatsApp.

A partir do relato, verifica-se que, mesmo com o esforco conjunto do NAI, da
coordenagdao e dos professores para garantir condigdes adequadas de acessibilidade ao
estudante, persistem barreiras que ultrapassam o ambito institucional. Entre essas barreiras
estdo dificuldades no deslocamento, sobretudo relacionadas ao transporte publico, e crengas ou
resisténcias individuais que interferem na participag@o e no aproveitamento das oportunidades
oferecidas pelo curso, o que também foi encontrado em outras pesquisas (Oliveira & Pimentel,
2019; Reis & Glat, 2022; Santos & Pessoa, 2019).

Os participantes foram indagados sobre a realizagdo de adaptagdes na estrutura
curricular para assegurar que o ensino seja acessivel a todos os estudantes. Nesta questdo, a
maioria (75%) indicou que ndo ha tais adaptacdes, enquanto apenas 25% respondeu que sim.
Os participantes C1 e C2 explicaram que o curriculo € Gnico, mas as adaptagdes sao feitas de
forma individual, conforme a necessidade de cada estudante. C3 acrescentou que a equipe
enfrenta dificuldades para garantir a acessibilidade do curriculo, considerando as
particularidades do curso, e ressaltou a importancia da representatividade de pessoas com
deficiéncia na elaboragdo da estrutura curricular. Sobre esse aspecto, Silva e Pavao (2020, p.
108) defendem que “antes de se pensar em uma estrutura curricular, ¢ necessario identificar
quem ¢ o foco e para quem se organiza este sistema, pois ¢ fundamental perceber o outro, ndo
apenas objetivamente, mas percebé-lo como sujeito, atribuindo-lhe sentido”.

Torna-se fundamental compreender quem ¢ o estudante para que a educagdo tenha
sentido e relevancia. A construgdo da pratica educativa demanda romper com a visdo que reduz
o aluno com deficiéncia a uma matricula, reconhecendo-o como parte integrante e
indispensavel da comunidade académica. Uma educacdo verdadeiramente inclusiva se
consolida quando cada singularidade ¢ valorizada como componente essencial da totalidade
que compoe o contexto educacional (Silva & Pavao, 2020).

Sobre a oferta de recursos de tecnologia assistiva ou ajuda técnica para os estudantes
com deficiéncia, metade dos participantes informou que hé essa oferta e a outra metade que
ndo. No entanto, os participantes que confirmaram a oferta desses recursos (C2, C4) ressaltaram
que o NAI ¢ o responsavel por disponibiliza-los.

Em seguida, os participantes foram questionados se os cursos promovem capacitagdes
voltadas a formagdo dos docentes para o trabalho com estudantes com deficiéncia, e todos

afirmaram que ndo existem iniciativas nesse sentido. O participante C2 mencionou que a
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coordenacdo costuma indicar o NAI como principal referéncia institucional para o atendimento
a essas demandas e orienta a troca de informagdes com membros de um nucleo de pesquisa em
diversidade do curso como alternativa de suporte. A auséncia de capacitagdes promovidas pelos
cursos sugere que as coordenagdes ainda compreendem essa responsabilidade como uma
atribui¢@o exclusiva do NAI, o que evidencia a falta de um compromisso institucional mais
amplo e compartilhado com a formagao docente voltada a inclusao.

Nesse sentido, Nascimento (2024, p. 158) pontua que “as transformagdes passam por
formagao”, e a auséncia de iniciativas institucionais voltadas a formac¢ao continuada em
educacdo inclusiva suscita a reflexao sobre se isso representa uma postura de indiferenca diante
da inclusdo ou uma transferéncia de responsabilidade para ntcleos ou departamentos
especificos.

Quando questionados sobre a ado¢do de estratégias diversificadas para promover uma
comunicagdo eficaz com estudantes com deficiéncia, metade dos participantes respondeu
negativamente, enquanto a outra metade afirmou que tais estratégias sdo adotadas. Contudo,
entre aqueles que responderam positivamente, ndo foram apresentados exemplos das acdes
desenvolvidas.

Segundo Sassaki (2009), promover acessibilidade comunicacional no contexto
educacional implica adotar diferentes recursos e linguagens que garantam a compreensao € a
participagdo de todos os estudantes. Isso envolve, por exemplo, incluir o ensino de Libras para
viabilizar a interagdo com alunos surdos, utilizar o sistema Braille para atender estudantes
cegos, empregar fontes ampliadas para aqueles com baixa visdo e recorrer a elementos visuais
— como imagens, graficos e ilustragdes — que favorecam o aprendizado de alunos com estilo
predominantemente visual.

Sobre o espago fisico ocupado pelo curso, todos responderam que este possui areas
acessiveis para os estudantes com deficiéncia. Os exemplos se concentraram na presenca de
rampas, elevadores e piso tatil. Contudo, observa-se que as mengdes se restringem a elementos
basicos de acessibilidade fisica, sem referéncia a aspectos igualmente essenciais, como
banheiros adaptados, mobilidrio acessivel, condi¢cdes adequadas de iluminagdo e acustica ou
rotas seguras de deslocamento. Essa limitagdo pode sugerir uma concepcao ainda restrita de
acessibilidade, centrada na eliminacdo de barreiras arquitetonicas evidentes, mas que
desconsidera dimensdes mais amplas e funcionais do acesso e da permanéncia (Silva, 2024).

Quando questionados se o curso realiza avaliagdes regulares da eficacia das estratégias
de inclusdo implementadas, todos os participantes afirmaram que ndo. Nenhum deles

apresentou justificativa, evidenciando a auséncia de monitoramento e reflexdo critica sobre as
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praticas inclusivas adotadas, o que compromete a possibilidade de ajustes continuos nas
praticas adotadas. Sem avaliagdo e acompanhamento, as a¢des que buscam implementar a
inclusdo tendem a permanecer estaticas, dificultando sua melhoria e adaptagdo as necessidades
dos estudantes.

Todos apontaram que a institui¢do se encontra parcialmente preparada para garantir o
acesso, a permanéncia e a conclusdo bem-sucedida da formagao académica de estudantes com
deficiéncia. No que tange as justificativas, o participante C1 indicou novamente que a inclusao
recai exclusivamente sobre o NAI: “é necessario um investimento mais substancial no NAI e
um aumento efetivo dos seus quadros”. Por outro lado, o participante C3 destacou a
necessidade de a UFJF investir mais em infraestrutura e recursos humanos, sobretudo na
capacitacdo de docentes e TAEs — aspecto que reforca a compreensao de que a inclusao deve
constituir um compromisso coletivo de toda a comunidade académica (Furlan et al., 2020;
Nascimento, 2024).

De acordo com os relatos de dois coordenadores, para a melhoria e/ou o fortalecimento
do NALI, no sentido de garantir o acesso, a permanéncia € a conclusao da formag¢ao académica

de estudantes com deficiéncia na UFJF sdo necessarios:

investimento no NAI e aumento dos seus quadros, oferta de formacdo e
capacitacdo dos professores (C1).

Penso que o NAI faz um trabalho muito importante com uma equipe bastante
enxuta. Seria importante que a UFJF apoiasse a melhora da infraestrutura
fisica e a expansao de seus recursos humanos (C3).

Pelos relatos dos coordenadores, verifica-se que as sugestdes focalizaram a expansao de
recursos humanos, melhoria da infraestrutura e oferta de capacitagdo para docentes. Dessa
forma, embora os coordenadores conhegam o NAI e reconhegam sua importancia, a inclusao
de estudantes com deficiéncia na UFJF ainda depende fortemente desse nucleo, indicando que
a responsabilidade pela efetivacdo de politicas inclusivas ndo € compartilhada de maneira
ampla pela institui¢ao.

De forma geral, os resultados evidenciam que, embora os coordenadores exer¢am uma
funcdo de gestdo estratégica — que envolve orientar, supervisionar e zelar pelo funcionamento
pedagogico e administrativo do curso (UFJF, 1999) —, a auséncia de formacgao e capacitagdo na
area de inclusdo pode limitar sua capacidade de incorporar essa perspectiva em tais dimensdes.

Nesse sentido, observa-se uma forte dependéncia do NAI como principal referéncia para a
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condugdo e orientagao das estratégias inclusivas adotadas nos cursos, o que revela a auséncia
de protagonismo das coordenagdes no processo de inclusdo.

Dessa forma, investir em uma formagao consistente e continuada permitiria aos
coordenadores desenvolver um olhar mais sensivel e critico sobre a tematica, ampliando a
compreensdo de que a inclusdo ndo se restringe a atuacdo do NAI, mas constitui uma
responsabilidade coletiva de toda a comunidade académica. Refletir sobre a inclusdo no ambito
da gestdo, portanto, significa reconhecer seu papel estratégico na formulagdo de politicas,
decisodes e praticas que impactam diretamente a permanéncia, o bem-estar e o €xito académico

dos estudantes com deficiéncia.

5.6 POLITICAS DE INCLUSAO DESENVOLVIDAS PELO NAI/UFJF

A seguir, apresentam-se os resultados da entrevista realizada com o representante do
NALI, organizados em quatro eixos de andlise: estrutura e funcionamento do NAI; processos de
acolhimento e acompanhamento do estudante; apoio pedagogico ao docente € ao coordenador

de curso; desafios a inclusao e sugestdes de melhorias.

5.6.1 Estrutura e funcionamento do NAI

O NAI estd atualmente dividido em dois setores: o setor de acompanhamento
académico-pedagdgico e o setor de interpretacdo. No setor de acompanhamento académico-
pedagogico, atuam 2 psicologas, 2 pedagogas e 1 técnico em enfermagem, todos efetivos. Esse
setor também conta com o apoio de 1 auxiliar administrativa terceirizada, 30 monitores
especializados — alunos bolsistas dos cursos presenciais de graduacdo — e 2 cuidadoras
terceirizadas. Todos os profissionais participam do acompanhamento académico-pedagogico
dos estudantes, com exceg¢ao das cuidadoras. Estas auxiliam os discentes em atividades basicas,
como alimentacao, higiene pessoal, deslocamentos dentro da universidade, entre outras. A
diversidade de profissionais envolvidos no acompanhamento evidencia um comprometimento
multiprofissional voltado a favorecer avangos nos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem. No entanto, destaca-se a importancia de haver regularidade e intencionalidade
nas interacdes estabelecidas entre estudantes e equipe, bem como a articulagdo entre esses
diferentes atores e as propostas implementadas.

O setor de interpretagdo conta, no momento, com 13 intérpretes efetivos, 1 intérprete

temporaria e 8 profissionais terceirizados. O grupo atende as demandas de interpretacdo de
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discentes e docentes surdos sinalizantes da UFJF. Além da equipe de intérpretes, o setor conta
com 1 auxiliar administrativa, responsavel pelo recebimento e encaminhamento das solicitagdes
de interpretagdo. Essa organizagdo mostra uma estrutura voltada a mediagdo comunicacional,
uma vez que possibilita a interacdo entre estudantes surdos e os diferentes contextos
académicos.

Os intérpretes possuem formacdo diversificada em areas como Pedagogia, Letras-
Libras, Historia, Geografia, Matematica e Quimica, e alguns tém mestrado e/ou doutorado.
Segundo o N1, essa diversidade de formagao € positiva, pois permite que os profissionais atuem
em diferentes cursos da universidade. Mariot et al. (2023) reforcam essa ideia, destacando que,
especialmente em cursos de Ciéncias Exatas, ha muitas particularidades, exigindo que os
intérpretes possuam conhecimentos especificos para evitar falhas no processo de ensino-
aprendizagem.

Quando questionado sobre a suficiéncia da equipe para atender as demandas do campus,
o participante afirmou que o NAI tem conseguido atender da melhor forma possivel os
estudantes com a equipe atual. No entanto, destacou que, diante do aumento continuo do
ingresso de pessoas com deficiéncia no ensino superior, ¢ necessario cautela para que o
atendimento nao seja prejudicado. Segundo ele, ¢ preciso buscar constantemente novas
estratégias, fortalecer as articulagdes institucionais e, sobretudo, ampliar a equipe. O aumento
do niimero de estudantes com deficiéncia ao longo do tempo aponta para mudancgas no perfil
do publico atendido, exigindo reconfigura¢des continuas nos contextos institucionais. A
manuten¢ao da qualidade do atendimento, nesse cenario, depende da capacidade adaptativa da
instituicao frente a novas demandas.

Nesse sentido, N1 destacou a importincia da inser¢do de profissionais ledores e
transcritores no NAI, em razdo do aumento das demandas por esse tipo de servigo,
especialmente entre estudantes com deficiéncia visual ou baixa visdo. O participante explicou
que, atualmente, essa funcao ¢ desempenhada pelos monitores especializados, os quais passam
por um treinamento realizado pela equipe do NAI antes de atuarem nessas atividades. A
dependéncia de monitores para exercer fungdes especializadas pode impactar a estabilidade e a
continuidade das interagdes entre monitor e estudante, uma vez que esses vinculos tendem a ser
temporarios, o que pode fragilizar os processos de aprendizagem e desenvolvimento.

Embora existam cursos de formagao para ledores e transcritores, a regulamentagao do
exercicio profissional ainda estd em tramite por meio do Projeto de Lei n® 3.513/2019, que
estabelece os requisitos e atribuigdes dessas profissdes. Aguirre (2019) destaca a importancia

de padronizar a atuacdo e de oferecer treinamento prévio aos ledores e transcritores, garantindo
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que o apoio prestado remova barreiras de informacdo sem influenciar o desempenho dos
estudantes. O autor alerta que a atuacao desses profissionais pode impactar o desempenho dos
estudantes, tanto positivamente quanto negativamente.

Além de ledores e transcritores, N1 apontou a necessidade de incluir no nicleo um

pedagogo bilingue e justificou:

porque o pedagogo bilingue tem uma perspectiva diferente do processo de
aprendizado, das metodologias de ensino para pessoas surdas. E isso é algo
que eu vejo que demandam muito. Os professores recebem um aluno surdo e
normalmente ndo conhecem a lingua, a cultura, a forma de aprender, a forma
de ensinar através de uma pedagogia visual. [...] Um pedagogo bilingue faria
diferenca nesse servico para a comunidade surda sinalizante (N1).

A inclusao de um pedagogo bilingue pode ampliar a qualidade do ensino e das interagdes
dos estudantes surdos, favorecendo avancgos no desenvolvimento comunicacional desses
discentes, que podem se tornar mais responsivos e desenvolver melhores habilidades sociais.
Essa compreensao ¢ compartilhada por Moura (2023), que destaca que o pedagogo bilingue
desempenha um papel central na efetivagdo da educagdo bilingue, pois € o profissional que
media o processo de aprendizagem e precisa considerar os saberes empiricos, sociais, culturais
e linguisticos dos estudantes surdos. O pedagogo bilingue, portanto, ¢ responsavel por
desenvolver estratégias e metodologias especificas, compreendendo os processos culturais e
identitarios das pessoas surdas, superando o ouvintismo e contribuindo para uma formagao mais
ampla e emancipadora.

Acerca da existéncia de uma politica de inclusdo consolidada e formalizada na UFJF, o
participante esclareceu que a institui¢do ainda ndo dispde dessa politica, embora esteja sendo
organizado um forum de discussdo para sua consolidacdo. Louzada e Martins (2024) defendem
que as politicas institucionais inclusivas visam assegurar o direito ao acesso, a permanéncia € a
participagdo ativa de todos na educacdo superior e devem ser elaboradas de forma coletiva, com
a participacao prioritaria dos diferentes segmentos da comunidade académica, como docentes,
técnicos, estudantes e equipe gestora. A auséncia de uma politica institucional consolidada pode
comprometer a organizagdo sist€émica das acgdes inclusivas, dificultando a articulacdo entre
diferentes contextos institucionais e a continuidade das praticas ao longo do tempo.

Além do acompanhamento académico-pedagdgico dos estudantes, N1 destacou que o
NALI circula por diferentes setores da institui¢do para identificar necessidades de melhoria e
promover formagdes de equipes, como no restaurante universitario e nas coordenacdes de curso.

Segundo o participante, o nicleo também atua como instancia mediadora entre setores — como
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a Pro-Reitoria de Infraestrutura (Proinfra), a Prograd e as coordenagdes — especialmente em
situacdes que envolvem prazos, tramites especificos ou adaptagdes académicas, contando,
inclusive, com prioridade na resolucao dessas demandas. Essa atuacdo transversal indica um
potencial de articulagdo entre diferentes setores da universidade, favorecendo a integragao de
praticas e a construcdo de respostas mais coordenadas as demandas dos estudantes. Quando
efetiva, essa articulagcdo contribui para a ocorréncia de mais satisfacdo com os espacos da
universidade.

Verifica-se, portanto, que a instituicdo organiza e integra as agdes dos diversos
profissionais da educacdo que atuam no atendimento aos estudantes com deficiéncia,
implementando medidas que favorecem sua permanéncia e a continuidade dos estudos,
conforme preconizado pela PNEEI (2025).

N1 também registrou que, semanalmente, o NAI realiza uma reunido de orientagao e
formagao com todos os bolsistas, momento em que a equipe reune as demandas em andamento,
identifica casos que exigem maior atencdo e promove troca de experiéncias e discussoes
formativas. A equipe também ¢ incentivada a participar de eventos e agdes da area de inclusao
e acessibilidade.

A qualificagdo continua das equipes dos nucleos de acessibilidade ¢ imprescindivel para
que possam atuar de forma competente diante da diversidade de deficiéncias presentes no
ensino superior. A literatura evidencia que a auséncia de formagdo especifica compromete a
compreensdo das particularidades de determinados grupos, como estudantes com TEA,
resultando em abordagens inadequadas, interpretacdes estereotipadas e praticas que podem
gerar desconforto ou até violagao de direitos (Aguilar & Rauli, 2020; Oliveira & Abreu, 2019).

Além das formagdes internas, o nucleo também promove eventos de carater formativo,
incluindo palestras € mesas tematicas em parceria com outras instituigdes. Outra frente de
atuacdo do NAI era o Conai, que funcionou até o final de 2023 e era composto por um
representante de cada unidade académica, com o objetivo de discutir questdes de acessibilidade

no campus e nas atividades universitarias.

5.6.2 Processos de acolhimento e acompanhamento do estudante com deficiéncia

Atualmente, o NAI realiza o acompanhamento pedagdgico de cerca de 150 estudantes,

incluindo pessoas com deficiéncia, TEA e estudantes com superdotacdo/altas habilidades. As

demais condi¢des sao atendidas pela Proae.
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No que se refere ao fluxo de trabalho do NAI N1 explicou que o formulario de matricula
contém um campo destinado a autodeclaracdo de pessoa com deficiéncia. Ao preencher esse
campo, o estudante recebe as informagdes sobre o nicleo. Assim, o primeiro contato com o
NALI deve ser realizado pelo proprio estudante. O participante esclareceu, ainda, que o ntcleo
ndo pode comunicar coordenadores ou docentes sobre a condi¢do do aluno sem seu
consentimento expresso. Esse fluxo demonstra que o acesso aos apoios depende, inicialmente,
da iniciativa do préprio estudante. A depender do nivel autonomia e independéncia da pessoa,
esta pode ter ou nao avangos nos processos de desenvolvimento.

A esse respeito, Souza (2022) sustenta que limitar o fluxo de informag¢des a0 momento
da matricula ¢ insuficiente para a identificacdo de estudantes com deficiéncia, uma vez que
transfere exclusivamente a eles a responsabilidade pela autodeclaracao, o que pode levar muitos
a ndo se identificarem. Para o autor, toda a comunidade académica deve estar envolvida nesse
processo, atuando individual e coletivamente para efetivar a inclusao.

Nessa direcao, N1 salientou a necessidade de garantir a confidencialidade e a autonomia

do estudante quanto a forma como sua deficiéncia ¢ tratada no ambiente académico:

tem pessoas com deficiéncia que até procuram a gente e¢ falam assim: “eu
tenho horror de que as pessoas saibam que eu tenho essa deficiéncia. Eu tenho
horror de ser descoberto”. Eles falam exatamente nessas palavras. [...] Ou
entdo dizem: “manda um e-mail pro meu professor, mas fala no e-mail que ¢é
so pro professor. Fala pra ele ndo me expor em sala de aula, porque eu nao
quero que meus colegas saibam, ndo quero que me tratem de forma diferente
(N1).

Sobre esse aspecto, Dal Vesco (2022) defende que o exercicio de direitos esta
diretamente vinculado a autonomia, entendida como a capacidade de decidir, agir e assumir
responsabilidades. Para o autor, reconhecer alguém como sujeito de direitos implica reconhecer
sua possibilidade de fazer escolhas e conduzir sua propria vida de maneira autonoma.

Apos a identificagdo do estudante, ele passa pelo acolhimento, etapa destinada a
compreender seu histdrico, suas potencialidades, dificuldades, os apoios utilizados em etapas
anteriores da escolarizagao e as necessidades percebidas para o ensino superior. As informagdes
coletadas sdo registradas em um relatdrio que subsidia o trabalho da equipe.

Apds o acolhimento, a equipe do NAI se retne para definir agdes e encaminhamentos
de acessibilidade. Na sequéncia, o NAI entra em contato por e-mail com os docentes
informando as necessidades do estudante. N1 destacou que, no inicio de cada semestre, as

demandas sdo revisadas com os estudantes e posteriormente enviadas aos docentes. Esse



125

processo de revisao continua das demandas mostra que o acompanhamento nao € estatico, mas
se modifica ao longo do tempo conforme novas interagdes vao sendo construidas, mostrando
que os processos sao dindmicos e continuos.

Na primeira semana de aula os bolsistas iniciam o acompanhamento, verificando se o
aluno encontrou dificuldades ou barreiras, e esse monitoramento passa a ocorrer com diferentes
frequéncias, conforme a preferéncia do estudante, podendo ser diario, semanal ou mensal. Cada
bolsista acompanha, em média, quatro a cinco estudantes, repassando todas as demandas a
equipe de acompanhamento académico-pedagogico, que delibera coletivamente sobre os
encaminhamentos necessarios.

O nucleo também oferece orientagdo no momento da matricula, com apoio na defini¢ao
das disciplinas a serem cursadas. A equipe analisa a grade curricular juntamente com o
estudante, considerando suas necessidades e possiveis limitagdes naquele momento, de modo a
organizar uma carga horaria compativel, a fim de favorecer a adaptacdo e o desempenho
académico.

Nos casos de trancamento do curso, o NAI entra em contato com o estudante para
compreender os motivos da decisdo e verificar se ha barreiras de acessibilidade envolvidas.
Nessas situagdes, busca-se identificar possiveis ajustes que tornem o percurso académico mais
viavel, atuando na eliminagao de barreiras quando estas estiverem relacionadas as condigdes de
inclusdo e permanéncia.

No que se refere as demandas dos estudantes, N1 explicou que elas sdo bastante
variadas, assim como a frequéncia com que procuram o nucleo. Muitos buscam atendimento
presencial para aprender a utilizar ferramentas tecnologicas, como o Google Sala de Aula;
outros solicitam apoio para organizar o plano de estudos. Ha também demandas por servigos
especificos, como ledor, transcritor e TILS. A diversidade de demandas mostra que estudantes
com a mesma condigdo podem apresentar necessidades e potencialidades muito distintas,
indicando haver uma inter-relacdo entre diferentes fatores, tais como, as caracteristicas
individuais, recursos disponiveis e experiéncias vivenciadas no contexto universitario.

O participante relatou que o acompanhamento do cumprimento das estratégias
planejadas para cada estudante ocorre, sobretudo, a partir do retorno fornecido pelos proprios
alunos, uma vez que os bolsistas mantém contato frequente com cada discente. Quando o
estudante informa que alguma orientagao nao esta sendo aplicada, a equipe busca inicialmente
compreender a situacgdo e, posteriormente, estabelece didlogo com o professor para retomar os

encaminhamentos acordados, identificar eventuais dificuldades e promover os ajustes
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necessarios. Em determinadas situagdes, o proprio docente procura o nucleo para comunicar
que a estratégia adotada ndo apresentou os resultados esperados e solicitar novas orientagdes.
Dessa forma, o participante indicou que o nucleo ajusta sua atuacdo a medida que
conhece melhor cada estudante, reconhecendo que pessoas com a mesma deficiéncia podem
apresentar perfis e demandas muito distintas. Quando o aluno recusa apoio, a equipe respeita a
decisdo, mas retoma o contato caso haja novos resultados negativos, buscando construir,

conjuntamente, estratégias mais eficazes para o semestre seguinte.

5.6.3 Apoio pedagogico ao docente e ao coordenador de curso

Quanto ao suporte oferecido pelo NAI a docentes e coordenadores de curso, o
participante informou que, em outubro de 2025, foi iniciado um projeto piloto denominado NAI
Itinerante. A proposta consiste na realizagdo de reunides com docentes e coordenadores
envolvidos com estudantes com deficiéncia, a fim de apresentar as necessidades dos alunos
matriculados no curso, orientar sobre adaptagdes em atividades e avaliacdes, esclarecer duvidas
e fornecer informacgdes gerais sobre os tipos de deficiéncia presentes. Essa iniciativa fortalece
a comunicagdo e a proximidade entre os diversos agentes envolvidos no processo de inclusao
no ensino superior, favorecendo a construcdo de praticas inclusivas por meio dessas interagdes
continuas.

Esses encontros também se configuram como momentos formativos, contemplando,
inclusive, aspectos relacionados a acessibilidade atitudinal. Além disso, possibilitam a obtengao
de feedback dos docentes ap6s as primeiras semanas de aula, permitindo avaliar se o
planejamento inicial estd sendo efetivo, identificar novas demandas apontadas pelos estudantes
ou professores e, quando necessario, ajustar as estratégias adotadas.

Além dessa iniciativa, o nicleo também realiza outros momentos de formacao a partir
de demandas apresentadas pelos departamentos e coordenagdes de curso, além da organizagao
de eventos. Nas formagdes sob demanda, o NAI participa das reunides das unidades para
conduzir conversas, acolhimento, discussdes, formacdes ou outras atividades solicitadas.
Segundo N1, o NAI também permanece disponivel para atendimentos individuais, nos quais
esclarece procedimentos, sugere estratégias e disponibiliza materiais e referéncias de apoio.

No entanto, o participante destacou que muitos docentes ainda demonstram dificuldade
em compreender o papel do NAI Segundo ele, “o NAI ¢ um nticleo de apoio a inclusdo [...] €
apoio, ¢ um nucleo que faz as articulagdes intersetoriais. Nao ¢ que o aluno € nosso e que nos

vamos resolver toda a vida do aluno na universidade” (N1, grifo nosso). Esse relato reforca que
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a inclusdo depende de uma rede de responsabilidades compartilhadas e das relagdes
estabelecidas entre diferentes setores e profissionais, € ndo apenas da atuagdo isolada de um
nucleo especifico, ressaltando a importancia das interagdes entre os diferentes contextos
institucionais.

Nesse sentido, N1 também mencionou a recorréncia de interpretagdes equivocadas por
parte de alguns docentes sobre os estudantes acompanhados pelo NAI sobretudo envolvendo
expectativas reduzidas ou praticas excludentes. Citou, como exemplo, professores que
presumiam que esses estudantes nao poderiam ser reprovados, o que foi esclarecido por ele ao
afirmar que “os alunos com deficiéncia seguem o RAG [Regulamento Académico da
Graduacao], como todos os outros. Eles tém direitos, mas tém os deveres que os outros alunos
tém também” (N1).

Bezerra (2022) também identificou que muitos docentes desconhecem as acdes de
acessibilidade e inclusdo desenvolvidas nas institui¢des de ensino superior, o que revela um
distanciamento em rela¢do ao que vem sendo implementado. Para a autora, essa postura reflete
uma logica social mais ampla, na qual as pessoas com deficiéncia continuam a ser
invisibilizadas ou percebidas como incapazes, dependentes e improdutivas. Embora existam
iniciativas relevantes em algumas institui¢des de ensino superior, Bezerra destaca que elas nao

configuram, na maioria das IES, um movimento politico-pedagdgico consistente e consolidado.

5.6.4 Desafios a inclusio e sugestdes de melhorias

Na perspectiva de N1, as principais barreiras a inclusdo na instituicao sdo as atitudinais
e as arquitetonicas. O participante explicou que muitos prédios sdo antigos ¢ nao foram
construidos sob o principio do desenho universal, o que resulta em obstaculos simples, porém
significativos, como degraus na entrada de auditorios ou espagos estruturados em platos, ainda
comuns em unidades mais antigas. Ja as construgdes recentes tendem a apresentar solucdes de
acessibilidade mais adequadas.

No entanto, N1 destacou que a barreira mais impactante ¢ a atitudinal. Segundo ele, na
UFJF ha profissionais comprometidos em atender todos os estudantes, buscando aprender a
interagir, ensinar e acolher pessoas com deficiéncia, o que torna o fluxo universitario mais
inclusivo. Por outro lado, ha situagdes em que profissionais ignoram ou demonstram incomodo

diante da presenca desses estudantes e registrou:
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[...] a minha aula é para todos. Se ndo for, eu cancelo a aula, cancelo mesmo.
Tem um aluno ali, eu ia fazer uma aula toda com base em imagens e o aluno
¢ cego. Nao, eu cancelo a aula, vou ter que repensar como ¢ que vai ser essa
aula para aplicar de uma forma que seja possivel para todos. Ou eu tenho uma
aula que ia ser toda falada, mas meu aluno ¢ surdo e ndo tem intérprete e eu
ndo sei Libras. No meu caso, eu sei. Eu faco um bimodalismo, sinalizo, falo
junto, a gente faz alguma coisa para incluir. Mas sabe, se tem alguma coisa ali
que ndo da para oferecer para todos, eu ndo vejo sentido em oferecer para uma
parte dos alunos e falar: “ah, depois eu marco um atendimento ai com vocé
pra gente repor”. Isso ndo ¢ inclusdo, né? Isso ndo ¢ acessibilidade (N1).

As barreiras atitudinais na universidade manifestam-se de diferentes formas, desde
comportamentos sutis de indiferencga até atitudes abertamente discriminatorias. Estudantes com
deficiéncia relatam situacdes em que suas capacidades sdo subestimadas, suas necessidades sao
questionadas ou seu pertencimento ao espaco académico € colocado em duvida. Esse tipo de
postura pode gerar constrangimento e silenciar o estudante. A persisténcia de esteredtipos e a
dificuldade de reconhecer a diversidade como parte constitutiva da comunidade universitaria
revelam que, mesmo com avangos institucionais, a mudanga de atitudes ainda ¢ um desafio
central para a inclusdo (Aguilar & Rauli, 2020; Cruz & Rodrigues, 2019; Dal Vesco, 2022;
Lustosa & Ribeiro, 2020; Oliveira & Abreu, 2019; Oliveira & Pimentel, 2019; R. Pereira et al.,
2020; Reis & Glat, 2022; Sales & Torres, 2022; Santos et al., 2020; Santos & Pessoa, 2019).

Nesse cenario, N1 destacou que o principal desafio do NAI na implementacao das agdes
de inclusdao na UFJF ¢ a limitagdo da equipe diante do crescimento continuo do nimero de
estudantes com defici€éncia que ingressam na universidade. Embora a demanda aumente a cada
semestre, a equipe ndo se expande na mesma propor¢do, o que dificulta acompanhar
adequadamente todas as necessidades dos alunos. Dessa forma, as condig¢des institucionais
precisam acompanhar as mudangas ao longo do tempo, pois 0 aumento do nimero de estudantes
modifica as demandas e exige reorganiza¢do dos recursos ¢ das praticas institucionais. Na
mesma dire¢do, Oliveira e Siems-Marcondes (2019) identificaram que o aumento de estudantes
com deficiéncia, sem a amplia¢do correspondente da equipe e dos recursos, gera atrasos no
atendimento e compromete a oferta tempestiva de materiais e apoios necessarios.

O participante esclareceu que o NAI ndo utiliza indicadores especificos para avaliar o
impacto das agdes de inclusdo em termos de participacao e sucesso académico dos estudantes.
Assim, o acompanhamento ocorre, sobretudo, a cada semestre, por meio da analise do

desempenho discente, incluindo a verificagdo do Indice de Rendimento Académico (IRA)>.

3 Corresponde a soma dos resultados obtidos pela multiplicagdo da carga horaria de cada atividade académica
cursada pela respectiva nota alcangada, dividida pelo total da carga horaria dessas atividades. Para esse calculo,
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Posto isto, o participante destacou que a melhoria e o fortalecimento do NAI dependem,
sobretudo, da contratacdo de mais profissionais e do investimento em um espago fisico
adequado, fatores essenciais para garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao do curso por
estudantes com deficiéncia na UFJF. N1 explicou que a composi¢ao da equipe vem sendo
ampliada, com a entrada de uma pedagoga e a contratacdo de oito intérpretes, o que representa
um avango importante. Quanto ao espago fisico, informou que o setor recebeu uma nova area
no prédio da Reitoria, onde funcionava o Banco do Brasil, e aguarda a reforma para a mudanga,
considerando que a sala atual ¢ muito pequena para os atendimentos.

Pelo exposto, verifica-se que a UFJF vem estruturando suas agdes de inclusdo por meio
do NAI, apresentando avancos importantes e desafios persistentes. Observou-se que o nticleo
atua de forma abrangente, articulando acolhimento, acompanhamento académico-pedagdgico,
servicos de interpretacdo, acdes formativas e parcerias interinstitucionais, apoiado por uma
equipe multiprofissional que passa por capacitagdes continuas. Ao mesmo tempo, permanecem
entraves significativos, especialmente a limitacdo do quadro de profissionais diante do
crescimento constante do nimero de estudantes com deficiéncia e a auséncia de uma politica
de inclusdo institucional formalizada e consolidada. Ainda assim, as estratégias adotadas
demonstram esfor¢os consistentes para ampliar a acessibilidade e promover condigdes mais

equitativas de acesso, permanéncia e participacdo na universidade.

areprovagdo por infrequéncia ¢ computada como nota zero, e ndo sdo incluidos estagios nem monografias (UFJF,
2016).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve como objetivo investigar, de forma aprofundada, o processo de inclusao
na UFJF a partir da perspectiva daqueles que o vivenciam diretamente: estudantes com
deficiéncia, docentes, coordenadores de curso e a equipe do Nucleo de Apoio a Inclusdo. Essa
abordagem integrada possibilitou compreender como diferentes atores percebem, experienciam
e operacionalizam agdes voltadas a promog¢do da inclusdo e a permanéncia académica,
permitindo captar nuances que ndo emergiriam a partir de um unico ponto de vista.

Como contribuicao original, o estudo avanga ao superar abordagens fragmentadas da
inclusdo no ensino superior, ao articular, em uma mesma andlise, dimensdes institucionais,
pedagogicas e subjetivas, a partir da perspectiva de multiplos atores — estudantes com
deficiéncia, professores e gestores. Essa integragdo permitiu uma compreensao mais abrangente
e relacional do fendmeno, evidenciando como essas dimensdes se inter-relacionam na producao
de experiéncias inclusivas.

Nessa perspectiva, a universidade configura-se como um microssistema central, no qual
as interagOes cotidianas entre os protagonistas produzem efeitos diretos sobre a adaptacgdo
académica, o sentimento de pertencimento e a qualidade de vida. Ao mesmo tempo, essas
experiéncias sdo atravessadas por dimensdes institucionais e socioculturais mais amplas,
evidenciando a influéncia de niveis contextuais interdependentes na promogao da inclusdo ou
na produgdo da exclusdo (Venegas et al., 2025).

Os resultados obtidos com os diferentes segmentos mostraram-se convergentes em
diversos aspectos. Constatou-se que, embora a UFJF ainda ndo disponha de uma politica de
inclusdo consolidada, o NAI exerce papel central na promoc¢ao da inclusdo. O ntcleo articula
acoes de acolhimento, acompanhamento académico-pedagodgico, servicos de tradugdo e
interpretagdo, formacdo e parcerias interinstitucionais, desenvolvidas por uma equipe
multiprofissional com competéncia para responder a demandas diversas.

Nesse sentido, estudantes, docentes e coordenadores de curso reconheceram o NAI
como um setor imprescindivel ao processo de inclusdo na UFJF. Para muitos estudantes com
deficiéncia, o inicio do acompanhamento pelo niicleo foi um passo importante em sua trajetoria
académica, marcando uma mudanca significativa no acesso a recursos, apoios € orientacdes.
Docentes e coordenadores demonstraram que o NAI possui um papel central para conduzir suas
praticas de forma inclusiva, sendo que estes recorrem ao nucleo como principal referéncia para
tomar decisdes, compreender demandas e implementar adaptagdes necessarias. Entretanto,

apesar de exercer uma fungdo estratégica para o avanco das acdes de inclusdo na instituigao,
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verificou-se que o nucleo ainda € pouco divulgado entre a comunidade académica, havendo
discentes e docentes que desconhecem sua existéncia ou ndo compreendem os procedimentos
adotados pelo Nucleo, o que gera interpretacdes equivocadas sobre seus limites de atuagao.

Esse cenario reforca, entre os estudantes, a ideia de que ha insuficiéncia de
investimentos na UFJF em estratégias de comunicagao, sensibilizagdo e conscientizagdo sobre
o tema. No contexto atual, em que as informagdes sdo disseminadas de forma instantdnea por
meio de Tecnologias da Informacao e Comunicagdo (TICs) cada vez mais sofisticadas, essa
lacuna adquire contornos ainda mais preocupantes, pois fragiliza a circulacdo de conteudos
essenciais a promoc¢ao de uma educacdo inclusiva, como conhecimentos sobre diversidade,
direitos da pessoa com deficiéncia e servigos oferecidos pela instituigdo.

Nesse sentido, a universidade dispde de amplo potencial para fortalecer sua politica
comunicacional, ampliando o uso de seus canais oficiais — incluindo o site institucional, os
perfis no Instagram e no Facebook, e o canal no YouTube, tanto gerais quanto os do NAI —,
além de explorar recursos visuais no campus, como outdoors e banners, de modo a garantir
maior alcance e efetividade as informacdes difundidas.

No que se refere ao corpo docente, constatou-se que o despreparo para atuar com
estudantes com deficiéncia ¢ amplamente reconhecido tanto pelos proprios docentes quanto
pelos estudantes. De modo geral, a formagao inicial foi avaliada como insuficiente para lidar
adequadamente com as demandas, e a participagdo em formagdo continuada na area ¢ baixa.
Essa lacuna formativa afeta diretamente as praticas pedagdgicas e as atitudes docentes,
resultando em negligéncia das necessidades dos estudantes e adocdo de posturas
assistencialistas, nas quais a inclusdo ¢ erroneamente compreendida como diminui¢do do rigor
académico, em detrimento de uma reorganizacgao pedagdgica orientada por direitos e equidade.
Soma-se a isso a compreensdo de que a inclusdo seria responsabilidade exclusiva do NAI o
que reforca a dependéncia do nucleo e enfraquece o papel do docente como agente central do
processo inclusivo.

Por outro lado, observou-se que alguns docentes demonstraram sensibilidade a tematica
e empenho individual em adaptar suas praticas. Mesmo diante das limitagdes formativas, eles
buscam promover ambientes de aprendizagem mais acolhedores e flexiveis, recorrendo a
adaptacdes em materiais, avaliagdes e métodos de ensino. Tais iniciativas, ainda que isoladas,
revelam um potencial transformador significativo e reforcam a importancia de fortalecer
espagos de didlogo e troca de experiéncias entre pares, de modo a consolidar préticas inclusivas

mais consistentes e compartilhadas.
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Diante disso, evidencia-se a importancia estratégica dos coordenadores de curso. Além
de atuarem como mediadores entre os docentes e o NAI, exercem influéncia direta na
construgdo curricular, com prerrogativa para propor ao colegiado a inclusao de contetidos
transversais relacionados a educagao inclusiva, contribuindo para suprir limitagdes formativas
ainda existentes. Contudo, embora desempenhem um papel fundamental na gestdo académica,
os coordenadores também demonstraram forte dependéncia do NAI para decisdes relacionadas
a inclusdo, o que reforca a necessidade de uma politica institucional que fortaleca a
corresponsabilidade entre os diferentes setores da universidade.

Ademais, registra-se que a adesdo de docentes e coordenadores a pesquisa revelou-se
limitada, o que constitui um dado relevante em si mesmo. A baixa participacdo desses atores,
ainda que nao inviabilize as analises, evidencia certo distanciamento institucional em relagao a
tematica da inclusdo e refor¢a o entendimento de que essa responsabilidade recairia
exclusivamente sobre o NAI. Nesse sentido, a reduzida adesao torna-se um indicador adicional
das fragilidades institucionais no enfrentamento das barreiras a inclusao, revelando um desafio
estrutural que vai além das respostas obtidas nesta pesquisa.

Outro ponto de convergéncia dos resultados foi a presenga de barreiras atitudinais na
instituicdo. Os achados indicaram que atitudes e comportamentos de indiferenca e
discriminacdo direcionados aos estudantes com deficiéncia configuram barreiras que precisam
ser superadas. Além de os proprios estudantes relatarem tais vivéncias, alguns depoimentos de
docentes evidenciaram discursos permeados por preconceitos e por concepgoes assistencialistas
sobre as praticas inclusivas. Tais posturas repercutiram diretamente na forma como os
estudantes percebem a instituigao, reduzindo suas expectativas quanto ao ambiente académico
e comprometendo o seu sentimento de pertencimento e inclusao.

Quanto a estrutura fisica da institui¢cdo, os participantes foram unanimes em reconhecer
que, embora tenham ocorrido avangos, algumas barreiras ainda persistem. Elevadores e
plataformas elevatorias foram apontados como as principais barreiras arquitetonicas, sobretudo
em razao das frequentes interrupgdes em seu funcionamento nos diferentes espacos da UFJF.
Para transpor esses obstaculos, ¢ necessario intensificar a manutengdo preventiva, ampliar o
suporte técnico especializado e adotar protocolos mais ageis de reparo, garantindo que o direito
de ir e vir dos estudantes nao seja comprometido.

No que se refere as atitudes dos estudantes diante das barreiras institucionais, verificou-
se que muitos demonstraram hesitagdo em solicitar apoio ou formalizar reclamagdes, mesmo
diante de situagdes que configuram violagdo de direitos. O medo de exposi¢do, de

constrangimento ou mesmo a tendéncia a autorresponsabilizagdo para se adaptar as condigdes
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impostas, frequentemente, levam esses estudantes a silenciar suas demandas. Para quebrar esse
ciclo, € necessario nao apenas aprimorar os canais de comunicagdo, mas também criar espagos
seguros de escuta ativa, estimular o empoderamento dos estudantes para que se sintam
autorizados a relatar suas experiéncias e fortalecer uma cultura institucional que valorize a
participagdo, o didlogo e a corresponsabilidade nas praticas inclusivas.

Por fim, a avaliagdo da qualidade de vida mostrou que as oportunidades de estudo foram
um dos fatores que mais contribuiram para o bem-estar dos estudantes com deficiéncia, além
da possibilidade de tomar decisdes sobre a propria rotina. Considerando que a qualidade de vida
envolve a percep¢ao do individuo sobre sua posicdo na vida em relacdo aos seus objetivos,
expectativas, padrdes e preocupagdes, as oportunidades educacionais e a capacidade de fazer
as proprias escolhas no dia a dia aparecem como elementos que ampliam horizontes, fortalecem
expectativas de futuro e sustentam um sentido mais amplo de realizagao pessoal e social.

Assim, embora o ambiente universitario imponha desafios significativos decorrentes da
sobreposi¢ao de demandas pessoais, académicas e familiares, o acesso a uma instituicdo federal
de ensino superior representou uma conquista capaz de mitigar parte das adversidades e
contribuir de maneira substantiva para o bem-estar e para a construgao de perspectivas de futuro
desses estudantes.

Considerando os resultados como um todo, verifica-se que o avanco da inclusdo na
UFJF exige a consolidagdo de uma politica institucional integrada, capaz de orientar agdes
articuladas entre setores, descentralizando as iniciativas atualmente concentradas no NAI, além
de promover formag¢ao continuada e incentivar o protagonismo estudantil. O fortalecimento do
trabalho intersetorial e a ampliacdo da visibilidade do nucleo sdo essenciais para que toda a
comunidade académica reconheca e assuma sua corresponsabilidade no processo inclusivo.
Dessa forma, os resultados indicam que a inclusao no ensino superior se constroi por meio de
um processo continuo de interagdes entre estudantes, profissionais, politicas institucionais e
condi¢cdes estruturais, sendo influenciada pelas caracteristicas dos estudantes, pelas relagdes
estabelecidas no cotidiano universitario, pelos recursos disponiveis no contexto institucional e
pelas mudancas que ocorrem ao longo do tempo.

Com base nos resultados obtidos, verifica-se que a tese defendida neste estudo foi
confirmada. Evidenciou-se que a inclusdo de estudantes com deficiéncia na UFJF ndo se efetiva
de maneira plenamente sistematizada, ocorrendo de forma fragmentada e fortemente
dependente do Nucleo de Apoio a Inclusdo. Essa configuracdo se expressa na persisténcia de

barreiras fisicas, atitudinais e pedagdgicas, bem como na limitagdo da corresponsabilizagdo
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entre os diferentes atores, impactando diretamente a experiéncia académica dos estudantes com
deficiéncia.

A partir desses elementos, considera-se que os objetivos inicialmente propostos pela
pesquisa foram cumpridos, permitindo compreender de maneira abrangente as politicas e
praticas institucionais implementadas pela UFJF, bem como as experiéncias e opinides de
estudantes com deficiéncia, professores e coordenadores de curso, além dos fatores que
influenciam a qualidade de vida desses estudantes.

Para pesquisas futuras, recomenda-se ampliar o escopo de participantes para incluir
estudantes da pos-graduagdo, considerando o crescimento nas matriculas decorrente das
politicas de acdes afirmativas. Sugere-se, ainda, incorporar abordagens interseccionais que
permitam compreender como marcadores sociais, como género, raca, classe e tipo de
deficiéncia, interagem na produgao de barreiras e oportunidades, fortalecendo analises sensiveis
a diversidade que compde o publico universitario.

Em sintese, a presente pesquisa articulou a perspectiva dos estudantes com deficiéncia
as politicas institucionais e as praticas desenvolvidas por docentes e coordenadores, avangando
para além da descrigdao de experiéncias individuais € compondo um panorama abrangente da
inclusdo na UFJF. Ao verificar as politicas de inclusdo existentes, identificar as estratégias
implementadas por docentes e coordenadores de curso, mapear barreiras e compreender as
respostas dos proprios estudantes diante dos obstaculos encontrados, o estudo também permitiu
avaliar seu nivel de satisfagao com o contexto académico, bem como os fatores que influenciam
o seu bem-estar. Ao integrar esses diferentes eixos, a pesquisa ofereceu subsidios consistentes
para o aprimoramento das politicas e praticas institucionais, contribuindo para o fortalecimento
de uma universidade mais justa, acessivel e comprometida com a promogao da equidade e da

inclusdo.
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APENDICE A — Questionario sociodemografico: estudantes

—

Nome completo:

Data de nascimento:

Raca/cor:

Género:

Tipo de deficiéncia:

Origem da deficiéncia:

Recursos utilizados para locomogao e comunicacao:

Curso de graduacao:

W ® N ok wDN

Ano de ingresso:

10. Modalidade de ingresso:
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APENDICE B — Questionario: coordenadores de curso

Prezado(a) coordenador(a),

O objetivo deste instrumento ¢ identificar as estratégias implementadas pelos(as)
coordenadores(as) dos cursos de graduacao presenciais da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) para efetivar a inclusdo de estudantes com deficiéncia na instituicao. Ele é composto de

duas partes, que sao: (A) Dados gerais de identificacao; (B) Questionario.

(A) Dados gerais de identificacio:
1. Nome completo:
2. Idade:
Até 35 anos ()
36 a45 anos ()
46 a 55 anos ()
56 a 65 anos ()
66 a 75 anos ()
3. Area de formacio académica:
Outra () Qual?

4. Titulagdo méxima:

Especializacao ()
Mestrado ()
Doutorado ()
Pés-Doutorado ()

5. Lotagao:

6. Hé quanto tempo vocé trabalha como professor(a) na UFJF?
DeOa5anos ()
De 6 a 10 anos ()
Dellal5anos ()
De 16 a 20 anos ()
De 21 a 25 anos ()
De 26 a 30 anos ()
31 anos ou mais ()
7. Ha quanto tempo ocupa o cargo de coordenador(a) de curso?

De 1 a2anos ()
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De 3 a4 anos ()
De 5a6anos ()
Possui formagao/capacitagao na area de Educacao Especial/Inclusiva?
Nao ()

Sim () Qual(is)?
Possui experiéncia profissional anterior com pessoas com deficiéncia?
Nao ()

Sim (') Qual(is)?

(B) Questionario:

1.

Vocé considera que sua formagao ¢ suficiente e satisfatoria para coordenar um curso
que possui estudantes com deficiéncia matriculados?

Nao ()

Parcialmente ()

Sim ()
Explique:

Como coordenador(a) de um curso de graduagdo da UFJF, vocé ja participou de algum
curso de formagdo ou evento relacionado a Educagdo Especial/Inclusiva promovido
pela Instituicao?

Nao () Qual o motivo?
Sim () Qual(is)?
Vocé busca capacitagdes externas na area de Educacio Especial/Inclusiva?

Nao ()

Sim () Quantas vocé realizou nos ultimos 5 (cinco) anos?

Vocé tem conhecimento da existéncia do Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI) na UFJF?
Nao ()

Sim ()

Vocé ja participou de alguma agdo desenvolvida pelo Nucleo de Apoio a Inclusdo
(NAID)?

Nao ()

Sim () Qual(is)?

Vocé recebeu do Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI) da UFJF, suporte, apoio e/ou
orientagdo para a inclusdo de estudantes com deficiéncia?

Nao ()
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Parcialmente () Justifique:

Sim () Justifique:

Quando vocé foi informado(a) sobre a presenca de estudantes com deficiéncia em seu
curso?

No momento da matricula ()

Apbs a matricula, quando o aluno ja estava cursando as disciplinas ()

Quem informou sobre a presenca de estudante(s) com deficiéncia em seu curso?

O proprio aluno ()

Colegas de turma ()

NAI ()

Docentes ()

Técnicos-administrativos ()

Outro () Quem?

Qual(is) deficiéncia(s) o(s/a/as) estudante(s) possuia(m)? Marque todas que se aplicam:

Deficiéncia Visual ()

Deficiéncia Auditiva ()

Surdocegueira ()

Deficiéncia Fisica ()

Deficiéncia Intelectual ()

Deficiéncia Multipla — duas ou mais deficiéncias ()

Transtorno do Espectro Autista — TEA ()

Nao sei informar ()

O curso realiza um mapeamento das necessidades de apoio/suporte/adaptacao de cada
estudante com deficiéncia?

Nao ()

Sim () Justifique:

O curso realiza adaptagdo da estrutura curricular para garantir que o ensino seja
acessivel a todos(as) os(as) estudantes, independentemente de suas capacidades?

Nao ()

Sim () Justifique:

O curso oferece recursos de tecnologia assistiva ou ajuda técnica para os(as) estudantes
com deficiéncia?
(Tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos,

metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem promover a funcionalidade,
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14.

15.

16.
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18.

19.
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relacionada a atividade e a participacao da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social.)

Nao ()

Sim () Justifique:

O curso promove a capacitacdo dos(as) docentes para atuar com estudantes com
deficiéncia?

Nao ()

Sim () Justifique:

O curso adota estratégias para promover uma comunicacao eficaz com os estudantes
com deficiéncia?
Nao ()

Sim () Justifique:

O curso possui espagos fisicos acessiveis para os estudantes com deficiéncia?
Nao ()
Sim () Justifique:

O curso realiza avaliagdes regulares da eficacia das estratégias de inclusdo
implementadas?
Nao ()

Sim () Justifique:

. Na sua opinido, a UFJF esta preparada para garantir o acesso, a permanéncia ¢ a

conclusado da formag¢ao académica com sucesso de estudantes com deficiéncia?
Nao ()

Parcialmente ()

Sim ()
Justifique:

Que sugestdes vocé daria para a melhoria e/ou fortalecimento do Nucleo de Apoio a
Inclusdao (NAI) com vistas a garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao da formagao
académica com sucesso de estudantes com deficiéncia na UFJF?

Se desejar, apresente suas consideracdes em relacdo a outros aspectos que ndo tenham

sido contemplados neste questionario.
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APENDICE C - Questionario: professores

Prezado(a) professor(a),

O objetivo deste instrumento ¢ identificar as estratégias implementadas pelos(as)
professores(as) da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) para efetivar a inclusdo de
estudantes com deficiéncia na institui¢do. Ele ¢ composto de duas partes, que sdo: (A) Dados

gerais de identificacdo; (B) Questionario.

Para participar, vocé precisa ter lecionado para pelo menos um(a) estudante com

deficiéncia em 2023 e/ou 2024.

Voceé lecionou para algum(a) estudante com deficiéncia em 2023 e/ou 2024?
Nao ()
Sim ()

(A) Dados gerais de identificacao:

1. Nome completo:

2. Idade:

Até 35 anos ()

36 a45 anos ()

46 a 55 anos ()

56 a 65 anos ()

66 a 75 anos ()

3. Area de formacao académica:

4. Titulagdo maxima:
Especializagdo ()
Mestrado ()
Doutorado ()
Pds-Doutorado ()

5. Lotagao:

6. Ha quanto tempo vocé trabalha como professor(a) na UFJF?
De 0 a5 anos ()
De 6 a 10 anos ()
De 11 a 15 anos ()
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De 16 a 20 anos ()

De 21 a 25 anos ()

De 26 a 30 anos ()

31 anos ou mais ()
Ocupa cargo de gestao?
Nao ()

Sim () Qual(is)?
Possui formagao/capacitagao na area de Educacao Especial/Inclusiva?
Nao ()

Sim () Qual(is)?

Possui experiéncia profissional anterior com pessoas com deficiéncia?
Nao ()
Sim () Qual(is)?

(B) Questionario:

1.

Voceé considera que sua formagao ¢ suficiente e satisfatoria para atender as necessidades
educacionais especiais dos(as) estudantes com deficiéncia?

Nao ()

Parcialmente ()

Sim ()
Justifique:

Como docente da UFJF, vocé ja participou de algum curso de formagdo ou evento
relacionado a Educagdo Especial/Inclusiva promovido pela Instituicao?
Nao () Qual o motivo?

Sim () Qual(is)?

Vocé busca capacitacdes externas na area de Educacdo Especial/Inclusiva?
Nao ()

Sim () Quantas vocé realizou nos ultimos 5 (cinco) anos?

Vocé tem conhecimento da existéncia do Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI) na UFJF?
Nao ()
Sim ()

. Voceé ja participou de alguma agdo desenvolvida pelo Nucleo de Apoio a Inclusdo

(NAI)?
Nao ()
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Sim () Qual(is)?
Vocé recebeu do Nucleo de Apoio a Inclusdo (NAI) da UFJF, suporte, apoio e/ou

orientagdo para a inclusdo de estudantes com deficiéncia?
Nao ()

Parcialmente () Justifique:

Sim () Justifique:

Quando vocé foi informado(a) sobre a presenga de estudante(s) com deficiéncia em suas
aulas?

Antes do inicio das aulas ()

Depois do inicio das aulas ()

Quem informou sobre a presenca de estudante(s) com deficiéncia em suas aulas?
O proprio aluno ()

A familia do aluno ()

Colegas de turma ()

Nucleo de Apoio a Inclusao — NAI ()

Coordenacao do curso ()

Outros docentes ()

Técnicos-administrativos ()

Outro () Quem?

Qual(is) deficiéncia(s) o(s/a/as) estudante(s) possuia(m)? Marque todas que se aplicam:
Deficiéncia Visual ()

Deficiéncia Auditiva ()

Surdocegueira ()

Deficiéncia Fisica ()

Deficiéncia Intelectual ()

Deficiéncia Multipla — duas ou mais deficiéncias ()

Transtorno do Espectro Autista — TEA ()

Nao sei informar ()

Como vocé identifica as necessidades de apoio/suporte/adaptagdo de cada estudante
com deficiéncia em sua turma?

A partir das informagdes recebidas do Nucleo de Apoio a Inclusdo — NAI ()

A partir das informagdes recebidas da coordenagdo do curso ()

Realizo uma reunido com o(s) estudante(s) com deficiéncia no inicio do semestre e

registro suas necessidades ()
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Mantenho um didlogo continuo com o(s) estudante(s) com deficiéncia ao longo do
semestre buscando por novas necessidades que possam surgir ()

S6 tomo conhecimento das necessidades do(s) estudante(s) com deficiéncia quando ele
me procura para solicitar algum apoio/suporte/adaptagado ()

Nao tive conhecimento de nenhuma necessidade por parte do(s) estudante(s) com
deficiéncia para o(s) qual(is) lecionei ()

Vocé realiza adaptacdo do material didatico para atender as necessidades dos(as)
estudantes com deficiéncia?

Nao ()

Sim () Justifique:

Vocé ajusta seus métodos de ensino para promover a inclusdo de todos(as) os(as)
estudantes, considerando as diversidades presentes na sala de aula?

Nao ()

Sim () Justifique:

Voceé utiliza estratégias diversas para garantir uma comunicagao eficaz com estudantes
com deficiéncia?
Nao ()

Sim () Justifique:

Vocé utiliza recursos de tecnologia assistiva ou ajuda técnica para os(as) estudantes com
deficiéncia?

(Tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem promover a funcionalidade,
relacionada a atividade e a participagdo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social.)

Nao ()

Sim () Justifique:

Vocé realiza adaptagcdes nas avaliagdes (provas, trabalhos etc.) de acordo com as
necessidades dos(as) estudantes com deficiéncia?

Nao ()

Sim () Justifique:

Vocé desenvolve agdes para promover um ambiente de sala de aula mais inclusivo e
acolhedor?

Nao ()

Sim () Justifique:
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17. Na sua opinido, a UFJF estd preparada para garantir o acesso, a permanéncia € a

18

19.

conclusao da formagao académica com sucesso de estudantes com deficiéncia?
Nao ()

Parcialmente ()

Sim ()
Justifique:

. Que sugestdes voce daria para a melhoria e/ou fortalecimento do Nucleo de Apoio a

Inclusao (NAI) com vistas a garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao da formagao
académica com sucesso de estudantes com deficiéncia na UFJF?
Se desejar, apresente suas consideragdes em relacdo a outros aspectos que nao tenham

sido contemplados neste questionario.
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APENDICE D - Entrevista semiestruturada: representante do NAI

Data: _ / / Hora: inicio __ : término: __ :
Identificacao:

1. Nome completo:

2. Formagao:

3. Cargo ocupado no NAI:

4. Data de ingresso no NAI:

5. Possui formagdo/capacitacdo na area de Educagao Especial/Inclusiva? Qual(is)?

6. Possui experiéncia profissional anterior com pessoas com deficiéncia? Qual(is)?

7. Possui outras experiéncias em cargos de gestao? Qual(is)?

Perguntas:

1. Qual a composi¢ao e formagao dos membros do NAI (professores, TAEs, terceirizados,
bolsistas, entre outros)?

2. Essa equipe ¢ suficiente para atender a demanda do campus?

3. A equipe sente necessidade de ter algum profissional que ndo faga parte atualmente do
NAI? Justifique.

4. A UFJF possui uma politica de inclusdo consolidada e formalizada em um documento
de acesso publico?

Caso positivo: como podemos acessa-1o?
Caso negativo: quais sdo as principais politicas de inclusdo adotadas pela UFJF?

5. Existem areas especificas de foco dentro das politicas de inclusdao da UFJF?

6. A UFJF promove capacitagdo na area de inclusdo para a comunidade académica?
Especifique.

7. A UFJF promove cursos na area de inclusdo para a comunidade externa?

8. A UFIJF realiza parcerias com outras instituicdes ou organizagdes externas para
fortalecer suas politicas de inclusao? Como sdo estabelecidas e mantidas essas
parcerias?

9. Como o(a) estudante toma conhecimento acerca do NAI?

10. Como o(a) estudante entra em contato com o NAI?
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Como o NAI toma conhecimento de que ha estudante com deficiéncia matriculado(a)
caso ele(a) ndo ingresse por meio do sistema de cotas ou do atendimento especial do
Programa de Ingresso Seletivo Misto (Pism)?

Quantos(as) estudante sao acompanhados hoje pelo NAI?

O NALI atua nas ag¢des de ensino, pesquisa e extensao? Especifique.

Como ¢ o fluxo de atuagdo do NAI junto as unidades académicas a partir do ingresso de
um(a) estudante com deficiéncia?

As necessidades do publico-alvo sdao planejadas em conjunto com o corpo docente do
campus? Especifique.

O NALI assessora os(as) docentes e coordenadores de curso nas atividades didaticas e
metodologicas para atender os(as) estudante com deficiéncia? Especifique.

Ha outras a¢des desenvolvidas pelo NAI nao abordadas anteriormente? Qual(is)?
Vocé considera que na UFJF apresenta barreiras a inclusdo do estudante com
deficiéncia? Qual(is)?

Como a UFJF avalia o impacto das politicas de inclusao em termos de participagdo e
sucesso académico dos(as) estudante(s) com deficiéncia? Existem indicadores
especificos que sao monitorados para medir o sucesso das iniciativas de inclusao?
Quais sdo os principais desafios enfrentados na implementacao das politicas de inclusdo
na UFJF? Como o NAI aborda esses desafios e trabalha para supera-los?

Que sugestdes voce daria para a melhoria e/ou fortalecimento do NAI com vistas a
garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao da formacao académica com sucesso de
estudantes com deficiéncia na UFJF?

Se desejar, apresente suas consideragdes em relacdo a outros aspectos que nao tenham

sido contemplados nesta entrevista.
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APENDICE E — Entrevista semiestruturada: estudantes

Data: _ / / Hora: inicio __ : término: __ :
Identificacao:

1. Nome completo:

2. Tipo de deficiéncia:

3. Origem da deficiéncia:

4. Género:

5. Raga/cor:

6. Curso de graduacgao:

Perguntas:

1. Como vocé avalia a acessibilidade das instalagdes da UFJF para estudantes com
deficiéncia? Justifique.

2. Existem areas especificas que vocé acha que precisam de melhorias para garantir uma
maior acessibilidade? Justifique.

3. Como vocé avalia o apoio académico oferecido aos estudantes com deficiéncia na
UFJF? Justifique.

4. Existem servigos especificos que vocé considera particularmente eficazes ou areas que
precisam de aprimoramento? Justifique.

5. Como vocé se sente em relacdo a sua participagdo em atividades académicas e sociais
na universidade? Justifique.

6. Como a UFJF aborda a comunicag¢do e conscientizacdo sobre as necessidades dos
estudantes com deficiéncia?

7. Voceé acredita que ha espaco para melhorias nessa area? Justifique.

8. Vocé conhece o Nucleo de Apoio a Inclusdao (NAI)? Caso a resposta seja afirmativa,
relate brevemente sua relacdo com o nucleo.

9. Vocé recebe algum suporte do Nucleo de Apoio a Inclusao (NAI)? Qual(is)?

10. Quando vocé sente alguma dificuldade, a quem vocé recorre com maior frequéncia
(Nucleo de Apoio a Inclusao — NAI docentes, coordenacao do curso, secretaria, etc.)?

11. Como vocé classifica o preparo dos(as) professores(as) e coordenadores(as) para o

atendimento as suas necessidades educacionais especiais? Justifique.



12.

13.

14.
15.
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Vocé foi reprovado(a) em alguma disciplina do curso que frequenta? Caso positivo, qual
0 motivo?

Vocé ja teve a oportunidade de fornecer feedback sobre sua experiéncia como estudante
com deficiéncia na UFJF? Justifique.

Que sugestdes voceé teria para aprimorar ainda mais o ambiente académico inclusivo?
Ha algum ponto que vocé considera importante relatar sobre sua vivéncia como

estudante na institui¢ao que nao tenha sido contemplado nas perguntas anteriores?
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ANEXO A - Escala de Satisfacio e Atitudes de Pessoas com Deficiéncia (ESA)

1. O caminhoaté a minha sala de aula é ..
Origem | Destino [ T T O = 50 O |
[ Inacessivel | [ | | | | | | Acessivel
2. Arravessar as vias infemnas no campuis é .
Origem | Destino [ T s [ < e |
| | Inseguro | | | | | | | [ Seguro
Principias causas:
3. As escadas (internas e/ou externas) que eu utilizo sio
Local [ | | o o o s | e |
| Inadequadas | | | | | | | | Adequadas
Nao utilizo as escadas ()
4.  As rampas (intemas e/ou externas) que eu utilizo sdo ...
Local l |1|2|3|4|5|6|7[
[ Inadequadas | | | | | | [ | Adequadas
Nao utilizo as rampas ()
5.  Os rebaixamentos de calcada que eu utilizo sdo ..
Local [ [ [ S T
[ Inadequados [ [ [ [ [ [ [ | Adequados
Nio utilizo os rebaixamentos de calcadas ( )
6. Os elevadores que eu utilizo nos prédios sio ...
Local | 1 [ ) - | ) = [ ) [ |
I Inacessiveis | | | | ] | Acessiveis
Nao utilizo os elevadores ( )
7.  Os espagos das salas de aulas sio .
Local [ {0 S 5 T o |
| Inadequados | | | | | | ] | Adequados
Principais causas:
8.  Asportas de entrada das salas de aula sdo ..
Local [ D N = T [ = I = = |
| Inadequadas | | | | | | | | _Adequadas
Principias causas:
9.  Os banheiros que utilizo sio
Local [ T i e T e | [ ) I |
| Inadequados | | | | | | [ Adequados
Nao utilizo os banheiros por ndo estarem adaptados para mim ()
10. A acessibilidade aos bebedousos & _..
Local [ (2 [ O O [0 20 [ 0 [ |
| Inexistente | | | | | | | | Existente
Nao utilizo os bebedouros { )
11. A acessibilidade aos telefones ptiblicos é ...
Local [ | 2 e | e = o | s 7 |
[ Inexistente [ [ [ [ [ [ [ | Existente
Nao utilizo os telefones publicos ( )
12. O caminho até a biblioteca principal e/ou setorial & ...
Origem | Destino [ T ] [ ] = s |
[ Inacessivel [ [ [ [ [ [ [ | Acessivel
Nio frequento a biblioteca principal ou setorial por falta de acessibilidade ( )
13. O caminho até ao restaurante universitario &
Origem | Destino [ | s [ e e ) |
| | Inacessivel [ [ [ [ [ [ [ [ Acessivel
Nio frequento o restaurante umversitano por falta de acessibilidade { )
14. O caminho até a quadra de esportes, ginasio ou piscina, & .
Origem [ Destino | | 1 s 7 O =l ) (|
[ | Inacessivel | | | | | | Acessivel
Néo participo de atividades esportivas e/ou néo frequento o complexo esportivo ( )
15. As condicdes de acesso e mobilidade no meu algjamento na universidade sio
Local [ [ T = [ = [ = A
I Inadequadas | | | | | | ] | Adequadas
Néo moro em alojamento da universidade ( )
16. O caminho até os servicos de Bancos & ...
Origem | Destino [ T T T = T I T - T
I Inacessivel | | | | | | l [ Acessivel
Nao frequento Bancos { ) no campus
17. O caminho até os servigos de reprografia &
Origem [ Destino [ T (= = [
[ Inacessivel [ | | | | | I [ Acessivel



Nio frequento reprografias () no campuis

18. O caminho até os servicos de alimentagio & ..

Origem | Destino | [ 1 [ 21T 31 41 5 1 6 [ 7 ]

I I Inacessivel I | | I | I ] I Acessivel

Nao frequento lanchonetes () no campis

19. As informacdes para pessoas com deficiéneia, contidas no Edital do meu curso/selecdio, estavam .

Orientacies I I 1 I 2 I 3 I 4 I 5 I 6 I T I

| Inacessiveis | | | | | | | | Acessiveis

Causa: I Néio lembro ()

20. 0s recursos didéticos solicitados por mim para a realizaghio das provas de selecio foram ...

Tipo de recurso I I]-I't-'I3I4I5I5I']r

Nio atendidos I | | I l I I I Atendidos

Nio solicitei recursos didaticos diferenciados dos outros alunos ()

21. O instrutor/orientador/ledor que me auxiliou nas provas de selecio foi ...

7O I =T [ T = I I |
Incompetente I I l I l I I I_ Competente
Solicitel e ndo tive um onentador/ledor { ) | Nao solicitei um instrutor/onientador/ledor para me auxiliar nas provas de selecio ( )
22. Asvagas disponibilizadas para pessoas com deficiéncia nos estacionamentos sfio ..
Local | ) 0 | s 5 Y
I Inadequadas I | | I | I I I Adequadas

Nio utilizo as vagas para pessoa com deficiéncias nos estacionamentos { )

23. Devido 4 minha deficiéncia. preciso de auxilio de terceiros para me locomover.

B T [ [ |

I Sempre | I I | I | | | Nunca

24. Ja sofri acidente por causa das barreiras arquitettnicas/urbanisticas.

] e o 5 o

I Sempre | | | | | I ] I Nunca

25. O recurso humano oferecido para acompanhar as aulas & .

Recurso h (intérprete em Libras ou ledor) | T T I T = S

| Ineficiente | [ [ | Eficiente

Nao sdo disponibilizados intérpretes em Libras ou Ledor ( ) em sala de aula I Este i(e‘m ndo se aplica p‘am mm ()

26. Os recursos materiais disponibilizados para acompanhar as aulas sio

Tipo de recurso ou equipamento disponibilizado | S () [ |

| Inadequados | | | | | | | | Adequados

Nio € preciso oundo sdo disponibilizados recursos ou equipamentos para acompanhamento das aulas ( )

27. O1ecurso humano oferecido na biblioteca é

Recurso humano (intérprete em Libras ou Ledor) 1 2 i) 4 5 6 7

Ineficiente Eficiente

Nio sdo disponibilizados intérpretes em Libras ou Ledor ( ) na biblioteca | Este item ndo se aplica para mim ( )

28. Os recursos materiais disponibilizados na biblioteca sio ..

Local IRecm'wf,',‘l |1I2I3I“ISI6I?I

| | Inadequados | | | | | | | | Adequados

Nio sdo disponibilizados recursos ou equipamentos na biblicteca( )

29. Meu éxito académico depende da acessibilidade fisica aos ambientes

T |2 | A =S | S e [T

I Totalmente I | | I | I ] | Parcialmente
30. O recurso humano oferecido nas palestras e outros eventos no campus &
Recurso b | [ 1 JT 27T 3T 47T s T 6 ] 7]
Ineficiente | [ | | | | | | Eficiente
Nio & dispombilizado um intérprete em Libras ou outra modalidade () | Este item ndo se aplica para mim ( )
31. Osrecursos disponibilizados nas palestras e outros eventos sio ..

Recursos materiais | I e T iE T

I Inadequados I | | I | I ] I Adequados

Nao sdo disponibilizados recursos nas palestras/eventos gue atendam as nunhas necessidades especificas ( )

32. Minhas expectativas antes de entrar na instituicdo, como aluno, eram ...

1L [ 2 [ 3JaTsTe61] 7]

[ Negativas I | | I | l x ] I Positivas

Justificativa

33. Minhas expectativas depois de entrar na instituico, como aluno, sio

1L [ 2 [ 3] a4 56 7 |

I Negativas I | | I | I I I Positivas

Justificativa

34. E constrangedor me deslocar no campus.

A o] (T ) I |

[ Sempre | [ | | | | | Nunca

35. Meu emvolvimento com o curso em que estoumatriculado & .

T I [ I O [ T I |
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| Parcial | | | | | | | | Total
36. Sinto-me incluido na Institicio.
[ [ 1 [ 2 ]3] 4[] 5T 677 ]
| Parcialmente | | | | | | | | Totalmente
37. Smto apoio dos professores para minha mtegracfio no curso.
[ | [ s e [ |
| Parcialmente | | | | [ x| | | Totalmente
38. Sintoapoio dos colegas para minha integracéio no curso.
I {0 |
| Parcialmente | | | | | | | | Totalmente
39. Peco ajuda para me deslocar aos diversos ambientes sem constrangimento.
T T T O 0 (O
| Nunea I I | I I | | | Sempre

40. Facoreclamagdes no setor competente da instituigio com relagiio s barreiras atitudinais, arquitetdnicas e/ou urbanisticas encontradas no campus.

I O T I [

| Nunca I I | I I I | | Sempre

41. Considero acionar o Ministério Piiblico quando minhas necessidades, quanto 4 acessibilidade, fisica ou de comunicacio, nio sdo atendidas.

[ 112I3I415}6ITI

| Nunca | Sempre

42. Quando encontro qualquer cbstaculo fisico procuro contorné-lo e ndo me intimido.

[ L [ 2 ]3[4 ]5s5]6 [ 7 ]

| Nunca | I | I I | I | Sempre

43. Para evitar conflitos de acessibilidade procuro me deslocar o minimo possivel

1 [ 2] 3 [ 4] 56 |7 |
I Sempre | I | | I I I Nunca
44. As vezes é melhor ser invisivel para evitar constrangimentos.
L 2] 3lal sl el 7|
[ Sempre | | I ] I Nunca

45. A falta de acessibilidade, de uma maneira geral, me leva a pensar em abandonar o curso.

0 | s | i [ |

| Sempre | | | | | | | | Nunca

46. As barreiras atitudinais vivenciadas por mim me levam a pensar em abandonar o curso.

Y O T O Y (N 7 [

| Sempre I I | I I [ I | Nunca

47. Peco ajuda para utilizar o énibus interno do campus sem constrangimentos

I T T O T |

[ Nunca [ 1 1 [ | [ | Sempre

Nio utilizo o énibus interno do campus ()

48. Prefito comprar os recursos que preciso para meu desempenho académico do que solicitar 4 Institigiio.

| [ + [ 2 |3 [« [5s |67

| Sempre I I | I | | I | Nunca

Néo preciso de recursos especiais para acompanhar as aulas ()

(Local e data)

Assinatura do (a) aluno (a) participante da pesquisa
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ANEXO B - WHOQOL-DIS-PD

INSTRUCOES

Este questiondrio pergunta sobre como vocé se sente a respeito de sua qualidade de vida, satide ou outras dreas
de sua vida. E apenas sobre vocé — vocé e a sua vida.

Por favor, tenha em mente o que é importante para vocé; o que faz vocé feliz, seus sonhos e esperancas € suas
preocupacdes ou aflicdes.

Por favor, responda a todas as questdes. Se vocé estiver em duvida sobre a resposta que deve dar a uma questdo (ou
seja, se for dificil escolher uma resposta), por favor, escolha a alternativa que lhe parecer mais proxima ou mais
apropriada. Essa resposta freqiientemente sera aquela que primeiro vier a sua mente. Algumas questdes incluem um
exemplo para ajudar vocé a pensar sobre sua resposta.

Nio existe resposta certa ou errada — apenas responda o que é verdadeiro para vocé. Por favor, pense em sua vida nas
tltimas duas semanas.

Por exemplo, pensando sobre as ultimas duas semanas, uma questdo possivel seria:

EXEMPLO @ @ @

MNada Muito pouco Médio Muito Totalmente

Vocé recebe dos outros o tipo de apoio de que precisa? 1 2 3 4 5

Por exemplo, vocé recebe o tipo de ajuda de que necessita de outras
pessoas?

Neste item, a questdo tem um exemplo. Vocé devera circular o nimero que melhor corresponde a sua opinido sobre o
tipo de apoio (ou ajuda) que vocé recebeu de outras pessoas nas ultimas duas semanas. Assim, vocé circularia o
numero 2 se o apoio (ou ajuda) que vocé tivesse recebido atendesse muito pouco as suas necessidades, como esta a
seguir:

EXEMPLO ® @ @

MNada Muito pouco Médio Muito Totalmente

Vocé recebe dos oufros o tipo de apoio de que precisa? 1 @ 3 4 5

Por exemplo, vacé recebe o tipo de ajuda de que necessita de outras
pessoas?

Por outro lado, vocé circularia o niimero 1 se o apoio que vocé tivesse recebido nas tltimas duas semanas nao
atendesse de maneira alguma as suas necessidades.

Por favor, leia cada questdo, pense sobre seus sentimentos e circule o ntunero que representa a melhor resposta para
vocé em cada questio.

E possivel que vocé ache util olhar para as “carinhas™ (smile), utilizando-as como um guia visual para as escalas
numeradas. Elas também estdo disponiveis em cartdes independentes.

Se vocé desejar algum auxilio para escrever as respostas no formulario, peca para alguém fazer isso por voce.



Por favor, pense sobre a sua vida nas duas tiltimas semanas:

As primeiras duas questdes perguntam sobre sua vida e sua satde de uma forma geral.

- . . Nem ruim §
Muito ruim Ruim e e Boa Muito boa
1G Como vocé avaliaria sua qualidade de vida? 1 2 3 4 o]
Nem
Muito e atisteito | SAUSEI0 | ganicteito Mo
insatisfeito nem satisfeito
insatisfeito
2G Quaéo satisferto(a) vocé esta com a sua saude? 1 2 5 4 5
As questdes seguintes sdo sobre o quanto vocé tem sentido algumas coisas nas tltimas duas semanas.
Muito Mais ou
Nada pauco ITICHCS Bastante | Extremamente
3 Em que medida vocé acha que sua dor (fisica) impede vocé de 1 2 3 4 5
fazer o que vocé precisa?
4 O quanto vocé precisa de algum tratamento médico para levar sua 1 2 3 4 5
vida diana?
5 O quanto vocé aproveita a vida? 1 2 3 4 5
6 Em que medida vocé acha que a sua vida tem sentido? 1 2 3 4 5
MNada Muito Mais ou Bastante | Extremamente
pouco menos
7 O quanto vocé consegue se concentrar? 1 7 3 4 5
8 Quéo seguro(a) vocé se sente em sua vida diaria? 1 2 3 4 5
9 Quéo saudavel é o seu ambiente fisico (clima, barulho, poluigéo, 1 2 3 4 5
atrativos)?
As questdes seguintes perguntam sobre quio completamente vocé tem se sentido capaz ou é capaz de fazer certas
coisgs nestas ultimas duas semanas.
MNada Muitey Meisod Bastante Extremamente
pouco menos
10 | Vocé tem energia suficiente para seu dia-a-dia? 1 Pl 3 4 4
11 Vocé é capaz de aceitar sua aparéncia fisica? 1 2 3 4 5
12 | Vocé tem dinheiro suficiente para satisfazer suas necessidades? 94 2 3 4 5
WHOQOL-BREF e Mddulo Incapacidades — Versdo do Teste de Campo (Final 31/01/08) 3
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Mada Mg Mats od Bastante | Extremamente
pouco menos
13 Quéo disponiveis para vocé estéo as informagdes que precisa no 1 2 3 4 5
seu dia-a-dia?

14 Em que medida vocé tem oportunidades de atividade de lazer? 1 2 3 4 5
leito Ruim Nemimim Bom Muito bom
uim nem bom

15 Quéo bem vocé é capaz de se locomover? 1 2 3 4 5

As questdes seguintes perguntam sobre quio bem ou quao satisfeito vocé se sentiu a respeito de vérios aspectos de sua
vida nas ltimas duas semanas.

MNem
Muito S satisfeito e Muito
insatisfeito Insatisoit nem Salisiia satisfeito
insatisfeito

16 Quéo satisfeito(a) vocé esta com o seu sono? 1 2 3 4 5

17 Quéo satisfeito(a) vocé esta com sua capacidade de 1 2 3 4 5
desempenhar as atividades do seu dia-a-dia?

18 Quéo satisfeito(a) vocé esta com sua capacidade para o 1 2 3 4 5
trabalho?

19 Quéo satisfeito(a) vocé esta consigo mesmo? 1 2 3 4 5

20 Quéo satisfeito(a) vocé esta com suas relacdes pessoais 1 &) 3 4 5
(amigos, parentes, conhecidos, colegas)?

21 Quéo satisfeito(a) vocé esta com sua vida sexual? 1 2 3 a4 5

22 Quéo satisfeito(a) vocé esta com o apoio que vocé 1 D 3 4 5
recebe de seus amigos?

23 Quéo satisfeito(a) vocé esta com as condigdes do local 1 2 e § 4 5
onde mora?

24 Quéo satisfeito(a) vocé esta com o seu acesso aos 1 2 3 4 5
servicos de saude?

25 Quéo satisfeito(a) vocé esta com o seu meio de 1 2 ) 4 5
transporte?

A questdo seguinte refere-se a com que freqiiéncia vocé sentiu ou experimentou certas coisas nas ultimas duas semanas.

Algumas . Muito
Nunca Sezes Freqlentemente frequentements Sempre
26 Com que freqiéncia vocé tem sentimentos negativos, tais 1 2 3 4 5
como mau humor, desespero, ansiedade, depresséo?
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MODULO INCAPACIDADES

A proxima questdo pergunta sobre sua incapacidade (deficiéncia/limitacdo) de um modo geral.

©

©

®

Nada | MU | niagio | Muito | Totaimente
pouco
27G | Suaincapacidade (deficiéncia/limitagdo) tem um efeito negativo (ruim) em 1 L & 4 5

sua vida diaria?

As proximas questdes perguntam a respeito de como vocé se sentiu sobre certas coisas, 0 quanto elas se aplicaram a vocé
e se vocé esteve satisfeito(a) com varios aspectos da sua vida nas duas ultimas semanas.

©

©

®

Muito . §
MNada pouco Médio Muito Totalmente
28 Vocé sente que algumas pessoas tratam vocé de forma injusta? 1 2 3 4 5
29 Vocé precisa de que alguém “tome seu partido” quando tem problemas? 1 2 3 4 5
30 Vocé se preocupa com o que podena acontecer com vocé no futuro? 1 2 3 4 5
Por exemplo, pensando sobre ndo ser capaz de cuidar de si mesmo(a) ou
sobre ser um peso para outros no futuro.
Nada | MU0 | wedio | Muito | Totaimente
pouco
31 Vocé se sente no controle da sua vida? 1 2 3 4 5
Por exemplo, vocé se sente comandando a sua vida?
32 Vocé faz suas proprias escolhas sobre sua vida no dia-a-dia? 1 2 3 4 5
Por exemplo, sobre aonde ir, o que fazer, o que comer.
33 Vocé toma as grandes decisdes na sua vida? 1 2 3 4 5
Por exemplo, decidir onde morar, ou com quem morar, como gastar seu
dinheiro.
34 Vocé esta satisfeito(a) com sua habilidade para se comunicar com outras 1 2 3 4 5
pessoas?
Por exemplo, como vocé diz as coisas ou defende seu ponto de vista, o
modo como vocé entende as outras pessoas, através de palavras ou
sinais.
35 Vocé sente que as outras pessoas aceitam vocé? 1 2 3 4 5
36 Vocé sente que as outras pessoas respeitam vocé? 1 2 3 4 B

Por exemplo, vocé sente que os outros valorizam vocé como pessoa e que
ouvem o que vocé tem para dizer?
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Nada | MY | medio | Muito | Totaimente
pouco

37 | Vocé esta satisfeito(a) com suas chances de se envolver em atividades 1 2 3 4 5

sociais?

Por exemplo, de encontrar amigos, de sair para comer fora, de ir a uma

festa, efc.
38 | Vocé esta salisfeito(a) com suas chances para se envolver nas atividades 1 2 3 4 5

de sua comunidade (locais)?

Por exemplo, participar do que esta acontecendo em sua localidade ou

vizinhanga.
39 Vocé sente que seus sonhos, expectativas e desejos ir&o se realizar? 1 2 3 4 5

Par exemplo, vocé sente que tera a chance de fazer as coisas que deseja

ou de obter as coisas que deseja em sua vida?

Muito - .
Nada pouco Médio Muito Totalmente

Vocé esta satisfeito(a) com as oportunidades que vocé tem para trabalhar? 1 2 3 4 5
40

Por exemplo, com as ofertas de trabalho que recebe?

Vocé esta satisfeito(a) com as adaptages de seu ambiente & sua limitagéo? 1 2 3 4 5
“ Por exemplo, rampas de acesso, banheiros adaptados, elevadores, no caso

de dificuldade de movimentacéo, sinalizagbes nas ruas, no caso de

deficiéncia visual: intémretes de LIBRAS, no caso de deficiéncia auditiva.

Vocé esta satisfeito(a) com as oportunidades que vocé tem de estudar? 1 2 3 4 5
42

Por exemplo, se vocé quiser que uma escola ou universidade o aceite como

aluno(a).

Vocé esta salisfeito(a) com a sua alimentagéo? 1 2 3 4 5
43

Por exemplo, com a qualidade e com a quantidade de comida que vocé
come.
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Nada | MU0 pisgio | Muite | Totamente
pouco

44 As barreiras fisicas no seu ambiente afetam sua vida diaria? 1 2 3 4 5

Por exemplo, degraus, escadas e descidas, no caso de dificuldade de

movimentagdo; buracos nas ruas, no caso de deficiéncia visual; falta de

pessoas que falem LIBRAS, no caso de deficiéncia auditiva.

Vocé tem algum coment:irio sobre este questionario?
OBRIGADO POR SUA AJUDA

WHOQQOL-BREF e Modulo Incapacidades — Versdo do Teste de Campo (Final 31/01/08) 7
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ANEXO C - WHOQOL-DIS-ID

INSTRUCOES
Este questionario pergunta sobre como vocé se sente a respeito de sua qualidade de vida, satide ou outras areas de
sua vida. E apenas sobre vocé — vocé e a sua vida.
Por favor, tenha em mente o que é importante para vocé, o que faz vocé feliz, seus sonhos e esperancas e suas
preocupacoes ou aflicoes.
Por favor, responda a todas as questdes. Se vocé estiver em duvida sobre a resposta que deve dar a uma questdo (ou
seja, se for dificil escolher uma resposta), por favor, escolha a alternativa que lhe parecer mais proxima ou mais
apropriada. Essa resposta freqiientemente serd aquela que primeiro vier & sua mente. Algumas questdes incluem um

exemplo para ajudar vocé a pensar sobre sua resposta.

Nio existe resposta certa ou errada — apenas responda o que é verdadeiro para vocé. Por favor, pense em sua vida nas
tltimas duas semanas.

Por exemplo, pensando sobre as ultimas duas semanas, uma questio possivel seria:

EXEMPLO ® @ ©

MNada Médio Totalmente

Vocé recebe dos outros o tipo de apoio de que precisa? 1 2 3

Por exemplo, vocé recebe o tipo de ajuda de que necessita de outras
pessoas?

Neste item, a questdo tem um exemplo. Vocé devera circular o mimero que melhor corresponde & sua opinido sobre o tipo
de apoio (ou ajuda) que vocé recebeu de outras pessoas nas Ultimas duas semanas. Assim, vocé circularia o mimero 2 se
o apoio (ou ajuda) que vocé tivesse recebido atendesse as suas necessidades moderadamente (médio), como esta a seguir:

EXEMPLO ® @ @

MNada Medio Totalmente

Vocé recebe dos outros o tipo de apoio de que precisa? 1 @ 3

Por exemplo, vocé recebe o tipo de ajuda de que necessita de outras
pessoas?

Por outro lado, vocé circularia o niimero 1 se o apoio (ou ajuda) que vocé tivesse recebido nas tltimas duas semanas nao
atendesse de maneira alguma as suas necessidades.

Por favor, leia cada questéo, pense sobre seus sentimentos ¢ circule o nimero que representa a melhor resposta para vocé
em cada questdo.

E possivel que vocé ache itil olhar para as “carinhas” (smile), utilizando-as como um guia visual para as escalas
numeradas. Elas também estdo disponiveis em cartdes independentes.

Se vocé desejar algum auxilio para escrever as respostas no formulario, pega para alguém fazer isso por vocé.

WENNNT RRPEE T a AMAdulA Turanasidadac Ve lfin An Tacta Aa Mamna (Tinal 21/071/0NQ0 el
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Por favor, pense sobre a sua vida nas duas tltimas semanas.

As primeiras duas questdes perguntam sobre sua vida e sua satude de uma forma geral.

® S) ©

MNada Muito pouco Médio Muito Totalmente
1G | Vocé esta satisfeito(a) com sua vida? 1 2 3 4 5
2G | Vocé esla satisfeito(a) com sua saude? 1 2 3 4 5

As proximas questdes perguntam a respeito de como vocé se sentiu sobre algumas coisas, se foi capaz de fazer certas
coisas, ou se ficou satisfeito(a) com vérios aspectos de sua vida nas ultimas duas semanas.

© 6|6

MNada Meédio Totalmente
¥ A dor (fisica) impede vocé de fazer algo de que precisa? 1 2 3
4 Vocé precisa de algum tipo de tratamento médico no seu dia-a-dia? 1 2 3
Por exemplo, remédios.

MNada Médio Totalmente
5 Vocé aproveita a vida? 1 5] 3
6 Vocé sente que a sua vida tem sentido? 1 2 3
Por exemplo, vocé sente que a sua vida é importante e que tem um propésito?
7 Vocé é capaz de pensar com clareza? 1 2 3
Por exemplo, vocé consegue prestar atengdo e pensar com cuidado sobre as
coisas?
8 Vocé se sente em seguranca no seu dia-a-dia? 1 2 3
Por exemplo, em casa e nos locais a que vocé vai durante o dia.
9 Vocé sente que o local (regido) onde vocé mora é saudavel? 1 2 3
Por exemplo, pensando sobre o barulho, o trafego, a poluicdo, o clima.
10 | Vocé tem energia suficiente para sua vida diaria? 1 51 3
Por exemplo, vocé consegue fazer coisas durante o dia sem se sentir cansado(a)?
11 | Vocé aceita sua aparéncia fisica? 1 2 3
12 | Vocé tem dinheiro suficiente para as coisas de que precisa? 1 2 3




©

Nada Médio Totalmente
13 | Vocé consegue receber as informacdes de que vocé precisa no seu dia-a-dia? 1 2 3
Por exemplo, é facil descobrir as coisas de que vocé precisa saber na sua vida
digrnia?
14 | Vocé tem oportunidade de ter atividades de lazer? 1 2 3
Por exemplo, vocé tem a chance de fazer coisas de que vocé gosta no seu tempo
livre?
15 | Vocé consegue se locomover (deslocar) bem dentro e fora de casa? 1 2 3
16 | Voceé esta satisfeito(a) com seu sono? 1 2 3
17 | Vocé esta satisfeito(a) com sua capacidade para realizar atividades do dia-a-dia? 1 2 3
Por exemplo, cuidar de si mesmo(a), lavar-se, vestir-se, comer.
18 | Vocé esta satisfeito(a) com sua capacidade para trabalhar? 1 2 3
Por exemplo, para fazer seu trabalho, ou para desempenhar suas atividades do dia-
a-dia?
19 | Vocé esta satisfeito(a) com vocé mesmo(a) como pessoa? 1 2 3
Por exemplo, com o tipo de pessoa que vocé é, com o que vocé faz, com o modo
como gasta seu tempo, com suas amizades, com suas realizagdes.
20 | Vocé esta satisfeito(a) com suas relagbes pessoais? 1 3 3
Por exemplo, com a forma como vocé se relaciona com as pessoas, com
seus(suas) amigos(as), com sua familia, com as pessoas com quem vocé mora.
21 | Vocé esta satisfeito(a) com sua vida sexual ou com seu relacionamento com 1 o 3
seu(sua) parceiro(a)?
Por exemplo, seu marido/sua esposa, hamorado(a).
22 | Vocé esla satisfeito(a) com o apoio que vocé recebe de seus(suas) amigos(as)? 1 2 3
23 | Voceé esta satisfeito(a) com a sua casa? 1 2 3
Por exemplo, pensando sobre o seu lar e o local onde vocé mora.
24 | Vocé esta satisfeito(a) com seu acesso a servigos de saude? 1 2 3
Por exemplo, é facil consultar com médicos, enfermeiros ou com outros
profissionais que atendem vocé quando vocé ndo estd bem?
25 | Vocé esta satisfeito(a) com o transporte que vocé pode utilizar? 1 2 3
Por exemplo, com o modo como vocé chega aos lugares para onde vai (ex: de
énibus, carro, taxi, etc)
MNada Médio Totalmente
26 Vocé se sente muito infeliz, tnste, preocupado(a) ou deprimido(a)? 1 2 3

WETNNNT RRPEE T a AMAdulA Turanasidadac
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MODULO INCAPACIDADES

A préxima questdo pergunta sobre sua incapacidade (deficiéncia/limitagao) de um modo geral.

©

©

®

Muito
pouco

MNada

Médio

Muito

Totalmente

227G

Sua incapacidade (deficiéncia/limitacdo) tem um 1 2
efeito negativo (ruim) em sua vida diaria?

As proximas questdes perguntam a respeito de como vocé se sentiu sobre certas coisas, o quanto elas se aplicaram a

vocé e se vocé esteve satisfeito(a) com vérios aspectos da sua vida nas duas ultimas semanas.

©

©

®

Nada Médio Totalmente
28 Vocé sente que algumas pessoas tratam vocé de forma injusta? 1 2 3
29 Vocé precisa de que alguém “tome seu partido” quando tem problemas? 1 2 3
30 Vocé se preocupa com o que poderia acontecer com vocé no futuro? 1 2 3
Por exemplo, pensando sobre ndo ser capaz de cuidar de si mesmo(a) ou sobre ser
um peso para oufras no futuro.
MNada Médio Totalmente
31 Vocé se sente no controle da sua vida? 1 2 3
Por exemplo, vocé se sente comandando a sua vida?
32 Vocé faz suas proprias escolhas sobre sua vida no dia-a-dia? 1 2 2
Por exemplo, sobre aonde ir, 0 que fazer, o que comer.
33 Vocé toma as grandes decisfes na sua vida? 1 2 3
Por exemplo, decidir onde morar, ou com quem morar, como gastar seu dinheiro.
34 Vocé esta satisfeito(a) com sua habilidade para se comunicar com outras pessoas? 1 2 3
Por exemplo, como vocé diz as coisas ou defende seu ponto de vista, o modo como
vocé entende as outras pessoas, através de palavras ou sinais.
35 Voceé sente que as oufras pessoas aceitam vocé? 1 2 3
36 Vocé sente que as oufras pessoas respeitam vocé? 1 2 3
Por exemplo, vocé sente que os outros valorizam vocé como pessoa e que ouvem o
que vocé tem para dizer?
TWLINNANT RRPLET TN s AAdulA Tueannanidadae VVouein Ada Tacta Aa Havmna (Tinal 21/A71/1N0) <

172



©

Nada Médio Totalmente
37 Vocé esta satisfeito(a) com suas chances de se envolver em atividades sociais? 1 2 3
Por exemplo, de encontrar amigos, de sair para comer fora, de ir a uma festa, efc.
38 Vocé esta satisfeito(a) com suas chances para se envolver nas atividades de sua 1 2 3
comunidade (locais)?
Por exemplo, participar do que esta acontecendo em sua localidade ou vizinhanga.
39 Vocé sente que seus sonhos, expectativas e desejos irdo se realizar? 1 2 3
Por exemplo, vocé sente que tera a chance de fazer as coisas que deseja ou de
obter as coisas que deseja em sua vida?
MNada Médio Totalmente
Vocé esta satisfeito(a) com as oportunidades que vocé tem para trabalhar? 1 2 3
40
Por exemplo, com as ofertas de trabalho que recebe.
Voceé esta satisfeito(a) com as adaptagoes de seu ambiente a sua limitagao? 1 2 3
41
Por exemplo, rampas de acesso, banheiros adaptados, elevadores, no caso de
dificuldade de movimentacéo,
Sinalizages nas ruas, no caso de deficiéncia visual;
Intérpretes de LIBRAS, no caso de deficiéncia auditiva.
Vocé esta satisfeito(a) com as oportunidades que vocé tem de estudar? 1 2 3
42
Por exemplo, se vocé quiser que uma escola ou universidade o aceite como aluno.
Vocé esta satisfeito(a) com a sua alimentagéo? 1 2 3
43
Por exemplo, com a qualidade e com a quantidade de comida que vocé come.
Nada Médio Totalmente
As barreiras fisicas no seu ambiente afetam sua vida diaria?
44 Por exemplo, degraus, escadas e descidas, no caso de dificuldade de 1 2 3

movimentagéo;
Buracos nas ruas, no caso de deficiéncia visual;
Falta de pessoas que falem LIBRAS, no caso de deficiéncia auditiva.

Vocé tem algum comentirio sobre este questionirio?

WEILINNNT RRPEET T a AMAdulA Turananidadac
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ANEXO D — TCLE representante NAI

UNIVIRSIDADE ‘ﬁjf

| Fozeal 1bF Juiz e Fowra

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar Yoo 3 paricipar como voluntano]a) 43 pesquisa “Perspectivas de inclusSo e qualidade de
vida de estutantas com defciéncia na UFJF™. O molivo que nos |eva & reslizar esta pesquisa £ "COMpeender o IOcass0 de
Inciusdo de estudantes com deficiencla na LUFJF, ouvindo a5 opiniles das diferenies pessoas envolvidas nesse processo”. Nesta
pesquisa pretendemos “analisar as polficas e estrateglas o2 Incius3o da Universidase Feoeral de Julz o2 Fora, bem como 3
qualdace de vida & bameiras enfrentadas pelos estudantes com defciencia, dentificando agdes promotoras de UG permanénda
academica e seu nivel de satisfaglo com o comexto universitano”,

Cas0 VOCS conconte em participar, vamos fazer as sequinies aiividades com voos: TealizagSo de uma enirevista com
perguntas sobre as estaligias inclusivas uilizadas pela UFJF para favorecer a penmanéncia, a aprendzagem e a particlpagio
social de discenies com oeficncia na Instiulgdo”. Esta pecquisa tem alguns riscos, QUE 5300 "Cansago & desconforio 3o
responder 35 PEUITas, B vaZamento de dados”. Mas, para dminulr 3 chance BEEse6 16006 AcONIEcEnem, “serd assegurada 3
iberdade de vooR ndo responder 3 alguma questdo. Alem diss0, respefiaremos o seu fimo duAME 3 entrevisia, com 3
possibliiatge de farer pIUS3s EEMPE qUE necessano. O acesso 35 Informagies serd resTin exciusivamente aos membie da
equipe que defas necessiiem, gamntingo o anonimato, bem como o sigiie & & comiidencialidade das Imormagies fomecidas™. A
pesquisa pode ajudar "3 UFJF identificar lacunzs e Boas praticas, ajustando dirctrizes Instituclonals para melhar atender 3
necessidades dos estudantes com deficienca.

Para pasticipar deste estudo vocs nSo val ler nenhum custo, nem recebera quakjuer vantagem financela. Apesar ds5a,
52 voca fhver algum dano por causartas atvidades qUE MZEmos Com vooS Nesta pesquisa, voos tem direio a buscar Indenizagio.
‘o tard todas as Informagies que quiser sobre esta pesquisa & estard Ivre para participar ou recusar-6e 3 participar. Mesmo
que wooR gQuelra paricipar agora, voof pode voltar airss ou parar de participar 3 qualguer momento. & sua paricipagio &
woluntana e o falo de ndo querer parficipar ndo va Fazer qualquer panalidade ou Mudanga na fonma em gue voce & Fiendidoia).
O pesquisador ndo val divulgar seu nome. O resultadoe da pesquisa estardo A sua disposic3o quando Nnalizada. Seu nome ou
o materal que indque sUE participagdo N30 s&7a beradd 5EM 3 sUa pesmissdo. Voot ndo serd |dentficadoja) em nenhuma
publcagda Que possa resuitar

Este fermo de consemimento encontra-se Impresso em duas vias orginals, sendo que uma sefa amuhada palo
pesquisador meponsavel e 3 cuira serd fomesida 3 wocs. 05 dados colatados na pesoulsa fearko amuivados com o peequisador
responsavel por um pesiodo de 5 (cinco) anos. Decomdo este empo, 0 pesquisador avalad of OOCUMENios para @ U3
desinacio final, de acondo com a legisiacio vipente. Os pesquisadonss tatardo a sua Identidade com padriles profissionals de
sigho, atendendo a legisiapio braslieia (Resolucdo N° 456012 do Conselho Maclonal de Sadde), Wwillzando as Informagdes
somenie para o& fins académicos e clentifcos.

Declam que concomo em parficipar da pesquisa e que me Tol dada & opornidade de lar & Ssclarecer as minhas
dividas.

Julz de Fora, e de 2025,

Assinatura do Pasticipants Assinatura do (a) Pesquisador {a)

Home do Pesquissdor Responasvel: Camiline Lagroits da Vebga
Campus Universitanio da UFJF

CDapariamanto de Palcologlainetituio de Clénclas Humanas
CEP: 36036-300

Fonea! (32) 398536720

E-mail: canol velga@uii.br

Rubrice dis Farticpants de pesquiss ou

respansAvet:
0 CEP avalln protoooios de pesquiss gue iE SRR s, FEn rAndn U ikaino coopemtig gue v, sspecaiments, & probeclio dos
parfidpanies de do Brasd. Em de dividas, oom b0 @06 dpe dtoos dests pesquica, vood poderd concultar:

CEF - Comié de Edca em Pesquéisa com Seres Humanos - UFSF
Campus Universtang da UFJF
Fri-Aefora de Pos-Gradusglo & Pesgusa
CEP: IS036-500
Fone: {37} 3102- 3788/ E-mal: oxp proppd ulf br
1
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ANEXO E — TCLE coordenadores e professores

UNIVIRSIDADE ‘ﬁjf

| Fozeal 1bF Juiz e Fowra

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar Yoo 3 paricipar como voluntano]a) 43 pesquisa “Perspectivas de inclusSo e qualidade de
vida de estutantas com defciéncia na UFJF™. O molivo que nos |eva & reslizar esta pesquisa £ "COMpeender o IOcass0 de
Inciusdo de estudantes com deficiencla na LUFJF, ouvindo a5 opiniles das diferenies pessoas envolvidas nesse processo”. Nesta
pesquisa pretendemos “analisar as polficas e estrateglas o2 Incius3o da Universidase Feoeral de Julz o2 Fora, bem como 3
qualdace de vida & bameiras enfrentadas pelos estudantes com defciencia, dentificando agdes promotoras de UG permanénda
academica e seu nivel de satisfaglo com o comexto universitano”,

Casovoce concorde &m particlpar, vamos fazer 35 seguintes athvidades com vocs: “aplicagio de um questionario onfine
com pergunias soore as esiraiégias implementadas por voc2 para efetivar a Incdusdo de estudantes com defickéncia na UFJF™.
Esla pesquisa lem Siguns Mscos, que 5300 “Cansacn & BesConforn 30 responder acs quesionarics, vazamenio de dados, alem
de faihas na conexdo a imtemet”. Mas, para dminur 3 chance desses Nscos acontecerem, o questonamo sara apiicado oning
para oferecer fexibfidade no lempo de Fesposta, permiinga que vocs escoifa 0 Momentn mals convenients, e 56 assegurada
a Enerdate de woos N0 responder a alguma questdo. Ardes de inlclar as respostas, ceriifique-6e de que a infemet esteja estavel.
A coleta de dados 5ea realizada por melo do Google Forms, uma plalafonma segura que uiliza criptograta parm protecSo das
Infrmacdies, @ o acesso a5 Informagdes sera restrito exciusivamentes ans memioros da equipe que delas necessitem, garantindo
o anonimata, bem como o siglo & 3 conidencialidade das informaches fomeckdas™. A pesquUisa pode ajudar "3 UFJF identifcar
lacunas e boas prabicas, ajustando diretrives instituconals para meihor Siender 45 necessidades oos estudantes com defldéncla’™

Para pasticipar deste estudo voos ndg val ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Apesar B850,
52 vnes thver algum dano por causartas atvidades que ZEmMos Com VoOS nesta pesquisa, voos tem drelbo a buscar IndentzagSo.
Woca terd todas as informaglies que quiser sobve es5t pesquisa e estara INTe para parficlpar DU recusar-se a pamelpar. Mesmo
que voct quela paricipar agor, ool pode vollar air3s ou parar de parficipar 3 qualguer momento. A sua parbelpagSo &
voluniasia e o fain de nio querer participar ndo val Fazer qualquer penaiidade ou mudanga na forma em que vocs & glendidoja).
O pesquisatior N30 val divulgar seu nome. O resultados da pesquisa estardo & sua disposicao quando nalizada. Seu nome ou
o material que indque sUE paricipagdo ndo 203 Iberado 58m 3 5U8 permissdo. Viood ndo sera |denificadoia) em nenhuma
publicago que possa resuftar.

Ao Tnal desse documento, estans disponivel um ferma e acelts, para Que Voo assinale 3 oppo “SIMT ou “MAD".
Casd acalie em participar da pasquisa, voce deverd assinalar 3 opglo SIM, e em sequida, 5erd soliciato que voos preencha
COM UM endereco de e-mall para receiimanto 62 UMa copia desse GocUMENtD, QUe deverd ser amuivada. Caso nio desaje
participar da pesquisa, vocs devesa assnaar a opedo NAD, & 3 sua paricpagio ser encenada automalicaments, O dados
coletados na pesquisa ficardo amuivados com 0 pesquisador regponsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decomido este
fempao, o pesquisacor avallard of dDCUMEentDs [ara 3 sua destinacdo final, de acordo com a legislagao vigente. O pesquisadarnes.
tratarie a3 su3 idenfidage com padries profissionals de sigio, aiendendo a legislacSo brasiea (Recoiuglo N° 45E/12 do
Conseho Naclonal de Saike], ullizando as Ifomagies somenis para os fins acatemicos & ciantMeos.

Deciam que concondo em participar da pesquisa & que me Tol dada 3 oportunidate de ey £ esclarecer as minhas
dinidas:

O 8im O Mo

Juiz de Fora, e de 2025,

Home do Peaquisador Responedvel: Caroling Lagrotts da Velgs
Campus Univereltaro da UFJF

Departaments de Palcoleglainstituio de Cléncias Humanas
CEP: 36036-300

Fone: [32) 99853-6720
E-mall: cancl velgagufts

Rubrica do Peartiopante de pesquis ou

rEsponsEReL

Rubrica do pesguissdor

0 CEF avalla proloooins de s Que e SEnES g, FEn AN um rabaino mopemtho que v, sspedaimente, & protecio dos
parfidpanies de do Brasd. Em de dividas, oom b0 @06 dpe dtoos dests pesquica, vood poderd concuitar:

CEF - Comié de Edca em Pesquéisa com Seres Humanos - UFSF
Campus Universtang da UFJF
Fri-Aefora de Pos-Gradusglo & Pesgusa
CEP: IS036-500
Fone: {37} 3102- 3788/ E-mal: oxp proppd ulf br
1
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ANEXO F — TCLE estudantes

UNIVIRSIDADE ‘ﬁjf

| Fozeal 1bF Juiz e Fowra

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar Yoo 3 paricipar como voluntano]a) 43 pesquisa “Perspectivas de inclusSo e qualidade de
vida de estutantas com defciéncia na UFJF™. O molivo que nos |eva & reslizar esta pesquisa £ "COMpeender o IOcass0 de
Inciusdo de estudantes com deficiencla na LUFJF, ouvindo a5 opiniles das diferenies pessoas envolvidas nesse processo”. Nesta
pesquisa pretendemos “analisar as polficas e estrateglas o2 Incius3o da Universidase Feoeral de Julz o2 Fora, bem como 3
qualdace de vida & bameiras enfrentadas pelos estudantes com defciencia, dentificando agdes promotoras de UG permanénda
academica e seu nivel de satisfaglo com o comexto universitano”,

Cas0 VOCS conconte em participar, vamos fazer as sequintes allvidades com voea: "aplicagSo de um questonara com
perguntas sobre 3s bamelas que voos enfrenta na UFJF e oulro sobre 5U8 qualidade de vida™. Esta pesquésa tem alguns iscos,
que 5307 "Cansag @ desconforin 30 responder 306 qUEsioNAnos, & vazameno de dados™. Mas, para diminulr a chance Hesses
M5C0s AcoNtecerem, “5erd garantoo que voce escoiia o local da UFJF onde 52 sinta mals & voniade & corlante para respander
306 QUESTIGNANDS, & 563 as5e0Wada 3 liberdade o2 vocs ndo responder 3 alguma quest3o. Além dissn, respeltalemos o seU
rime durante a apicagdo dos queslionanos, com a possiblfidade de farer pausas GEMME que Necessario. O 3CESSD 36
Imformagies sera restrty exclushvaments 305 Membos da equipe que deias necessiiam, garantindo o ananimata, bem como o
sight @ 3 cormfidenciafidade das Infoemiacies Tomecidas”. A pesquiss pode ajudar *a UFJF ientificar lacunzs 2 boas prabicas,
Ajustando diretrizes insftucionals para medhor alender a5 necessidates 006 estdanies com deficiancia”

Para pasticipar deste estudo vocs nSo val ler nenhum custo, nem recebera quakjuer vantagem financela. Apesar ds5a,
52 vocs fhver algum dano por causartas atvidades qUE MZEos Com VOOS Nesta pesgquisa, voos tem deito a buscar Indenizagio.
‘o tard todas as Informagies que quiser sobre esta pesquisa & estar Ivre para participar ou recusar-6e 3 participar. Mesmo
que wooR Quelra paricipar agora, voo pode voliar airss ou parar de participar 3 qualguer momento. A sua particpagio &
woluntana e o falo de ndo querer parficipar ndo va Fazer qualquer panalidade ou Mudanga na fonma em gue voce & Fiendidoia).
O pesquisatar ndo val divulgar seu nome. O resultadoe da pesquisa estardo A sua disposicao quando Inallzada. Seu nome ou
o materal que indque sUE participagao N30 s&7a Nberadd 56 3 sUa pesmissio. Voot ndo serd |dentficadoja) em nenhuma
publcagda Que possa resuitar

Este fermo de consemimento encontra-se Impresso em duas vias orginals, sendo que uma sefa amuhada palo
pesquisador meponsavel e 3 cuira serd fomesida 3 wocs. 05 dados colatados na pesoulsa fearko amuivados com o peequisador
responsavel por um pesiodo de 5 (cinco) anos. Decomdo este empo, 0 pesquisador avalad of OOCUMENios para @ U3
desinacio final, de acondo com a legisiacio vipente. Os pesquisadonss tatardo a sua Identidade com padriles profissionals de
sigho, atendendo a legisiapio braslieia (Resolucdo N° 456012 do Conselho Maclonal de Sadde), Wwillzando as Informagdes
somenie para o& fins académicos e clentifcos.

Declam que concomo em parficipar da pesquisa e que me Tol dada & opornidade de lar & Ssclarecer as minhas
dividas.

Julz de Fora, e de 2025,

Assinatura do Pasticipants Assinatura do (a) Pesquisador {a)

Mome do Pesquissdor Responsavel. Canoling Lagrotta da Velga
Campus Universitanio da UFJF

Drapariamante de Pelcologlainetituio de Clénclas Humanas
CEP: 36036-300

Fonea! (32) 398536720

E-mail: canol velga@uii.br

Rubrice dis Farticpants de pesquiss ou
Avel:

- T

Rubrica do pesquisador:
0 CEP avalln protoooios de plam g iE CEnES 5., FE AN U rabaing coopemstvo que visa, especaimentes, 4 protecio dos
parfidpanies de do Brasd. Em de dividas, oom b0 @06 dpe dtioos dects pesguica, vood poderd poncular

CEF - Comié de Edca em Pesquéisa com Seres Humanos - UFSF
Campus Universtang da UFJF
Fri-Aefora de Pos-Gradusglo & Pesgusa
CEP: IS036-500
Fone: {37} 3102- 3788/ E-mal: oxp proppd ulf br
1
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariames de comvidar voc? 3 pariclpar como voluntano]a) 63 pesquisa “Perspectvas de inclusSo e qualidade de
vida de estutantas com delciencia na UFJF™. O molivo que Nos |eva & reslizar esta pesquisa & "COMPFEender O (MO0SEE0 e
Inciusdo de estudantes com deficiencla na UFJF, ouvinda a5 opinides das difierenies pe660as emvolvidas Nesse PrOcess0”. Nesta
pesquisa prefendemos “analisar as polfiicas & estratéglas de inciusdo da Universidade Federal de Juiz de Fora, bem como 3
qualidads de vida & bameiras enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia, identificando agies promoboras de sua permanéncia
académica e seu nivel de satisfagdo com o comexto universitano®,

Cas0 voos eoncomde em participar, vamos fazer as sequinies aividades com voed: TealizagSo de uma enirevista com
perguntas que EXDINEM GUS5 expenencias na UFSF, suas opinides e sugesifies de melhoras pam fortalecer o ambéente
academico Inchsive™. Esia peequisa tem alguns Mscos, que 530 "cansags e desconforo 20 Fesponder 35 perquntas, e vazamenio
de dados™. Mas, para diminulr 3 chance geE6EE MECOS ACONDECErem, “sard qarantido que voce escolha o kocal da UFJF onde s2
einta mals 3 vontade & conflante para recponder A entrevista, & 52 assegurada 3 Ferdate de oo nio reEpander 3 alguma
questio. Alem disso, respeltaremos 0 5eu fimo duranta 3 enfrevista, com 3 possitilidade de Tazer pIlFE3Es SaTpre QUE NECEEN10.
0 3cess0 35 Imormaces serd resifio exclusivaments 305 Membits da equipe Que delas necessitem, garantindo o anonimata,
pem como o sigio @ a confdencialidade das informagies fomeckias™. A pesquisa pode ajudar "3 UIFJF [denicar lacunas & boas
praticas, ajustando dretrizes insthucionas para mehor atenter 38 necessidades dos estudantes com deficiéncia™
52 vDe ther aiguim dano por causaas atividades qUE fZEmos oM VDOS nesta pesquisa, vood tem dieibo 3 busear IndentzagSa.
‘wioe berd todas as Informagies que quiser sobre esia pesquisa & estar Ivre para paricipar ou recusar-6e 3 participar. Mesmo
que wook guelra pariicipar agora, vool pode voliar airas ou parar de participar a qualquer momenio, A sua paricipagdo &
woluntana e o falo de ndo querer parficipar ndo val Fazer qualquer penalidade ou mudanga na forma em gue vocs & Fienddoja).
O pesquisador ndo val divulgar seu nome. O resultados da pesquisa estario 4 sua disposicSo quando Inailzada. Sew nome ou
o materal que indque s1S participaglo ndo serd Iberado s&M 3 U permiss3o. Viood ndo sers |dentficadola) em nenhuma
publicagdo que Possa resuitar

Esbe termo de consentimenio enconira-5e IMpressn em Cuas vias onginals, sendo que uma sera auhvada pelo
pesquisador reeponsavel & 3 CUira serd fomecida 3 vocs. O dados coletados na pesulsa Ncarko amuivados com o pesquisador
responsavel por LM periodo de 5 (cinco) anos. Decomido este lempo, o pesquIsador avaRard os GOCumentss para @ sua
desinacio final, de acondo com a legisiagio vigente. Os pesquisadones. tatardo 3 sua Identidade com padrles profissionals de
sighn, atendando a legislaplo brasliels (Resolssdo N° 456/12 do Conselho Maconal de Sagde), Wilzando a5 Informaghas
SOMEntE para 0 NG Acaamicos & centMoos.

Declasm que concomdo em parlicipar da pesquisa e que me Tol dada 3 oporunidade de ey & esclarecer as minhas
dinidas.

Julz de Fora, e de 20235,

Assinaiura do Pasticipante Assinatira do (3) Pesquisador (a)

Home do Pesquisador Responadvel: Camline Lagroita da Velga
Campus Universitano da UFJF

Depariamento de Peicologlafinatiuio de Clénclas Humanas
CEP; 36036300

Fona: [37) SIESI-ET20
E-mall: canod velga@uiLbr

Rubrice dis Farticipents de pesquisa ou

o e
Rubrica do pasquissdor

O CEP avalla prolocoios de sism que foe carES 5, um Srabaiho ¢ que wisa, ESper , & proteclio dos
paricpaniess de pesguisa Oo Brasd. Em eato de ddvidas, pom mepatto 206 sspecios stioos dects pesquica, voul poders soncuitar
CEF - Comil de E5ca am Pesguisa com Ssres Humanos - UEF
Campus Unkers®anio da LFJF
FrirRefodn de Pés-Gradusclo & Praguisa
CEP: 336500
Fone {32} 21E- 3758 / E-mad: oep.propml ulf br
i
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