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RESUMO

Esta dissertacdo aborda percepcbes docentes acerca da trajetéria do estudante com
deficiéncia no ensino superior. Pretendeu-se analisar a partir das narrativas, as percepcoes
de professores universitarios no que concerne a presenca da pessoa com deficiéncia, a
relacdo ensino-aprendizagem e a participacao da familia de estudantes com deficiéncia na
sua trajetdria académica em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) publica, assim como:
entender como o professor percebe a relacdo ensino-aprendizagem, a partir das praticas
académicas docentes, relacionadas as necessidades educacionais especificas do estudante
com deficiéncia e investigar se e como a familia participa da trajetoria académica do estudante
com deficiéncia no ensino superior. Para embasar a interpretacdo das narrativas foi utilizada
a Andlise de Contetdo de Laurence Bardin. A metodologia adotada foi qualitativa do tipo
narrativa de vida. Participaram do estudo 09 (nove) professores universitarios dos cursos de
bacharelado em Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Medicina e Nutricdo, de uma
universidade publica estadual localizada na cidade de Salvador (Bahia), que tiveram alunos
com deficiéncia. Utilizou-se como instrumento de coleta de dados um formulario contendo
questdes que investigavam o perfil sociodemografico seguida de uma entrevista narrativa. Os
resultados evidenciam duas categorias denominadas de: Fios da formacgdo docente e 0s nos
do capacitismo no ensino superior onde aborda-se como o0s percursos formativos dos
professores, suas compreensbes sobre deficiéncia e suas experiéncias no contexto
universitario se articulam as possibilidades e desafios da docéncia inclusiva e Tecelagens de
sensibilidade: histérias de vida e redes sociais que expde a interseccao entre a subjetividade
docente e a pratica de ensino, observando como o histérico familiar influencia a percepcéo da
deficiéncia. Revela, ainda, a articulacdo entre o suporte familiar e a atuacdo de instancias
institucionais na promoc¢ao da acessibilidade académica e que a inclusdo no ensino superior
por ser complexa e multifacetada, exige um olhar sistémico. Ressalta-se que a presenca de
pessoas com deficiéncia no contexto universitario demanda reorganizacdo de praticas
educacionais e estruturais, bem como o comprometimento de toda a rede envolvida,
convocando mudancas atitudinais e estratégias para efetivar a educagéo inclusiva.

Palavras-chave: Pessoa com deficiéncia, Ensino Superior, Formacg&o Docente, Familia.



ABSTRACT

This dissertation examines teachers’ perceptions of the academic trajectories of students with
disabilities in higher education. The study aimed to analyze, based on narrative accounts,
university professors’ perceptions of the teaching—learning relationship and the participation of
families in the academic trajectories of students with disabilities at a public higher education
institution. It also sought to understand professors’ perceptions regarding the presence of
people with disabilities in higher education; how they perceive the teaching—learning
relationship through their academic teaching practices in relation to the specific educational
needs of students with disabilities; and whether and how families participate in these students’
academic trajectories. The theoretical framework used to support the interpretation of the
narratives was Laurence Bardin’'s Content Analysis. The study adopted a qualitative
methodology using a life narrative approach. The research involved nine university professors
from undergraduate programs in Nursing, Pharmacy, Physiotherapy, Medicine, and Nutrition
at a public state university located in Salvador, Bahia, Brazil, all of whom had experience
teaching students with disabilities. Data collection included a questionnaire addressing
participants’ sociodemographic profiles, followed by narrative interviews. The results reveal
two main categories: Threads of Teacher Education and the Knots of Ableism in Higher
Education, which examines how teachers’ educational trajectories, their understandings of
disability, and their experiences in the university context are connected to the possibilities and
challenges of inclusive teaching; and Weavings of Sensitivity: Life Stories and Social
Networks, which explores the intersection between teachers’ subjectivities and their teaching
practices, highlighting how family histories influence perceptions of disability. The findings also
reveal the relationship between family support and the actions of institutional bodies in
promoting academic accessibility. The study concludes that inclusion in higher education, due
to its complex and multifaceted nature, requires a systemic perspective. The presence of
people with disabilities in the university context demands the reorganization of educational and
structural practices, as well as the commitment of the entire network involved, calling for
attitudinal changes and strategies to effectively promote inclusive education.

Keywords: Person with disability, Higher Education, Teacher Education, Family.
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1. INTRODUCAO

Historicamente a escola é caracterizada pela visdo da educacdo que se
restringe como privilégio de um grupo. Esta exclusdo foi sendo fomentada nas
politicas e préaticas educacionais formuladas pela ordem social. A partir do processo
de democratizacdo da escola e com a discussao e avan¢o na consolidacdo das
praticas de politicas publicas, € evidenciada a tematica da inclusao/exclusao quando
0os sistemas de ensino universalizaram o acesso. Mesmo tornando esse espaco
educativo um ambiente que garante o acesso, ainda é possivel perceber préticas
pedagogicas, atitudinais e de acesso que perpetuam acdes excludentes de grupos

considerados fora do padrdo homogeneizadores da escola (Brasil, 2010).

Tendo como pressuposto refletir e construir praticas para uma sociedade
equitativa e igualitaria, por um mundo em que todos 0s seres humanos gozem de
plenos direitos, instituiu-se a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, em 10 de
dezembro de 1948 (Brasil, 1988; Facion et al, 2009). Quatro décadas depois, em um
marco historico de consolidagéo de direitos, promulga-se a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988, destinada a assegurar o exercicio dos direitos sociais e
individuais, documento que aborda a educacdo como um direito humano e dever do

Estado e da familia, conforme citado no artigo 205:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcéo para o trabalho” (Brasil, 1988, p.1).

Além da Constituicdo Federal (CF), podemos citar a promulgacdo da Lei
Brasileira de Inclusdo (LBI), instituida em 2015, com o objetivo de assegurar e
promover os direitos das pessoas com deficiéncia em diversas instancias. Cabe

ressaltar, o conteudo do capitulo 1V, art. 27:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo
de toda a vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel
de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de
aprendizagem.” (Brasil, 2015, p.1)
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E perceptivel que a educacdo, além de constituir um direito humano, é
fundamental para o desenvolvimento integral da pessoa com deficiéncia, por incluir
dimensdes pedagogicas, sociais, cognitivas e socioemocionais, bem como sua
autonomia e participacdo ativa na vida comunitaria, visando a construcdo da cidadania
e a preparacao para o mundo do trabalho.

E a partir desta 6tica, que a educacgdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepcdo de direitos humanos, sendo uma acao
politica, social, cultural e pedagdgica, em defesa do direito de todos, sem distingéo
(Brasil, 2010). A educacdao inclusiva é entendida como a organizacdo do sistema
educacional de forma a assegurar acesso, participacéo, aprendizagem e permanéncia
de todos os estudantes, especialmente das pessoas com deficiéncia, em classes
comuns do ensino regular, por meio da eliminacéao de barreiras e da oferta de apoios
necessarios, garantindo equidade e respeito a diversidade (Brasil, 2008; Brasil, 2015;
Brasil, 2025).

Tracar e trilhar caminhos para uma sociedade mais inclusiva, € pensar,
prioritariamente, na pessoa com deficiéncia como um sujeito de direitos
compreendendo suas especificidades. Sendo assim, no seu art. 2° a LBI, conhecida
também como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, conceitua a pessoa com
deficiéncia (PcD) como aquela que:

[...] tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de condigbes com
as demais pessoas (Brasil, 2015, p.1)

O conceito apresentado aponta para o entendimento da funcionalidade da
deficiéncia a partir da sua interacdo com as diversas barreiras apresentadas, que séo
definidas como entraves, atitudes ou comportamentos que vao obstruir sua
participacdo. Na LBI (Brasil, 2015), sédo identificadas seis categorias de barreiras:
urbanisticas, arquitetbnicas, de transporte, de comunicacao e informacéo, atitudinais
e tecnolodgicas, que podem limitar ou impedir a participacdo plena das pessoas com
deficiéncia na sociedade.

No contexto educacional, uma das dificuldades mais significativas enfrentadas
pelo grupo de pessoas com deficiéncia refere-se a efetivacdo de uma educacao

acessivel e inclusiva, desde a educacdo bésica até o ensino superior, diante dos
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obstaculos institucionais, de infraestrutura e de préaticas académicas que ainda
persistem. Como observado por Lima e Carmo (2023, p. 1132-1150), a auséncia de
acessibilidade! e as praticas institucionais ainda impdem “fronteiras e limites ao
acesso e a permanéncia no ensino superior’ para pessoas com deficiéncia, que,
mesmo diante de marcos legais progressivos, persistem desafios que afetam a
participacéo plena desses estudantes nesta modalidade de educagéo.

Para colaborar com a identificacdo da populacdo com deficiéncia, a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD) realizada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), aproximadamente 18,6 milhdes de
pessoas de 2 anos ou mais de idade declararam ter deficiéncia no Brasil,
correspondendo assim a 8,9% da populacéo brasileira (IBGE, 2022).

A regido Nordeste concentra os estados com 0s maiores percentuais, sendo
ao total de 5,8 milhdes de pessoas com deficiéncia, equivalente a 10,3% da
populacdo, valor esse considerado acima da média nacional (IBGE, 2022). Cabe
ressaltar o carater expressivo desses dados sobre a populacdo com deficiéncia no
Nordeste, especialmente quando se observa que essa regido registra proporcdes de
pessoas com deficiéncia acima da média nacional e também apresenta indicadores
educacionais mais desfavoraveis em comparagdo com outras regides do pais (IBGE,
2022), como evidenciado pelas taxas de analfabetismo entre pessoas com deficiéncia
no Nordeste. Esses dados reforcam a importancia de fomentar e fortalecer os marcos
legais ja existentes com vistas a inclusdo educacional, de modo a enfrentar as
desigualdades e promover condigcbes mais equitativas de acesso, permanéncia e
conclusao dos estudos para esse grupo populacional.

No que tange ao processo de matriculas na Educacao Béasica, de acordo com
os dados preliminares do Censo Escolar de Educacéo Béasica do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2023, o numero de
matriculas de pessoas com deficiéncia chegou a 1,8 milhdo, sendo o maior nimero
no ensino fundamental. Chegou-se a conclusao que, o percentual de alunos com
deficiéncia, transtornos do espectro autista ou altas habilidades matriculados em

classes comuns tem aumentado gradualmente (INEP, 2024). No entanto, a0 mesmo

1 Adota-se, neste estudo, o conceito de acessibilidade como a garantia de condi¢cdes para que
estudantes com deficiéncia ou mobilidade reduzida possam utilizar, de forma autbnoma e segura, 0s
ambientes e recursos institucionais no ensino superior, incluindo espagos académicos, tecnologias e
processos comunicacionais, conforme previsto na Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015, conhecida
também como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015).
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tempo em que esses avancos na Educacéo Basica devem ser reconhecidos, torna-se
imprescindivel ampliar o foco das discussbes para além dessa etapa. Esse
movimento, como destacam Hostins e Santos (2015), impulsionou debates
académicos, cientificos e sociais acerca das politicas publicas voltadas a educacao
inclusiva, fortalecendo iniciativas e promovendo maior Vvisibilidade ao tema.
Reconhecer os avangos é valido, entretanto, € preciso estender o dialogo e englobar
uma outra etapa tdo importante quanto a educacédo basica para o desenvolvimento
integral do sujeito, que é 0 ensino superior.

Embora o cenario das politicas publicas voltadas ao acesso e a permanéncia
de pessoas com deficiéncia no ensino superior ainda apresente desafios para sua
implementacdo plena, pode-se destacar, entre as iniciativas normativas de maior
relevancia, a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (MEC/SEESP), decreto n° 6.949 de 25 de agosto de 2009, onde é
estabelecido como as Instituicdes de Ensino Superior (IES) devem preparar a equipe

docente para lidar com as especificidades dos alunos do referido publico.

[...] devem prever, em sua organizacao curricular, formacéo docente voltada
para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.”
(Brasil, 2009, p. 4).

Na Educacao Superior, também ocorreu no periodo de 10 anos, entre 2013 a
2023 um aumento de numeros de matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo em cursos de
graduacdo. Em termos proporcionais, o percentual em relacdo ao total de matriculas
em cursos de graduacdo aumentou de 0,4% em 2013 para 0,9% em 2023 (INEP,
2024) (Gréfico 1).



Grafico 1: Numero de matriculas em cursos de graduacdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotag¢éo — Brasil 2013-2023
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Fonte: BRASIL/INEP, 2024

Diante do crescente numero de matriculas das pessoas com deficiéncias
no ensino superior, é substancial pensar nas instituices de ensino em termos de
acessibilidade arquitetonicas, atitudinais e comunicacionais. Atualmente, temos
0 seguinte quantitativo de pessoas que se autodeclararam com deficiéncia
inseridas nos cursos de graduacdo no Brasil: 36.629 com deficiéncia fisica,
23.112 com baixa viséo, 10.156 com deficiéncia intelectual, 9.718 com transtorno

do espectro autista e 21. 484 com outras deficiéncias (INEP, 2024) (Grafico 2).
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Grafico 2: Numero de matriculas em cursos de graduacdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, por tipo de
deficiéncia — Brasil 2023.
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Fonte: BRASIL/INEP, 2024

Apesar do aumento significativo de matriculas no ensino superior, dados da
PNAD (2022) apontam que apenas 7,0% das pessoas com deficiéncia tém nivel
superior completo, enquanto que 20,9% das pessoas sem deficiéncia o tém (Grafico
3). Sendo assim, € pertinente refletir nesse contraponto: aumento de matriculas de
pessoas com deficiéncia no ensino superior versus baixa taxa de pessoas com

deficiéncias com o nivel superior completo.

Grafico 3: Propor¢cédo de pessoas com e sem deficiéncia de 25 anos ou mais, por nivel de
instrugéo. Brasil, 2022
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Fonte: Elaboracao propria da PNAD Continua. 3° Trimestre de 2022 (IBGE, 2022).



Perante os dados em ascenséo frente ao nimero de matriculas e a baixa
proporcao de pessoas com deficiéncia com nivel superior completo é relevante
problematizar o ingresso das PCD no ensino superior € sua permanéncia,
entendendo que o publico de pessoas com deficiéncia enfrenta diversas barreiras
e entraves nessa trilha académica, contribuindo de forma significativa para o
abandono dos estudos.

Diante do crescente ingresso de pessoas com deficiéncia no ensino
superior, e considerando tanto a participacao da familia nesse processo quanto
os desafios enfrentados pelos docentes na interagdo com esse publico, o cenario
sinaliza para a importéancia de discutir como as instituicdes de ensino organizam
suas praticas e ambientes no que tange a acessibilidade arquitetonica, atitudinal
e comunicacional. O aumento significativo do acesso de PcD no ensino superior
aponta para uma discussédo muito maior, contemplando, sobretudo, a caminhada
e a qualidade do percurso formativo que as pessoas com deficiéncia estéo
trilhando.

E nesse contexto que surge uma inquietacdo pessoal e profissional que
me mobilizou a escolher a temética em abordagem. Josso (2008) afirma que toda
pesquisa se cruza, de maneira prépria, nas palavras do préprio autor, na teméatica
da existencialidade, associada a questéo referente a identidade (identidade para
si, identidade para os outros). E com esta contribuicdo que discorro sobre o lugar
de inquietude frente a teméatica. Minha trajetoria profissional foi construida,
majoritariamente, na educacao basica, atuando como psicéloga, pedagoga e
psicopedagoga, acompanhando aspectos da educacgao inclusiva na educagéao
infantil, no ensino fundamental | e Il e no ensino médio. Paralelamente, também
realizei atendimentos psicologicos e psicopedagdgicos a adolescentes e adultos
com necessidades educacionais especificas que estavam inseridos no contexto
de ensino superior. Nesse percurso, emergiram questionamentos e vivéncias que
passaram a direcionar meu olhar para o ensino superior.

No exercicio da atuacdo profissional na educagédo basica, percebi que
muitos estudantes com deficiéncia enfrentam barreiras que ndo se limitam ao
ambito fisico, mas também se manifestam de forma atitudinal, interferindo
diretamente em seus processos de ensino e aprendizagem e repercutindo,
posteriormente, no contexto universitario; enquanto na pratica clinica, essas

barreiras eram observadas como atitudes que tendiam a se manifestar em
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perspectivas que priorizavam a deficiéncia em detrimento das potencialidades
individuais. Essas vivéncias convergem para a percepg¢ao de que tais obstaculos
nao se encerram nos ciclos iniciais, mas podem persistir como desafios no ensino
superior.

Para além disso, pesquisei durante aproximadamente um ano sobre a
pessoa com deficiéncia no Mundo do Trabalho no Grupo de Pesquisa Familia,
Inclusdo e Desenvolvimento Humano (FIDH), da Universidade Catodlica do
Salvador (UCSAL), tematica essa que esta interligada a questdo da formacéo
profissional. Como psicopedagoga clinica, tive a rica experiéncia de acompanhar
pacientes adultos e universitarios com diagnésticos de Transtorno do
Neurodesenvolvimento, o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), Transtorno Especifico de Aprendizagem — Dislexia e Depressao.

Assumindo a funcdo também de formadora, jA perpassei por muitos
espacos universitarios onde a queixa central dos professores universitarios é o
despreparo para lidar com a educacdo inclusiva. Enquanto os professores
apresentam um discurso de acolhimento e aceitacao da diversidade humana, na
perspectiva pratica sdo significativos os desafios, uma vez que, eles
surpreendem-se com as diferencas apresentadas pelos alunos e por vezes nao
conhecem estratégias de ensino para lidar com as diversas formas de aprender.
Esse fator interfere na identidade do professor, podendo promover uma
desestabilizacdo para que o processo inclusivo, de fato, aconteca (Ferrari;
Sekkel, 2007; Mantoan, 2015).

Vale mencionar que, a compreensao da inclusdo no ensino superior nao se
esgota na atuacao docente, nas leis ou nas préaticas académicas, uma vez que
outros personagens e instancias também atravessam a trajetéria académica da
pessoa com deficiéncia. Partindo ainda da minha experiéncia mobilizadora, de
acompanhamento psicopedagdgico clinico que teve como figura central a
estudante, pessoa adulta; desde a anamnese? até as sessdes, a familia se fez

presente através do discurso da paciente. A presenca simbdlica da familia,

2 A anamnese é a considerada uma entrevista inicial de coleta de informacdes sobre a histéria de
vida, escolar, familiar e clinica do sujeito, tendo como objetivo compreender os fatores que
atravessam seu processo de aprendizagem. Na perspectiva psicopedagoégica, a anamnese visa
subsidiar a construgdo de hipoteses diagndsticas e orientar as intervengdes, considerando o sujeito
em sua singularidade e em suas relagdes com os contextos nos quais esté inserido (Bossa, 2000;
Fernandez, 2001).
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especificamente da mae, atuava como uma figura de amparo, incentivo e
provimento financeiro para que nédo houvesse desisténcia no curso superior. A
paciente em questdo é oriunda de outro municipio, e precisou residir na cidade
de Salvador-Bahia para cursar o ensino superior, tendo trocas com a familia
através de plataformas virtuais, redes sociais e, presencialmente, em viagens
semanais.

No processo psicopedagoégico de ensino e aprendizagem, a familia é
compreendida como um dos contextos fundamentais de constituicdo do sujeito
aprendente?, exercendo influéncia direta sobre a forma como a aprendizagem é
vivenciada, significada e elaborada. Conforme apontam Bossa (2000) e
Fernandez (1991), a aprendizagem nao pode ser analisada de maneira
dissociada das relacBes estabelecidas no ambito familiar, uma vez que é nesse
espaco que se constroem as primeiras experiéncias com o saber, com o erro,
COm 0 sucesso e com as expectativas em relagédo ao aprender.

Nessa perspectiva, o olhar psicopedagdgico reconhece a familia como
parceira no processo interventivo, cuja escuta e compreensao sao fundamentais
para a construcdo de estratégias que favorecam o desenvolvimento do
aprendente. Bossa (2000) destaca a importancia de considerar a historia escolar
e familiar do sujeito, enquanto Fernandez (1991) enfatiza que a aprendizagem se
constitui em um campo relacional, atravessado por vinculos, desejos e
significacdes. Assim, a participacdo da familia no processo psicopedagdgico
contribui para a ressignificacado das dificuldades de aprendizagem, favorecendo
a construcao de percursos mais inclusivos e potentes no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, levando em consideracdo a tematica, indaga-se
se e de que modo ocorre a participacao da familia no acesso, na permanéncia e
na continuidade dos estudos no ensino superior, sem desconsiderar 0S processos
de construcéo da autonomia da pessoa com deficiéncia.

Toda essa vivéncia explanada, de uma perspectiva da estudante e dos

professores, instigaram-me a refletir sobre como a percepc¢éo dos professores

3 Na linguagem psicopedagdgica, chama-se e entende-se o aprendente como o sujeito que
constréi o conhecimento de forma ativa e relacional, em um processo continuo de interacdo com
0 outro, com o saber e com os contextos sociais, afetivos e culturais que atravessam sua trajetéria
de aprendizagem. Nessa perspectiva, a aprendizagem ndo se reduz a um ato cognitivo isolado,
mas constitui-se como um processo simbolico e subjetivo, marcado pelos vinculos estabelecidos
ao longo da histéria de vida do sujeito (Fernandez, 1991; Bossa, 2000)
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acerca da relacdo ensino-aprendizagem influencia a trajetéria académica de
estudantes com deficiéncia. Pautada nessa vivéncia clinica e concomitantemente
institucional, eis que surge a pergunta de investigacao para a pesquisa: Quais as
percepcdes dos professores sobre a relacdo ensino-aprendizagem construida
com discentes com deficiéncia no contexto universitario e como a familia pode
ser participante nessa trajetéria?. O objetivo geral consiste em analisar as
percepcbes do professor universitario no que concerne a relacdo ensino-
aprendizagem e a participacdo da familia de estudantes com deficiéncia na sua
trajetoria académica em uma Instituicdo de Ensino Superior publica. Os objetivos
especificos sdo: conhecer a percepcao dos professores acerca da presenca da
pessoa com deficiéncia no ensino superior;entender como o professor percebe a
relacdo ensino-aprendizagem, a partir das praticas académicas* docentes,
relacionadas as necessidades educacionais especificas do estudante com
deficiéncia; e investigar se e como a familia participa da trajetéria académica do
estudante com deficiéncia no ensino superior.

Tal reflexdo torna-se ainda mais relevante quando se considera que o
percurso desses estudantes ndo se constroi de maneira isolada, mas é
atravessado por diferentes formas de apoio e mediagdo, que podem envolver
desde redes familiares até outros contextos de convivéncia e socializacao. Esses
vinculos, em suas multiplas configuracbes, podem contribuir de distintas
maneiras para 0 engajamento, a autonomia e a continuidade da trajetoria
académica. A familia, ao acompanhar o processo educativo, desempenha papel
fundamental tanto na mediacdo das demandas especificas desses estudantes
guanto no fortalecimento de sua autonomia, autoestima e permanéncia no ensino
superior.

Segundo Petrini e Couto (2013), a familia € um espaco de convivéncia
humana ao qual cada membro pertence. Estes vinculos familiares vao realizar
uma relacdo na qual a pessoa entra com a totalidade de sua existéncia, de seu
temperamento, de suas capacidades e seus limites. Para os autores, a

cooperacao é um fator fundante para uma relacdo familiar solida e efetiva,

4 O termo académico é empregado neste estudo para abarcar as praticas educativas e
profissionais que caracterizam o ensino superior, incluindo o espaco onde ocorre a aprendizagem,
o trabalho docente e os processos de formacéao institucionalizados (Zabalza, 2004).
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contribuindo para uma sociedade mais civilizada. No contexto familiar, cada
pessoa tera seu lugar no mundo, fortalecendo a relagédo simbdlica estrutural. A
familia vai responder as necessidades humanas e sociais, por isso € considerada
UM recurso para a pessoa e sociedade.

Sendo assim, no contexto das familias de pessoas com deficiéncia, o
suporte e apoio efetivos podem ser elementos fundamentais para o
encorajamento da autonomia e protagonismo estudantil. A entrada no ensino
superior representa, para muitos estudantes, um momento de consolidacdo da
autonomia, tanto pessoal quanto académica, por meio de escolhas relativas ao
estudo, ao convivio social e a organizacao da prépria rotina, aproximando-se de
um estilo de vida mais independente da familia. Estudos sobre a transicdo do
ensino médio para 0 ensino superior destacam a importancia desse movimento
de maior autonomia para a adaptacdo e o sucesso académico, o aspecto aqui
sinalizado é ter a familia como ber¢o de acolhimento e propulsora para realizacao
dos desejos pessoais. E no espaco familiar que o sujeito com deficiéncia podera
encontrar motivacdo extrinseca® para continuar.

Este estudo estd constituido em capitulos, incluindo a introducdo e as
consideracdes finais. O primeiro capitulo consta desta introducdo, a qual
apresenta o estudo, as lacunas que suscitaram as inquietagdes iniciais e 0
consequente desejo de investigar a relacdo ensino-aprendizagem no ensino
superior e as vivéncias docentes com pessoas com deficiéncia. Apresenta um
breve panorama da temética, com dados atualizadas sobre a pessoa com
deficiéncia no Brasil; descreve a estrutura dos capitulos que compdem esta
dissertacéo e delineia os objetivos do estudo, fundamentando sua relevancia e
justificativas.

O segundo capitulo com o titulo “A presenga da Pessoa com Deficiéncia no
Ensino Superior” versa tracar uma retrospectiva histérica sobre o acesso do
estudante com deficiéncia a universidade, articulando os marcos legais e o

conceito de inclusdo aos desdobramentos que essas normativas geram na

5 A motivacéo extrinseca refere-se ao engajamento em uma atividade devido a fatores externos
ao individuo, como recompensas, reconhecimento, aprovacao social ou puni¢ges. Nesse tipo de
motivacdo, o comportamento é regulado por influéncias externas e néo pelo interesse ou prazer
inerente a tarefa (Ryan & Deci, 2000).

21



configuracéo atual das instituicbes de ensino superior.

O terceiro capitulo denominado “Familia, Inclusdo e Permanéncia da PcD no
Ensino Superior” discute-se a participacdo da familia no ensino superior,
colocando em perspectiva as potenciais contribuicées e as dinamicas de atuacao
que esse nucleo pode ocupar no percurso académico da pessoa com deficiéncia.
A andlise foca nas interagfes entre o apoio familiar e as politicas de permanéncia,
perscrutando como essa relacdo atravessa e dialoga com as estruturas
pedagogicas e institucionais da universidade.

O quarto capitulo, nomeado “Educacdo Inclusiva no Ensino Superior:
percursos e percalcos na caminhada docente” dedica-se a dissertar sobre a
docéncia universitaria sob o prisma da educacado inclusiva, apresentando e
discutindo referenciais tedricos que abordam sobre a relacdo ensino-
aprendizagem no ensino superior, envolvendo os professores e estudantes. A
discussao percorre os itinerarios construidos e os obstaculos enfrentados pelos
docentes diante da heterogeneidade do corpo discente, ponderando como as
demandas inclusivas e as condicfes institucionais incidem sobre o ato de ensinar
e aprender.

Entre(lacos) e Rasgos: as costuras metodologicas € o quinto capitulo que se
debruca em apresentar inicialmente o instrumento de investigacdo escolhido,
chamado de narrativas de vida, que a partir da perspectiva de Jovchelovich e
Bauer (2002), apresenta possibilidade de explorar em profundidade aspectos
particulares das trajetérias de vida narradas pelos participantes, o que permite a
compreensao sobre os contextos em que essas histérias se formaram e os
elementos que influenciam transformacdes e orientam suas a¢des. Para analisar
e compreender os elementos que foram suscitados nas narrativas, utilizou-se o
Método de Analise de Conteddo de Laurence Bardin (1977), escolha realizada
especialmente por constituir um conjunto de técnicas sistematicas e objetivas para
a descricdo de mensagens. No ambito das narrativas, sua efetividade reside na
capacidade de processar o relato oral como base metodoldgica, transformando
falas em dados cientificamente interpretaveis. Outros elementos também sao
apresentados no quinto capitulo, que sdo: o contexto da investigacao, local do
estudo, o universo dos pesquisados, técnicas empregadas e procedimentos de
coleta, interpretacdo dos dados, plano de analise e 0s aspectos éticos.

No sexto capitulo apresenta-se a interpretacdo das narrativas que foram
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nomeadas de Teias Interpretativas. Nessa andlise, buscou-se um entendimento
dos conteudos que emergiram das entrevistas. Surgiram dessa analise as
categorias denominados pela pesquisadora de: Fios da Formacdo Docente e os
No6s do Capacitismo no Ensino Superior, e Tecelagens de Sensibilidade: Histérias
de Vida e Redes Sociais. A interpretacdo destes dados, amparou-se entre
diferentes referenciais teoricos, dentre eles Pimenta e Anastasiou (2014), Cunha
(2006), Masetto (2012), Tardif (2014) , Mantoan (2015), Diniz (2007), Sluzki
(1977), Pimentel e Pimental, 2017 e Glat (2011).

No sétimo capitulo sdo apresentadas as consideracdes finais do estudo. Os
resultados obtidos permitiram identificar elementos facilitadores e dificultadores
gue influenciam o acesso e a permanéncia da pessoa com deficiéncia (PcD) na
universidade. A partir dessas evidéncias, busca-se contribuir para a formacao
continuada de docentes, oferecendo subsidios para o desenvolvimento de préticas
pedagdgicas mais acessiveis e inclusivas no ensino superior. O impacto social da
pesquisa manifesta-se na possibilidade de fortalecimento de ambientes
académicos mais equanimes, favorecendo simultaneamente o processo de
aprendizagem e o atendimento as especificidades de cada estudante.

A temética do acesso e permanéncia de pessoas com deficiéncia nesse
espaco destaca-se como um assunto atual e urgente, especialmente diante das
discussbes contemporaneas sobre inclusdo e equidade neste segmento de
ensino. Apesar dos avancos das politicas publicas, legislativas e normativas, ainda
existem lacunas significativas entre o que é previsto nas politicas inclusivas e o
que é realmente efetivado no cotidiano universitario. Essa distancia evidencia a
necessidade de compreender quais desafios persistem e quais condicfes
favorecem a incluséo real de estudantes com deficiéncia.

Nesse sentido, esta pesquisa pode apresentar relevancia social e
educacional ao propor a analise dos entraves e desafios a partir das percepcdes
do corpo docente, que sdo agentes que atuam diretamente na linha de frente do
processo de ensino-aprendizagem. Escutar os professores pode contribuir no
fortalecimento do seu papel no processo de aprendizagem e contribuir para a
continuidade, reorganizacdes e/ou implementacdo de praticas académicas em
vista a equidade na aprendizagem, a partir das necessidades especificas dos
estudantes, uma vez que suas percepc¢Oes, saberes e avaliagbes do contexto

escolar revelam desafios, recursos e possibilidades que impactam diretamente a
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qualidade do ensino e a efetivagéo da incluséo.

Do ponto de vista cientifico, a pesquisa amplia a visibilidade da tematica e
incentiva novas investigacdes, colocando, mais uma vez em pauta, lacunas ainda
existentes nas producdes académicas sobre inclusdo no ensino superior. Assim,
visa contribuir para o avanco do conhecimento e estimular a construgcdo de

politicas e préticas mais eficazes no campo da educacdo inclusiva.
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2. A PRESENCA DA PESSOA COM DEFICIENCIA NO ENSINO SUPERIOR

Quem costuma vir de onde eu sou

As vezes ndo tem motivos pra seguir

Entéo levanta e anda

Vai, levanta e anda

Vai, levanta e anda

Mas eu sei que vai

Que o sonho te traz coisas que te faz prosseguir
Entdo levanta e anda

(EMICIDA; RAEL. “Levanta e Anda”, 2014)

Neste capitulo, tem-se como objetivo discorrer sobre a presenca da pessoa
com deficiéncia no ensino superior, a partir de uma perspectiva historica,
compreendendo o contexto do ensino superior, o principio da inclusédo e os
marcos legais que fundamentam esse processo e os desdobramentos dessas
normativas.

Historicamente, as instituicdes de ensino foram organizadas a partir de
modelos centrados em normas e concepcgcdes homogéneas de aprendizagem, o
pode ter resultado em estruturas académicas e organizacionais. Esse marco
tradicional s6 comecou a ser tensionado com a promulgacao de marcos legais e
a implantacdo de politicas publicas de inclusdo educacional, as quais vém
impulsionando a revisdo de praticas excludentes e a reflexdo sobre a
necessidade de ambientes mais acessiveis e equitativos (Connor, 2024).

Cerqueira e Pimentel (2025, p.161) contribuem sobre a discussado acerca

do histérico da pessoa com deficiéncia no ensino superior afirmando que:

Até o inicio da década de 1980 poucas pessoas com deficiéncia
adentravam a universidade por motivos hoje superados em grande
medida, como por exemplo: exclusdo da escolarizagdo ainda na
educacdo basica; ndo acesso a servicos de atendimento educacional
especializado; indisponibilidade de equipamentos e aparelhos especiais
nas escolas; inacessibilidade a transporte coletivo; dificuldades
financeiras; desconhecimento dos direitos pertinentes as pessoas com
deficiéncia; e atitudes superprotetoras da familia, dentre outras
guestdes.

A cultura académica estruturou-se de modo a distanciar de seus
processos formativos a diversidade humana manifesta pela condicdo de
diferenca ou deficiéncia. Sobretudo no ensino superior, esse distanciamento
reflete um historico de exclusédo vivenciado por minorias politicas, ganhando
centralidade nesta discussdo a experiéncia de pessoas com deficiéncia, cujas

trajetorias revelam os desafios de habitar um espaco tradicionalmente pautado
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pela homogeneidade (Santos, 2013).

O ensino superior no Brasil corresponde ao nivel educacional
subsequente a educacao basica, compreendendo cursos de graduacdo e poés-
graduacéo ofertados por instituicdes legalmente credenciadas. Sua organizagao
é regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacao Nacional,
que define as finalidades da educag&o superior, incluindo a formacdo de
profissionais, o desenvolvimento cientifico e a producéo cultural (Brasil, 1996).

Este nivel de ensino apresenta especificidades que o diferenciam das
demais etapas educacionais, principalmente por articular processos formativos
com demandas cientificas, tecnologicas e sociais. Essa etapa caracteriza-se pela
ampliacdo da oferta em modalidades presenciais e a distancia, e pela
centralidade de indicadores nacionais para sua avaliacao e regulacdo. O Censo
da Educacédo Superior constitui a principal fonte de dados sobre instituicdes,
matriculas e docentes, subsidiando politicas publicas e analises académicas
sobre o setor (INEP, 2024).

A organizacdo do Ensino Superior no Brasil, conforme as diretrizes do
Ministério da Educacdo (MEC), estrutura-se a partir de categorias administrativas
que definem a natureza juridica e a gestao das Instituicdes de Educacgao Superior
(IES). De acordo com o Decreto n°® 9.235/2017 (Brasil, 2017), essas instituicdes
dividem-se em Publicas, que podem ser federais, estaduais ou municipais, e
privadas, subdivididas em particulares, comunitarias, confessionais e
filantrépicas.

Segundo o Censo da Educacgéo Superior de 2023, o Brasil registrou 2.580
instituicdes de educacéao superior, sendo 2.264 privadas (87,8%) e 316 publicas
(12,2%), evidenciando a predominancia do setor privado na oferta institucional
(INEP, 2024). Ainda assim, as instituicdes publicas mantém papel estratégico na
producdo cientifica e na garantia do acesso gratuito, especialmente nas
universidades federais e estaduais (Brasil, 1996).

As instituicdes de educac&o superior no Brasil organizam-se segundo
categorias académico-administrativas que expressam diferentes graus de
autonomia, complexidade institucional e responsabilidades formativas, que séo:
faculdades, centros universitarios e universidades. Essa diferenciacdo é
fundamental para compreender o funcionamento do sistema superior brasileiro,

pois impacta diretamente a oferta de cursos, a estrutura pedagogica e o
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compromisso institucional com atividades de pesquisa e extensédo. A legislacéo
nacional reconhece formalmente essas categorias e estabelece critérios
especificos para credenciamento e supervisao, especialmente por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e do Decreto n° 9.235/2017, que
regulamenta os processos de regulacéo e avaliagdo das instituicbes superiores
(Brasil, 1996; Brasil, 2017).

A distribuicdo das instituicdes evidencia a predominancia das faculdades
em relacdo as demais categorias institucionais. Conforme apontam as Notas
Estatisticas do Censo da Educacdo Superior 2021, do total de 2.574 instituicdes
registradas foram obtidos os seguintes dados (Grafico 4):

Gréfico 4: Distribuicdo das instituices de educacao superior por tipo académico,
segundo dados do INEP (2021)

7,90%

13,60%

m Faculdades = Centros Universitarios Universidades

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do Censo da Educagéo Superior 2021
(INEP, 2022).

Esses dados revelam uma expansao do setor superior, sobretudo pela via
privada, e a menor representatividade das universidades enquanto instituicées
caracterizadas pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Ainda
que o INEP disponibilizou relatérios recentes sobre o ensino superior (INEP,
2024), o detalhamento percentual por organizacdo académica € apresentado de
forma mais completa nas Notas Estatisticas referentes ao Censo 2021. Desse
modo, utiliza-se esse documento como base para a analise aqui desenvolvida
(INEP, 2022).

As faculdades constituem instituicbes caracterizadas, em geral, por uma

organizacdo académica menos complexa, com atuacdo concentrada em areas

27



especificas do conhecimento e com autonomia restrita no que se refere a criacao
e expansdo de cursos. Diferentemente das universidades, as faculdades
dependem de autorizacdo prévia do Ministério da Educacéo para a abertura de
novas graduacdes e possuem estrutura institucional voltada prioritariamente ao
ensino, sem exigéncia normativa de articulagao sistematica com a pesquisa e a
extensdo. Essa configuracéo evidencia o papel das faculdades na ampliacédo do
acesso ao ensino superior, especialmente no setor privado, que concentra a
maior parte das instituicbes registradas no pais, conforme indicado pelo Censo
da Educacgéo Superior (Brasil, 2017; INEP, 2024).

Os centros universitarios, por sua vez, apresentam maior autonomia
académica em comparacao as faculdades, sendo autorizados a criar, organizar
e extinguir cursos e programas de educacdo superior no ambito de sua
competéncia institucional. Essa autonomia didéatico-cientifica € prevista na
regulamentacdo federal, desde que sejam atendidos requisitos de qualidade
académica e avaliacao satisfatoria. Contudo, diferentemente das universidades,
0S centros universitarios ndo possuem obrigatoriedade legal de desenvolver
pesquisa e extensao como funcdes estruturantes, embora possam realiza-las.
Assim, configuram-se como instituicdes intermediarias no sistema superior,
combinando expansao formativa e autonomia administrativa, com forte presenca
no setor privado brasileiro (Brasil, 2017; INEP, 2024).

As universidades representam a categoria institucional mais abrangente e
complexa do ensino superior, distinguindo-se por sua responsabilidade
académica ampliada e pelo compromisso indissociavel com o tripé ensino,
pesquisa e extensdo. Conforme estabelecido na LDB, as universidades devem
constituir-se como espacos de producdo de conhecimento cientifico, formacéo
critica e atuacao social, articulando a docéncia com a investigacdo e com acdes
extensionistas voltadas a comunidade. Essa exigéncia confere as universidades
um papel estratégico no desenvolvimento cientifico e cultural do pais,
particularmente no ambito das instituicbes publicas, que concentram parcela
expressiva da pesquisa nacional. O Censo da Educacdo Superior permite
observar empiricamente a centralidade das universidades publicas na formacéo
académica e na producéo cientifica brasileira (Brasil, 1996; INEP, 2024).

Nesse sentido, compreender as distingdes entre faculdades, centros

universitarios e universidades € essencial para situar o cenario institucional
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investigado neste estudo. Considerando que a pesquisa foi desenvolvida em uma
universidade publica estadual, torna-se relevante analisar suas praticas
académicas e didatico-metodoldgicas® no interior de uma instituicdo que, por
definicdo legal, integra ensino, pesquisa e extensao, inserindo-se no conjunto das
universidades publicas brasileiras e em suas especificidades formativas e sociais
(Brasil, 1996; Brasil, 2017; INEP, 2024).

Ao se investigar a etimologia da palavra universidade verifica-se que sua
origem vem do latim "universitas”, que significa literalmente a universalidade,
totalidade, apresentando uma representacéo social de espacgo de universalidade
e conhecimento. Todavia, as logicas operadas sdo excludentes, ndo apenas nos
aspectos fisicos, mas pedagogicos, nas relacdes interpessoais e que hao
contemplam a diversidade de formas de aprender e de expressar das pessoas
inseridas nesse contexto (Pinheiro, 2021). Essas afirmac¢fes apontam para um
cenario de desafios, primeiramente relacionados ao acesso da pessoa com
deficiéncia ao contexto universitario e, posteriormente, a sua permanéncia e
participacdo plena ao longo de todo o percurso académico.

Segundo Rocha e Miranda (2009), as préticas ainda restritivas adotadas por
muitas instituicdes tém contribuido para a marginalizacgdo de um numero
significativo de estudantes, sobretudo aqueles pertencentes a grupos
minoritarios, sejam de ordem sociais, sexuais, étnicas ou pessoas com
deficiéncia.

O principio central da inclusdo fundamenta-se na compreensdo de que
todos os individuos possuem o direito ao acesso, a permanéncia, participacao
plena e aprendizagem onde encontram respaldo especialmente na Constituicdo
Federal (Brasil, 1988), na LDB (Brasil, 1996), e na Lei Brasileira de Inclusao
(Brasil, 2015). A consideragcdo dos interesses do estudante no planejamento

pedagdgico contribui para o fortalecimento da participacdo plena e da

6 Utiliza-se, neste trabalho, a expressao didatico-metodolégico a partir da compreenséo de que,
para Libaneo, a didatica constitui 0 campo que estuda o processo de ensino e aprendizagem,
articulando objetivos, contelidos, métodos e condi¢cdes concretas da pratica pedagdégica. Ja a
dimensdo metodolégica refere-se aos métodos e procedimentos de ensino mobilizados pelo
docente como mediacdo intencional da aprendizagem (Libaneo, 2013). Corroborando com a
definicdo didatico-metodoldgico, serd usada também a expressao acessibilidade metodoldgica,
gue serd explanada no capitulo de Docéncia no Ensino Superior a partir da referéncia do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior (SINAES), correspondendo também aos aspectos
de metodologias e técnicas de estudos (Brasil, 2004).
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aprendizagem, articulando-se aos principios de acesso e permanéncia. Nesse
sentido, o olhar psicopedagdgico voltado a trajetéria académica evidencia a
necessidade de compreender a inclusdo como um processo que se constréi a
partir da articulacao entre direitos legalmente garantidos e praticas pedagogicas
efetivas, capazes de responder as demandas do contexto universitario.

Essa articulacdo entre acesso, permanéncia, participacdo plena e
aprendizagem pode ser compreendida por meio da metafora do triangulo
equilatero (Figura 1), cujos lados de mesma medida expressam a igual relevancia
e interdependéncia entre esses principios. Tal compreensdo dialoga com o
entendimento de inclusdo presente nas normativas educacionais vigentes, ao
evidenciar que o fortalecimento de um dos vértices ndo se sustenta de forma
isolada, uma vez que a fragilizacdo de qualquer um deles compromete a
efetividade do conjunto, reafirmando a inclusdo como um processo relacional,
continuo e indissociavel (Brasil, 1988; Brasil, 1996; Brasil, 2015).

Figura 1: Metéfora do tridngulo equilatero da inclusdo. Brasil (2015).

APRENDIZAGEM

PERMANENCIA PARTICIPACAO PLENA

ACESSO

Fonte: Brasil, 2015. Adaptado pela autora.

Essa representacéo permite evidenciar que a efetivacdo da incluséo néao se
sustenta em uma unica dimenséo isolada, mas na articulacédo indissociavel entre
esses trés elementos, 0s quais se complementam e se condicionam mutuamente.
O acesso constitui a base do triangulo e refere-se as condi¢des arquitetdnicas,

comunicacionais, pedagogicas e atitudinais que possibilitam o ingresso de todas
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as pessoas nos espacos educacionais. Tal acesso nao se configura como uma
concessao institucional, mas como um direito assegurado pela legislacdo
brasileira vigente (Brasil, 1988; Brasil, 1996; Brasil, 2015). O ndo cumprimento
dessas normativas sujeita 0s responsaveis as sancdes previstas em lei,
evidenciando que a garantia do acesso ultrapassa o campo da intencionalidade e
se inscreve no ambito da legalidade. Contudo, 0 acesso, por si sO, hdo garante a
inclusdo, uma vez que a presenca fisica ndo assegura a permanéncia nem a
participacao significativa nos processos educativos.

A participagéo plena constitui um dos vértices fundamentais do triangulo da
inclusao e refere-se a possibilidade de o estudante envolver-se de forma ativa,
continua e significativa nos processos académicos, didatico-metodoldgicos e
sociais da instituicdo de ensino. N&do se trata apenas de estar presente nas
atividades, mas de participar em condi¢des de equidade, com reconhecimento de
suas singularidades e com garantias que assegurem voz, pertencimento e
protagonismo no processo educativo. A participacdo plena pressupde praticas
pedagogicas inclusivas, flexibilizacao curricular, acessibilidade comunicacional e
atitudes institucionais tendo em vista a diversidade humana. Quando essa
dimenséo é fragilizada, mesmo havendo acesso e permanéncia, a inclusédo se
torna parcial e limitada.

No topo do triangulo, encontra-se a aprendizagem, compreendida como o
objetivo indicador qualitativo da inclusdo no ensino superior. A aprendizagem néo
ocorre de forma automéatica nem dissociada das condicfes que a sustentam; ao
contrario, ela emerge da articulacdo entre acesso, permanéncia e participacédo
plena.

Considerando que a sustentacdo para que a educacéo inclusiva aconteca
de forma equitativa e efetiva, é imprescindivel a articulagdo entre as acgfes. A
metafora do triangulo aborda reflexes inerentes a caminhada académica que
estdo relacionadas ao acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia. Todavia,
cabe mencionar sobre a interdependéncia com um elemento, tdo importante
qguanto, que subsidia o0 acesso a aprendizagem que é a familia. Apesar de nao
ser mencionada diretamente nos componentes constituintes da metéafora, ela
pode atuar enquanto locus de convivéncia (participacéo), onde formam-se os
vinculos (permanéncia) facilitando assim acesso e a aprendizagem.

Ao considerar a trajetoria académica da pessoa com deficiéncia, essa
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concepgao permite compreender que 0 acesso e a permanéncia nao sao
experiéncias isoladas do sujeito, mas processos atravessados por vinculos que o
antecedem e o sustentam. A familia, enquanto comunidade de pessoas, participa
da formacédo da identidade, da consolidacdo da autoestima e da elaboracdo de
projetos de vida. Ela favorece a constru¢cdo da autonomia ndo como ruptura de
vinculos, mas como desenvolvimento progressivo da capacidade de agir no
mundo a partir de relacdes de confianca e reconhecimento (Petrini, 2003). Sendo
assim, ainda que nao nomeada explicitamente na metafora do triangulo, a familia
pode ser compreendida como dimensao transversal que sustenta seus vertices.

O triangulo da incluséo evidencia que a fragilizagéo de qualguer um de seus
vértices compromete a efetividade do conjunto. A articulacdo entre acesso,
permanéncia e participacdo pode ser apontada como condi¢éo relevante para a
efetivacdo de processos educativos inclusivos. Desta forma, a metéafora do
tridngulo permite compreender a inclusdo como um processo dinamico, relacional
e continuo, alinhado as diretrizes das politicas educacionais inclusivas e aos
principios dos direitos humanos.

Nessa direcdo, embora a metafora permita compreender a inclusdo como
um processo dindmico, relacional e continuo, é necessario reconhecer a distancia
existente entre o que é preconizado no campo normativo e discursivo e o que se
concretiza nas praticas institucionais. E justamente nesse tensionamento entre
principio e realidade que se insere a problematizacao a seguir, evidenciando que
0S avancgos legais e conceituais nem sempre se traduzem em acodes efetivas no
cotidiano das instituices de ensino superior.

Apesar dos avancos normativos em torno da inclusdo de estudantes com
deficiéncia no ensino superior, Santos et. al (2024) indica que ainda persistem
obstaculos que impactam a permanéncia e a participacdo plena desses
estudantes nas instituicdes. Tais dificuldades incluem a auséncia ou insuficiéncia
de acessibilidade estrutural, limitacbes de apoio pedagdgico e barreiras
atitudinais, as quais seguem dificultando a concretizacao dos principios legais de
inclusdo no cotidiano universitario.

Nas Ultimas décadas, torna-se imprescindivel reconhecer que a
problematica do acesso ao ensino superior tem sido progressivamente tensionada
e, em certa medida, ressignificada no cenério brasileiro, sobretudo em funcéo da

implementacédo de politicas publicas voltadas a democratizagdo do ingresso. A
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ampliacao de vagas, a institucionalizagéo de ac¢des afirmativas e o fortalecimento
de marcos legais orientados pelo paradigma dos direitos contribuiram para que
estudantes historicamente excluidos, passassem a ocupar de forma mais
expressiva 0s espacos da educacao superior (Brasil, 2015). Além disso, os dados
oficiais do Censo da Educacdo Superior evidenciam o crescimento continuo das
matriculas nesse nivel de ensino, alcancando 9,9 milhdes de estudantes em 2023,
o que reforca a consolidacao do acesso como realidade ampliada no pais (INEP,
2024).

Todavia, se 0 acesso tende a configurar-se como uma conquista mais
consolidada, o debate contemporaneo desloca-se para as condi¢cdes concretas
estdo debrucadas na permanéncia, aprendizagem e participacédo plena desses
estudantes. A Lei Brasileira de Inclusdo reafirma que a garantia do direito a
educacdo pressuple acessibilidade e oferta de apoios necessarios para
participagdo plena em igualdade de condigbes (Brasil, 2015). Assim, o desafio
nao se restringe a entrada, mas a construcdo de uma educacao superior
comprometida com praticas docentes e institucionais que sustentem trajetorias
académicas equitativas, tensionando padrbes normativos de exceléncia que
historicamente estruturaram a cultura universitaria (Antunes; Amorim, 2020).

A chegada do aluno com deficiéncia na IES, pode ser compreendida para
além do aspecto inclusivo, como um meio de acesso ao conhecimento, seja pelo
papel social que implica ser universitario, quer pela identidade profissional que
estd em formacdo no contexto da IES. Nesse sentido, o papel social da
universidade torna-se crucial, pois essa instituicdo ndo pode manter-se alheia a
presenca da diferenca. Mostra-se essencial a construcdo de um processo
educacional mais justo e democratico, capaz de acolher a diversidade em suas
multiplas dimensbes. Além disso, é indispensavel que o Estado reconheca e
enfrente a divida histérica relacionada a garantia do direito a educacdo das
pessoas com deficiéncia (D’avila et al, 2001; Rocha e Miranda, 2009).

O processo de democratiza¢do da educacgao superior cumpre, no ambito da
justica social, um papel fundamental que é reverter o quadro historico de que ir a
universidade era uma opc¢ao reservada as elites, tendo em vista que a educacao
superior ndo pode ser concebida como um privilégio de um grupo, mas um espaco
de equalizacdo das oportunidades de acesso e permanéncia (Cerqueira e
Pimentel, 2025).
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Apesar que, Constituicdo Federal de 1988, estabelecer a normatizagéo, o
modo que assegura a equidade de oportunidades, é somente, a partir de 1996,
com a Lei 9.394/96 (LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), que
as instituicbes de ensino superior, de maneira mais especifica, comecam a
discutir sobre a questdo. A LDB nao discorre sobre responsabilidades mais
diretivas para 0 ensino superior, mas vai estabelecer responsabilidades bem
definidas para acbes direcionadas a inclusdo do aluno com deficiéncia em
instituicdes de ensino (Rocha e Miranda, 2009).

Dentre as politicas que tem como prerrogativa o acesso de pessoas com
deficiéncia ao ensino superior, cabe mencionar a publicagdo do Aviso Circular n.°
277, elaborado pelo Ministério da Educacdo, Gabinete do Ministro MEC/GM
(Brasil, 1996). Naguele momento histérico, esse documento registra uma critica
sobre os levantamentos estatisticos no Brasil que ndo tém contemplado o
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, dificultando assim a partilha
dos dados sobre os numeros de estudantes que concluem o 2° grau e o numero
daqueles gque ingressam no ensino superior. Destaca também a expressividade
de solicitacdes para que seja viabilizado o acesso.

A segunda parte deste documento orienta sobre a operacionalizacdo de
estratégias para que possam atender todas as necessidades educativas do aluno,
desde a elaboracdo do edital, momento dos exames vestibulares, correcdo das
provas com flexibilidade nos critérios de correcao, instalacdo de bancas contendo
um especialista na area de deficiéncia do candidato, utilizacdo de textos
ampliados, recursos e equipamentos especificos para cegos, a possibilidade de
intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), adaptacdo dos espacos
fisicos, utilizacdo de provas orais, dilatacdo do tempo até a criacdo de um
mecanismo que identifique a deficiéncia da qual o candidato apresente. Ainda nos
escritos no documento, ha uma indicacao acerca do desenvolvimento de acdes
de capacitagdo de recursos humanos, visando atender as necessidades das
pessoas com deficiéncias para a permanéncia no ensino superior (Brasil, 1996).
O presente Aviso Circular se configura como o primeiro documento elaborado
pelo Ministério da Educacédo que abordou diretamente a inclusdo das PcD no
ensino superior. Tratou-se entdo de um significativo avan¢o, rompendo com a
ideia enraizada que os espac¢os educacionais das pessoas com deficiéncias se

restringiriam a educacao basica (Cergueira e Pimentel, 2025).
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Em 19 de dezembro de 2000 surge a Lei N° 10.098, que estabeleceu normas
gerais e critérios basicos para a promocao da acessibilidade das pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, mediante a supressao de barreiras e de
obstaculos nas vias e espacos publicos, no mobiliario urbano, na construcao e
reforma de edificios e nos meios de transporte e de comunicacgdo, estendendo
também as universidades, prevendo condi¢des de acessibilidade (Brasil, 2000).

Ainda sobre acessibilidade, surgiu a Portaria n°3.284/2003, de 7 de
novembro de 2003, citando novamente a LDB, mostrando que ja havia
reconhecimento, no final dos anos 90, da necessidade de integrar pessoas com
deficiéncia no sistema educacional e de regulamentar a acessibilidade nas
instituicbes de ensino. A portaria reconheceu que a mera autorizacdo ou o
credenciamento de cursos e instituicdes de ensino superior ndo eram suficientes;
€ necessario assegurar que pessoas com deficiéncia tenham pleno acesso e
possam utilizar adequadamente as instalacdes, 0s equipamentos e 0S Sservigos
oferecidos por essas instituices. Dessa forma, a acessibilidade passa a ser um
critério oficial de avaliacdo, condicionando o credenciamento institucional e o
reconhecimento ou renovacgao de cursos a sua efetiva implementacéo. Conforme

expostos nos artigos abaixo:

Art. 1o Determinar que sejam incluidos nos instrumentos destinados a
avaliar as condicbes de oferta de cursos superiores, para fins de
autorizacdo e reconhecimento e de credenciamento de instituicées de
ensino superior, bem como para renovagdo, conforme as normas em
vigor, requisitos de acessibilidade de pessoas portadoras de
necessidades especiais (Brasil, 2003, p.1).

Art 20 A Secretaria de Educacdo Superior, com apoio técnico da
Secretaria de Educacdo Especial, estabelecerd os requisitos de
acessibilidade, tomando-se como referéncia a Norma Brasil 9050, da
Associacao Brasileira de Normas Técnicas, que trata da Acessibilidade
de Pessoas Portadoras de Deficiéncias a Edificacbes, Espaco,
Mobiliario e Equipamentos Urbanos (Brasil, 2003, p.1).

Essa determinacéao legal esta diretamente relacionada ao procedimento de
autorizacdo e ao funcionamento das instituicdes de ensino superior no Brasil, o
que tem levado muitas universidades a implementar medidas voltadas a
acessibilidade arquitetdnica e a eliminacdo de barreiras que dificultam a
participacdo de estudantes com deficiéncia no ambiente universitario. Rocha e

Miranda (2009) defendem que apenas vincular a inclusdo das pessoas com
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deficiéncia no ensino superior com a acessibilidade arquitetdnica, ndo vai dirimir
os desafios enfrentados pela pessoa com deficiéncia no ensino superior, mostra-
se essencial a acessibilidade também para os aspectos académicos.

Em 2005, o Ministério de Educacéao (MEC) implementou o Programa Incluir
- Acessibilidade na Educacao Superior, que visa promover o desenvolvimento
de politicas institucionais de acessibilidade nas Instituicbes Federais de Ensino
Superior (IFES). Neste Programa, as IFES apresentaram projetos de criacédo e
consolidacéo dos Nucleos de Acessibilidade, com o objetivo de eliminar barreiras
que se estruturam nos seguintes eixos: infraestrutura, curriculo, comunicacéo e
informacé&o, programas de extensdo e programas de pesquisa (Brasil, 2013).

Para a implementacao de projetos e acfes acessiveis, as IFES contam, por
meio de aporte continuo e sistematico, de recursos or¢camentarios para sua
execucao, todavia, segundo auditoria do Tribunal de Contas da Uni&o (Processo
TC 017.513/2023-5), os recursos da Agcao 4002 (Assisténcia ao Estudante de
Ensino Superior), que engloba o Programa Incluir, identificou fragilidades na
gestdo, distribuicdo de recursos e monitoramento da Politica Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES), o que pode comprometer a efetividade dos
auxilios para esse publico (TCU, 2024).

As informacbes acima revelam que para efetivacdo do programa sao
necessarios recursos financeiros que irdo subsidiar as acdes de acessibilidades
nas IFES, todavia, no cenario de analise dos dados os repasses financeiros sao
fragilizados e requerem maior comprometimento dos gestores. Isso denota que,
apesar de haver um Programa, do Ministério de Educacéo, inclusive, de grande
relevancia, os repasses nao estdo de acordo com as reais necessidades que as
IFES demandam. Por um outro lado, foi identificado pouco comprometimento na
gestdo que pode levar ao entendimento de que € necessario um engajamento
ideolégico e pratico dos gestores para a efetivacdo do Programa.

Nesse cenario, eis que surgem 0s seguintes questionamentos: Os gestores
entendem a importancia da efetivagdo do programa? De que forma os repasses
financeiros, mesmo fragilizados, estdo sendo utilizados para fins de
acessibilidade? E de interesse dos gestores corroborar com a incluséo efetiva de
pessoas com deficiéncia dentro da universidade? Tais questionamentos nos
levam a refletir sobre os limites e as possibilidades da implementacdo das

politicas de acessibilidade no ensino superior, bem como sobre o
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comprometimento institucional com a garantia de direitos.

O Programa Incluir configura-se como uma iniciativa relevante no ambito
das politicas publicas de acessibilidade no ensino superior, ao promover a criacdo
e o fortalecimento de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais. Sua
importéancia reside no reconhecimento da acessibilidade como elemento
essencial para a permanéncia e a participacao de estudantes com deficiéncia na
vida académica. Ainda que os recursos financeiros destinados ao Programa
apresentem limitacfes, sua existéncia contribuiu para a institucionalizacdo da
tematica da inclusédo e para a consolidacdo de praticas voltadas a garantia de
direitos no contexto universitario. Contudo, ao concentrar sua atuagao
exclusivamente nas instituicbes federais, o Programa em questdo evidenciou
lacunas no atendimento as universidades estaduais, que ndo sao contempladas
por essa politica de inducéo e financiamento.

Nesse contexto, as instituicdes estaduais, como a analisada neste estudo,
tém desenvolvido acbes de acessibilidade a partir de iniciativas proprias,
frequentemente condicionadas as possibilidades orcamentarias e ao
engajamento local da gestdo e da comunidade académica. Tal cenario aponta
para a necessidade de ampliacdo e articulagcdo das politicas publicas de
acessibilidade no ensino superior, de modo a incluir também as instituicbes
estaduais, garantindo maior equidade na implementacdo das acles e
fortalecendo o compromisso institucional com a efetivacéo do direito a educacao
inclusiva.

Como um mecanismo de regulacdo e monitoramento da qualidade da
educacao superior no Brasil, foi instituido pela Lei n°® 10.861/2004, o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). Seu objetivo consiste
em avaliar instituicdes, cursos e o desempenho dos estudantes, por meio de
instrumentos como a Avaliagdo Institucional, a Avaliagdo de Cursos de
Graduacao e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE). O
SINAES busca produzir indicadores que subsidiem politicas publicas e processos
de supervisdo e melhoria das instituicbes de ensino superior, articulando
dimensdes pedagogicas, administrativas e estruturais no ambito do sistema
educacional brasileiro. A qualidade do curso é verificada em trés dimensdes:
organizacdo didatico-pedagdgica, corpo docente e infraestrutura, através de

instrumento matricial que contempla autorizacdo, reconhecimento e renovacgao
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de reconhecimento. (Brasil, 2004).

Entretanto, embora o SINAES represente um importante instrumento de
monitoramento e regulacdo da educacdo superior, seus processos avaliativos
tendem a enfatizar dimensfes mais objetivas e mensuraveis, frequentemente
associadas a infraestrutura e a acessibilidade arquitetdnica, em detrimento de
aspectos de acessibilidade metodoldgica’ e institucionais mais amplos
relacionados a inclusdo (Dias Sobrinho, 2010; Ristoff, 2011). Os dados mais
recentes disponibilizados pelo SINAES néo apresentam, de forma sistematizada,
indicadores quantitativos especificos acerca dos resultados avaliativos referentes
a acessibilidade metodolégica, os instrumentos normativos e orientadores do
INEP indicam que a verificacdo de requisitos legais de acessibilidade integra a
dimenséo de infraestrutura nos processos de avaliacdo externa in loco (INEP,
2017; INEP, 2016). Nesses referenciais, a acessibilidade aparece
predominantemente associada as condi¢cdes fisicas e arquitetbnicas das
instituicdes, constituindo um critério observavel no ambito regulatoério e avaliativo
do sistema. Entretanto, a legislacdo federal reafirma que a acessibilidade deve
ser compreendida de modo ampliado, abrangendo também barreiras
pedagdgicas, comunicacionais, tecnoldgicas e atitudinais, indispenséveis para a
participacéo plena de estudantes com deficiéncia na educacéo superior (Brasil,
2015).

Dessa forma, ao problematizar os limites dos instrumentos avaliativos no
que se refere a inclusdo, faz-se necessario considerar, simultaneamente, 0s
avancos normativos e politicos que tém buscado ampliar o0 acesso de grupos
historicamente excluidos ao ensino superior. Santos (2013) afirma que as
politicas governamentais brasileiras, na perspectiva de termos legislativos, tém
revelado a intencdo de aumentar a presenca no nivel superior de ensino, de
grupos até entdo excluidos no contexto educacional ao longo da histéria da

Educacdo no Brasil. Corroborando com esta afirmativa, Miranda (2006, p. 7)

7 Para o SINAES, acessibilidade metodoldgica, também nomeada como acessibilidade
pedagédgica, vai apontar para as metodologias e técnicas de estudo. Estando relacionada
diretamente a concepcao subjacente a atuacéo docente: a forma como os professores concebem
conhecimento, aprendizagem, avaliacdo e inclusdo educacional que determinard, ou ndo, a
remocéo de barreiras pedagdgicas. Ainda de acordo com o Sistema de avaliacdo em debate, “é
possivel notar a acessibilidade metodologica nas salas de aulas quando os professores promovem
diversificacdo curricular, flexibilizacdo de tempo e utilizagdo de recursos para viabilizar a
aprendizagem do estudante com deficiéncia (Brasil, 2004, p.149).

38



aborda que “o Brasil esta em um momento, no qual a democratizagcado do acesso
e permanéncia na universidade de grupos socialmente desfavorecidos esta
obtendo maior espago.” As autoras trazem a tona um histérico educacional de
segregacao das minorias e Santos (2013) exemplifica as politicas inclusivistas
sobre o comparecimento quantitativo da participacéo de negros na universidade,
quando confrontada com o universo populacional. E, € nessa conjuntura que
surgiram as Politicas de Acbes Afirmativas na universidade, em resposta a
pressdo dos movimentos sociais na luta pelo acesso da populacdo negra ao
Ensino Superior. Vale salientar que, a populagdo negra, assim como as pessoas
com deficiéncia fazem parte do grupo de minorias que, historicamente, sofreram
de forma perversa com a privacdo educacional. Nesse contexto cabe
compreendermos qual o conceito de Acdes Afirmativas adotado pelo MEC, em
2007, que corresponde ao mesmo formulado e divulgado pelo Grupo de Trabalho

Interministerial (GTI) para as Populagdes Negras:

Medidas especiais e temporarias, tomadas ou determinadas pelo
Estado e/ou pela iniciativa privada, espontanea ou compulsoriamente,
com o objetivo de eliminar desigualdades historicamente acumuladas,
garantindo a igualdade de oportunidades e tratamento, bem como
compensar perdas provocadas pela discriminagdo e marginalizacdo de
grupos sociais decorrentes de motivos raciais, étnicos, religiosos, de
género e outros, até que se atinja a igualdade de competitividade
(GTI/Populacdo Negra, 1996, p. 10).

Apesar das Politicas de Acbes Afirmativas nascerem com o objetivo de
reparacao social do movimento da populacdo negra, estas néo se restringem a
esta populacdo (Santos, 2013). Cerqueira e Pimentel (2025) afirmam que as
politicas de acao afirmativa objetivaram incluir socialmente, de forma reparadora,
segmentos da populacdo que historicamente foram excluidos. Essas politicas
foram resultados de lutas sociais, incluem outros grupos minoritarios, que tém
exigido que as instituicdbes de ensino superior estejam abertas para todas as
pessoas.

Um grande marco para garantia desse acesso foi a reserva de vagas, a
partir de politicas publicas, que proporcionaram, ou ndo, oportunidades para
todos os brasileiros na busca de uma educacéo superior. Sobre a reserva de
vagas nas universidades, para grupos populacionais discriminados. Mattos
(2004, p. 194) afirma:
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[...] conhecida como sistema de cotas, configura-se como uma
modalidade especifica de um conjunto de politicas corretoras de
desigualdades sociais setorizadas e batizadas com o nome de
“acbes afirmativas”. Portanto, conceber as cotas na esfera das
acOes afirmativas implica, necessariamente, conferir-lhes o mesmo
estatuto de legitimidade social que desfrutam outras politicas publicas,
cujos objetivos essenciais sdao a reducdo e a correcdo das
desigualdades sociais, quaisquer que sejam elas.

A Lei n°® 12.711/2012, conhecida como Lei das Cotas, representou um
marco na democratizacdo do acesso ao ensino superior federal no Brasil, ao
estabelecer a reserva de 50% das vagas das universidades federais para
estudantes oriundos de escolas publicas, considerando ainda recortes de renda
e raca (Brasil, 2012). No entanto, foi somente com a Lei n° 13.409/2016, que
dispBe sobre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico
de nivel médio e superior das instituicbes federais de ensino, que as pessoas
com deficiéncia passaram a integrar formalmente as politicas de acfes
afirmativas no ambito do ensino superior, garantindo-lhes acesso especifico
dentro do percentual destinado as cotas (Brasil, 2016).

Essa alteragdo constituiu um avanco relevante, pois reconheceu que
estudantes com deficiéncia enfrentam barreiras histéricas e estruturais para
acessar a universidade, que vao além do fator econémico, abrangendo também
dimensdes sociais, comunicacionais e arquitetonicas. A partir de 2016, as
instituicbes federais de ensino passaram a ser obrigadas a reservar vagas
especificas para esse publico, assegurando-lhes condigcbes de ingresso em
igualdade com os demais grupos contemplados pelas acdes afirmativas (Brasil,
2016).

Embora a Lei n°® 13.409/2016 tenha instituido a obrigatoriedade da reserva
de vagas para pessoas com deficiéncia no ambito das instituicdes federais de
ensino, esse marco legal também produziu efeitos indiretos sobre o debate nas
instituicdes estaduais. Nessas, a adocéo de politicas de reserva de vagas para
pessoas com deficiéncia ndo ocorreu de forma homogénea nem simultéanea,
sendo implementada a partir de legislacbes estaduais, resolucdes internas ou
decisBes dos conselhos universitarios, em consonancia com 0s principios da
incluséo e da equidade no acesso ao ensino superior (Brasil, 2016; Brasil, 2008).

No panorama da reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nas IES
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estaduais e federais na Bahia, a média de vagas reservadas para pessoas com
deficiéncia é de 5%. As instituicdes pesquisadas foram Universidade Federal da
Bahia (UFBA, 2025), Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia (IFBA, 2025), Universidade do Estado da Bahia (UNEB, 2025) e cursos de
Pés-Graduacgdo na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB, 2025).
Apesar de ter sido encontrada a mesma quantidade de vagas nas quatro
instituicbes pesquisadas, hd uma variacdo no estado. Apesar da Lei de Cotas
preconizar que deve ser reservada 50% das vagas, ela tém-se como publico-alvo
as minorias com recorte de racga, situacédo socioecondmica, oriundos de escola
publica, dentre outros grupos, e, dentro dessa porcentagem sao contempladas
as pessoas com deficiéncias.

As acdes afirmativas que geraram o sistema de cotas para PCD, tem como
principio subsidiar a entrada da pessoa com deficiéncia nas IES, validando
conquistas anteriores no que diz respeito a educacao inclusiva. Como resultado,
também, das acfes neste sentido, 0 Governo Federal institui a Politica Nacional
de Educacdo Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacdo Especial
Inclusiva, com o objetivo de “garantir o direito a educacdo em um sistema
educacional inclusivo para estudantes com deficiéncia, com transtorno do
espectro autista e com altas habilidades ou superdotacdo, sem discriminacao e
com base na igualdade de oportunidades” (Brasil, 2025). Nesta politica, foram
descritas acdes e orientacfes importantes visando a inclusdo da pessoa com
deficiéncia no ensino superior.

A Politica preconiza a Educacédo Inclusiva em todos os segmentos,
aborda que a “modalidade da educagao especial sera oferecida de maneira
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, complementando ou
suplementando o processo de escolarizagado” (p.1). A ideia principal é que a
educacdo especial ndo ocorra de maneira isolada, mas integrando todos os
niveis. No artigo 2°, IV, na definicdo dos segmentos, aborda que vai acontecer a
transversalidade desde a educacéo infantil até o ensino superior. O Atendimento

Educacéo Especializado (AEE)? deve ser oferecido em todos os niveis, incluindo

8 De acordo com o Decreto n° 12.686/2025, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é
uma atividade pedagoégica de carater complementar a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia
e transtorno do espectro autista, e suplementar a escolariza¢éo de pessoas com altas habilidades
ou superdotacéo (Brasil, 2025).
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0 ensino superior. Um outro ponto importante é a identificacéo e eliminagdo de
barreiras que restrinjam ou impegam o acesso e a permanéncia, aprendizagem e
a participacdo na educacdo superior [..]. A presenca das palavras de
permanéncia, aprendizagem e participacédo, expandem a 6tica frente a incluséo
da pessoa com deficiéncia, uma vez que nao € apenas 0 acesso que visa garantir
a sua participacéao efetiva (Brasil, 2025).

A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva representa um avanco significativo em termos de diretrizes educativas
para todos 0s segmentos, ao mesmo tempo em que busca fomentar a
democratizacdo da participacéo plena e efetiva do estudante com deficiéncia no
contexto universitario. A permanéncia, aprendizagem e participacao que, outrora,
em normas e legislacfes retrogradas ndo eram mencionadas, passam a ser
promulgadas. Destacar essas a¢fes sao imprescindiveis para a expansao da
compreensao do fendmeno, que ultrapassa o olhar apenas para a entrada,
convocando gestores e corpo técnico-pedagogico para as realidades vivenciadas
na universidade pela pessoa com deficiéncia.

Percorrer as politicas publicas que preconizam a entrada do discente com
deficiéncia no ensino superior, denota um movimento de tentativa de rompimento
de uma ideologia social, assim, contribuindo para que, de fato, a universidade
seja um espaco de acesso para todas as pessoas. Dito isto, o tornar-se estudante
de uma instituicdo de ensino superior, ja se trata de uma tarefa desafiadora e que
pode mobilizar o estudante a aprender um novo oficio. Coulon (2008) relata que
a primeira tarefa que um estudante deve realizar quando chega na universidade
€ aprender a ser estudante. O autor utiliza uma metéfora para abordar esse novo
cenario, entendendo que o estudante se percebe como um estrangeiro nesse
mundo novo. A universidade acaba sendo um atrativo novo, com a descoberta
de novas disciplinas, passando por um ritual de série de rupturas bruscas em
comparacao ao ensino meédio. Portanto, o desafio ndo € entrar na universidade,
mas continuar nela. O fracasso e o abandono sao numerosos ao longo do
primeiro ano que € caracterizado pelo periodo de adequacdo as exigéncias

académicas, em termos de contetdos, métodos pedagdgicos e os habitus® dos

% Habitus é compreendido para Coulon (2008) como um conjunto de préticas e atitudes do
estudante para se sentir parte e pertencente ao ambiente académico. O autor utiliza o termo
habitus em uma perspectiva inspirada em Pierre Bourdieu, como um conjunto de disposi¢cdes
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estudantes.

O ingresso no ambiente universitario'® impulsiona o estudante a uma série
de exigéncias que vao requerer adaptabilidade, desde a gestdo do tempo a
adaptacdo a uma cultura académica plural. No entanto, para a pessoa com
deficiéncia, tais desafios assumem contornos significativamente mais complexos,
porquanto se depara ndo apenas com as demandas usuais do meio universitario,
mas também com barreiras arquitetbnicas, pedagodgicas, comunicacionais e
atitudinais que comprometem seu acesso, permanéncia e participacdo plena
(Arrué; Ferreira; Ponte; Delboni, 2021). Essas barreiras estruturais refletem a
perspectiva do modelo social da deficiénciall, segundo qual os obstaculos inerem
nao ao individuo, mas a propria organizacdo social e institucional (Santos; Silva;
Andrade, 2019).

Com a entrada na universidade considerada uma passagem, Coulon (2008)
entende a partir do sentido etimolégico do termo, por isso, propde que essa etapa

seja vivida em trés tempos:

1- Tempo de Estranhamento: E o tempo de gerenciamento da transi¢&o
para seu novo status. Consiste em um processo de aprendizagem cuja
duracdo e dificuldades dependem do tipo de instituicdo, de como o
estudante experienciou a educacdo basica e situacbes pessoais
administradas. O que geralmente € uma novidade para os estudantes sédo
regras estabelecidas pelas universidades, na condicdo de recém
chegados ao novo mundo. Sua posicdo é de ator principal, de
protagonista, que busca resolver as questfes atreladas a este periodo.
Ha a conquista da autonomia e ndo ha mais referéncia aos discursos

parentais.

duréaveis e internalizadas, que orientam o0 modo de pensar, agir e perceber o0 mundo, incluindo o
campo académico.

10 A nocdo de ambiente universitario refere-se ao conjunto de espacos e vivéncias institucionais
do estudante, para além da sala de aula, envolvendo o campus e suas dindmicas académicas e
sociais (Coulon, 2008).

11 Segundo Débora Diniz (2007), o modelo social da deficiéncia entende a deficiéncia ndo como
uma tragédia individual, mas como “desvantagem social’: sdo as barreiras fisicas, econémicas,
politicas e culturais que, ao ignorar corpos com limitacdes, produzem opresséo.
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2- Tempo de Aprendizagem: Depois da entrada no novo universo, ou
melhor, na universidade, ocorre uma série de rupturas e mudancas de
codigos. Neste tempo ha a fase de ambiguidade, que € chamado pelo
autor de tempo de aprendizagem, que consiste na aprendizagem do
oficio de ser estudante. Eles se tornam mais conscientes do fenébmeno
onde estdo inseridos. Sendo assim, progressivamente elaboram
estratégias para realizar seus estudos. Também esta presente neste
tempo reacdes psicoldgicas significativas, onde se curvam as exigéncias
do curriculo, operando em uma maior disperséo do circulo de amizades,

devido a propria dinamicidade dos grupos, das aulas e dos horarios.

3- Tempo de afiliacdo: E o tempo em que o estudante entra em seu novo
papel de estudante, € quando comeca a se familiarizar com seu novo
ambiente, regras, praticas, e que nao lhe parece mais hostil ou estranho.
Esse tempo é caracterizado por certo manejo das numerosas regras que
vao organizar a vida social e intelectual no cenario universitario. O
estudante esta duplamente afiliado, compreendendo o plano institucional
gue rege sua vida estudantil cotidiana, como passa a saber, 0 que se
espera dele no plano intelectual. Além do manejo relativo das regras
identificando especialmente sua capacidade de interpretd-las ou

transgredi-las.

Esses trés tempos sdo considerados comuns a todos os estudantes
egressos no ensino superior. Eis que surge uma pergunta: o que acontece
guando se tem um jovem com deficiéncia que adentra a esse contexto, onde as
barreiras educacionais sdo e estdo mais potencializadas? Historicamente, no
Brasil, alcancar o ensino superior era algo inatingivel, considerando os critérios
de selecao que marcaram o0 acesso. que, por muito tempo, restringiram a entrada,
reforcando processos de exclusdo. Soma-se a isso o fato de que a cultura
universitaria foi constituida, em grande medida, a partir de padrdes de exceléncia
que privilegiam os considerados “mais capazes” ou aqueles que conseguem
adaptar-se as exigéncias institucionais, alcancando éxito académico dentro de
parametros normativos e homogéneos (Antunes; Amorim, 2020).

A chegada do estudante com deficiéncia a universidade pode ser
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compreendida como um momento de ampliagdo de horizontes, em que
preconceitos e praticas discriminatorias tendem a ser questionados, contudo,
permanece a interrogacdo sobre como as instituicbes de ensino superior
recebem esses estudantes, sendo necessario considerar as possibilidades e os
desafios colocados a sua permanéncia e a concluséo dos cursos de graduagéo
(Oliveira, 2013).

Mantoan (2015) contribui referindo que mesmo com a democratizacéo do
acesso ao ensino superior, muitas instituicbes de ensino ndo se abriram aos
novos conhecimentos, condicionando a inclusdo a capacidade intelectual,
social e cultural dos alunos, reproduzindo assim o modelo social da deficiéncia
e 0 capacitismo institucional.

Adicionalmente, é importante considerar o conceito de capacitismo e
como este se manifesta no ambito institucional. De acordo com Bdck et al.
(2020) o capacitismo se traduz na compreenséo de considerar as pessoas com
deficiéncia como menos capazes. Essa compreensao rejeita a diversidade do
ser humano e esta tdo enraizada na nossa sociedade que aparece como algo
socialmente aceito e reproduzido. Nesse cenario, essa cultura enraizada
também esta presente no contexto académico. E como o capacitismo
institucional pode se manifestar neste contexto? Para além de barreiras
arquiteténicas, citadas na Lei Brasileira de Inclusdo (2015), que dificultam ou
até mesmo impedem a entrada da pessoa com deficiéncia, ndo ter um
planejamento pedagogico acessivel, materiais didaticos propicios, professores
engajados e em processo de formagao continua para acolher os diversos tipos
de deficiéncias e modos de funcionamento, normas e regras inflexiveis sobre
avaliacdes, auséncia de suporte adequado e invisibilizacdo no grupo social, sao
acOes que potencializam e cristalizam o capacitismo, trazendo a tona o modelo
biomédico e reforcando a ideia (muitas vezes sutil e velada) que a universidade
nao € local para o sujeito com deficiéncia.

Para Antunes e Amorim (2020), um dos caminhos para garantir a
acessibilidade e favorecer a permanéncia de pessoas com deficiéncia na
universidade consiste no desenvolvimento de uma cultura institucional de
incluséo. Tal perspectiva desloca o debate da docéncia no ensino superior para
0 campo das praticas pedagdgicas inclusivas, reconhecendo a diversidade de

demandas relacionadas a acessibilidade e aos processos de aprendizagem
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presentes no contexto universitario. Ainda conforme os autores citados, 0s
docentes no ambiente universitario ignoram, desconhecem ou conhecem muito
pouco, as limitacbes de aprendizagem de estudantes com deficiéncia. Isso
denota outra barreira importante encontrada no campo atitudinal, pois o
desconhecimento ou a compreensao superficial, sobre as reais necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia contribuem significativamente para
a consolidacdo de mais um obstaculo para a inclusdo. Quando os docentes
ignoram ou conhecem pouco sobre as caracteristicas, necessidades e
potencialidades desses estudantes, isso tende a se refletir em atitudes menos
favoraveis, como expectativas baixas, resisténcia a adaptacao de atividades ou
auséncia de iniciativas inclusivas, que, na pratica, dificultam a participacao
plena desses estudantes no contexto educacional.

Diante das barreiras atitudinais e académicas apontadas, torna-se
evidente que o conhecimento insuficiente sobre as limitagdes de aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia ndo se restringe a uma lacuna cognitiva, mas
também influencia diretamente as atitudes docentes, impactando sua
capacidade de promover um ambiente educacional equitativo e acolhedor. A
literatura mostra que a formacao de professores para a educacao inclusiva
ainda enfrenta desafios significativos, uma vez que muitos docentes nao
recebem na formacao inicial ou continuada a preparacdo adequada para lidar
com a diversidade de necessidades educacionais, 0 que compromete a
construcdo de préticas pedagogicas inclusivas e equitativas no ensino superior
e em outros niveis de educacao (Felicetti; Batista, 2020; Repolho et al., 2020).
Portanto, investir na formacéo de professores, tanto inicial quanto continuada,
se configura como uma estratégia fundamental para qualificar o trabalho
docente, ampliar as competéncias profissionais e fortalecer atitudes favoraveis
a incluséo, ao elencar estratégias e caminhos que promovam um processo de
ensino-aprendizagem mais justo, acessivel e equitativo para todos os
estudantes.

Ao reconhecer que a formacdo docente e a qualificacdo das atitudes
profissionais sdo fundamentais para enfrentar as barreiras pedagogicas e
atitudinais, é igualmente necessario ampliar a analise para o conjunto de fatores
qgue influenciam a trajetéria educacional da pessoa com deficiéncia como um

todo. Isso, porque, a inclusdo no contexto académico nao se limita a atuacéo

46



isolada dos docentes, mas se articula com politicas publicas, estruturas
institucionais e praticas cotidianas que garantam o acesso, a permanéncia e a
conclusao do curso superior por esses estudantes. Embora a legislacdo e os
dispositivos normativos prevejam acdes voltadas a inclusdo, como diretrizes de
acessibilidade e programas para fomentar a participagdo de pessoas com
deficiéncia no ensino superior, ha um hiato consideravel entre essas politicas e
sua implementacéo efetiva, o que impacta diretamente a experiéncia vivida
pelos estudantes ao longo de toda sua trajetoria académica (Santos; Silva;
Andrade, 2019).

A entrada, permanéncia e conclusdo da pessoa com deficiéncia € uma
etapa importante no desenvolvimento e aprimoramento da autonomia de jovens
e pessoas com deficiéncia e na efetividade de uma sociedade mais equitativa
e inclusiva, entendendo que todos os lugares séo para todas as pessoas e para
que possam exercer o livre direito a educacdo em qualquer segmento. No
entanto, essa passagem ainda é marcada por (des) compassos entre politicas
publicas e sua efetiva implementacdo, entre acessibilidade e praticas
pedagdgicas cotidianas, entre o direito garantido e a vivéncia real desses
estudantes repleta de desafios e barreiras.

Por isso, afirmar a inclusdo no ensino superior exige mais do que politicas
afirmativas: requer uma reconfiguracdo das praticas pedagodgicas e
arquitetbnicas, bem como uma cultura acessivel sustentada por nucleos de
acessibilidade, recursos adaptados e atitudes proativas da comunidade
académica (Filgueira; Barros; Silva; Lazzarin, 2023).
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3. FAMILIA, INCLUSAO E PERMANENCIA DA PCD NO ENSINO
SUPERIOR

[...] E o ciclo sem fim
Que nos guiara

E com emocgéo

Pela fé e amor

Até encontrar

O nosso caminho
Neste ciclo

Neste ciclo sem fim

(JOHN, E.; RICE, T. “Ciclo sem fim”, 1994)

Neste capitulo, discorro sobre a familia no contexto e as possiveis formas de
participacdo da familia no processo de inclusdo socioeducacional no contexto
universitario, problematizando seu lugar no percurso académico de estudantes com
deficiéncia. Busca-se contemplar em que medida a familia se articula aos processos
de acesso, permanéncia e participagdo no ensino superior, bem como suas
interfaces com as praticas institucionais e pedagogicas que atravessam e
sustentam o processo inclusivo.

Para compreender a complexidade do fenbmeno da entrada do jovem com
deficiéncia na universidade, é imperativo analisar o papel da familia como alicerce
de protecao social no cenério contemporaneo que envolve nao apenas mudancas
académicas, mas exigéncias sociais, emocionais e adaptativas. A insercao da
pessoa com deficiéncia no ensino superior ndo se configura como um evento
isolado ou estritamente individual, mas como resultado de um processo histoérico e
social atravessado por condi¢cdes materiais, institucionais e simbolicas. Nesse
contexto, a familia emerge como um elemento central para a compreenséo desse
fenbmeno, uma vez que, diante das desigualdades estruturais e das limitacdes
ainda presentes nas politicas e praticas inclusivas, € frequentemente no ambito
familiar que se organizam estratégias de protecdo, suporte e mediacdo para o
acesso e a permanéncia na universidade. Assim, a atuacéo da familia ndo se da
apenas como apoio afetivo, mas como instancia que tenciona, complementa e, por
vezes, supre as lacunas deixadas pelo Estado e pelas instituicbes de ensino
superior.

No que diz respeito a inclusdo socioeducacional, o termo refere-se a

compreensao dos processos educativos como fendmenos indissociaveis das

48



dimensdes sociais, culturais, econdmicas e histéricas que atravessam a vida dos
sujeitos. Nessa perspectiva, a educacdo ndo se restringe a transmissdo de
conteudos, mas envolve praticas, relacdes e condi¢des sociais que influenciam o
acesso, a permanéncia, a participacao e a aprendizagem nos diferentes espacos
formativos. O enfoque socioeducacional reconhece o sujeito em sua totalidade,
considerando suas trajetérias, vinculos, contextos familiares e redes de apoio como
elementos constitutivos do processo educativo (Libaneo, 2013; Arroyo, 2014).
Nesse cenario, a familia exerce influéncia significativa, pois pode proporcionar
suporte afetivo, orientacéo e condi¢cdes para que o estudante desenvolva autonomia
e seguranca diante das novas responsabilidades.

Segundo Osorio (1996), a familia possui uma contribuicdo primordial no
processo de amadurecimento e desenvolvimento dos sujeitos, apresentando assim
algumas funcbes, como: bioldgicas, psicologicas e sociais. A funcao bioldgica é
referente a sobrevivéncia da espécie humana, promovendo cuidados para um
desenvolvimento saudavel. As funcdes psicolégicas apontam para a promocéao de
afeto, servir de suporte para superagédo de desafios e "crises vitais" e ofertar um
ambiente para que a aprendizagem ocorra, contribuindo para o desenvolvimento
cognitivo dos seres humanos. Ja a funcao social da familia, por sua relevancia ao
longo do processo civilizatorio, esta na transmissédo das pautas culturais, sendo a
preparacao para o exercicio da cidadania.

A familia é delegada a funcdo da educacdo para a convivéncia em
sociedade, bem como a aprendizagem de normas, papéis sociais, direitos e
deveres. Nesse processo formativo, a familia ndo apenas media a insercao social
de seus membros, mas também constréi significados e expectativas sobre o
desenvolvimento de seus filhos. Assim, consolida-se uma imagem idealizada, na
qual sao projetados sonhos e expectativas relacionados as qualidades, inteligéncia,
beleza, capacidade afetiva, personalidade e carreira profissional (Prado, 2006).
Com a chegada de um diagndstico de deficiéncia, a familia passa por um marco
importante de "desestabilizacdo e reacomodacéo familiar® (Sanchez e Batista,
2009, p.42), principalmente porque envolve um desvio qualitativo da “normalidade”
(Bosa, Sifuentes, Semensato, 2012).

Ainda sobre a presenca da crianca com deficiéncia no seio familiar, S4 e
Rabinovich (2006) apontam que a chegada da pessoa com deficiéncia altera a

dindmica familiar, podendo impedir ou adiar projetos familiares. A experiéncia é
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vivenciada por cada membro de uma maneira individualizada e particular exigindo
da familia a construcao de estratégias para enfrentar os desafios. Vale salientar que
a forma como a familia interpreta a chegada do filho com alguma deficiéncia,
interferird na conduta e manejo do proprio impacto causado nos pais e nos cuidados
gue serdo exigidos para a crian¢a (Sanchez e Batista, 2009).

A familia enquanto responsavel por funcdes de natureza biologica,
psicoldgica e social (Osério, 1996), estimula a autonomia, a independéncia ao longo
do desenvolvimento humano. Sob esta Otica, o aspecto central de sua atuacao
social apresenta-se como uma possibilidade de alicercar os vinculos necessarios
para que o sujeito com deficiéncia explore novos contextos de aprendizagem. No
contexto da pessoa com deficiéncia que manifesta interesse no acesso e na
permanéncia no ensino superior, a familia pode assumir um papel mediador
fundamental, atuando como facilitadora do percurso académico por meio do apoio,
do acompanhamento e do incentivo as escolhas do sujeito.

Por outro lado, a depender das concepcdes construidas sobre deficiéncia,
escolarizacdo e inclusado, a familia também pode exercer um papel limitador desse
processo. Conforme aponta Bossa (2011), a forma como o meio familiar
compreende e se posiciona frente as possibilidades de aprendizagem influencia
diretamente a constituicdo do sujeito como aprendente. Do mesmo modo,
Fernandez (1991) destaca que a autonomia se constréi nas relacdes, atravessada
pelos vinculos e pelas expectativas estabelecidas pelos adultos significativos, o que
permite compreender a familia como instancia que pode tanto favorecer quanto
dificultar a permanéncia e a participacdo da pessoa com deficiéncia no ensino
superior.

A familia pode configurar-se como uma instancia mediadora no processo de
incentivo a pessoa com deficiéncia para a ampliacdo de seus percursos
educacionais e para a qualificacdo profissional; todavia, tal mediagcdo nao se
apresenta de forma homogénea, pode assumir configuragdes distintas conforme as
dindmicas e os contextos familiares, inclusive aqueles que nédo favorecem a
ampliacdo dos percursos educacionais. Ainda assim, quando presente, esse
incentivo pode contribuir para a desconstrucdo de concepcbes sociais
historicamente marcadas pela ideia de Ilimitada ou inexistente ascenséo
educacional e profissional dessa populacao (Freitas, 2019).

A reflexdo sobre os impactos das relagbes familiares e os significados
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atribuidos a esse contexto mostra-se relevante para a compreensao dos processos
de desenvolvimento biopsicossocial, bem como da construgcdo da autonomia, da
independéncia e do protagonismo da pessoa com deficiéncia. Nesse sentido, as
reflexdes de Carrera (2021) situam a familia como instancia promotora de protecao
social prioritariamente voltada a crianca e ao adolescente; contudo, essa analise
pode e deve ser ampliada para o contexto da juventude universitaria, especialmente
no caso de pessoas com deficiéncia.

Na contemporaneidade, a transicdo para a vida adulta tem se prolongado,
configurando um cenério em que a interdependéncia familiar se estende para além
da maioridade civil, especialmente em contextos atravessados pela ampliacdo da
escolarizacdo e pela instabilidade das condi¢cdes sociais e econdmicas (Arnett,
2000; Carrera, 2021), como é o caso da insercédo do jovem no ensino superior.

Arnett (2000) define esse periodo de transicdo para a vida adulta como
emerging adulthood'?, compreendido aproximadamente entre o final da
adolescéncia e o inicio da terceira década de vida, caracterizando-o como uma
etapa marcada pela exploracao de possibilidades, pela indefinicdo de papéis sociais
e pela auséncia de compromissos duradouros consolidados, como estabilidade
profissional e autonomia financeira plena. Nesse intervalo do ciclo vital, a
construcdo da autonomia ocorre de forma gradual e relacional, frequentemente
sustentada por vinculos familiares que oferecem suporte material, emocional e
simbdlico enquanto os sujeitos elaboram seus projetos formativos e identitarios.

Para José Machado Pais (2009), os processos de transicdo para a vida
adulta contemporanea sao marcados por imprevisibilidade, diversidade de
trajetérias e uma crescente variabilidade na fronteira entre juventude e vida adulta,
em contraste com modelos mais lineares e homogéneos de passagem de fase que
caracterizavam sociedades anteriores. Nessa perspectiva sociologica, o autor
aponta para que a entrada do jovem no ensino superior transcende a mera condig&ao
de marcador institucional ou cronolégico, mas sim como parte de um campo
complexo de negociacdes de identidade, autonomia e insercao social, em que as
decisbes educativas interagem com recursos familiares, contextos sociais e

expectativas pessoais, refletindo a multiplicidade de trajetérias possiveis na

12 Adultescéncia emergente é a traducéo adotada para o termo emerging adulthood proposto por
Jeffrey Jensen Arnett (2000), que se refere ao periodo do desenvolvimento compreendido entre o
final da adolescéncia e a entrada na vida adulta.
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contemporaneidade. Assim, o0 ingresso na universidade pode ser visto como um
momento de passagem em que os jovens enfrentam desafios académicos e socais
gue se articulam com impasses e possibilidades abertas por arranjos de vida
diversos, reforcando a ideia de que a transicdo ao ambiente universitario integra um
contexto mais amplo de mudancas e incertezas associadas a constru¢do da vida
adulta.

Para Oliveira e Loreto (2022), a incluséo da pessoa com deficiéncia na esfera
educacional representa um dos momentos mais significativos para o
desenvolvimento humano, pois envolve o0 reconhecimento de direitos,
oportunidades e potencialidades. Muito mais do que a inclusdo na perspectiva
educacional, esse sujeito precisa ser incluido na familia. Franco (2016) afirma que
“o processo de inclusdo ndo comecga na entrada na escola, mas sim no nascimento,
e sem inclusao familiar ndo ha inclusdo educativa” (p.40).

Conforme assinala Nogueira (2004), ao analisar a relagdo entre familia e
trajetoria escolar no contexto brasileiro, as estratégias familiares influenciam
significativamente a continuidade dos estudos, especialmente quando envolvem a
valorizagcdo simbdlica da escolarizacdo prolongada. Nessa perspectiva, a chegada
ao ensino superior pode ser compreendida como parte de um percurso construido
ao longo do tempo, no qual as dindmicas familiares constituem um dos elementos
gue atravessam e influenciam a trajetoria do jovem (Romanelli, 2003).

A inclusdo no ensino superior pode ser compreendida como um elemento
condicionante, uma vez que possibilita 0 acesso a novos espacos de formacéo,
participacdo social e construcao de trajetérias profissionais. A entrada da pessoa
com deficiéncia na universidade amplia horizontes, fortalece a autonomia e contribui
para a reducdo de barreiras histéricas, importancia de uma educacdo
verdadeiramente inclusiva e comprometida com a equidade.

Retomando a afirmacédo de Carrera (2021), a familia compreendida como
instancia de protecdo social, pode configurar-se como um espaco mediador no
processo de incentivo a pessoa com deficiéncia, com contribuicbes para a
ampliagcdo de seus percursos educacionais e para a qualificacdo profissional, a
partir do apoio, da orientagéo e do fortalecimento da autonomia ao longo de sua
trajetoria formativa; todavia, tal mediacédo ndo se apresenta de forma homogénea,
cuja manifestacdo se da de modos diversos a partir das dinamicas e dos contextos

familiares.
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A familia ocupa posicdo relevante na construcdo das trajetérias
educacionais, especialmente nos momentos iniciais da escolarizagdo e na
sustentacao de projetos formativos mais prolongados. No caso das pessoas com
deficiéncia, essa participacdo tende a assumir contornos especificos, seja pela
mediacéo junto as instituicdes, seja pelo suporte emocional e organizacional diante
das barreiras historicamente impostas a sua escolarizagdo. Entretanto, nos
achados produzidos pelo seu estudo, realizado com estudantes universitarios,
Freitas (2019) identificou que a presenca da familia foi pouco relatada nas
narrativas dos participantes. Percebeu-se que as expectativas sociais acerca da
escolarizacao e da insercéo profissional da pessoa com deficiéncia nem sempre se
configuram como horizonte amplamente legitimado.

A reflexdo sobre os impactos das relagbes familiares e os significados
atribuidos a esse contexto mostra-se relevante para a compreensao dos processos
de desenvolvimento biopsicossocial, bem como da construcdo da autonomia, da
independéncia e do protagonismo da pessoa com deficiéncia.

Diante dos estudos das organizacbes humanas, identifica-se uma
convergéncia no reconhecimento de que a familia tem absorvido diversos
elementos da trama social, movimentando-se entre as contradicdes que a realidade
impbe. Enquanto instituicdo, a familia demonstra uma capacidade impar de
flexibilidade e adaptacéo, produzindo e reproduzindo a sociabilidade humana nas
dimensdes do cotidiano (Donati, 2003; Petrini, 2005). Ela ndo é apenas um receptor
passivo das mudancas, mas um ente ativo que responde as demandas de seu
tempo.

No entanto, essa capacidade adaptativa é constantemente tensionada pelas
dindmicas das sociedades capitalistas contemporaneas. As transformacdes
macroecondmicas e politicas tém posicionado a familia como instancia central de
protecdo social, atribuindo-lhe a responsabilidade direta pela manutencédo do bem-
estar de seus membros. Nesse sentido, a familia passa a assumir fungbes que
extrapolam o &ambito privado, configurando-se como espaco estratégico de
enfrentamento das vulnerabilidades sociais, especialmente em contextos de
fragilizagdo das politicas publicas (Carrera, 2021). Nesse contexto, a familia do
jovem com deficiéncia é duplamente impactada. Ela ndo apenas "acompanha" a
vida académica, mas muitas vezes precisa preencher as lacunas de acessibilidade,

transporte e suporte pedagdgico que as instituicdes e o Estado deixam de prover.



A familia atua, portanto, como uma esfera de protecdo, socializacdo e cuidado,
absorvendo os impactos das transformacgfes societarias que acirram a pobreza e
as vulnerabilidades.

Nesse cenario mais amplo, as politicas educacionais e os marcos legais
assumem papel central na garantia do direito a educacao, ainda que seus avangos
nem sempre se efetivem de forma concreta nos diferentes niveis de ensino. Ainda
que a legislacao tenha avangado, com marcos como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) e a pés-maturidade da LDB (Carrera; Lima, 2019), a realidade
imp0&e barreiras significativas a efetiva inclusédo escolar. No caso do ensino superior,
a letra da lei muitas vezes nado se traduz em acessibilidade pratica. A educacéao
constitui uma via fundamental de cidadania, mas as desigualdades educacionais
acabam por reproduzir processos de exclusao social que atingem, de modo
particular, o jovem com deficiéncia. A analise da entrada de jovens com deficiéncia
na vida universitaria revela que este processo transcende a dimensdo meramente
académica ou burocrética. Trata-se de uma travessia complexa, marcada por
passagens e descompassos, onde as barreiras arquitetdnicas, atitudinais e
pedagogicas impdem desafios que, invariavelmente, convocam a familia a atuar
como principal rede de suporte e protecao.

Na contemporaneidade, a familia tem sido progressivamente impelida a
absorver lacunas deixadas pelo Estado e, em certa medida, pelas proprias
instituicbes de ensino. Nesse contexto, passa a assumir um papel central na
trajetdria académica dos estudantes, mobilizando recursos materiais e imateriais de
acessibilidade que se tornam indispensaveis para a efetivacdo da inclusdo no
ensino superior. Tal cenario evidencia que a concretizacdo do direito a educacéo
nao se sustenta apenas em dispositivos legais, mas depende de uma articulacao
entre politicas publicas, praticas institucionais e o apoio familiar, especialmente no
caso de estudantes com deficiéncia (Carrera; Lima, 2019).

Evidencia-se, portanto, que a efetivacéo do direito a educacgéo envolve nao
apenas 0 acesso a universidade, mas também as condigbes de permanéncia e
participacdo académica, no interior das quais se inserem as possibilidades e os
limites da atuagédo familiar. Nesse contexto, tais potencialidades coexistem com
limites estruturais e simbolicos que atravessam a atuagéo familiar no contexto da
inclusé@o no ensino superior. Muitas familias enfrentam dificuldades relacionadas ao

desconhecimento de direitos, a precariedade de informacdes sobre politicas de
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inclusdo e a fragmentacéo das redes de apoio, 0 que compromete a capacidade de
acesso a recursos institucionais e a servigos especializados (Mantoan, 2015).

E perceptivel que a garantia da permanéncia no ensino superior ainda
esbarra em uma estrutura excludente que privatiza o suporte necesséario a vida
académica, frequentemente deslocando para a esfera familiar responsabilidades
gue deveriam ser asseguradas por politicas publicas e pelas instituicdes de ensino.
Tal configuracao reforca a centralidade da familia como instancia de protecao social
diante da fragilizacdo das agOes estatais, e, portanto, evidencia os limites de uma
organizacdo que compromete a efetivacdo do direito a educacdo em uma
perspectiva inclusiva (Carrera, 2021). Com frequéncia, a familia se vé diante do
desafio de suplementar a rede de apoio institucional, refletindo as dificuldades de
traduzir marcos legais em uma realidade académica integralmente acessivel.

Por fim, este capitulo buscou problematizar o lugar ocupado pela familia no
contexto da inclusdo no ensino superior, em razdo da importancia de suscitar
investigacdes que analisem como esse apoio se constitui, bem como seus limites e
possibilidades no percurso académico de estudantes com deficiéncia. A inclusao
no ensino superior ndo se encerra no ato administrativo da matricula, faz-se
necessario garantir condigdes efetivas de acesso, permanéncia, participagdo plena
e aprendizagem. Nesse sentido, a consolidacéo de estruturas de protecdo social e
politicas publicas consistentes, favorecem uma divisdo mais equilibrada de
responsabilidades, de modo que o suporte a trajetéria académica resulte de um
compromisso compartilhado entre o Estado, a sociedade e as familias. A garantia
da acessibilidade plena configura-se, assim, como um caminho fundamental para
gue a universidade cumpra sua funcdo social, com o objetivo de que o ambiente
académico transcenda logicas de exclusividade possa se afirmar como um bem

publico acessivel a todos os segmentos sociais.
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4. EDUCACAO INCLUSIVA NO ENSINO SUPERIOR: PERCURSOS E
PERCALCOS NA CAMINHADA DOCENTE

“Cada um sabe a dor e a delicia de ser o que é&.”

(VELOSO, C. Dom de lludir. Aloum Veld, 1984.)

O capitulo descreve a docéncia no ensino superior no contexto da educacgéo
inclusiva, com énfase na relacdo ensino-aprendizagem e nos desafios que
atravessam a pratica pedagogica no ensino superior. Busca-se discutir 0s percursos
construidos e os percalcos enfrentados pelos docentes diante da diversidade dos
estudantes, considerando as demandas da inclusdo, as praticas pedagdgicas
adotadas e as condi¢Oes institucionais que incidem sobre o processo de ensinar e
aprender.

A profissdo docente surge no contexto da consolidacdo do Estado moderno,
entre os séculos XVIII e XIX, quando o ensino deixa de estar majoritariamente sob a
tutela da Igreja e passa a ser progressivamente organizado, regulamentado e
controlado pelo poder estatal. Esse deslocamento institucional marca a transicdo da
educacdo como pratica predominantemente religiosa para uma funcdo publica,
vinculada aos projetos de formacgédo do cidaddo e de organizacéo social. E nesse
cenario que o professor passa a ser reconhecido como um agente especializado do
ensino, contratado pelo Estado e submetido a normas, curriculos e formas especificas
de controle e avaliacdo, o que contribui para a constituicdo da docéncia como
profissdo (Névoa, 1992).

A compreensao da constituicdo histérica da profissdo docente nos convoca a
considerar ndo apenas 0s processos de institucionalizacdo do ensino, mas também
as representacfes sociais que foram construidas em torno da figura do professor.
Essas representacdes, longe de serem neutras, expressam valores morais,
expectativas sociais e formas de regulacéo do trabalho docente que contribuiram para
definir o lugar ocupado pelo professor na sociedade moderna. E nesse contexto que
se consolida, ao longo do século XIX, uma imagem profissional marcada por

ambiguidades, conforme analisa Novoa (1992):

Ao longo do século XIX consolida-se uma imagem do professor, que cruza as
referéncias ao magistério docente, ao apostolado e ao sacerdécio, com a
humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto
numa auréola algo mistica de valorizacdo das qualidades de relacdo e de
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compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente
impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a histéria
contemporénea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de menos;
ndo se devem misturar com o0 povo, nem com a burguesia; ndo devem ser
pobres, nem ricos; ndo séo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais
liberais; etc. (N6voa, 1992, p. 16).

As ambiguidades que marcaram historicamente a constituicdo da profissao
docente ndo se restringem a educacgdo basica, desdobram-se também ao contexto do
ensino superior. Embora o professor nesse segmento seja socialmente reconhecido
pelo dominio do conhecimento especifico de sua area, sua identidade profissional tem
sido construida, reforcando a centralidade do saber técnico-cientifico em detrimento
dos saberes do ensino. Essa configuracdo contribui para que a docéncia seja
frequentemente compreendida como uma atividade acessoOria a pesquisa ou a
atuacao profissional, e ndo como um campo que demanda formacdo especifica e
reflexdo sistematica sobre a pratica educativa (Névoa, 1992; Behrens, 2011).

A atuacdo docente no ensino superior, especialmente em campos
atravessados pelas ciéncias da saude, foi historicamente influenciada pela hegemonia
do modelo biomédico na organizacdo dos saberes e praticas no campo da salde,
estruturando-se a partir de uma racionalidade técnico-cientifica centrada no corpo
bioldgico, na doenca e na objetividade do conhecimento médico (Foucault, 1977,
Ceccim; Feuerwerker, 2004). Tal paradigma foi fortemente influenciado por uma
perspectiva cartesiana, que fragmenta o sujeito e privilegia a especializacdo e o
dominio instrumental como fundamentos da exceléncia profissional. A perspectiva
cartesiana, formulada por René Descartes, fundamenta-se na separacédo entre mente
e corpo, estabelecendo uma compreenséo dualista do ser humano que influenciou
profundamente a racionalidade cientifica moderna (Descartes, 1996).

Conforme analisa Foucault (1977) a medicina moderna instituiu um “olhar
clinico” que transforma o corpo em objeto privilegiado de saber e intervengao,
produzindo formas de conhecimento racionalizadas e disciplinadoras. Esse modelo,
ao longo do tempo, contribuiu para uma formacédo marcada pelo tecnicismo e pelo
biologicismo, reforcando préticas orientadas pela centralidade do diagnostico, do
procedimento e da cientificidade laboratorial (Pagliosa; Da Ros, 2008).

No interior desse contexto, a formacé&o docente na area da saude foi, em muitos
casos, atravessada pela logica biomeédica, de modo que a docéncia passou a ser

frequentemente associada a extensdo da expertise técnica e do dominio disciplinar.
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Nessa perspectiva, o exercicio docente pode assumir, em determinadas situacoes,
uma orientacdo mais instrumental, com énfase na transmissédo de contetudos e no
desenvolvimento de competéncias técnico-profissionais, caracteristica historicamente
presente na organizacao da educacao em saude (Pagliosa; Da Ros, 2008). Ceccim e
Feuerwerker destacam que a hegemonia biomédica tende a produzir limites
formativos quando reduz os processos educativos a parametros estritamente
cientificos e operacionais, em detrimento de abordagens integradoras e criticas
(Ceccim; Feuerwerker, 2004).

Além disso, reconhece-se que ha uma construgdo social e histérica em torno
das préaticas formativas em saude que, em determinados periodos, incorporou
discursos associados ao higienismo e a normatizacdo dos corpos como referéncia
institucional. Foucault analisa que a medicina moderna e seus dispositivos produziram
modos de controle e regulacdo da vida, atravessando praticas educativas e sociais
vinculadas a disciplina e a organizacao institucional (Foucault, 1977). Desse modo,
compreender a docéncia e a formacdo em saude implica reconhecer essas marcas
histéricas e, simultaneamente, problematizar a necessidade de perspectivas
pedagdgicas comprometidas com a integralidade, a interdisciplinaridade e a
responsabilidade social no processo formativo (Ceccim; Feuerwerker, 2004).

Ao problematizar a docéncia no ensino superior, torna-se nhecessario
aprofundar a compreenséao do préprio sentido atribuido ao ato de ensinar. Mais do que
uma atividade técnica ou instrumental, o ensino carrega significados histéricos,
culturais e epistemoldgicos que influenciam as praticas pedagoégicas e as concepcdes
de aprendizagem adotadas pelos docentes. Etimologicamente, o verbo ensinar,
originado do latim insignare, significa indicar, designar, e que pode chegar a ser
compreendido como o ato de “marcar com um sinal” ou “gravar’. Essa ideia sugere
que o ensino implica em deixar uma marca simbdlica no sujeito, o que amplia a
compreensao sobre o papel formativo da educacgéo (Lima, 2006). E, na perspectiva,
da atuacdo docente universitaria, é tangivel o entendimento sobre a relacdo ensino e
a aprendizagem.

Em consoante com Althaus (2011), uma das melhores caracterizacbes da
interdependéncia entre ensino e aprendizagem foi desenvolvida por Paulo Freire. Em
sua obra classica, a Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa (1996), o autor de forma poética e, compromissado com o0 ato de ensinar

como um ato politico e democratico, afirma que "quem ensina aprende ao ensinar e
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quem aprende ensina ao aprender (p.23), ou seja, ha uma relacdo de mutualidade
entre as duas agles e 0 "ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” [...] (p.23). A
relacdo ensino e aprendizagem sao inerentes ao processo da docéncia e é
desenvolvida no decorrer da relacéo entre o professor e o estudante, onde, segundo
0 autor, ha uma correlacao dessas duas agoes.

De acordo com Lima Junior (2012), a heterogeneidade das turmas em termos
de raca, cultura, condicdes de vida, interesse e ritmos de aprendizagem, tem tornado
o ato de lecionar uma tarefa ndo muito facil. Por conseguinte, o autor acrescenta que
a carreira docente é um desafio, considerando as exigéncias acrescentadas ao
trabalho do professor. Neste sentido é substancial refletir sobre as dificuldades que
sao enfrentadas nos sistemas de ensino e confrontar as praticas discriminatérias com
0 objetivo de criar alternativas para supera-las. E neste cenéario que a educacéo
inclusiva assume espaco central no debate e o papel da escola na superacao da l6gica
da excluséo (Brasil, 2010).

Ha consideravelmente, um aumento nas matriculas de pessoas com
deficiéncias no ensino superior, entretanto, existe também uma grande defasagem
equiparando aos dados de nivel de instrucdo e conclusdo do itinerario universitario
das pessoas com deficiéncias. Diante disto, quais séo 0s entraves apresentados para
a permanéncia da pessoa com deficiéncia na universidade? De acordo com Ferreira
(2007), a inclusdo pressupde a organizacao e aplicacao de respostas educativas que
possibilitem a adequacdo dos conteudos e estratégias didatico-metodolégicas, a
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas e atitudinais da comunidade educativa, que
abrange o corpo docente e discente.

Para Poker, Valentim e Garla (2018), este € um momento histérico-social
desafiador, pois tornar o ambiente universitario inclusivo ndo implica apenas na
construcéo de espacos fisicamente acessiveis, mas também de recursos académicos
e de informacdes de toda a comunidade universitaria. Ainda de acordo com as
autoras, as reflexdes apresentadas evidenciam que a inclusdo no ensino superior
apresenta desafios significativos, especialmente no que se refere a percepcéo e a
atuacdo docente frente a diversidade discente. Embora haja reconhecimento da
presenca de estudantes com deficiéncia nas instituicbes publicas, persistem desafios
relacionados a formacao pedagodgica dos professores, a organizagao institucional e a
efetivacdo de praticas inclusivas no cotidiano universitéario. A necessidade de articular

a democratizacdo do acesso com a garantia da qualidade do ensino revela-se,
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portanto, um desafio estrutural, que demanda ndo apenas adequacdes fisicas e
recursos de acessibilidade, mas também a ressignificacao das concepc¢des de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, de modo a assegurar a participacao efetiva de todos os
estudantes no processo formativo.

Diferentemente da educacao basica, cuja finalidade central € assegurar a todos
uma formacdo comum indispensavel ao exercicio da cidadania (Brasil, 1996), a
educacao superior orienta-se pela formacdo de diplomados aptos a insercdo nos
diferentes setores profissionais. Essa especificidade imprime a universidade uma
l6gica formativa marcada por exigéncias académicas, técnicas e profissionais que,
muitas vezes, se estruturam a partir de modelos seletivos e padronizados de ensino e
avaliacdo. No contexto da inclusédo, tal configuracdo pode intensificar as barreiras
enfrentadas por estudantes com deficiéncia, uma vez que a centralidade na formacéao
profissional tende a secundarizar a discussdo sobre acessibilidade pedagdgica e
flexibilizacao curricular.

Silva (2007), menciona que entre os docentes existe um mito de que o aluno
com deficiéncia demanda técnicas e métodos para aprender, devendo ser construido
um curriculo especial ou artefato especifico para todo tipo de adaptacéo.
Preocupacdes sdo suscitadas entre a classe de como atuar com esse publico, que
devem ser levadas em consideracdo, porém, ndo sdo impossiveis de serem
realizadas. Para que a praxis pedagdgica seja significativa, vale abordar qual seria o
objeto do trabalho do professor, com o intuito de compreender com quem essa
categoria trabalha, qual (is) o(s) seu(s) proposito(s) e como eles lidam com essa
convivéncia.

As percepc¢des docentes influenciam diretamente as formas de agir, interpretar
e responder as demandas institucionais e pedagogicas, razdo pela qual sua andlise
se apresenta como um caminho relevante para compreender os desafios e as
possibilidades da docéncia no ensino superior. E nesse horizonte que se insere a
presente pesquisa, voltada & compreensao das percep¢oes de docentes universitarios
dos cursos de saude de uma instituicdo de ensino superior publica estadual da Bahia.

A percepc¢éao consiste em um processo psicolégico complexo por meio do qual
o individuo recebe, organiza e interpreta as informacdes provenientes dos estimulos
sensoriais, atribuindo-lhes significado. De acordo com Davidoff (2011), esse processo
ndo se limita a simples captacdo dos estimulos do ambiente, mas envolve uma

interacdo constante entre os dados sensoriais e os fatores internos do sujeito, como
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experiéncias anteriores, expectativas, valores, motivacdes e estados emocionais.
Inclusive, essa operacgéo ativa e complexa sofre influéncia de atividades cognitivas,
tais como: consciéncia, memoria, linguagem, sentidos e o0 processamento da
informacéo. Dessa forma, a percepcao é compreendida como uma construcdo ativa,
na qual o individuo seleciona certos aspectos da realidade e os interpreta conforme
seus referenciais pessoais e socioculturais. Tal compreenséo afasta a ideia de uma
percepcdo neutra ou objetiva, uma vez que diferentes sujeitos podem perceber e
interpretar a mesma situacdo de maneiras distintas. Nesse sentido, a percepcao
desempenha papel central na forma como os individuos se relacionam com o mundo,
influenciando atitudes, comportamentos e tomadas de deciséo, 0 que a torna um
conceito fundamental para a compreensao das interagdes humanas e dos processos
educativos.

Compreendida para além de sua dimensdo conceitual, a percepgcdo exerce
uma funcdo organizadora da experiéncia, orientando a forma como os individuos
interpretam situacdes, constroem significados e direcionam suas a¢des. Conforme
Davidoff (2011), ao perceber o mundo, o sujeito ndo apenas identifica estimulos, mas
estabelece relacdes entre o que € observado e seus referenciais internos, o que
influencia julgamentos, atitudes e comportamentos. Nesse sentido, a percepc¢éo atua
como um filtro interpretativo da realidade, mediando as interagdes sociais e 0s modos
de agir. Tal funcdo torna-se especialmente relevante nos contextos educacionais, nos
quais as percepclOes construidas sobre o outro, suas capacidades, limites e
potencialidade, impactam diretamente as relacbes pedagdgicas e as possibilidades
de aprendizagem.

No contexto da docéncia universitaria, a percepcdo assume um papel central
na forma como o professor interpreta as demandas, potencialidades e dificuldades
dos estudantes, podendo repercutir diretamente nas suas decisdes pedagdgicas e na
qualidade das interacdes estabelecidas em sala de aula. Ao perceber o outro, o
docente mobiliza ndo apenas informacdes objetivas, mas também expectativas,
crencas e experiéncias prévias, que orientam sua leitura das situagcfes educativas e
dos sujeitos envolvidos. Dessa forma, a percepcao atua como mediadora das relacdes
pedagogicas, tendo impacto direto na maneira como o professor reconhece a
singularidade dos estudantes e na construcao de estratégias de ensino mais sensiveis
a diversidade. Tal compreenséo torna-se fundamental ao se considerar que o trabalho

docente se realiza nas relacdes humanas, nas quais aspectos afetivos e emocionais
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estdo intrinsecamente presentes.

O objeto do trabalho do professor sdo os seres humanos individualizados e
socializados a0 mesmo tempo, estabelecendo, portanto, relacbes humanas. Nessas
relacbes podemos perceber a presenca do componente emocional, por isso, 0
trabalho docente é de cunho afetivo, baseando-se em afetos, na capacidade de
pensar nos alunos e perceber seus sentimentos, emocodes, temores e alegrias (Tardif,
2014).

A partir do principio que, possibilitar educacdo de qualidade para todas as
pessoas é um dos meios de concretizar a efetividade dos direitos humanos, a
Organizacgéo das Nacdes Unidas (ONU), na Agenda 2030, inclui o comprometimento
em fornecer a educacéo inclusiva e equitativa de qualidade em todos os niveis, desde
a primeira infancia até o nivel superior, técnico e profissional. Defendendo assim que
todas as pessoas, especialmente pessoas com deficiéncia devem ter acesso a
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida que colaborem na aquisicédo de
conhecimentos e habilidades necessarios para explorar oportunidades e participar
plenamente da sociedade (ONU, 2015).

Para o alcance dos objetivos da Agenda 2030, a ONU (2015, p.19) aborda nos
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), especificamente no nimero 4,
“assegurar a educagdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos, estabelecendo assim
compromissos globais voltados a promoc¢ao de uma educacéo de qualidade, inclusiva
e equitativa”.

No que se refere a inclusdo educacional, a meta 4.5 deste mesmo documento,
orienta a “eliminar as disparidades de género na educacao e garantir a igualdade de
acesso a todos os niveis de educacdo e formacado profissional para os mais
vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, povos indigenas e as criancas em
situacao de vulnerabilidade” (ONU, 2015, p. 20). Essa meta dialoga diretamente com
0s principios da educagéo inclusiva, ao reconhecer que a igualdade de oportunidades
requer condi¢cdes equitativas de acesso, entretanto o documento n&do aborda a
permanéncia das pessoas com deficiéncia na universidade, que,
contemporaneamente, € um fator desafiador para a conclusdo no ensino superior.

Outro ponto destacado pela ONU é a qualificagdo docente, aspecto
indispensavel para a implementacdo de praticas pedagdgicas inclusivas. Nessa

perspectiva, a meta 4.c prevé “substancialmente aumentar o contingente de
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professores qualificados, inclusive por meio da cooperagéo internacional para a
formacao de professores, nos paises em desenvolvimento (...) ” (ONU, 2015, p. 21).
Essa meta ressalta que o fortalecimento da formacgéo docente € condicdo essencial
para consolidar uma educacao que valorize a diversidade e promova a aprendizagem
significativa de todos os estudantes. Apesar da iniciativa da cooperagéo internacional
para a formacdo de professores, € urgente, a contextualizacdo, regionalizagédo e
ambientacdo das formacdes, pensando nas reais necessidades dos docentes de
acordo com cada segmento no Brasil.

Pensar no ingresso da pessoa com deficiéncia no ensino superior €
compreender que essa etapa vai muito além da ideia equivocada de que sua presenca
na universidade teria apenas a funcao de “socializar’. Essa concepgao reducionista,
historicamente construida, desconsidera o direito a formacédo profissional e a
participagdo plena, ambos assegurados pela Constituicdo Federal de 1988 e
reafirmados pelas discussdes de Pieczkowski e Naujorks (2012). Assim, reconhecer
o estudante com deficiéncia como sujeito de direitos e potencialidades implica superar
visOes assistencialistas e valorizar sua trajetéria académica como caminho legitimo
para o desenvolvimento humano e profissional. Cabe explanar que, a docéncia
universitaria apresenta lacunas, especialmente em professores que tem a formacéao
em bacharelado, no que diz respeito a formacao pedagdgica para o ensino (Pacheco
e Costa, 2006).

Andrade, Pacheco e Farias (2006) reforcam a relevancia da formacdao
continuada dos professores como eixo central para a permanéncia de estudantes com
deficiéncia na graduacéo. Ao enfatizarem a necessidade de adaptacdo do acesso aos
conteudos curriculares, os autores expandem o conceito de inclusé@o, que deixa de se
restringir & dimensao fisica e alcan¢ca o ambito didatico-metodoldgico e institucional.
Nesse sentido, a preparacdo e capacitacao de professores e demais colaboradores
emerge como condicdo indispensavel para que as necessidades educacionais
especificas sejam compreendidas e atendidas de forma articulada, ndo apenas no
espaco da sala de aula, mas também nos demais setores e servigos universitarios,
uma vez que, o estudante com deficiéncia perpassa por diversos setores dentro de
uma universidade, ndo se limitando a interlocugéo exclusiva com o professor. A
capacitacdo pauta-se pela perspectiva de abranger diferentes instancias e atores da
comunidade académica, com o intuito de promover uma rede de apoio integrada e

multidimensional. Essa abordagem formativa dialoga com o entendimento de que a
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inclusdo no ensino superior exige a¢des integradas, capazes de sustentar trajetorias
académicas marcadas pela participagéo efetiva e pela aprendizagem.

O perfil dos profissionais que integram o ensino superior fundamenta-se na
formacdo académica de nivel graduacdo, seja por meio do bacharelado ou da
licenciatura. Tal formacdo béasica é balizada pela natureza dos componentes
curriculares ministrados, estabelecendo o ponto de partida para o exercicio da
docéncia universitaria. Geralmente, os cursos da area de licenciatura incluem
disciplinas curriculares basicas sobre pratica docente e ensino, ou seja, oferecem
instrumentalizacdo tedrica e pratica para atuacao da pratica educativa. Entende-se
que, esse arcabouco pratico e tedrico inicial apresenta possibilidades e uma formacao
basica para os docentes atuarem com os desafios da acessibilidade atitudinal e
pedagogica com a pessoa com deficiéncia no ensino superior. Desta maneira,
podemos inferir que enquanto a licenciatura forma professores, nos cursos de
bacharelado sdo formados profissionais generalistas para atuarem no mundo do
trabalho, que por sua vez, atuardo como professores na formacdo de outros
bachareis.

Contemporaneamente, a equipe de professores vinculados aos cursos da area
da saude é composta majoritariamente por bacharéis com reconhecida atuacéo
profissional na sociedade, que se propdem a compartilhar seus conhecimentos
técnicos e experiéncias com os alunos. No entanto, observa-se que, apesar da
abrangéncia dessa formacdo, o percurso no bacharelado apresenta lacunas
pedagdgicas que impactam diretamente a qualidade do processo de ensino. Nesse
contexto, falar em acessibilidade no ambito educacional implica reconhecer o direito
de todos os alunos as condicbes necessarias de participacdo e aprendizagem,
principio que se torna especialmente relevante para os estudantes com deficiéncia,
historicamente marcados por maiores barreiras de acesso e permanéncia no ensino
superior (Behrens, 2011).

Behrens (2011) sustenta uma critica a compreensao instrumental e pontual da
formacdo pedagogica no ensino superior, frequentemente reduzida a palestras,
cursos isolados ofertados no inicio do ano letivo, principalmente na Jornada

Pedagdgical®. Embora tais iniciativas possam contribuir em determinados contextos,

13 A jornada pedagégica configura-se como um momento formativo institucional, que geralmente
ocorrem duas vezes ao ano em inicio de ano letivo e/ou semestre, destinado ao planejamento das
acoes educativas, a reflexdo sobre as praticas pedagoégicas e a atualizacéo tedrico-metodoldgica dos
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observa-se que, quando organizadas de forma desarticulada das demandas concretas
da sala de aula, tendem a ser percebidas pelos docentes como agdes protocolares,
com baixa incidéncia sobre a pratica pedagodgica. Além disso, quando ha a auséncia
de dialogo entre os contetdos abordados e as reais necessidades do cotidiano
universitario compromete a credibilidade dessas formacdes. Tais dificuldades sobre a
formacao docente no ensino superior, podem indicar possiveis descompassos entre
as énfases institucionais dos programas de formacédo e as demandas praticas do
cotidiano docente, uma vez que esses programas muitas vezes priorizam a formacgao
de pesquisadores em detrimento de uma preparagdo pedagdgica mais abrangente e
contextualizada, como apontam Pimenta e Anastasiou (2014). Esse cenério aponta
para a necessidade de repensar a formacdo continuada como um processo
permanente e contextualizado, que apresente maior convergéncia com as praticas
pedagdgicas docentes e com as competéncias relacionadas ao reconhecimento da
diversidade estudantil, a adaptacdo de conteludos, métodos e avaliacdes para
diferentes perfis de aprendizagem e a implementacéo de praticas pedagdgicas que
favorecam a participacdo plena de estudantes com necessidades especificas
diversas.

A formacdo docente ndo pode ser compreendida como uma agéo pontual,
restrita a momentos isolados do calendario académico, mas como um processo
continuo que se desenvolve ao longo da trajetoria profissional. Quando reduzida a
eventos esporadicos, tende a contemplar parcialmente seu potencial formativo e
transformador. Nesse sentido, a formacéo continuada deve ser assumida como
responsabilidade das instituicbes de ensino superior, que precisam criar politicas,
tempos e espacos formativos permanentes, articulados as demandas reais da
docéncia universitaria e aos desafios contemporaneos da educacéo, entre eles a
inclusado e a diversidade (N6voa, 1992).

Paralelamente, a efetividade da formacdo continuada exige o engajamento
ativo do proéprio professor como sujeito do seu desenvolvimento profissional.
Conforme argumenta Novoa (1992), a formacao acontece no interior da profisséao, por
meio da reflexdo sobre a prética, da troca entre pares e da construcéo coletiva de
saberes docentes. Nesse sentido, o papel docente transcende a execucdo de

docentes. Nesses encontros, regularmente, sdo convidados e/ou contratados palestrantes externos
gue abordam tematicas avaliadas pelo grupo gestor como relevantes para formacao dos professores
e demais colaboradores.
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diretrizes, pois exige uma reflexdo critica capaz de promover a ressignificacdo de
métodos e a expansdo dos horizontes de ensino e aprendizagem. Essa dindmica
torna-se especialmente relevante no ensino superior, onde a complexidade das
relacfes pedagogicas, ja presente em diferentes niveis educacionais, se manifesta de
maneira ampliada por fatores como a diversidade de perfis estudantis, a articulagéo
entre ensino e pesquisa e as exigéncias contemporaneas de inclusdo, exigindo,
assim, processos formativos continuos e contextualizados (Behrens, 2011).

Nesse movimento de compreender a formacao continuada como um processo
construido no interior da profissao e sustentado pelo engajamento critico do docente,
torna-se igualmente relevante reconhecer que a docéncia € atravessada por
dimensdes subjetivas, simbdlicas e historicas que constituem o modo como 0s
professores significam sua prética.

Dessa forma, as reflexdes desenvolvidas evidenciam que a docéncia
universitaria, no contexto da educacdo inclusiva, demanda uma compreensao
ampliada da relacdo ensino-aprendizagem, que ultrapasse modelos tradicionais e
homogéneos de ensino. Os percursos e percalcos analisados revelam a necessidade
de préaticas pedagdgicas comprometidas com a diversidade, sustentadas por
formacdo continuada, apoio institucional e politicas educacionais efetivas.
Reconhecer o professor como sujeito em constante processo de aprendizagem e
ressignificacdo de sua pratica constitui um passo fundamental para a construcao de
ambientes universitarios mais acessiveis, equitativos e comprometidos com a

aprendizagem de todos os estudantes.



5. ENTRE(LACOS) E RASGOS: AS COSTURAS METODOLOGICAS

O capitulo explana sobre a pesquisa qualitativa denominada narrativa
de vida e o caminho metodoldgico utilizado para responder ao questionamento
central da pesquisadora.

O presente estudo buscou suporte metodolégico no campo de
investigacdo qualitativa e de carater exploratério. O método qualitativo € uma
abordagem que vai buscar compreender um fenbmeno por meio da anélise de
dados ndo numéricos, com a proposta de explorar significados subjetivos e
experiéncias individuais no contexto dos pesquisados. A pesquisa qualitativa nas
ciéncias sociais se preocupa com um nivel de realidade que nado pode ser
quantificado, sob essa perspectiva, direciona a andlise para os significados,
motivos, aspiragcdes, crencas, valores e atitudes, o que vai corresponder a um
espaco mais profundo das relagbes que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacéo de variaveis (Minayo, 2016).

Explicitar o caminho metodoldgico seguido € essencial, pois possibilita
uma analise mais confiavel dos resultados obtidos e facilita a compreensao do
objeto investigado (Dessen; Silva; Dessen, 2009; Duarte, 2002). De acordo com
Minayo e Sanches (1993), uma analise qualitativa aprofundada busca interpretar
o conteldo das falas dentro de um contexto de referéncia, indo além do que é
dito explicitamente para alcancar os significados implicitos presentes nas acdes
e nas instituicdes.

No presente estudo de natureza qualitativa descritiva, foi escolhido o
instrumento de investigacdo denominado narrativas de vida. A partir da
perspectiva de Jovchelovich e Bauer (2002), a proposta central desse
instrumento € explorar em profundidade aspectos particulares das trajetorias de
vida narradas pelos participantes, o que permite a compreensdo sobre 0s
contextos em que essas historias se formaram e os elementos que influenciam
transformacdes e orientam suas acgOes. Essa abordagem busca, portanto,
reconstruir eventos sociais a partir da perspectiva daqueles que os vivenciaram.

A entrevista narrativa fundamenta-se na compreensdo que toda
experiéncia humana pode ser anunciada, através de seus proprios recursos
biograficos. No momento da entrevista, 0 pesquisador convoca o entrevistado a

contar algum acontecimento da sua vida e do histérico social. E através das
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narrativas, que o sujeito é estimulado a pensar nas diversas dimensdes
existenciais da sua identidade, que integra as varias modalidades do pensamento
humano, bem como sua forma de agir e reagir diante do fenbmeno que esta
sendo pesquisado. A mediacdo da pesquisa com as narrativas de vida, evidencia
a exigéncia metodoldgica de pensar as dimensfes existenciais da identidade
como uma abordagem multirreferencial, que integra as varias modalidades do
pensamento humano, assim como as varias dimensdes de nosso ser no mundo
(Josso, 2008). A escolha pelas narrativas para o presente estudo mostrou-se
efetivo por ter facilitado a compreensédo dos elementos pelos quais 0s sujeitos
entrevistados vivenciaram experiéncias especificas na pratica docente com
discentes universitarios com deficiéncia. Junior (2012), afirma que o professor
também assimila informacdes, pensa, chora, tem dor e prazer, tem histéria que
enriquecerd e singularizara seus saberes. Por isso, é de fundamental importancia
perceber o professor enquanto pessoa.

Souza et all (2008) mencionam que buscar o recurso as historias de vida
como fonte para elaboracdo de estudos soécio-histéricos dos processos
educacionais, séo fontes potentes para a consideracéo dos processos de dotacao
de sentidos das experiéncias dos sujeitos.

Pretende-se abordar a dimensdo pessoal do docente considerando a
presenca da subjetividade como um elemento dindmico da pratica profissional
Essa compreensédo alinha-se ao pensamento de Souza (2006), ao enfatizar a
necessidade de o individuo situar-se na historia coletiva e resgatar sua esséncia
para definir suas préprias marcas e fazer sua historia.

Para Clandinin e Connelly (2011), a entrevista narrativa se fundamenta na
compreensao de que as pessoas vivem, contam e recontam suas experiéncias
ao longo do tempo. Ao convidar o participante a narrar livremente, a partir de uma
pergunta inicial, propicia-se um espac¢o no qual o relato ndo é direcionado pela
pesquisadora, o que confere ao entrevistado a autonomia de conectar e atribuir
significado aos acontecimentos que compdem sua trajetéria. Nessa dinamica, o
sujeito entrevistado ao narrar sua historia, descortina ndo apenas o que é
explicitamente lembrado, mas também sentidos implicitos e aspectos que
emergem espontaneamente a medida que o relato se desdobra.

A narrativa pode ser feita oralmente ou por escrito. Nesta pesquisa, optou-

se pela narrativa oral. A capacidade humana de narrar expressa a forma como

68



cada pessoa se relaciona com o contexto cultural em que vive, fato que repercute
a preservacao de valores, atitudes e significados em situagcdes especificas. As
narrativas vao além da simples descricdo de vivéncias: elas possibilitam o
compartilhamento de experiéncias e organizam modos de agir, 0 que promove a
contextualizacdo no tempo e no espago, ha interagdo entre oS sujeitos e na
diversidade de eventos que comp&em suas histdrias (Costa e Gualda, 2010).

Como elemento que caracteriza a narrativa, ela € nao diretiva, tendo como
propésito captar os significados atribuidos pelo participante as suas experiéncias.
Durante o processo de contar sua histéria, o entrevistado também tem a
possibilidade de revisitar e ressignificar aquilo que narra. Para que seja possivel
alcancar maior profundidade interpretativa, a entrevistadora deve adotar uma
postura de escuta atenta, considerando ndo apenas as palavras, mas também
pausas, siléncios e varia¢des no ritmo da fala. Quando for necessario esclarecer
algum ponto, as perguntas devem ser pontuais e relacionadas diretamente ao
tema investigado, realizadas preferencialmente apds o término da gravacéo, de
modo a minimizar interferéncias na construcdo espontanea do relato (Silva,
2005).

Quando a pesquisadora convida o participante a narrar, a partir de uma
pergunta norteadora como por exemplo: “me conte como vocé...”, ela aciona um
recurso que favorece a organizacado interna da histéria narrada e possibilita que
aspectos relevantes para a pesquisa venham a emergir de forma espontanea.
Como citado no paragrafo anterior, cabe a pesquisadora adotar uma postura de
escuta sensivel e atenta ao que é dito e ndo dito. Essa disposi¢céo é fundamental
para que, em um momento posterior, seja possivel compreender diferentes
trajetérias, identificar padrbes que se repetem e formular interpretacées ou
hip6teses sobre o fendbmeno investigado (Bertaux, 2010). Para analisar e
compreender os elementos que foram suscitados nas narrativas, utilizou-se o
Método de Analise de Conteudo de Laurence Bardin.

Em sua concepc¢éo inicial, a analise de conteddo é um conjunto de técnicas
de analise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descricdo dos conteudos das mensagens. A proposta ganha efetividade no
campo das narrativas, uma vez que adota o relato oral como base metodolégica.
O método néo se limita ao contetdo, embora tome em consideracao o continente.

O conteudo para a autora refere-se a tudo aquilo que é dito ou manifestado, com
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base na narrativa oral. O contetdo representa o significado explicito de palavras,
ideias ou mensagens na fala analisada, ao passo que o continente se refere a
forma e a estrutura da apresentacdo. Por constituir o canal responsavel pelo
“transporte” da informacgao, o continente torna-se indissociavel do contetdo. Em
sintese, ambos os elementos operam de maneira interdependente na analise de
conteudo (Bardin, 1977).

A autora aborda que nado é suficiente a definicdo da especificidade do
método mediante o registro exclusivo da descricdo dos contetdos, mas sim no
que estes nos poderdo ensinar apds serem tratados. Em decorréncia disso,

amplia a definigdo para:

E um conjunto de técnicas de andlise das comunicacées visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetidos
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de
producdo/recepcao (varidveis inferidas) destas mensagens (Bardin,
1977, p. 42)

Esta definicdo entendida pela autora como a que melhor descreve o
método, se da pela insercéo da inferéncia na analise dos conteudos. A inferéncia
se da por saberes deduzidos de conteudos de natureza psicoldgica, sociolégica,
histérica, entre outros. O aspecto inferencial trata-se de uma operacao légica,
pela qual se admite uma proposicdo em virtude da sua ligagdo com outras
proposicdes ja aceitas como verdadeiras. A leitura feita pelo analista de conteudo,
nao é, unicamente, a leitura da letra, mas sim de realcar de um sentido que se
encontra em um segundo plano, uma vez que n&o corresponde a atravessar
significantes para atingir significados, mas atingir através de significantes e
significados, outros significados de natureza psicoldgica, sociolégica, politica,
histdrica e etc. (Bardin, 1977).

Na proposta de analise, Bardin (1977) define uma primeira leitura flutuante,
que podem surgir intuicbes que convém formular hipoteses. A organizacdo da
analise é uma das etapas discorridas pela Bardin na interpretacdo das narrativas,

seguindo o passo a passo demonstrado na tabela abaixo:
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Quadro 2: Descricao das etapas para a Analise de Contetdo segundo Bardin.

1 — Pré-analise E a fase de organizacéo. Consiste na escolha dos
documentos a serem submetidos a analise (leitura
flutuante), a formulacdo das hipdteses e dos
objetivos e a elaboracdo de indicadores que
fundamentam a interpretacéo final.

2- Exploracédo do material Esta fase €é composta por operacdes de
codificagdo compreendendo trés fases: a escolha
das unidades, escolha das regras de contagem e
escolha das categorias.

3- Tratamento dos resultados Os resultados sdo tratados de
maneira significativa, podendo ent&o propor
inferéncias e adiantar interpretacdes.

Fonte: Bardin, 1977. Adaptado pela autora.

Enfim, Bardin (1977) discorre que a andlise qualitativa apresenta certas
caracteristicas particulares, sobretudo, na elaboracdo das deducbes especificas
sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia. Leite (2017) defende que a
Andlise de Conteldo se apresenta como uma metodologia pertinente a pesquisa
qualitativa, especialmente por permitir que a profundidade e a complexidade da
interpretacdo estejam condicionadas a reflexdo critica do analista, e ndo apenas a
técnica empregada. Compete a pesquisadora a responsabilidade de apreender os
significados latentes presentes nas entrelinhas do discurso, e a considerar,
simultaneamente, os objetivos centrais do estudo. Nesse sentido, os resultados nao
emergem de maneira automatica; sao produzidos pela pesquisadora, em articulacédo

com o referencial te6rico que fundamenta a investigacao.

5.1 CONTEXTO DA INVESTIGACAO

5.1.2 Local do estudo

A pesquisa teve como locus o campus de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES) publica estadual na cidade de Salvador-Bahia, que faz parte da terceira regiao
metropolitana mais populosa do nordeste brasileiro. Essa IES é a maior instituicdo
publica de ensino superior da Bahia, fundada em 1983, mantida pelo governo estadual
por intermédio da Secretaria da Educacao (SEC), e esta presente geograficamente
em todas as regides baianas, estruturada no sistema multicampi. O primeiro campus
situado em Salvador, conta com os Departamentos de Educacgéo (DEDC), de Ciéncias
Exatas e da Terra (DCET), de Ciéncias Humanas (DCH) e de Ciéncias da Vida (DCV).
O Departamento escolhido para a realizacdo da pesquisa foi o DCV, que oferta os
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cursos de bacharelado em Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia,
Medicina e Nutricao.

A escolha pela IES parte do acompanhamento de acdes e nucleos da
instituicdo que abordam a tematica de pessoas com deficiéncia na educacéo superior
e pela visibilidade da universidade publica frente a questéo referida, visto que, em 13
de julho de 2018, esta universidade instituiu a Resolugdo CONSU*4 n.° 1.339/2018, a
qual “aprova o sistema de reservas de vagas para negros e sobrevagas para
indigenas; quilombolas; ciganos; pessoas com deficiéncia, transtorno do espectro
autista e altas habilidades; transexuais, travestis e transgénero”. A politica de reserva
de vagas tem uma abrangéncia em todos os campus da universidade supracitada. O
percentual disponibilizado é de 5%, que sdo sobrevagas, ou seja, as vagas reservadas
para PcD néo reduzem o numero de vagas regulares do curso, pois sdo adicionais.

A referida Universidade, em uma resolugdo mais recente, de N° 1.700/2025,
publicada no Diario Oficial no dia 08 de julho de 2025, objetiva ampliar o escopo para
gue a politica ndo se restrinja apenas a reserva de vagas, mas que envolva
acessibilidade, assisténcia, adaptacado pedagogica, técnico-pedagdgica e a inclusao
plena da pessoa com deficiéncia, com previsao de monitoramento e avaliagédo
periddica da efetividade das acfes de inclusao.

Com vistas a implementacdo da politica de Acessibilidade e Inclusao na
referida IES, instituiu-se uma estrutura composta pela Secretaria de Acessibilidade e
Inclusdo (SAIN) e pelos Nucleos Departamentais de Acessibilidade e Inclusdo (NAI),
0S quais contam com 29 unidades distribuidas pelos campi. Somam-se a essa
organizacdo os Nucleos Regionais de Acessibilidade e Inclusdo e o Comité de
Avaliacdo e Acompanhamento, cujas competéncias convergem para a garantia do
acesso e da permanéncia da pessoa com deficiéncia na instituicao.

Pensado na expressividade da presenca da pessoa com deficiéncia na
universidade, de acordo com dados da Secretaria de Acessibilidade e Inclusao (SAIN)
e Secretaria Geral de Cursos (SGC), em mapa atualizado em 14 de novembro de
2024, na IES, tem 98,72% de alunos sem deficiéncia, equivalente a 25.845 e 1.28%
de alunos com deficiéncia, equivalente a 335. No campus central em Salvador, sao

cerca de 30% de alunos com deficiéncia em relagdo ao percentual geral da

14 A sigla CONSU significa Conselho Universitario sendo este o 6rgdo méaximo de deliberacéo da
universidade. E responsavel por formular e deliberar sobre a politica universitaria, definindo diretrizes
gerais académicas, administrativas, nhormativas e de gestéo institucional (UNEB, 2019).
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universidade, apontando ser este 0 campus que mais possui pessoas com deficiéncia
matriculadas.

O levantamento da Secretaria de Acessibilidade e Inclusao (SAIN), divulgado
em 2025 por meio do Mapa dos Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo (NAIs),
evidencia o numero crescente de discentes com deficiéncia matriculados, conforme

ilustrado no Gréfico 4:

Gréfico 4: *Discentes com deficiéncia na IES, Campus Salvador.
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Fonte: Elaboracgéo propria, a partir de dados da SAIN/NAI da instituicdo pesquisada
(2025).

Esse cenério reforca a importancia de analisar como os professores
compreendem 0O processo ensino-aprendizagem e o papel da inclusédo na

trajetdria académica dos discentes com deficiéncia.
5.1.3 O universo dos participantes

A presente investigacdo tem como cenario uma instituicdo publica de

ensino superior, vinculada a esfera estadual, especificamente, no Departamento

15 A instituicdo pesquisada, adotar a disting&o entre deficiéncia auditiva e surdez, considerando
a deficiéncia auditiva como qualquer perda parcial da capacidade de ouvir, enquanto a surdez
se refere a perda total da audicdo, de forma bilateral ou unilateral, comprometendo
significativamente a percep¢éo sonora.



de Ciéncias da Vida (DCV) situado no campus Salvador. De acordo com dados
fornecidos pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) do DCV, composto
pelos cursos de Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina
e Nutricdo, o departamento contava no ano de 2025 com um total de 1.301 (mil
trezentos e um) estudantes matriculados nos cursos de graduagao. Desse
contingente, 43 (quarenta e trés) estudantes declararam possuir algum tipo de
deficiéncia®. No que se refere ao corpo docente, a quantidade de professores
vinculados ao departamento!’ era de 282 (duzentos e oitenta e dois), sendo
assim distribuidos: curso de Enfermagem, com 35 (trinta e cinco); Farmacia, com
26 (vinte e seis); Fisioterapia, com 40 (quarenta); Fonoaudiologia, com 20 (vinte);
Medicina, com 63 (sessenta e trés); e Nutricdo, com 23 (vinte e trés) (UNEB,
2025; 2026).

Participaram deste estudo 09 (nove) professores universitarios dos cursos
de bacharelado em Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Medicina e Nutricdo que
tem ou tiveram alunos com deficiéncia. A média de exercicio docente universitario
€ de 14 (quatorze) anos e na IES é de 7 (sete anos). Vale ressaltar que, embora
0 curso de Fonoaudiologia tenha sido identificado como curso componente da
pesquisa, ndo houve retorno dos docentes ao convite de participacdo
encaminhado, portanto, estes ndo foram incluidos na pesquisa.

O contato com os participantes ocorreu via e-mail institucional e
mensagens por aplicativo (WhatsApp). Nessa oportunidade, foram explicitados
0s objetivos da pesquisa, seguidos pelo convite a adesdo. O processo incluiu a
apresentacao formal da proposta e a prospeccédo de docentes que atendiam aos
critérios de inclusdo estabelecidos. Com o convite aceito, foi agendado o
momento para leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e, posteriormente, marcado dia e horéario da entrevista.

A populacao que foi estudada seguiu 0s seguintes critérios de incluséo:
ser professor universitario, de ambos o0s sexos, qualquer etnia, religido, residir na
cidade de Salvador-Bahia e regido metropolitana, estarem exercendo a docéncia,

no minimo, um ano na Universidade locus da pesquisa, nos cursos de

16 Dados fornecidos pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo do Departamento de Ciéncias da
Vida, Campus |, em Salvador, no ano de 2026.

17 Os demais professores que lecionam disciplinas das areas basicas e de salde coletiva ndo
foram contabilizados neste levantamento.
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Enfermagem, Farmacia, Fonoaudiologia, Fisioterapia, Medicina e Nutricdo, com
formacao em bacharelado propriamente do curso, que tenham ou tiveram, pelo
menos, um estudante com deficiéncia em sua sala de aula. O aluno com
deficiéncia devera ter se autodeclarado no momento da matricula. Foram
excluidos do estudo os professores que ndo assinaram o termo de
consentimento, e professores que estavam de licenca durante o processo da
pesquisa.

Com o objetivo de preservar 0 anonimato e garantir a confidencialidade
dos participantes, conforme o0s principios éticos que orientam pesquisas com
seres humanos, os docentes participantes deste estudo foram identificados por
meio de pseuddnimos. Tal procedimento visa assegurar a protecdo da
identidade, evitando qualquer possibilidade de reconhecimento individual,
especialmente considerando o numero reduzido de participantes e a
especificidade do contexto institucional investigado.

A escolha dos pseudbnimos inspirou-se em trajetérias de professores e
professoras brasileiras que tiveram contribuicbes relevantes na producdo
académica e na consolidacao de praticas inclusivas, especialmente no campo da
educacado e da inclusdo da pessoa com deficiéncia. As trajetérias desses(as)
docentes evidenciam iniciativas voltadas a inclusdo, que contribuem para uma
compreensao mais critica e inclusiva. Nesse sentido, o uso desses pseudénimos
conota reconhecimento da atuacdo docente de professores e professoras
comprometidos com a inclusdo nos espacos de producdo do conhecimento,
contribuindo para o enfrentamento do capacitismo.

A segquir, apresenta-se o quadro 3 com os dados sociodemogréaficos e
profissionais dos(as) participantes da pesquisa. A organizacdo dessas
informacdes, que incluem identificacéo, sexo, cor autorreferida, curso de atuacao,
tempo de docéncia e formacdo em nivel de pés-graduacdo, possibilita a
caracterizacdo do perfil dos sujeitos e subsidia a analise dos dados a luz do

contexto formativo e profissional em que estéo inseridos.
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Quadro 3: Caracterizagdo dos informantes-chave. Salvador, Bahia, 2025.

76

COR _ TEMPO DE
IDENTIFICAGAO | SEXO | IDADE | AUTORREFERIDA CURSO DEFICIENCIA 1 pboceNcIA | POS-GRADUAGAO
AUTODECLARADA
Maria Teresa Feminino 49 anos Branca Fisioterapia - 25 anos Doutorado
Romeu Masculino 43 anos Branca Fisioterapia - 18 anos Doutorado
Vera LUcia Feminino 45 anos Branca Fisioterapia - 19 anos Mestrado
Paulo Masculino 43 anos Branca Medicina - 25 anos Doutorado
Claudia Feminino 60 anos Branca Nutricdo - 30 anos Doutoranda
Rosana Feminino 50 anos Branca Nutricdo Deficiéncia Fisica 28 anos Pés-Doutorado
David Masculino 49 anos Branca Farmécia - 21 anos Doutorado
Retinose Pigmentar/
Susana Feminino 44 anos Parda Enfermagem Baixa Visdo 17 anos Doutorado
Sandra Regina Feminino 49 anos Branca Enfermagem - 23 anos Doutorado

Fonte: Baseado em dados das entrevistas, elaborada pela autora.




5.1.4 Técnicas empregadas e procedimentos de coleta

ApOs a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) envolvendo
seres humanos, com o Parecer nimero 7.426.423 de 07/03/2025 (ANEXO 1), por
intermédio da orientadora da pesquisa, foi agendada uma reunido com o
coordenador do curso de Fisioterapia para apresentacdo do projeto. Na
oportunidade, foi solicitado o contato institucional dos demais coordenadores dos
cursos do departamento, onde foi encaminhado por e-mail o projeto, o parecer
do CEP e disponibilizado o contato para sanar duvidas sobre a pesquisa e buscar
indicacdes de docentes dentro do perfil desejado para participacdo na entrevista.
Apods conhecimento da pesquisa, foram agendadas reunides presenciais e online
com os coordenadores dos cursos para esclarecimentos sobre o projeto. Nestes
encontros aconteceu a indicagcdo de nomes de professores(as) que estavam
alinhados aos critérios de inclusdo da pesquisa. Vale mencionar, que os(as)
coordenadores(a), que também exercem a funcéo de professores, se colocaram
a disposicao para serem entrevistados, sendo o caso do curso de Medicina e
Farmécia.

Nos cursos de Enfermagem e Nutricdo, foi possivel a participacdo da
pesquisadora nas reunides de colegiado, envolvendo todos os professores do
departamento, para apresentacdo e convite publico. Apés alguns docentes se
disponibilizarem e responderam aos e-mails, foi agendado o primeiro encontro.
No departamento de Fonoaudiologia ndo houve manifestacdo dos docentes para
participagao.

Iniciamos os encontros com informacdes fornecidas pela pesquisadora
aos participantes sobre os objetivos do estudo e como este poderia contribuir na
compreensdao do ensino e aprendizagem da pessoa com deficiéncia na
universidade e a participacdo na familia. Posteriormente foram realizadas
orientacdes sobre como se daria a entrevista, foi explicitado aos participantes a
importancia da sua narrativa na pesquisa, fornecidos esclarecimentos acerca da
escolha destes e a qual instituicAo a pesquisa estava vinculada. Apos essa
conversa inicial foi solicitado aos participantes a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A).

Apos a assinatura do TCLE, marcou-se a entrevista que foi iniciada com o

preenchimento do Formulario com Dados Sociodemogréaficos (APENDICE B)
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constando de idade, sexo/género, estado civil, cor da pele autorreferida, cidade
onde reside, etnia e religido, dados de escolaridade, formacdo académica e
profissional, funcéo, ha quanto tempo atua nessa funcao e ha quanto tempo atua
nesta instituicao.

Depois do preenchimento do formulério, a entrevista narrativa foi iniciada
com a seguinte pergunta norteadora: “Me conte como vocé percebe a sua relacédo
de ensino-aprendizagem com estudantes com deficiéncia e a participacao das
suas familias?”. A partir dessa pergunta disparadora os entrevistados narraram
suas percepcdOes sobre a relacdo com os estudantes com deficiéncia e a
participacdo da familia. Da conversa entre o entrevistador e o entrevistado,
coletaram-se informacdes acerca da praxis docente, da percepcdo e das
implicacdes da deficiéncia no cenario universitario, da relacdo com o estudante
com deficiéncia e da participacdo da familia na universidade. Quando se fez
necessaria uma compreensdo mais aprofundada de determinado aspecto, a
pesquisadora solicitou esclarecimentos adicionais apdés a narrativa do
entrevistado, tomando o cuidado de nado interrompé-lo nem influenciar sua
exposicao. Tanto o formulario quanto a pergunta norteadora foram elaborados
pela autora do estudo e sua orientadora (APENDICE C).

As entrevistas foram realizadas no periodo compreendido entre marco a
agosto de 2025. Os depoimentos foram gravados em audio no celular iPhone Xr
16.0 (20A362), com o0 numero do modelo MT3L2LL/A e apOs a entrevista, 0s
depoimentos foram transcritos ipsis litteris pela pesquisadora e identificados por
nomes ficticios.

As gravacdes foram arquivadas pela pesquisadora em ambiente seguro
de armazenamento em nuvem, com acesso restrito a pesquisadora, protegido
por senha. Elas poderéo ser disponibilizadas ao participante da pesquisa, se ele
assim desejar e solicitar. O material sera arquivado por 05 (cinco) anos em
armazenamento em nuvem e apos esse periodo sera excluido. As impressoes
pessoais da pesquisadora sobre comportamentos e linguagem néo verbal dos
entrevistados foram registradas imediatamente apés a entrevista em um diario de
campo. A pesquisadora realizou a transcricdo ipsis litteris, lidos, relidos,
organizados e codificados e submetidos a analise de dados, sem a pretensao de
generalizar os resultados. As entrevistas foram encerradas quando a

pesquisadora identificou a saturacdo dos dados, ou seja, quando novas
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narrativas ndo trouxeram informacfes relevantes e as categorias ja estavam

consolidadas, tornando desnecessario continuar a coleta.

5.1.5 Interpretagdo dos dados

Utilizou-se o Método de Andlise de Contedudo de Bardin (2017) para a
interpretacdo dos dados. As categorias que emergiram das narrativas foram: Fios da
formacdo docente e os nés do capacitismo no ensino superior que redne
fragmentos das entrevistas que evidenciam como 0s percursos formativos dos
professores, suas compreensdes sobre deficiéncia e suas experiéncias no contexto
universitario se articulam as possibilidades e desafios da docéncia inclusiva e
Tecelagens de sensibilidade: historias de vida e redes sociais que aborda a
interseccdo entre a subjetividade docente e a prética de ensino, observando como o
historico familiar influencia a percepc¢éo da deficiéncia. Evidencia, ainda, a articulacéo
entre o suporte familiar e a atuacdo de instancias institucionais na promoc¢ao da

acessibilidade académica.

5.1.6 Plano de Anélise

O processo de analise dos dados seguiu as trés fases preconizadas por Bardin
(2017) que séo: a (1) pré-andlise, a (2) exploracao do material e o (3) tratamento dos
resultados e interpretacdo. A primeira fase, de pré-analise, compreendeu a sele¢éo e
preparacdo do material, organizando os indicadores que nortearam a interpretacao.
Apos a realizacéo das entrevistas, foram realizadas as transcri¢cdes ipsis litteris, com
revisbes sistematicas de cada entrevista para garantir a fidedignidade do contetdo
imbricado e da fala. Posteriormente, foi-se realizada a leitura flutuante das
transcricbes, a selecdo dos documentos pertinentes a pesquisa, a formulacdo de
hipéteses preliminares e a definicdo das unidades de analise.

A segunda etapa denominada de exploracao de material, ocorreu por meio da
codificacdo e classificacdo das falas em unidades de significado, possibilitando a
analise dos dados concomitantemente as primeiras entrevistas. Nesta analise ocorre
fragmentacdo das narrativas para identificar padrdes, divergéncias e inter-relacdes
para a construcdo das categorias de analise. Em trechos da fala em que a ideia é

expressa eram apresentadas os fragmentos da fala que outrotora ja tinha passado
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pela pré-andlise; em breve andlise da principal ideia deste trecho, a pesquisadora
discorria de forma objetiva sobre os pontos observados na narrativa e por ultimo a
identificacdo de palavras-chaves. Cabe ressaltar que essa organizacao visual foi
imprescindivel para planejamento e construcdo das categorias de analise, pois esse
procedimento possibilitou detectar os temas mais recorrentes e as nuances presentes
nas entrevistas. A partir de entéo, foram criadas as categorias analiticas.

A etapa conclusiva abrangeu o tratamento dos resultados, momento em que 0s
dados se tornam informacdes significativas através de inferéncias e interpretacoes
tedricas, articulando-se as categorias aos objetivos da pesquisa. Ocorreu assim
contrastes entre as categorias e a reflexdo critica dos resultados, buscando
compreender as relacbes e implicacdes dos conteudos analisados no contexto do
problema de pesquisa.

Foram valorizadas as experiéncias de vida relatadas pelos participantes,
destacando-se conflitos, contradicbes e seus significados, o que possibilitou a
compreensao tanto dos aspectos explicitos quanto implicitos nas narrativas. A partir
dessa leitura interpretativa, foi possivel conhecer e analisar as percepcfes dos
professores sobre a relacao ensino-aprendizagem dos estudantes universitarios com
deficiéncia e a participacdo da familia, o que favoreceu a apropriacdo das categorias
em didlogo com o0s objetivos do estudo. Assim, o tratamento dos resultados néo
apenas descreveu o contetudo dos dados, como também contribuiu para a construcao
de conhecimento interpretativo que fundamenta as consideracfes da pesquisa,
reforcando a consisténcia metodolégica adotada e a articulacdo entre as categorias e
0S objetivos investigativos.

5.1.7 Aspectos Eticos

O projeto foi submetido a Diretoria do Departamento de Ciéncias da Vida da
IES, que assinou o Termo de Anuéncia, autorizando a abordagem dos docentes de
estudantes com deficiéncia fisica para a realizacdo das entrevistas. O projeto de
pesquisa foi submetido a apreciagéo ética por meio da Plataforma Brasil, conforme os
principios e diretrizes éticos estabelecidos pela Resolugdo Conselho Nacional de
Saude (CNS) n° 510, de 07 de abril de 2016, do CNS, que dispde sobre as normas
aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais cujos procedimentos

metodologicos envolvem a utilizagdo de dados diretamente obtidos com os
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participantes ou informagfes identificaveis, garantindo a protecdo dos direitos, a
dignidade e a autonomia dos participantes e a avaliagdo ética pelo Sistema
CEP/CONEP antes do inicio da pesquisa, sendo aprovado com o Parecer nUmero
7.426.423 de 07/03/2025, e CAAE n° 08713619.4.0000.5628. Somente apOs sua
aprovacao foi dado inicio a coleta de dados.

Os participantes foram informados sobre os objetivos e procedimentos da
pesquisa, assegurando-se o anonimato e a confidencialidade dos dados, a
pesquisadora realizou a transcricdo das entrevistas, substituindo os nomes reais por
ficticios. Também foram comunicados de que poderiam se desligar do estudo a
qualquer momento e de que tinham direito a obter informac¢des sobre o andamento da
pesquisa. Este estudo ndo apresentou limitacdes relacionadas a religido, raca, crenca

ou classe social, nem ofereceu riscos potenciais aos participantes.
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6. TEIAS INTERPRETATIVAS

Neste capitulo apresenta-se a interpretacdo das narrativas que foram
nomeadas de teias interpretativas. Desta, emergem duas categorias de analise
denominadas de: Fios da formacgé&o docente e os nés do capacitismo no ensino
superior e Tecelagens de sensibilidade: historias de vida e redes sociais. Na
interpretagdo dos dados, trabalhou-se com vérios autores, dentre eles: Pimenta e
Anastasiou (2014), Cunha (2006), Masetto (2012), Tardif (2014) , Mantoan (2015),
Diniz (2007), Sluzki (1977), Abreu-Rodrigues e Seidl (2008), Pimentel e Pimental,
2017, Glat (2011), dentre outros.

Foram analisadas nove narrativas de professores universitarios, que atuaram
diretamente na relacdo entre ensino-aprendizagem com pelo menos um estudante
com deficiéncia, a partir de uma perspectiva da pesquisa qualitativa (Quadro 03). A
faixa etaria destes situou-se entre 43 a 60 anos, com tempo médio de docéncia de 23
anos. Foram trés pessoas do sexo masculino e seis pessoas do sexo feminino. Duas
professoras se autodeclararam como pessoas com deficiéncia.

Embora individuais, cada uma com um discurso préprio e peculiar aguela
pessoa, observou-se nas narrativas pontos em comum. Nestas, estiveram presentes,
a complexidade e a diversidade das experiéncias docentes no ensino superior,
evidenciando valores como pertencimento, participacdo, protagonismo, respeito a
diversidade, criatividade e tolerancia. A analise das entrevistas permitiu ressaltar dois
principais nucleos de sentido que atravessam essas vivéncias: os fios da formacéao
docente e os nés do capacitismo no ensino superior, que rednem aspectos
relacionados aos percursos formativos e as compreensdes sobre a deficiéncia no
contexto do ensino superior; e as tecelagens de sensibilidade: historias de vida e redes
sociais na docéncia, que expressam como trajetdrias pessoais e relacdes sociais

podem influenciar a constituicdo da pratica docente inclusiva.

6. 1 FIOS DA FORMACAO DOCENTE E OS NOS DO CAPACITISMO NO ENSINO
SUPERIOR

Nesse corredor

Portas ao redor

Querem escolher

Olha s, uma porta so [...]

N&o importa qual

N&o é tudo igual

Mas todas ddo em algum lugar
E ndo tem que ser uma Unical...]
N&o importa qual



83

N&o é tudo igual
Mas todas ddo em algum lugar
E ndo tem que ser uma Unica.

(MONTE, Marisa. Portas. 2021)

A formacao docente para a atuacdo no ensino superior constitui um campo de
debates relevantes, especialmente diante do cenario contemporaneo de
democratiza¢do do acesso e de execuc¢do de praticas metodolégicas comprometidas
com a inclusdo. Embora a docéncia universitaria seja frequentemente associada ao
dominio do conhecimento especifico de determinada area, autores como Pimenta e
Anastasiou (2014) destacam que atuar no ensino superior demanda também uma
formacdo pedagdgica consistente, capaz de sustentar processos de ensino-
aprendizagem que considerem a diversidade dos estudantes.

A LDB, em seu artigo 66, estabelece que "a preparacdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pOs-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado” (Brasil, 1996). No entanto, como apontam
Pimenta e Anastasiou (2014), os programas de poOs-graduacdo stricto sensu foram
historicamente estruturados com énfase na formacéao de pesquisadores e na producao
de conhecimento cientifico, o que, segundo as autoras, em muitos casos se traduz em
uma preparacdo menos direcionada as competéncias e saberes especificos da
docéncia no contexto universitario. Embora a LDB determine a pds-graduacdo como
locus de preparacdo para o magistério superior, a formacdo, quando centrada
prioritariamente na pesquisa, nem sempre contempla a constituigdo de saberes
pedagdgicos necessarios a docéncia no ensino superior. Assim, confirma-se a critica
de Pimenta e Anastasiou (2014) ao evidenciar que a preparacao legalmente prevista
nao tem se traduzido, na pratica, em formacao didatico-metodoldgica para a promocao
de uma relacdo ensino-aprendizagem inclusiva, problematica essa destacada nos

relatos abaixo:

[...] E ai vocé se torna professor, e fisioterapia tem uma questao que a
graduacdo ndo te prepara para ser professor, te prepara para ser
fisioterapeuta. E ai vocé se torna fisioterapeuta e a docéncia, ela vai
surgindo. E muito de forma autointuitiva, assim, vocé vai captando as
coisas. (ROMEU).

Assim, a gente é muito técnico, né, entdo a gente ja ndo tem uma
formacéo, diretamente voltada pra ensino, né. Ainda mais pra um
ensino, pra alunos com algum tipo de necessidade. Pra gente acaba
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ficando um pouco confuso, né, um pouco obscuro, né, sem saber
como é que a gente vai agir (DAVID).

Porque eles (estudantes) sofrem aqui. A gente, enquanto professor,
nao sabe lidar. Eu, realmente, tenho dificuldade. Eu ndo fui preparada
para isso. Entdo, eu vou ali, quebrando a cabeca, que ndo é uma
palestra e um treinamento [...](ROSANA)

A gente ndo aprende a ser professor. Isso € um aspecto importante,
é... porque a gente geralmente vem do bacharelado. Entdo até a
minha docéncia... a gente vai aprendendo a ser. Em relagdo a pessoa
com deficiéncia, € mais dificil ainda, porque a gente ndo tem uma
formacéo para ser professora (SUSANA).

A docéncia no ensino superior ultrapassa a l6gica da transmisséo de contetdos
e se configura como uma préatica complexa, atravessada por dimensdes didaticas,
éticas e relacionais. Cunha (2010) ja alertava que a docéncia universitaria € uma
atividade complexa que exige saberes multiplos: disciplinares, curriculares,
experienciais e pedagogicos. No entanto, como revelam as narrativas a seguir, a
mobilizacdo desses saberes ndo depende exclusivamente da disposi¢ao individual do
professor, mas de politicas institucionais que oferecam condi¢cdes técnicas,
formativas, financeiras e estruturais para que a inclusdo se efetive. No nosso estudo

isso foi observado nas narrativas abaixo:

A outra questdo é... 0 nosso, o nosso despreparo... E. Eu acho que
uma falta de uma politica, de fato, institucional, de inclusdo dessas
pessoas. Mas, uma politica de fato que vocé dé... E, condigbes
técnicas, financeiras e humanas e estruturais de acolher essas
pessoas, porque sendo a gente vai ficar o tempo todo fazendo de
conta. Faz de conta que eu ensino, faz de conta que vocé aprende,
faz de conta que a gente inclui (SANDRA REGINA)

Eu me sinto meio, meio desafiada, mas eu acho que se tiver que fazer,
eu acho que néo existe nada dificil. Mas, preciso de um preparo. Na
minha vida, eu sempre enfrentei tudo que tivesse que enfrentar. Mas,
teria que ter algum preparo, alguma dica, de que alguém ja vivenciou,
algum curso. Ficaria mais facil (CLAUDIA).

Nessa mesma direcdo, Masetto (2012) argumenta que a competéncia
académica é uma dimensao constitutiva da profissionalidade docente no ensino
superior, envolvendo nao apenas o dominio de técnicas de ensino, mas a capacidade
de compreender os processos de aprendizagem, de dialogar com a diversidade dos
estudantes e de construir praticas educativas que favorecam a construcdo do

conhecimento. A partir desta lacuna formativa e de um cenario da presenga da pessoa
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com deficiéncia na universidade, surge a necessidade de se repensar na formagao

académica no curso superior, tal como descrito no relato abaixo:

Entdo, é um aprendizado muito recente, eu acredito nos cursos da
saude, de receber essas pessoas, né. E quando eu discuto isso
enquanto professora, estou tendo agora a oportunidade de criar, na...
no curso de Enfermagem, uma disciplina que é... que chama
“Tépicos”, que é uma disciplina optativa, mas é uma disciplina que
“Estudos na perspectiva da pessoa com deficiéncia [...]. Entdo, a
gente... eu criei essa disciplina pensando em discutir isso na
universidade, né. (SUSANA)

A iniciativa relevante da docente em questdo visou inserir um componente
curricular especifico para corroborar com a formacédo dos discentes frente a tematica
da PcD, contudo, vale ressaltar que tal formacéo exige, além da pratica em sala de
aula, a mobilizacao de fatores estruturais, politicos e metodolégicos que transcendem
a grade curricular. Tardif (2014), em sua obra referencial argumenta que os saberes
disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais e saberes da formacao
profissional ndo sdo adquiridos exclusivamente nos espacos formais de formacéo,
mas sao construidos ao longo de trajetérias de vida, de experiéncias escolares
anteriores, de socializacdes profissionais e de interacdes cotidianas com estudantes,

colegas e instituicdes. O autor destaca que:

Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através
de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada e, ao mesmo tempo, 0s
saberes dele préprio, como sujeito (Tardif, 2014, p. 16).

No relato abaixo, observa-se o deslocamento do lugar de 'saber absoluto’ para
o de 'aprendizagem colaborativa', onde o letramento docente se constréi também na

interacdo direta com o estudante:

[...] E chega e fala, a universidade ndo preparou a gente. Ai eu falo a
mesma coisa. Eu falava isso. Mas e isso, € isso, e isso. S6 que assim,
eu entendi e abracei o que a universidade fez. E eu também preciso
correr atras. Nao é sO a universidade. O que estd me dando
letramento, ndo. Eu corro atrds, eu estudo, eu leio, eu peco meus
alunos para me ajudarem (ROSANA).

A referéncia a "diversidade dos estudantes" que Masetto (2012) menciona em

sua escrita é particularmente relevante no contexto desta pesquisa. Quando se fala
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em diversidade no ensino superior, € preciso reconhecer que essa categoria abrange
ndo apenas diferencas de classe, raca, género e origem geogréafica, mas também, e
de modo frequentemente invisibilizado, as diferencas corporais, sensoriais,
intelectuais e psicossociais que caracterizam os estudantes com deficiéncia. A
questdo que se impde €: em que medida a formacdo docente para 0 ensino superior
tem preparado os professores para reconhecer, acolher e trabalhar pedagogicamente
com essa diversidade?

Ao tratar da educacdo inclusiva no ensino superior, torna-se necessario
reconhecer que a presenca de estudantes com deficiéncia nesse nivel de ensino
evidencia desafios historicos relacionados as barreiras académicas, atitudinais e
institucionais ainda presentes na universidade. A inclusdo, nesse contexto, ndo pode
ser compreendida apenas como acesso fisico ou matricula, mas como participacéo
efetiva e condi¢gdes concretas de aprendizagem. Conforme afirma Mantoan (2015),
uma perspectiva inclusiva exige repensar a organizacao do ensino e as concepcgoes
gue sustentam praticas excludentes, deslocando o foco da deficiéncia como limitacéo
individual para as barreiras produzidas socialmente no ambiente educacional,

conforme afirmam as narrativas abaixo:

As pessoas acham que inclusdo € colocar para dentro da
universidade. Nao € s0 isso. Incluir, ja foi étimo. Incluir, ndo, abrir
cotas, porgue isso nao € inclusdo. Abrir cotas ja é excelente. Mas eu
preciso de mais. Eu preciso adaptar o ambiente para ele. Ai eu
costumo usar uma frase: “Chamar inclusdo ndo é chamar a pessoa
com deficiéncia para a festa. E chama-la para dancar.” (ROSANA)

NGs temos que incluir esse discente no processo. Ele tem que ter os
mesmos direitos, né, que qualquer outro. Entdo, os direitos, eles séo
iguais. Entao, é papel da universidade. A gente est4, né, na verdade,
ndo gosto da palavra facilitar, mas estd promovendo esse processo,
né? Esse processo de inclusdo. Esta promovendo isso. Nao é facilitar,
né? Porque muitas vezes... Mas ndo é essa palavra. E justamente
vocé estar promovendo as condicfes, né, para que esse processo
aconteca de forma igualitaria. (VERA LUCIA)

O nlcleo de sentido!® identificado nesta categoria evidencia como aspectos

18 Na Analise de Contelido proposta por Bardin, o ndcleo de sentido refere-se ao conjunto de
significacdes que se destacam no material analisado e que permitem organizar os dados em categorias
tematicas. Trata-se de uma unidade interpretativa construida a partir da recorréncia de temas, ideias
ou elementos relevantes presentes nas comunicagdes, possibilitando inferéncias sobre o contetdo e
seus significados no contexto da pesquisa (Bardin, 1977).
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relacionados a formacdo e as atitudes do corpo docente e discente podem se
configurar como barreiras no contexto universitario, influenciando a experiéncia
académica de estudantes com deficiéncia. Conforme orienta Bardin (1977), tais
elementos emergem no processo de categorizacdo como unidades significativas que
permitem compreender como a inclusdo é atravessada por concepc¢des e praticas
construidas socialmente no espaco educacional.

Essa discussdo converge com Mantoan (2015), ao destacar que uma
perspectiva inclusiva exige deslocar o foco da deficiéncia como limitacdo individual
para as barreiras produzidas nas relagbes e nas estruturas institucionais. Nesse
sentido, 0s excertos a seguir ilustram como a receptividade e o conhecimento sobre a
deficiéncia, podem corroborar ou nhdo na permanéncia e no percurso formativo desses

estudantes.

A dificuldade, eu acho que também cai um pouco em cima dessa falta
de conhecimento do corpo docente e discente, né? Que muitas vezes
nao é tao receptivo. A gente tem uma receptividade grande, mas ndo
€ de todo mundo, né? A gente sabe que isso ndo é geral. E isso, de
certa forma, pode acabar desestimulando esses estudantes a
continuarem e a concluirem, né? Acho que sao as principais questbes
(DAVID).

[..] Ou entédo nas aulas, nas atividades em grupo, é uma queixa... “Ah,
ninguém me chama, meus colegas ndo me chamam pra fazer,
participar das atividades. Eu tenho muita dificuldade de comunicagéo
dentro da universidade (SUSANA).

Ela obteve éxito, agradeco muito a aluna que estava com ela, né, ela
ndo era monitora apoiadora, mas era alguém assim de uma boa escuta
e que fazia os trabalhos em grupo com ela e tava sempre presente
com ela, entdo ela ia me dando os feedbacks, entendeu? (MARIA
TERESA)

Por uma outra perspectiva, o fragmento apresentado abaixo permite
problematizar a natureza do suporte oferecido pelos colegas, evidenciando que,
embora frequentemente mobilizadas como gestos de acolhimento, podem assumir
sentidos distintos no contexto universitario. Ao questionar se esse apoio contribuia
efetivamente para a aprendizagem ou apenas para a aprovacdo formal nas
disciplinas, o docente aponta para uma dimensao relevante da inclusao: a diferenca
entre participacdo académica plena e estratégias informais de compensacgéo diante

da auséncia de condigdes institucionais adequadas.
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Eu descobri também que os colegas ajudavam ela, é... abracava ela
de forma gue ela ndo estava construindo a personalidade profissional
classica assim dela. Ela tava seguindo o percurso dela, mas com
suporte. E eu ndo tenho certeza se esse suporte dos colegas que
faziam com ela, se estava ajudando ela a aprender, ou se estava
ajudando ela a apenas passar por matérias, ser aprovada em matéria.
Isso ai eu... Quando eu observei isso, porque isso aconteceu com a
estudante do quarto semestre. Ou seja, ela estava com esse problema
auditivo real, durante trés semestres, e ninguém percebeu, ou
perceberam e ndo quiseram evoluir, avancaram, o que acharam dela
(ROMEU).

Se, por um lado, tais estratégias evidenciam redes de apoio, por outro revelam
limites estruturais da formacdo quando a tematica da deficiéncia ndo integra de modo
sisteméatico o curriculo. E nesse deslocamento que retomamanos a proposta
apresentada pela professora Susana que incide diretamente na mitigacdo do
pensamento de incapacidade que pode existir entre os proprios discentes, ao propor
uma abordagem que reposiciona a pessoa com deficiéncia como sujeito de direitos e
de saber. Trata-se da disciplina de Tépicos Especiais, cujo foco esta nos estudos na

perspectiva da pessoa com deficiéncia, conforme relato abaixo:

Entéo, [...] eu criei essa disciplina pensando em discutir isso na
universidade, né. E ai.. a gente tem duas grandes ac¢des assim que eu
penso na disciplina: discute Estatuto, discute o que é a pessoa com
deficiéncia. O que eu vejo la é que os alunos tém muito essa visao
ainda... é... rigida, assim... uma visdo bem... eu acho que vai ser
uma quebra de paradigmas para eles. Porque tem aquela visdo da
pessoa com deficiéncia que ndo alcanca as coisas, que € uma pessoa
que... entdo eu acho que... mudar isso dentro da sala de aula pro
atendimento, né, entdo, o foco € formar pessoas, né (risos) — formar
enfermeiros (SUSANA).

Conforme afirma Mantoan (2015), uma perspectiva inclusiva exige repensar a
organizacdo do ensino e as concep¢des que sustentam praticas excludentes,
deslocando o foco da deficiéncia como limitacdo individual para as barreiras
produzidas socialmente no ambiente educacional. E justamente nesse
entrelacamento entre praticas pedagogicas e estruturas sociais que se evidenciam os
‘nds” que atravessam a docéncia universitaria, os quais podem ser melhor
compreendidos a partir das contribuicbes do modelo social da deficiéncia. Essa
mudanca de olhar encontra respaldo teérico no modelo social da deficiéncia, que

oferece bases importantes para compreender como tais barreiras se constituem e
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Impactam diretamente a experiéncia académica de estudantes com deficiéncia.

Diniz (2007), ao discutir o modelo social da deficiéncia, oferece uma
contribuicdo tedrica essencial para compreender porque a formacado docente € tao
central nesse debate. Para a autora, a deficiéncia ndo é um atributo individual dos
sujeitos, mas o resultado da interagdo entre corpos com impedimentos e barreiras
socialmente construidas. Quando transposta para o contexto do ensino superior, essa
perspectiva implica reconhecer que as dificuldades enfrentadas pelos estudantes com
deficiéncia ndo decorrem de suas "limitacdes"” individuais, mas das barreiras que a
instituicdo e os docentes, muitas vezes involuntariamente, podem impor por meio de
praticas pedagdgicas padronizadas uma concepcao de estudante "normal” e "capaz".

Em 1977, o psiquiatra norte-americano George L. Engel apresenta e
fundamenta o modelo biopsicossocial a partir de uma perspectiva sistémica, segundo
a qual o individuo integra multiplos niveis organizacionais. Para o autor, os fenbmenos
de saude e doenca resultam da interacao dindmica entre esses niveis, nao podendo
ser reduzidos a causalidades lineares. Assim, o0 modelo biopsicossocial propde uma
estrutura explicativa que articula processos bioldgicos, experiéncias subjetivas e
condi¢des socioculturais. Dessa forma, o modelo discutido amplia o olhar sobre o
sujeito, situando-o em sistemas interdependentes que ultrapassam a dimenséao
organica (Engel, 1977). Tanto o modelo social defendido por Diniz (2007) quanto o
modelo biopsicossocial apresentado por Engel (1977), mais utilizado
contemporaneamente, descentralizam o olhar da deficiéncia e da incapacidade do
sujeito.

Ampliando a discussao, Campbell (2009) vai abordar o ableism!?, traduzida
para 0 portugués como capacitismo, conceituado como uma rede de crencgas,
processos e praticas que produzem um ideal de corpo e mente “normal”, entendido
como plenamente humano, competente, autbnomo e produtivo. Nesse contexto, a
deficiéncia passa a ser construida socialmente como um desvio, falta ou inferioridade.
Mello (2016), autora brasileira, disserta o capacitismo como um sistema de opressao
gue hierarquiza os sujeitos a partir de uma norma corporal e cognitiva tomada como

padrdo. Segundo a autora, o capacitismo produz desigualdades que se inscrevem nas

19 O termo ableism tem origem na lingua inglesa, derivando de able (capaz, apto) acrescido do sufixo -
ism, que indica sistema de crencas ou ideologia. Literalmente, refere-se a uma ideologia que privilegia
a capacidade como norma e valor humano central. No campo dos Disability Studies, o conceito foi
sistematizado para designar o conjunto de praticas e discursos que produzem a “capacidade” como
padrdo de humanidade, em oposicao a deficiéncia, entendida como desvio ou falta (Campbell, 2009).
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estruturas sociais, nas politicas publicas, nas relacdes interpessoais e, de modo
particularmente insidioso, nas préaticas educativas. No contexto do ensino superior, 0
capacitismo se manifesta quando o professor, por exemplo, questiona a capacidade
de um estudante com deficiéncia de ingressar e acompanhar o curso; quando recusa
ou resiste a realizar adaptacfes razodveis; quando trata a presenca desse estudante
como um "favor" e ndo como um direito; ou quando, simplesmente, ndo sabe o que
fazer e, diante do ndo saber, opta pela inacéo.

No estudo, durante o acompanhamento do estagio, o professor Paulo
apresenta uma situacao que ilustra as complexidades envolvidas na formacao de
estudantes com deficiéncia na area da saude. Em didlogo com as discussbes de
Campbell (2009) e Mello (2016), sua fala evidencia como as exigéncias praticas do
campo profissional podem interagir com concepc¢des normativas de capacidade,
impactando as possibilidades de inclusdo no ensino superior. O professor Paulo
relata:

Algumas deficiéncias a gente tem uma certa dificuldade pelo fato de
gue na area de saude, no caso de atendimento ao paciente, é diferente
de vocé ensinar na aula. Entdo na pratica vocé vai atender aquele
paciente e tem outros pacientes para serem atendidos. Entdo vocé
tem que ser mais lento, porém isso |4 fora tem outros atendimentos
para serem atendidos [...]

Ele fica com deficiéncia daquela matéria? Isso vai repercutir ha visdo
geral do paciente. Entdo... Acontece as vezes isso. O aluno, ele ndo
pode cumprir aquela matéria. Pela sua deficiéncia. Sim, mas... Eu
também nado posso aprovar o aluno, porque ele tem dificuldade
naguela matéria, porque também, la na frente, ele vai lidar com vidas
(PAULO).

Este relato expressa a supressdo da pessoa e enaltece a deficiéncia,
evidenciando que existem algumas deficiéncias que sao “aceitaveis” e “possiveis”
dentro do contexto universitario e no campo de saude. De acordo com Bock et al.,
(2020) o capacitismo se traduz na compreensdo de considerar as pessoas com
deficiéncia como menos capazes. Essa compreensao rejeita a diversidade do ser
humano e esta tdo enraizada na sociedade que aparece como algo socialmente aceito
e reproduzido. O capacitismo, enquanto estrutura social e cultural, sustenta-se na
valorizagdo de um ideal de sujeito plenamente autbnomo e independente, tomando a
independéncia como norma e parametro de legitimidade no espaco social e
académico. Conforme discutem Gesser et al. (2024), essa logica reitera o mito do

sujeito independente, desconsiderando que a dependéncia e, sobretudo, a
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interdependéncia constituem dimensdes inerentes a vida humana. Nesse sentido, a
deficiéncia passa a ser lida como sindnimo de incapacidade, e N0 como expressao
da diversidade dos corpos e modos de existir.

No contexto do ensino superior, tal compreensao produz efeitos diretos sobre
a participacao de estudantes com deficiéncia, uma vez que a necessidade de apoios,
adaptacdes ou acessibilidade pode ser interpretada como sinal de inadequacéo ou
fragilidade, e ndo como direito. Assim, praticas capacitistas podem deslegitimar a
producao de relacbes baseadas na interdependéncia, fazendo com que sujeitos com
deficiéncia sejam percebidos como “incapazes” ou como aqueles que “‘demandam
demais” ao reivindicarem condi¢cdes de acesso e permanéncia. Dessa forma, o que
deveria ser compreendido como responsabilidade institucional e compromisso com a
equidade transforma-se, muitas vezes, em questionamento da legitimidade do
estudante no espac¢o académico.

E... Entdo, tem pedreiro, né? Vocé tem certas limitagdes. Se vocé tem
limitacdo fisica pra vocé ser pedreiro, vai ser um pouco mais dificil,
entendeu? E também a mesma coisa € médico. Vocé t4 numa area,
numa emergéncia, e com a deficiéncia que vocé tem, como é que vocé
vai? Entdo, assim, cada um tem uma autoconsciéncia disso (PAULO).

O estudante em formacdo aparece na fala como paciente, por necessitar, de
acordo com o docente, de cuidado do professor-supervisor. Aponta também para a
preocupacdo com exigéncias institucionais de produtividade e fluxo continuo de

atendimento.

Nesse aspecto existe uma certa dificuldade, ndo pessoal, dificuldade
técnica de vocé poder dar atencdo ao paciente e dar atencdo ao
deficiente. Entdo sédo duas pessoas que precisam de atencdo, muitas
vezes, entendeu? Porque o deficiente... o paciente as vezes ele ndo
pode dar atencdo devida como estudante mesmo, entendeu? Porque
as vezes, por exemplo, o estudante vai fazer historia, vai examinar o
paciente. Naquele momento um estudante com deficiéncia ndo pode
fazer isso com o paciente. Entdo eu tenho que fazer junto, e para fazer
junto eu tenho que ter um nimero menor de pacientes, tem que ter um
namero menor de alunos (PAULO).

Essa perspectiva evidencia como, no cotidiano universitario, estudantes com
deficiéncia podem ser interpretados a partir de uma logica assistencial, que os
aproxima de uma condicdo de “paciente”. Para aprofundar a compreensido das
barreiras vivenciadas por estudantes com deficiéncia no ensino superior, torna-se

pertinente introduzir o conceito de violéncia institucional, que permite ampliar a analise
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para além das atitudes individuais. A violéncia institucional refere-se a praticas,
omissbes e modos de funcionamento das instituicbes que, mesmo sem intengao
explicita, produzem sofrimento, excluséo e violacédo de direitos, manifestando-se por
meio de negligéncias, burocracias, atendimentos inadequados e naturalizacdo de
desigualdades no interior dos servigos e organizagdes (Minayo, 2006). No contexto
universitario, essa nocdo possibilita compreender como determinadas barreiras a
acessibilidade e a participacdo académica podem ser produzidas e mantidas pelas
préprias estruturas institucionais.

Nesse sentido, a articulagdo entre capacitismo e violéncia institucional revela
gue a excluséo de pessoas com deficiéncia ndo se limita a preconceitos individuais,
mas se sustenta em logicas normativas que atravessam o cotidiano universitario. O
capacitismo, ao hierarquizar corpos e modos de aprender a partir de padrbes
considerados “normais” e “capazes”, contribui para que direitos sejam frequentemente
tratados como concessoes e para que a presenca do estudante com deficiéncia seja
marcada por exigéncias constantes de adaptacao e justificativa. Assim, a violéncia
institucional pode ser compreendida como uma expressao concreta do capacitismo
estrutural, uma vez que transforma barreiras académicas e atitudinais em

experiéncias recorrentes de deslegitimacéo e desgaste no percurso académico.

E.. Quanto & admissdo, assim, tem que ter pessoas preparadas para
a admissdo desses alunos, né? Entdo... Tem que ter psicdlogos,
psicopedagogos, médicos... Nas areas. Pra ter... Cada um ter uma
visdo a parte da sua area antes da pessoa entrar, entendeu? [...]
Porque o desegjo... Todo mundo tem desejos. Eu tenho desegjos.
Gostaria de fazer tal coisa. N&o... Ndo posso. E... Agora... E... Uma
vez |4 dentro, é justamente essas dificuldades que existem dentro da
profissdo pode realmente... Eu ndo posso. Eu ndo posso. Quebrar...
Quebra de pré-requisito. Entédo, o aluno ndo pode deixar de cumprir
uma matéria pratica pra ir pra outra matéria (PAULO)

Nesse contexto, as politicas de acdes afirmativas, especialmente as cotas,
aparecem como um importante mecanismo de ampliacdo do acesso de grupos
historicamente excluidos do ensino superior. No entanto, as narrativas também
sugerem que, em alguns momentos, essas politicas podem ser atravessadas por
compreensdes capacitistas, quando o ingresso do estudante é lido como concessao
ou como elemento de excegdo, e nao como direito assegurado. Assim, as cotas se
configuram simultaneamente como porta de entrada e como espago de disputas

simbdlicas sobre pertencimento, legitimidade e participacéo na universidade.
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O facilitador tem a questdo das cotas, né?! Porque hoje a gente tem a
possibilidade do estudante entrar diretamente por essas cotas, né?!
Eu acho que existe uma percep¢ao maior do corpo docente e discente
também, né? Que sdo pessoas que tém direitos, né? Que tém
capacidade também de estar dentro de uma instituicdo e ter um
andamento. Entdo, existe um acolhimento maior, eu acredito que
aconteca, né?[...] Entdo, acho que a situacdo hoje em dia tem
melhorado por facilitar o acesso, né? (DAVID)

A gente nao via tanto, né? N&o tinha essa possibilidade de chegada
dessas pessoas (com deficiéncia). E que agora tem se mudado, né?
Com as cotas, com a possibilidade de chegar na universidade [...] Eu
vejo muito que chega (discentes com deficiéncia)... a gente tem as
cotas, os alunos tdo entrando, mas o que € que eles precisam pra ta
aqui pra permanecer aqui e terminar? (SUSANA)

Nem todo professor esta interessado nisso, esta preocupado com isso.
De entender as necessidades desse aluno, seja ele deficiente, seja ele
preto, seja ele transexual. Ndo existe isso. Entdo, sdo poucos 0s
professores que realmente param para dizer assim: “Poxa.. inclusive,
a universidade colocou para dentro. Ai eu ougo assim: “Problema dela.
Ela agora vai se virar!” E, no inicio, eu ficava assim...: “Meu Deus, mas
essas cotas, realmente, a gente nao esta preparado [...] Ai, numa
reunido, por isso que é importante ir para a reuniao, ouvir, eu vou, eu
ouco e tomo na cara. Porque aquela minha ideia preconcebida chegou
la diante de pessoas que me dizem assim [...] sou uma pessoa
preconceituosa em tratamento (ROSANA)

As cotas tém ampliado o acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino

superior, mas também mobilizam diferentes expectativas e representacées no

contexto universitario. Nesse sentido, os relatos docentes evidenciam distintas

compreensdes sobre a deficiéncia e suas implicacdes no percurso académico. Os

fragmentos a seguir ilustram essas percepcles, especialmente quanto as

potencialidades dos estudantes e as concepc¢des ainda presentes no imaginario

académico.

Entdo eles (os outros docentes) acham assim: "Olhe, como que ela vai
ser uma enfermeira e ela néo... ndo enxerga?" Como eu tenho uma
aluna com baixa visdo: "Ela vai dar injecdo como?" Falei: "Mas ela...
mas eu sou... Vocé é enfermeira e vocé ndo sabe dar injecéo, risos.
Eu sou enfermeira com baixa visdo, por exemplo. Trabalhei dez anos
no SAMU?, dez anos na UTI. Se me der um acesso, uma puncéo, eu
vou fazer isso com muita facilidade, porque eu tenho muita experiéncia
nisso, mesmo sendo enfermeira com baixa visgo." E... e eu acho...

20 Servigo de Atendimento Mével de Urgéncia
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é... que a docéncia precisa entender isso, sabe? Assim, que cada
pessoa com deficiéncia... existe um CID. Sair daquele modelo
biomédico mesmo (SUSANA).

[...] E isso, de certa forma, eu acho que pode trazer um complicador
para as atividades desse estudante, caso ele ndo tenha essa
diversidade, né? De, digamos assim, de capacidade de atuar nessas
diferentes areas, né? A gente sabe que tem muita gente que tem um
perfil mais para humanas, né? Um perfil mais para as exatas, né?
Esses que a gente recebeu, a gente estd vendo que o perfil de exatas
dele ndo é muito bom. Entdo, acho que isso pode ser um dificultador
bem completo. Mas, ao mesmo tempo, a gente tem areas de atuacéo
bem diversificadas, né? Entdo, é um estudante que, mesmo que ele
ndo se dé bem em uma determinada &rea, ele pode partir para outra,
né? Porque a gente tem profissionais que atuam somente na area
assistencial, né? (DAVID)

No primeiro fragmento, Susana problematiza diretamente o capacitismo
presente no imaginario profissional, ao relatar questionamentos sobre a possibilidade
de uma estudante com baixa visdo exercer a enfermagem. Ao mobilizar sua propria
trajetéria como enfermeira com deficiéncia visual, a docente desloca a deficiéncia de
uma leitura centrada na incapacidade e emerge a necessidade de superar 0 modelo
biomédico, que tende a reduzir o sujeito ao diagndstico. Tal posicionamento converge
com a perspectiva do modelo social da deficiéncia, segundo a qual a deficiéncia n&o
se constitui como atributo individual, mas como resultado das barreiras socialmente
produzidas nas relacdes e estruturas institucionais (Diniz, 2007).

No segundo fragmento, David apresenta uma reflexdo que, embora reconheca
a pluralidade de areas de atuacdo e a possibilidade de diferentes percursos
formativos, ainda se ancora em uma légica de adequacdo do estudante a
determinados perfis e competéncias previamente esperadas. Ao associar as
dificuldades do estudante a um “perfil” menos compativel com determinadas areas, o
discurso evidencia como a universidade pode operar a partir de parametros de
normalidade académica, os quais frequentemente se sustentam em expectativas

homogéneas sobre desempenho e capacidade (Diniz, 2007).

Por mais acessibilidade que tinha, que tivéssemos, ndo tinha como.
Ele ia passar trés, quatro, cinco, seis matérias para ir para matérias
gue ele poderia fazer. Entéo, é diferente do ensino médio. No ensino
médio, eu acho que todos tém acessibilidade 100%, mas no ensino
superior, tem areas que pode fazer e que ndo pode fazer, dentro das
suas limitagdes (PAULO)
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E ai, a gente esta com essa dificuldade tentando comecar a adaptar
materiais para essa aluna que € baixa visdo. Mas ela ndo € uma
enfermeira que vai dar injecao, ela é uma enfermeira que vai funcionar,
né? Mas muitos professores me perguntavam muito isso, e eu fui
muito, assim, eu falei, olha, ela precisa ter acesso a todas as praticas.
A gente vai adaptar, a gente vai fornecer informacfes. Ela vai ser
avaliada nesse requisito, porque, as vezes, eu vejo muito esse olhar
dos meus colegas, assim, que habilidades, como é que ela vai ser
enfermeira? Que habilidades e competéncias ela vai ter,
né?(SUSANA).

Nessa direcdo, Pimenta e Anastasiou (2014) destacam que a docéncia no
ensino superior demanda uma formacdo pedagogica que considere a
heterogeneidade dos estudantes e supere modelos tradicionais centrados na
padronizacdo. Assim, os fragmentos revelam que a inclusdo no ensino superior
envolve disputas de sentido: entre uma perspectiva que reconhece a deficiéncia para
além do diagndstico e outra que tende a interpretar dificuldades como limitadores
individuais, em vez de compreendé-las no contexto das condi¢cdes oferecidas para a
participacéo e aprendizagem (Mantoan, 2015).

Assim, entre fios formativos e nds capacitistas, observa-se que a permanéncia
do estudante com deficiéncia na universidade é frequentemente atravessada por um
esforgco continuo de adaptacéo e pertencimento. E nesse cendrio que se inscreve a
chamada fadiga de acesso, expressao que traduz o desgaste produzido pela repeticao
de barreiras e pela necessidade constante de negociar condi¢cdes de participacao e
aprendizagem no espaco académico.

O termo fadiga de acesso, foi definido por Annika Konrad, a partir de uma
perspectiva interpessoal e relacional centrada nas interacbes que pessoas com
deficiéncia precisam estabelecer na dire¢do de ensinar 0s outros a como construir 0
acesso para que consigam participar dos espacos sociais (Gesser et al., 2024). A
autora afirma que a fadiga de acesso, € um padrao diario da constante necessidade
de ajudar os outros a participar do acesso. Uma exigéncia que se torna penosa e que,

as vezes, faz com que o acesso simplesmente nao valha o esforco.

Ela (pessoa com deficiéncia) tem que explicar muito para as pessoas,
qual é a necessidade de acesso dela. Entdo, por exemplo, eu acho...
iSSo € um pensamento que eu vou perguntar pras minhas alunas, né,
pra essa de baixa viséo e tal... Porque muitas vezes eu pergunto pra
ela: “E... o que vocé precisa ta adaptado? [...] Outra queixa é... essa
queixa de fadiga de acesso. Eles falam no sentido assim: “Professora,
eu todo semestre, no primeiro dia de aula eu falo com esse professor,
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mas ele ndo faz. Ai eu vou tenho que procurar, nao adapta tanto, ou
meus colegas, eu aviso... Entdo eu acho que a evasdo pode ta muito
nessa... nessa toda hora necessidade de dizer o que ele precisa. Eu
preciso disso, eu preciso daquilo, eu preciso de tecnologia, de
monitores, eu preciso de uma prova estendida [...] (SUSANA)

[...] Pois ela (aluna com deficiéncia) pegava o roteiro botava dentro
do... do caderno ou dentro do livro, ndo olhava o roteiro dizia que tava
entendendo tudo, né, e tipo assim... ndo td6 aqui nesse lugar... foi muito
dificil, assim, porque se a pessoa também, né, ndo procura, porque
meu aluno, por exemplo, quando eu tive, eu dizia: como é que vocé
quer, t4 legal pra vocé? Todo final de aula eu dizia, como € que a gente
pode fazer?, e ai, para facilitar ou melhorar, né, assim pra eu ter um
feedback do entendimento dela, eu recorri a aluna que sempre me
dava um feedback, que era uma amiga dela, né [...] (MARIA TERESA)

Entdo, ou ele (estudante com deficiéncia) se coloca, ou eu nao vou
saber. Porque tem as (deficiéncias) ocultas, né?! Entao, ndo tem como
eu perceber isso. Entdo, eu fico aguardando. Entdo, o fato de me
posicionar se é uma pessoa com deficiéncia, exatamente, para se
sentirem & vontade e colocarem, né?! (ROSANA)

De acordo com Gesser et al. (2024), a fadiga de acesso descreve também o
esgotamento fisico e mental que resulta do trabalho de busca pelo acesso, que
demanda entre outras coisas, que pessoas com deficiéncia construam um “eu ideal”
para se mostrarem merecedoras do acesso que necessitam para participar dos
espacos sociais. Vale destacar que quando se fala em acesso, cabe a ampliagéo do
olhar ndo apenas a participagdo no espacgo universitario, mas 0 acesso a
comunicacao, ao aspecto didatico-metodologico, ao conhecimento e a relacao ensino-

aprendizagem destacada pelos professores nas narrativas.

A vergonha de dizer que vocé é deficiente. As pessoas tém, assim, ai,
vou dizer que é uma pessoa com deficiéncia, entdo eu vejo sala de
aula, vejo isso com os professores, com a gente. Entdo, assim, ainda
assumir e falar da pessoa com deficiéncia é vergonhoso, assim. A
pessoa que vai falar, te chamar de pessoa com deficiéncia, tem
vergonha de falar, ndo sabe como falar. (ROSANA)

[...] Porque as pessoas olham e acham que vocé ndo precisa, isso é
guestao do julgamento, né? E quando a gente tem essa necessidade
de julgamento, eu acho que essa fadiga de acesso € maior. Porque
toda hora vocé precisa explicar: “Olha, eu sou uma pessoa com
deficiéncia, eu preciso ter uma prova aumentada, um tempo maior.
Olha, eu preciso...” Enfim, né, eu vejo que essas sdo mais essas
gqueixas assim (SUSANA).
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Eu ndo me sinto pronto, eu vivo e vou tateando o0 que € que eu posso
fazer pra eu poder melhorar. Entdo eu preciso da ajuda deles, eu
preciso que eles me tragam... oh prof, eu ndo entendi... oh prof, é...
poderia ser dessa forma, por exemplo, eu vou voltar pra essa
estudante que eu acabei de falar... (ROMEU)

De acordo com o relato do professor Romeu, a comunicacdo sobre as
necessidades especificas da estudante com deficiéncia se deu através da monitora??.
Esse relato aponta para uma concepcao também associada ao contexto de fadiga de
acesso expresso por Gesser et al. (2024), onde diz que o acesso depende, muitas
vezes, da capacidade de comunicacdo da pessoa, sendo necessaria, frequentemente,

a intermediacdo de outras pessoas. Tal fato pode ser observado nos relatos abaixo:

A gente pega alunos, da uma bolsa para os alunos da universidade
para serem monitores, pra tentar, exatamente, melhorar essa
dificuldade que é o elo do aluno com o professor, do aluno com a
turma. Entdo, a ideia, porque assim € um monitor que nao é
capacitado, ndo é alguém da pedagogia — por exemplo, [...] esses
monitores a gente orienta eles [...] entdo vai alguém de Fono, de
Enfermagem e fala: “Olha, como é a pessoa com deficiéncia, quais
sdo as necessidades dele no sentido de leis (SUSANA)

Agqui, a gente tem monitores, né?! Que sdo selecionados para
acompanhar esses estudantes, né?! E ai, eles acompanham tanto,
né?! Na orientacdo académica, né?! De como proceder, como também
em relacdo ao conteudo, as aulas, né?! (DAVID)

[...] Inclusive, falei com a monitora, porque também a monitora ndo
entendia que ela ficava, as vezes, com dificuldade. Ela ndo estava
usando aparelho. Mas ai, como ela disse que conseguia sempre se
virar sem aparelho, porque ela ja tinha um ouvido que estava bom
(CLAUDIA)

Gesser et al. (2024) apresenta o conceito de “acessibilidade for¢ada”, com uma
aproximidade com a fadiga de acesso, uma vez que requisitar o acesso demanda de
muitas vezes pessoas com deficiéncia tenham que estabelecer relacées com pessoas
desconhecidas a elas, com as quais, muitas vezes nao desejam se relacionar. E, além

de servirem de suporte, tem o objetivo de serem “elo” (conforme relatado pela

21 No contexto da universidade publica, os monitores sdo vinculados a programas institucionais de
acessibilidade que podem oferecer apoio académico a estudantes com deficiéncia, auxiliando na
mediacdo de atividades e na organizacdo do percurso formativo, sem substituir a responsabilidade
docente e respeitando a autonomia do estudante (Brasil, 2015)
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professora Susana) entre ela e o docente. Dito isso, coloca-se 0 seguinte
questionamento: qual € o lugar ocupado pela monitoria no acompanhamento de
estudantes com deficiéncia no ensino superior? Trata-se de um recurso humano que
favorece o suporte académico e a mediagdo institucional, contribuindo para o
fortalecimento de vinculos e para o protagonismo estudantil, ou, em determinadas
situacdes, pode assumir uma funcdo de interlocucdo na qual o monitor passa a
representar o estudante diante do docente? Nesse sentido, torna-se pertinente refletir
sobre como essa pratica € organizada e vivenciada no cotidiano universitario,
considerando que diferentes configuracdes podem produzir efeitos distintos, inclusive
no que se refere & autonomia e a participacéo direta da pessoa com deficiéncia. A
Lei Brasileira de Inclusdo ndo prevé explicitamente a figura do monitor no ensino
superior, mas assegura a oferta de apoios?®> e adaptacées razoaveis?,
fundamentando a organizacao institucional de estratégias como monitoria e tutoria
académica. Nesse sentido, o Art. 28 estabelece a necessidade de “adocdo de
medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia” (Brasil, 2015).

Tendo em vista o relato da professora Susana, os estudantes que desejam ser
monitores podem se candidatar para realizarem a selecao por critérios especificos de
afinidade ou vinculo com o estudante com deficiéncia que recebera o suporte. I1sso
ocorre uma vez que, na Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), ndo existem principios
ou obrigac@es para a atribuicdo em questao; elas poderao ser pensadas e elaboradas
de maneira autbnoma pelo préprio programa da universidade, bem como a
disponibilizacdo da bolsa.

Outra camada ao que se refere ao cansacgo gerado a pessoa com deficiéncia,

€ responsabiliza-la pelo seu acesso, onde ha a compreensdo que cada pessoa deve

22 Uma das ofertas asseguradas pela Politica Nacional de Educacéo Inclusiva (Brasil, 2025), é a do
profissional de apoio, que é compreendido como aquele que atua no suporte as necessidades de
estudantes publico-alvo da educacdo especial (pessoas com deficiéncia, incluindo o Transtorno do
Espectro Autista considerado deficiéncia desde 2012, e altas habilidades e/ou superdotacdo),
contribuindo para sua participacdo nas atividades escolares e para a eliminacdo de barreiras no
cotidiano educacional. Entretanto, a organizacédo desse profissional se vincula as etapas da educacéo
basica, ndo se configurando como obrigatoriedade especifica no ambito do ensino superior. Nesse
nivel, as medidas de acessibilidade e os apoios a permanéncia tendem a ser estruturados por politicas
institucionais préprias das universidades, como nucleos de acessibilidade, programas de monitoria e
tutoria académica (Brasil, 2012; 2025)

23 As adaptagOes razoaveis consistem em modificacdes e ajustes necessarios e adequados, que ndo
imponham énus desproporcional ou indevido, realizados para assegurar as pessoas com deficiéncia o
exercicio de seus direitos em igualdade de condigbes com as demais (Brasil, 2015).
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buscar os meios de garanti-lo individualmente ou junto a sua familia. Assim, observa-
se que parte do desgaste vivido por pessoas com deficiéncia decorre da
responsabilizacdo individual pelo acesso, frequentemente tratado como uma
demanda a ser resolvida pelo préprio estudante ou por sua familia, e ndo como
compromisso institucional. Entretanto, as narrativas docentes também evidenciam
que a experiéncia universitaria ndo se constitui apenas a partir de barreiras, mas
igualmente por meio de relacbes, trajetérias e vinculos que atravessam a pratica
pedagdgica. E nesse entrelagcamento entre vivéncias pessoais e relacées sociais que

se inscreve a proxima categoria.

6.2 TECELAGENS DE SENSIBILIDADE: HISTORIAS DE VIDA E REDES SOCIAIS

A tecelagem nunca é neutra.

Ela guarda intengéo.

Ela registra presenca.

Cada batida do pente, cada troca de cor,
cada pausa entre os fios

deixa algo que néo se vé,

mas se sente.

E a assinatura invisivel de quem tece.

(MATTOS, 2026)

A categoria “Tecelagens de sensibilidade: histérias de vida e redes sociais
na docéncia” aborda como as vivéncias pessoais dos professores, especialmente no
ambito familiar, atravessam a compreensao da deficiéncia e influenciam sua pratica
no ensino superior. As entrevistas evidenciam que a percepc¢ao dos professores frente
a participacdo da familia da pessoa com deficiéncia, ao mesmo tempo em que se
destacam as redes institucionais da universidade, como o Nucleo de Acessibilidade e
Inclusé@o (NAI), no suporte as condicdes de participacdo académica.

Cunha (2010) ressalta que o professor universitario constréi sua identidade
profissional a partir de diferentes fios formativos, que envolvem tanto sua trajetéria
académica quanto suas experiéncias institucionais e sociais, elementos que
influenciam diretamente suas concepc¢des sobre ensino, aprendizagem e incluséo. Tal
afirmacao pode ser identificada nas narrativas de professores que de algum modo

convivem ou conviveram com pessoas/familiares com Deficiéncia.
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Eu tenho um afilhado que tem transtorno. E ele é maravilhoso. Entéo...
Esse estudante me fez enxergar €... esse meu afilhado. E, embora ele
tivesse algumas deficiéncias de conteudo, mas eu aprendi com ele
que... Se eu fizer a pergunta certa, eu vou ter a melhor resposta
possivel dele. Ele me deu essa... O convivio com o meu afilhado me
fez enxergar isso. As vezes, as perguntas ndo eram bem feitas. Ent&o,
guando eu ajustava, saia [...] Foi muito sutil. O surgimento... O
diagnostico dele. Entdo, acho que com dois anos de diagndéstico dele,
foi que me veio os estudantes com essas demandas, enfim. Talvez ele
me preparou. Talvez ndo, com certeza. (ROMEU).

Me coloco muito no lugar do outro, né. De empatia. E ai, eu
percebendo no lugar do outro, e também j& tendo uma situacdo na
familia com meu pai, foi mais fécil. Nao sei, se eu ndo tivesse meu pai
com essa situagcdo, como é que eu ia reagir? Mas foi, eu acho que foi
até tranquilo, no final das contas [...] Porque quando eu ja percebia
gue ela estava na sala, eu ja tive esse cuidado de olhar bem nos olhos,
de prestar atencdo como eu fago com o meu pai [...] Ai foi que
continuava, eu perguntava, ela ndo escutava, eu disse, ai eu me
lembrei de meu pai, né? Ai eu falei, ah, entdo tem alguma coisa de
errado. Ai eu perguntei, vocé nao esta ouvindo? Ai ela disse, eu nao
ougo muito bem desse ouvido, eu ougo do outro (CLAUDIA)

E vocé sabe que eu tenho uma filha autista e tem horas também que
eu digo, minha filha esta precisando de ajuda? Nenhuma, que eu tive
uma Einstein, né, Albert Einstein em casa, entdao, as vezes, ela nao
sinaliza e ai eu fiquei pensando, assim, o quanto as vezes deve ser
dificil pro professor também, né, porque ela tava ali, ela estava
presente [...] Sem duvida, meu olhar é o outro... hoje eu sou uma
pessoa mil por cento melhor, eu sempre fui humana, mas eu entendo,
por exemplo, assim, né, quando eu vejo a minha, por exemplo, essa
aluna que tem resisténcia eu penso muito na minha filha... (MARIA
TERESA)

Nos trés relatos, foi possivel identificar um elemento em comum: os professores
compartilham experiéncias familiares atravessadas pela deficiéncia. Na historia de
vida do professor Romeu, ha a mencéo a vivéncia de ter um afilhado diagnosticado
com autismo durante o periodo da pandemia. A professora Claudia, por sua vez, relata
a convivéncia com o pai, que tem apresentado uma diminuicdo progressiva da
capacidade auditiva associada ao processo de envelhecimento. J4 a docente Maria
Teresa destaca sua experiéncia como méae de uma adolescente com autismo. Esses
percursos familiares compdem aspectos relevantes das historias de vida dos
participantes e se articulam as sensibilidades construidas no contexto da docéncia.

As histérias de vida e as trajetorias educacionais dos docentes, ainda que

marcadas por experiéncias singulares, ndo podem ser compreendidas como
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narrativas estritamente individuais. Conforme discute Glat (2011), os relatos
biogréficos constituem expressdes de praticas sociais, pois revelam modos pelos
qguais 0s sujeitos se inserem, participam e atuam no mundo e nos grupos dos quais
fazem parte. Nesse sentido, as experiéncias narradas pelos professores ndo se
restringem ao ambito privado, mas se articulam a valores, representagdes e
construgdes sociais que atravessam suas formas de compreender a deficiéncia e a
inclusdo no espaco universitario.

Assim, ao considerar as vivéncias familiares relacionadas a deficiéncia, torna-
se possivel perceber como essas trajetorias contribuem para a constituicdo de
sensibilidades e posicionamentos docentes, influenciando praticas pedagdgicas e
concepcodes sobre diversidade. As historias de vida, portanto, configuram-se como um
eixo relevante de andlise, na medida em que permitem compreender como dimensfes
pessoais e sociais se entrelagam na construcdo de uma docéncia mais sensivel a
incluséo (Glat, 2011).

Um outro elemento relevante durante a andlise das categorias foi que, duas

professoras se autodeclararam pessoas com deficiéncia.

Eu sou uma pessoa com deficiéncia, com deficiéncia fisica, eu ndo
dobro o joelho esquerdo. E no primeiro dia de aula eu ja relato isso,
gue eu sou uma pessoa com deficiéncia. E é interessante assim, que
as pessoas que sao deficientes na sala, pessoas com deficiéncia, elas
se enxergam ali (ROSANA)

L4 chegou uma aluna que era cega, e na coordenacdao, na
organizacao, os professores... com muitas dificuldades. Eu j& era uma
pessoa com deficiéncia. Entdo... esqueci... Esse divisor de aguas foi
importante na minha histéria docente, porque eu tinha uma viséo... De
ideia, ndo de visdo. Risos. Eu tinha uma ideia, e agora tenho outra,
porque me tornei uma pessoa com deficiéncia enquanto eu era
professora. Quando me formei em enfermagem, eu nao tinha
nenhuma deficiéncia visual. Comecei a ter deficiéncia visual em 2017.
Entdo, o meu olhar pra os alunos, pra a universidade, pra minha
funcéo pedagdgica mudou totalmente. Porque agora eu sei quais séo
as dificuldades, eu t6 nesse dia a dia, né. Entdo meu discurso mudou
muito — meu discurso é a minha forma de ensinar, né. Eu tenho uma
preocupacdo maior agora, por ta também vivendo isso [...] eu tenho o
CID de retinose pigmentar (SUSANA)

Assim como os relatos dos professores Romeu, Claudia e Maria Teresa
elencaram constribuicdes de empatia e sensibilidade na préatica docente a partir de

experiéncias familiares, as professoras Rosana e Susana partilharam como o fato de
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serem pessoas com deficiéncia, exercendo o cargo de professora, estimula os
estudantes com deficiéncia a se perceberem, aproximarem e incentiva a
sensibilizacdo aos estudantes sem deficiéncia sobre a presenca da PcD no ensino

superior.

E eu percebi que quando tinha uma pessoa com deficiéncia, é terminar
a aula e a pessoa ja se aproxima. Ah, professora, eu também sou uma
pessoa com deficiéncia e tal, e tal, e tal. Ja de muitos anos [...] Eu leio
muito, estudo, vou para as reunides, represento, eu chego na sala de
aula e dou esse estimulo. E falo sobre essas coisas. Inclusive, para
guem nao &, entender o que é ser uma pessoa com deficiéncia. Pelo
menos ter uma noc¢ao [...] A gente facilita de um lado e néo letra de
outro. Eu preciso letrar as pessoas. Entéo, isso é o maior problema da
universidade. O que é ser uma pessoa com deficiéncia? E respeitar
esse lugar, que nao é seu (ROSANA)

E... dentro da enfermagem, existe uma nova especialidade que chama
Enfermagem e Reabilitagcdo, que tem menos de um ano. Entdo a gente
néo discutia muito sobre enfermagem em reabilitacéo. E... Agora eu
t6 com um... atualmente com trés alunas fazendo o TCC?* sobre
TRM?®, que sdo pacientes com traumatismo raquimedular, que s&o
cadeirantes, né?! Entdo, de alguma forma, eu acho que fomenta
também pesquisa, né, a possibilidade da gente discutir isso dentro da
sala de aula. E... e eu acho que pode ajudar também no aluno com
deficiéncia na universidade (SUSANA)

Além de impactar a experiéncia dos discentes, a presenca de uma professora
com deficiéncia no ensino superior também pode contribuir para ampliar as
compreensdes no interior do colegiado, favorecendo a problematizacdo, a
desconstrucdo de praticas e concepcbes capacitistas entre os proprios docentes e
partilhando préticas didatico-metodoldgicas inclusivas, conforme relato da professora

Sandra Regina.

Entdo, eu acho que essa discussdo, dentro do meu colegiado, eu
tenho fomentado muito. "Olha, gente, cada pessoa com deficiéncia
ela..." E a gente, enquanto professor, coloca muito a pessoa nha
caixinha e fala: "Ah, ela tem baixa visdo... Ah... entdo eu tenho que
ter os slides todos com letras grandes". Eu tenho que ter... E nem
sempre, porque varia muito. Entdo, eu acho que a gente precisa
aprender, perguntar para os alunos: "Qual € a sua necessidade? O
gue a gente pode fazer pra adaptar?" E, organizar também a estrutura
da universidade pra isso, né?! (SUSANA)

24 Trabalho de Conclusé&o de Curso

25 O traumatismo raquimedular refere-se a uma leséo traumatica que acomete a medula espinhal e/ou
as estruturas da coluna vertebral, podendo resultar em comprometimentos motores, sensitivos e
autondmicos, com impactos variados sobre a funcionalidade e a participagéo do individuo (OMS, 2013).
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Mas, dentro da turma, mesmo sendo o primeiro dia, vocé comeca a
observar alguns comportamentos, e eu vi que ela era muito timida, ela
era muito retraida. Eu falei, deve ser personalidade dela, porque eu
tenho uma filha também que é timida [...] Ai, uma semana depois, uma
colega nossa (professora)[...] fez assim: “Sandra Regina, vocé sabia
que a aluna tal tem baixa visdo?” Ai, eu falei: “Meu Deus do céu, ndo
sabia, e agora?” Ai, eu pedi para ela se tem alguma dica de como eu
devo preparar o slide, como eu tenho que preparar 0S recursos para
poder facilitar para ela, até para se sentir incluida. Ai, ela disse:
“Sandra Regina, faga com fundo preto, letras brancas maiores, porque
isso facilita muito a visualizagdo dela.” “Ah, beleza!”, Ai, na outra aula,
eu tive que refazer todos os slides, adapta-los para essa nossa aluna
(SANDRA REGINA)

Os relatos evidenciam que pessoas com deficiéncia, ao assumirem a docéncia
no ensino superior, ndo ocupam um lugar de excec¢do, mas se inserem como
profissionais em permanente construcdo, dispostas e disponiveis para o
desenvolvimento de saberes e experiéncias no exercicio cotidiano da pratica docente.
Nesse sentido, as professoras com deficiéncia também se colocam em constante
processo de aprendizado, tal como qualquer professor em formacgao continuada.
Assim, suas presencas e experiéncias tornam-se elementos fundamentais para
repensar a docéncia universitaria como espaco também de construcdo coletiva de

saberes inclusivos.

No outro dia eu fiz uma visita no cemitério, né, que era uma visita da
aula de psicologias e perdas [...], e ai a gente vai com uma museéloga
conhecer e ai nesse dia, essa aluna (pessoa com baixa visdo) ela tava
comigo. Ai eu fiquei super preocupada: “Meu Deus! Eu esqueci que
ela iria, sera que ela vai acompanhar [...] E ai na hora, eu me peguei
de surpresa, eu falei: “Nossa, ai fui fazer audiodescri¢ao [...] Fiquei
grudada nela, querendo fazer audiodescri¢cdo, mas assim, ela ndo quis
(risos), ela saia muito de perto de mim. E eu: “Olha, venha ca, vou
descrever e tal...” Ai eu parei um pouquinho e falei: “Sera que eu t6
fazendo a abordagem certa? Sera que ela precisa? Sera que ela quer,
né? Entdo eu tenho muitas dificuldades, enquanto docente, de
entender qual é realmente... mesmo... eu entendo o discurso, eu sei
gue eu tenho que perguntar e eu pergunto, mas nao é no dia-a-dia. A
gente t& aprendendo ainda muito, né?! [...] (SUSANA)

Quando eu falo qualquer bobagem, por favor, eu chamava indio. Por
favor, me consertem. Ai um dia um aluno falou, professora, nao é
india, é indigena. Alguns anos atras, né? Eu falei, gente, que massa.
Aprendi mais uma coisa. N&o é india, é indigena. Hoje, quando vem
indigena, estou me adaptando para o aluno. Ai os professores falam,
ah, mas o aluno foi grosseiro comigo. Por que o aluno n&o é grosseiro
comigo? Quando eu coloco essas coisas. Porque eu me coloco nesse
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lugar. Eu ndo sou a que sabe tudo. Eles estdo vendo o que eu estou
correndo para aprender, para estudar, para saber (ROSANA)

E concebivel que, durante os excertos das entrevistas apresentados, 0s
docentes apresentaram percepcdes que se debrugcaram sobre a informacdo dos
diagnosticos dos estudantes PcD, suporte e contribuicdo de redes internas que
compdem a universidade, sejam redes de apoio académico, de servicos de
acessibilidade, de docentes ou de interlocucédo institucional, para que, de fato, o
processo de ensino-aprendizagem da PcD seja inclusivo com efetividade. As
narrativas relevaram a presenca e imprescindibilidade da Secretaria Académica, do
Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) e da Comissédo formada no curso de
Fisioterapia, principalmente na partilha prévia aos docentes dos estudantes que

possuem diagndsticos, mencionadas nos fragmentos a seguir.

Eu acho que o fato da gente saber antes do estudante chegar na sala
de aula, faz muita diferenca (MARIA TERESA)

Entdo, eu acho assim, a grande diferenca € vocé ter ja um
conhecimento prévio do que vocé esta acontecendo, porgue eu acho
gue dessa maneira, quando vocé tem um conhecimento prévio, o
processo de auxiliar, né? Estou falando aqui da instituicdo, da
universidade como um todo, esse processo de auxiliar é muito,
acontece de uma forma muito melhor, de criar justamente essas
condi¢cBes igualitarias em relagdo a qualquer outro discente (VERA

LUCIA)

No ato da matricula na universidade pesquisada, na Secretaria Académica, o
estudante também que ingressa por cotas, pode apresentar o diagndstico médico,
através do laudo, onde ha a compilacdo dos dados e sdo encaminhados de forma

sigiliosa para os docentes daquele estudante.

A universidade informa sobre isso [...]. E, é informado aos
professores qual a deficiéncia desse aluno (PAULO)

Entdo em alguns momentos a secretaria académica ela encaminha,
né, a entrada desses alunos, entdo eu ja recebo, j& no primeiro
semestre, e j& vem com um relatério dizendo o que é que eles
apresentam. Entdo, quando acontece isso, vamos assim dizer, eu pelo
menos ja fico atenta a situacdo, e aquela pessoa, uma chamada,
enfim, identificar, a estar identificando esse aluno, né, e tentar de
alguma maneira estar mais proxima dele, né, para promover esse
processo de ensino [...] Entdo, quando vocé tem o acompanhamento
ja da secretaria, né, quando ele j4 se autorrefere, né, ja tem essa
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guestao ai de um relatério, o processo de ensino- aprendizagem fica
mais, assim, o professor ele fica mais atento, eu percebo que eu fico
mais atenta a situacdo (VERA LUCIA)

Apesar do encaminhamento da Secretaria Académica, a universidade em
guestao tem o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI). A estruturacéo de Nucleos
de Acessibilidade é exigida no Decreto n° 7.611/2011 (BRASIL, 2011), que dispde
sobre a educacao especial e o atendimento educacional especializado no Brasil, onde
prevé a estruturacdo dos nudcleos de acessibilidade nas instituicbes federais de
educacdo superior. Com o documento orientador do Programa Incluir (2013), o
Ministério da Educacao reiterou a importancia da criacéo e consolidacéo dos nucleos
de acessibilidade nas instituicdes federais de ensino superior. Os nucleos tem como
objetivo eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e informacdo que restringem a
participacdo e desenvolvimento do estudante com deficiéncia no ensino superior
(Brasil, 2011; 2013), entretanto, é percebivel que, tanto o Decreto como o Programa
Incluir, direcionam a implementacéo para as instituicbes federais. Pode-se observar
que a universidade em questdo, embora mantenha um carater estadual, instituiu um

ndcleo de acessibilidade para suporte aos estudantes com deficiéncia e aos docentes.

A gente tinha vinte e poucos alunos. O, do semestre passado pra esse,
porgue eu faco parte do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo, do NAI,
que noés temos aqui, € o maior NAl... é o maior NAIl ndo, é o nucleo
gue tem o maior numero de pessoas com deficiéncia da [...]. Entéo,
atualmente, se ndo me engano, € 33 ou 37 pessoas, alunos né. Outros
departamentos, sdo dois, trés, quatro pessoas com deficiéncia [...]
Entdo, a entrada no NAIl, é uma entrada via cota, que, particularmente,
eu acho errado, né, eu acho que poderia ser... mas entendo também
gue se a gente abrir tanto, a gente ndo vai dar todo o suporte, mas
assim € vinculado a cota. Entdo, todas as pessoas com deficiéncia a
gente vai |4 na secretaria, busca quem sao esses alunos e ai tenta
resgatar, eles ddo entrada no processo para serem acompanhados
pelo NAI (SUSANA).

E aqui também, como a gente tem um nulcleo de acessibilidade e
inclusdo, esses estudantes, eles sempre ja séo direcionados para o
nacleo e o nucleo, ele jA comunica aos professores, né? No caso
desses que entraram agora, teve um que entrou na cota de autista,
né? [...] E ai esse professor, inclusive ontem, foi que ele veio falar
comigo que ele ndo sabe muito como lidar com esse estudante.
Porque, assim, a gente recebeu uma orientacdo do NAI, que ele é um
estudante que ele provavelmente vai precisar de um tempo maior pra
fazer a avaliagdo, né, pra fazer essa avaliacdo no ambiente com
siléncio, né, que ndo tenha muita perturbagao (DAVID)

Ribeiro (2024), através do seu estudo sobre nucleos de acessibilidade e
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inclusdo nas instituicdes de ensino superior, apontou que 0s nucleos séo objetos de
investigacgdo crescente, indicando assim sua importancia nas instancias institucionais,
sendo responsaveis assim por articular agdes voltadas ao suporte de estudantes com
deficiéncia. Vale destacar que além de oferecer atendimento direto ao estudante, o
ndcleo também tem como propdsito a formacdo e sensibilizacdo de docentes,
prestando orientacdes de cunho didatico-metodoldgico com a finalidade de
proporcionar a participacao ativa dos estudantes com deficiéncia.

Ainda com a finalidade de oportunizar uma educacéo superior comprometida
com a incluséo efetiva dos estudantes com deficiéncia, no curso de Fisioterapia desta
referida instituicdo, criou uma Comisséo. Nessa Comisséo, as informagdes sobre o
estudante sdo colhidas na Secretaria Académica e criou-se a estratégia que cada
docente, pertencente voluntariamente a Comissao, seja professor responsavel no

acolhimento ao estudante e orientagcdo académica.

Entdo quando eu vou pra sala de aula, eu ja sei que na minha
disciplina vai ter um estudante com deficiéncia, né, e em fisioterapia,
eu posso falar que em fisioterapia, no colegiado, inclusive, eu participo
dessa comissdo a gente tem uma comissao especial. Entdo, por
exemplo: hoje nés temos cinco alunos, nessa comissdo cada
professor é responsavel por um aluno [...] a gente manda um e-mail
pros professores avisando, né, fazendo uma geral... a gente, por conta
da lei de protegcéo de dados, a gente ndo entra, né, em detalhes, mas
gue nés estamos a disposi¢do... A gente, inclusive, orienta sobre
formatacédo, é... das provas [...] Entdo a gente tem construido isso,
esse é o segundo semestre dessa comissdo e eu acho que isso
facilitou bastante, sabe, porque a gente faz esse disparo do e-mail e a
gente acompanha tantos professores, quanto o aluno... entdo assim,
daqui a um més a gente pergunta: “Como tem sido o aluno? Ta
precisando de algum suporte?” Né, “Ta precisando de alguma
ajuda?’... e eu falo diretamente com o aluno, “Como tem sido?”, “O
que é que vocé tem achado?” (MARIA TERESA)

[...] Até mesmo para estar verificando, né, juntamente com a comissao
que nos temos |4 na UNEB, né, de inclusao, para ver de que maneira
a gente pode gerir essa situacdo, né. Entdo, quando ndo tem essa
referéncia, fica realmente mais complicado [...] a comisséo faz essa...
Isso, ela faz essa avaliacdo, né, essa avaliacdo, essa intermediacao,
exatamente, essa conversa, pra, justamente, t4 passando, dando um
retorno pra cada, pra cada docente envolvido com esse discente. E a
cada semestre, os novos professores que vao estar envolvidos, e
assim por diante.

(VERA LUCIA)
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Embora os Nucleos de Acessibilidade e a Comissdo possuam a funcéo de
orientar os professores em termos metodoldgicos, os relatos apresentados abaixo
evidenciam uma demanda por profissionais da area pedagodgica. Tais percepcdes
reforcam a importancia de um acompanhamento formativo mais proximo as

necessidades do cotidiano docente.

E 14 na universidade eu vejo que a gente precisa de um apoio maior,
né? Tanto do curso de pedagogia como também da psicologia para
dar esse suporte para a gente, né? Porque nés ndo temos esse
suporte, né? NOs somos no curso de fisioterapia. Entdo, a gente
precisa o qué? De outras especialistas para estar dando esse suporte
dentro da universidade. Entdo, eu vejo também essa dificuldade.
Tanto que, na Ultima... Teve uma reunido que nés fizemos até semana
passada, que foi justamente um tema que nds levamos em discussao
na area. Foi sobre essas questdes e justamente fazer esse vinculo
com o curso de pedagogia para ver de que maneira eles podem nos
auxiliar. Porque o nimero esta aumentando. E nés precisamos desse
apoio. [...] Porgue ndo tem, nao consigo verificar, assim, visualizar um
método que seja comum a todas as situacgdes [...] E ai, é justamente
isso que nos até solicitamos, né? Uma pratica, né? Com pedagogos,
né? Para estar justamente treinando nés, docentes, nesses métodos
de avaliacdo. Porque nés terminamos, nos fazemos isso, mas
fazemos sem o conhecimento, né? Assim, em relagdo, assim, a
sessdo, a questao pedagdgica mesmo em si. A gente faz muito pela
nossa experiéncia, né? (VERA LUCIA)

A gente ainda ndo tem o psicopedagogo no NAI daqui, no
departamento, e a gente precisa desse olhar. A Universidade ja sabe,
esta tentando articular. Esta bem é... esta bem é... buscando isso com
a reitoria e com a secretaria, que é a SAIN (SUSANA)

As falas das professoras evidenciam que o suporte institucional para a incluséo
de estudantes com deficiéncia exige ndo apenas atendimento direto, mas apoio
técnico qualificado que va além da experiéncia empirica dos docentes, como quando
mencionam a necessidade de “outras especialistas... para estar dando esse suporte
dentro da universidade... treinando nos, docentes, nesses métodos de avaliagdo”.
Essa dimensao formativa da inclusdo encontra respaldo na discusséao realizada por
Susana Couto Pimentel (2017) onde demonstra que a inclusdo de estudantes com
deficiéncia vai além de adaptacdes fisicas ou legais, requer uma formacédo docente
continuada e orientada por especialistas, capazes de mediar estratégias didaticas e
avaliacado flexivel em uma perspectiva inclusiva, o que justifica a presenca de
profissionais ligados a pedagogia e psicopedagogia nos Nucleos de Acessibilidade e

Inclusdo como parte do suporte técnico e didatico-metodolégico as equipes docentes
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(Pimentel e Pimentel, 2017).

Se no ambito institucional observamos a necessidade de redes de
aprendizagem docente e de equipes interdisciplinares que orientem praticas
educativas mais equitativas, essa logica de rede pode ser estendida para
compreender que a inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino superior € também
mediada por redes sociais afetivas e de apoio, como as formas de suporte familiar e
comunitario que podem complementar o trabalho da universidade. A combinacédo de
apoio técnico (nucleos e formacéao docente) com apoio social informal (familia, grupos
proximos, pares) tende a configurar um conjunto ampliado de redes que interagem
para favorecer a incluséo, dialogando com a perspectiva sistémica de redes sociais
de Sluzki (1997). A seguir, passa-se a tratar a partir da narrativa dos docentes, de
uma das problematicas que orientou a presente pesquisa: investigar se, e de que
maneira, a familia participa da trajetoria académica de estudantes com deficiéncia no
ensino superior, através da percepcdo do professor, articulando essa analise ao
conceito de redes sociais previamente discutido.

Eu particularmente nunca tive acesso a familia de nenhum aluno,
nenhum. J& aconteceu, assim, eu conheco pelo NAIl, um aluno que
tem deficiéncia auditiva, ele é de medicina, é...atendendo ele, e ele foi
um dos participantes da avaliacdo biopsicossocial que a gente fez no
curso [...] ai ele falou muito da familia dele [...] Mas eu, particularmente,
ter tido contato com a familia nunca aconteceu. De vir acompanhado
com a familia, da familia estar aqui presente. Comigo, ndo. Comigo,
nunca aconteceu. De ter essa participacdo da familia préxima
(SUSANA)

O, nao vejo participagdo. E um distanciamento total. Pelo menos eu
nunca tive, né... [...] E convivéncia com estudantes que tém algum tipo
de deficiéncia, a participacdo da familia. N&o vejo a participacdo da
familia. Em momento nenhum. Eu nao sei porque talvez ndo saibam,
talvez os estudantes ndo compartiihem as dificuldades que eles
enfrentam, ndo sei. Ou talvez os pais ndo entendam que eles podem
estar 4. Entdo, eu acho que o ndo estar na familia, eu néo vejo, é
como um descaso por parte das familias, porque talvez elas nem
saibam que pode estar l1&. Que ela pode participar. E, em
contrapartida, eu também vejo o estudante muitas vezes n&o
revelando as dificuldades que eles encontram [...] Por que a familia
ndo esta? Por que a familia ndo é citada? Por que a familia ndo é
envolvida? N&o sei. Acho que a universidade... Ah, ja é adulto, entdo
é como se ele... Ele tem uma familia, ele vive em algum lugar. Seja o
tipo de familia que for, ele vive, ele convive com outras pessoas, né?
Entdo, acho que € um hiato ai [...(SANDRA REGINA)

A familia é extremamente importante [...] A familia é fundamental, é
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fundamental para mim [...] o primeiro aliado, extremamente raro, mas
também pode ser o pior dos nossos inimigos, né... que por “n” razées,
pode até afastar uma pessoa, né, um marido que maltrata, uma
pessoa que t4 casada, que ta4 estudando, enfim, isso € bem... as
relacbes afetivas elas sdo bem presentes dentro de qualquer qualquer
ambiente seja de reabilitacdo, seja de educacao e fundamental ajudar
pra piorar [...] Eu percebo essa dificuldade de acesso a familia, né,
porgue eu ndo vejo a familia, muitas vezes, muito proxima, né, pelo
menos ndo no primeiro semestre. Pode ser que com o passar do
acompanhamento, sim. Em algumas outras situagfes, quando isso ja
acontece nos outros semestres, porque eu ensino tanto no primeiro
como no ultimo semestre (ROMEU)

As narrativas dos docentes revelam que, em muitos casos, a familia nédo
participa diretamente da trajetéria académica do estudante com deficiéncia, e mesmo
guando ha conhecimento sobre experiéncias familiares (como no caso de um aluno
com deficiéncia auditiva), isso acontece de forma indireta. Esta auséncia pode ser
compreendida a luz do conceito de rede social pessoal de Sluzki (1997), que inclui
nao apenas vinculos institucionais, mas também relacdes familiares, de amizade e
comunitarias que um individuo percebe como significativas para seu desenvolvimento
e adaptacao.

Entretanto foram identificados nos outros relatos que a familia se fez presente
guando acionada, seja pelo colegiado ou pelo NAI, para compartilhar informacdes

gerais sobre o estudante:

Eu néo tive contato, ndo tive essa aproximacao. Ja estive em outra
situacdo [...] eu era coordenadora de colegiado, entdo, por ser
coordenadora de colegiado, ai eu chamei a familia, até mais que uma
coordenadora de colegiado, que como professora. E nGs conseguimos
ter acesso a essa familia, dessa pessoa, que ela estava com
problemas psicolégicos, psiquiatricos. E nds conseguimos explicar
para ela, para essa familia, inclusive veio o irméo, veio a mée, e com
uma colega que sempre me deu muito apoio, ela fez uma exposicdo
de motivos, que era importante ele fazer o tratamento medicamentoso
[...] Entao, nés... eu tive essa experiéncia, foi s6 uma Unica vez, com
a familia, que nds vimos que precisava muito, nds ficamos muito
preocupados, ai veio a mée e veio o irméo. Al, fora isso, eu nao tive
experiéncia com a familia (CLAUDIA)

Porque ja aconteceram algumas situacdes, nos ja entramos em
contato com a familia, entéo, ja foi criado esse vinculo da universidade
com a familia, né, de diretoria, de coordenacdo de colegiado, de
alguns representantes, né, especificos, né, da composicdo ai de
docentes. Entdo, quando eles chegam, eles ja& chegam com
acompanhamento durante o semestre. Entdo, a maior dificuldade que
eu vejo nesse processo de ensino aprendizado, de aprendizagem, é
no primeiro semestre, porque é o primeiro contato. Quando esse
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vinculo, ele ja é criado, e ja tem um acompanhamento, fica muito
melhor para o aluno, para a familia,e para esse processo de ensino-
aprendizagem para os proximos semestres (VERA LUCIA)

Quando houve o comparecimento voluntario da familia, isso ocorreu
predominantemente para a solucdo de questbes burocraticas e administrativas,

especialmente no momento da matricula.

O, até hoje eu nfo tive contato com familiares de nenhum desses
estudantes. Porém, esse pessoal que ingressou agora com TEA, eles
tém um acolhimento no NAI e esse acolhimento no NAI é feito
juntamente com a familia [...] Pelo menos nesse primeiro momento de
acolhimento [...] Na verdade, essa que recebeu o diagndstico agora,
eu tive um contato quando ela fez o reingresso. Porque o pai dela,
inclusive, é farmacéutico. Entdo, quando ela estava reingressando, ele
veio para conversar com a gente, mas até entdo ela ndo tinha o
diagnéstico. Ela sé recebeu o diagnéstico recente. Foi o Gnico contato
familiar (DAVID)

Eu n&o vejo participacdo da familia, né, talvez porque a universidade,
assim, vocé sai de um ensino que é tutelado, né... até o ensino médio,
até o terceiro ano, mas no ensino, na universidade eu ndo vejo assim
dos pacientes... (risos), dos estudantes que eu tive acesso que eu
pude te dizer assim... um pai que vai levar um menino na hora da
matricula e fica aguardando, mas uma relacdo mais préxima assim, de
tirar davida, de pedir ajuda, do ponto de vista de ser professora,
docente, ndo vejo...ndo vejo, entendeu?![...] E esse contato com a
familia ndo existe né, assim, ndo... a universidade ela ndo faz, a gente
primeiro tem que lidar com o aluno, né, assim, porque como séo dados
do estudante (MARIA TERESA)

A teoria de redes sociais de apoio social (Abreu-Rodrigues e Seidl, 2008)
mostra que quando os vinculos ndo incluem componentes afetivos e instrumentais
robustos, o individuo pode enfrentar maiores dificuldades para enfrentar desafios
académicos e sociais, especialmente em contextos de vulnerabilidade ou deficiéncia.
Neste sentido, a andlise das trajetdrias académicas deve considerar ndo apenas a
presenca de apoios institucionais e profissionais, mas também a qualidade e extensao
das redes sociais pessoais, em especial a participacdo, ou a falta dela, de familiares
nos processos de evolucgao e participacao do estudante na universidade.

As falas de Maria Teresa e Paulo revelam que, nas situacdes observadas, a
presenca familiar no ambiente universitario se configurou como um apoio instrumental,
centrado em questdes praticas e logisticas, em particular, apoio com transporte ou

reivindicagdo e defesa de direitos.
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As familias tém a questao da emocao. Ja tivemos situagdes em que a
familia tem um desejo, por exemplo, tivemos um aluno autista, autista
grave, autista avancado, que a mae ficava do lado dele na faculdade
o tempo todo. E ele néo tinha... Ele ndo tinha como... Assim, tinha
disciplinas que ele ndo conseguia dar continuidade. Mas a mae
insistiu, atuou no Ministério Publico etc., mas tinha coisas que néo
tinha como a gente fazer [...] Por mais acessibilidade que tinha, que
tivéssemos, ndo tinha como. Ele ia passar trés, quatro, cinco, seis
matérias para ir para matérias que ele poderia fazer. Entéo, é diferente
do ensino médio (PAULO)

Ai eu posso dizer que nao vejo familia, vejo um acompanhamento pra
levar na universidade pra levar, muito mais, mais nesse sentido,
suporte, n€, de transporte... (MARIA TERESA)

As falas dos docentes revelam que, mesmo reconhecendo a relevancia da
familia no processo de vida dos estudantes com deficiéncia, sua presenca no
cotidiano académico aparece de forma limitada a situacdes especificas, como apoio
logistico (transporte) ou abordagens administrativas e reivindicatorias. Essa
configuragdo pode ser compreendida a luz da perspectiva sistémica de redes sociais
(Sluzki, 1997), para quem a rede social pessoal ndo se resume a mera presenca fisica,
mas envolve interacdes continuas, reciprocidade e compartilhamento de papéis que
moldam a identidade e os recursos sociais do sujeito. Ao considerar a conceituacao
de apoio social em redes, é possivel refletir que as funcdes e os recursos das redes
ndo se manifestam de maneira uniforme, mas variam conforme as relacdes
percebidas e mobilizadas em situacGes de necessidade. A familia, enquanto ndcleo
potencial de apoio emocional e informativo, pode ndo estar mobilizada de forma
consistente nas trajetérias académicas, o que pode significar que outros elementos
da rede (amigos, comunidade, instituicdes) ou mecanismos de apoio formal (como
ndcleos institucionais) assumam papéis mais centrais nas experiéncias de inclusao.

Portanto, existem duas perspectivas tensionadas nessa discussao: uma que
descreve a participagado da familia a partir de um “olhar de vidro”, com tragos de
superprotecdo, e outra que enfatiza que, por se tratar de estudantes adultos, a
trajetoria académica ndo exige mais tutela familiar, mas a construgdo de redes de

apoio mais amplas e horizontais.

O que eu observo, assim, nos meus contatos com o0 aluno com
deficiéncia [...] ele tem os aspectos da familia que s&o muito... que eu
particularmente acabo sentindo também, porque eu sou uma pessoa
também com deficiéncia. Entdo a familia € muito com aquele olhar de
vidro, de ndo deixa-lo fazer muitas coisas, ou de orienta-lo em muitas
coisas. Eu vejo uma queixa muito nesse sentido também, sabe? [...]
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Entdo quando eu falo da familia com ela [...] ela fala muito assim:
"Olha, minha familia € muito distante. Eu tenho dificuldades nesse
sentido. A outra aluna fala muito pouco da familia, mas sente também.
Quando ela fala, ela me diz: "O professora, eu nunca... Na minha
familia, as pessoas ndo sabem da minha deficiéncia tdo claramente.
E baixa visdo, mas eles ndo entendem muito bem o que que &, né?"
Ent&o é uma visdo de uma familia muito protetora, digamos assim...
E entdo quando chega na universidade, abre um pouco a cabeca,
guando a gente comeca a dar orientagBes mais assim, afinco, mais

cuidadosa nesse sentido (SUSANA)

Eu ndo vejo aqui, assim, os estudantes ndao me relatam, assim,
presenca muito grande de familia. Entdo, eu ndo sei [...] E eu
raramente vejo, assim, falando de familia. N&o sei se € porque a gente
estd pegando uma idade. Eu pego uma idade ali entre 20, 23 anos,
24. Nao quero saber de familia, né? Eles querem ser independentes e
tal. Familia € um ponto ali na curva (ROSANA)

A expressao “olhar de vidro” trata de uma construcado metaférica da professora
Susana para representar o olhar vigilante da familia frente a PcD. A expressao
sintetiza a percepcao da docente sobre como a protecao familiar se manifesta como
uma presenca constante, que observa e delimita o espaco da pessoa com deficiéncia.
A partir dessa fala, buscou-se suporte tedrico que discute a ambivaléncia das redes
sociais. participacédo familiar no percurso académico de estudantes com deficiéncia
pode ser pensada em termos de configuracdes particulares de redes sociais que
articulam apoio, protecdo e autonomia. Por um lado, a nogado de “olhar de vidro”, é
uma presenca familiar caracterizada por vigilancia e protecao intensiva e pode ser
vinculada a uma forma particular de apoio social nas redes familiares, que muitas
vezes se expressa por meio de cuidados pragmaticos. Nessa perspectiva, as redes
familiares operam como um conjunto de vinculos (Sluzki, 1997), que podem reforcar
a sensacdo de protecdo e seguranca, mas que também podem limitar a emergéncia
de outras relagdes sociais que ampliem o capital relacional e institucional do sujeito.

Por outro lado, Coulon (2008) que trata de processos de migracao ao espaco
universitario, destaca que a trajetdria académica implica um processo de afiliagéo
institucional e intelectual, no qual o estudante deve aprender a “ser estudante”, isto &,
internalizar normas, praticas e codigos sociais que caracterizam o pertencimento a
comunidade académica, e ndo simplesmente permanecer sob a tutela de relacdes
protetivas externas a propria vida universitaria. Este conceito de afiliacdo, que

descreve 0 percurso entre estranhamento, aprendizagem e pertencimento, enfatiza
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gue a autonomia e a agéncia do estudante adulto sdo condi¢cdes importantes para a
continuidade no ensino superior, colocando em relevo a necessidade de que as redes
de apoio familiar ndo se reduzam a tutela protetiva unilateral, mas se articulem a
outras redes sociais institucionais que favorecam a participacdo ativa da PcD no

ensino superior.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Eu acredito é na rapaziada

Que segue em frente e segura o rojao
Eu ponho fé é na fé da mocada

Que nao foge da fera, enfrenta o ledo
Eu vou a luta com essa juventude
Que nao corre da raia a troco de nada
Eu vou no bloco dessa mocidade

Que nao ta na saudade e constroi

A manha desejada [...]

(Gonzaguinha. E Vamos a Luta. De Volta ao Comeco, 1980)

Pesquisar € uma pratica que envolve esfor¢o, expectativas e inquietacdes que
impulsionam a busca por respostas. Esta pesquisa surge de um olhar atento e critico
sobre as barreiras relacionadas a inclusdo de pessoas com deficiéncia, tematica que
acompanha minha trajetoria desde a graduacdo. Como professora, direcionei meu
interesse para a formacdo docente, foco que se consolidou na especializacdo e se
aprofundou neste estudo.

A construcdo da dissertagcédo proporcionou crescimento intelectual e pessoal,
ampliando repertorios e sensibilizando meu olhar por meio da escuta das narrativas e
do proprio processo de escrita. Discutir as experiéncias de pessoas com deficiéncia é
um exercicio complexo, que articula direitos legais e enfrenta representacfes sociais
marcadas por preconceitos, ao mesmo tempo em que evidencia tanto suas
potencialidades quanto as barreiras ainda presentes no ensino superior.

As estratégias metodoldgicas, como as narrativas de vida e a analise de
conteudo de Bardin, possibilitaram acessar experiéncias, organizar os dados e
construir categorias analiticas. As entrevistas ocorreram em um ambiente de respeito
e confianca, permitindo reflexdes dos docentes sobre suas praticas e evidenciando
sua abertura para aprender e contribuir com a tematica.

A inclusdo no ensino superior € uma acdo multifacetada, composta por fios,
lacos, nés, teias e rasgos, que a fazem ser complexa e requerer um olhar sistémico.
Estudando a presenca da pessoa com deficiéncia no ensino superior através da
percepcdo do professor, observa-se a necessidade de uma reorganizacdo das
praticas educacionais, estruturais, mas também de um comprometimento de toda uma
rede. A presenca cada vez mais expressiva de pessoas com deficiéncia no ensino
superior convoca para uma reestruturacao de praticas e atitudes frente a educacao

inclusiva.
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Ao analisar as narrativas pesquisadas a partir das percepc¢des dos professores
sobre a relacdo ensino-aprendizagem com discentes com deficiéncia no contexto
universitario e a participacdo da familia, embora apresentaram respostas diferentes a
mesma pergunta disparadora, houve uma convergéncia que levou a construcédo de
duas categorias: Os fios da formacdo docente e os nds do capacitismo e Tecelagens
da sensibilidade: historias de vida e redes sociais. O primeiro resultou da centralidade
da formacédo docente, entendida como um campo que dialoga e, por vezes, é
permeado por concepcles capacitistas que atravessam as praticas docentes. No
segundo, percebeu-se a histéria de vida desse professor e como isso reverbera em
sua prética, bem como a importancia das redes sociais, destacando a familia, os
profissionais da educacao e os Nucleos de Acessibilidade e Incluséo da instituicao de
ensino.

Através da andlise das percepcdes dos professores universitarios, pode-se
inferir que a maioria dos professores participantes que aderiram a pesquisa, Sao
agueles que demonstram maior sensibilidade ou interesse pela temética da
deficiéncia. Os docentes demonstraram ter uma percepc¢ao mais atenta e sensivel a
tematica, o que constitui um elemento relevante para a interpretacao dos resultados.
As narrativas indicaram que essa sensibilidade pode ter sido originada pela condigao
do professor ser uma pessoa com deficiéncia, por possuir familiar diagnosticado com
deficiéncia ou pelo proprio interesse e sensibilidade em relacdo a temética, inclusive
a partir do reconhecimento do ndo-saber. Essa reflexdo permite considerar que a
formacdo docente no ensino superior vai além do dominio técnico e contempla
dimensdes afetivas e éticas, capazes de promover praticas inclusivas mais efetivas.
Ao assumir a responsabilidade de compreender e se adaptar as necessidades dos
estudantes com deficiéncia, o docente ndo s6 contribui para uma relacdo ensino-
aprendizagem mais equitativa, como também fortalece sua prépria percepcao critica
sobre diversidade, inclusdo e papel social da universidade.

Os achados desta pesquisa indicam que a familia € reconhecida como um
elemento importante na trajetéria do estudante com deficiéncia no ensino superior.
Contudo, observa-se que essa participacdo ndo ocorre de forma direta no cotidiano
académico, sendo mencionada principalmente, como parte do contexto de vida dos
estudantes. Quando presente, essa participacdo tende a ocorrer em situacoes
pontuais, como na mediacdo de demandas institucionais ou quando sua presenca é

solicitada pela universidade. Em contrapartida, outras redes de apoio aparecem de
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forma mais recorrente no ambiente académico, envolvendo vinculos estabelecidos
com colegas de turma, monitores, e membros da prépria instituicdo. Esses diferentes
lagos configuram uma rede de suporte que contribui para a permanéncia do estudante
ao ambiente universitario, evidenciando que a trajetdria académica da pessoa com
deficiéncia é atravessada por multiplas relacdes e formas de apoio.

No conjunto das narrativas docentes, destaca-se a crescente expressividade
da presenca da PcD no contexto universitario. Embora os dados apresentados na
pesquisa abordem que essa chegada nao trata-se de um fendmeno recente, 0s
professores periodizaram esse movimento como mais evidente na atualidade, onde
tem sido recente a chegada nas salas de aula de discentes com deficiéncias. Um outro
fator apontado com veeméncia diz respeito a discussdo ndo mais sobre o acesso da
PcD no ensino superior, legitimada e prevista no ambito legal, mas pela qualidade da
sua permanéncia, dirimindo assim a evasao. Os docentes evidenciaram que a entrada
no contexto da universidade € garantida por lei, sobretudo, necessita de acdes de
cunho didatico-metodoldgico, atitudinais e estruturais para que de fato a permanéncia
seja efetivada.

A politica de ac¢bes afirmativas, as cotas, foram apresentadas como principal
meio de acesso da PcD ao ensino superior, viabilizando assim a heterogeneidade das
turmas. A entrada na universidade, de maneira administrativa, inicia na matricula onde
sdo partilhados os dados pessoais do estudante. Os docentes preconizam que ao
discente compartilhar informacdo sobre sua deficiéncia e/ou elas serem
compartilhadas de maneira prévia pelas instancias institucionais, isso contribui para o
planejamento metodol6gico do professor, possibilitando a organizacdo antecipada de
estratégias pedagdgicas mais adequadas ao processo de ensino e aprendizagem.

A formacédo docente tornou-se um dos pilares primordiais para a efetivacao da
relacdo ensino-aprendizagem na educacao inclusiva no contexto do ensino superior.
Evidenciou-se nas narrativas docentes, a fragilidade da formacéo para o exercicio da
docéncia, tendo em vista que os professores sdo bacharéis da area da saude e, em
sua formacdo inicial, ndo tiveram preparacdo didatico-metodolégica. Sendo assim,
nao apresentam no seu percurso formativo inicial a qualificacéo didatica-metodologica
para o ensino, isso repercute significativamente na relagéo ensino-aprendizagem que,
por hora, pode ocorrer de uma forma autointuitiva. Nesse cenério, a formacao docente
desponta como um elemento central para o fortalecimento de praticas inclusivas no

ensino superior. Considerando que muitos professores ingressam na carreira
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universitaria oriundos de cursos de bacharelado, especialmente os da &rea da saude,
sem formacéo especifica para o exercicio da docéncia, evidencia-se a necessidade
de ampliar investimentos em processos de formacao continuada na perspectiva da
educacao inclusiva. Tal movimento pode favorecer a compreensdo das diferentes
deficiéncias e das demandas educacionais especificas presentes no contexto
universitario, contribuindo para a construcao de praticas académicas mais equitativas
e comprometidas com a permanéncia dos estudantes com deficiéncia.

Nas falas dos professores, destacou-se a importancia de que o estudante com
deficiéncia assuma uma postura ativa em sua trajetéria académica. Ao compartilhar
suas potencialidades, necessidades e modos de aprender, o estudante passa a
integrar de forma mais direta os processos de didlogo que atravessam as praticas
académicas, favorecendo a constituicdo de ambientes universitarios mais acessiveis.
Entretanto, as analises também evidenciam que tal movimento ocorre em um cenario
ainda atravessado por praticas e percepg¢fes capacitistas. O capacitismo, como uma
pratica de normatizacéo da capacidade, se faz presente na percepcéo de professores
no que diz respeito a relacdo ensino-aprendizagem, na medida em que o discente é
interpretado como nado correspondendo aos padrdes instituidos de desempenho
académico, sendo sua condicdo compreendida como obstaculo a permanéncia.

A participacdo da familia na trajetéria académica do estudante com deficiéncia
no ensino superior configurou-se como um eixo importante de analise nesta
investigacado. Por tratar-se de um periodo em que néo € mais esperado o processo de
tutela da familia, os estudantes tendem a nao partiiharem e envolverem seus
familiares na trajetéria académica. Geralmente, a familia assume esse papel
primordial no percurso formativo do estudante, tendo um carater mais evidente no
ensino basico. Ao chegar no ensino superior, quando a presenca € visivel, se resume
a questdes administrativas, de partilha de informacdes sobre salde (quando acionada
pela instituicdo) e suporte necessario para legitimizacdo da permanéncia na
universidade. A familia é pontuada como redes sociais fundamentais para o suporte a
esse aluno, mesmo ndo estando tdo presente. Além da familia, a contribuicdo das
redes como por exemplo, 0 apoio de monitores, nucleos de acessibilidades e incluséao
proporcionado pela instituicdo e comissdes s&o outros circuitos que colaboram para a
permanéncia.

Diante dos resultados encontrados, certas implicacbes praticas podem ser

consideradas para elaboracdo e o aprimoramento de politicas publicas na area da
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educacao superior inclusiva. O ensino superior deve ser visto como um segmento tao
importante quanto a educacao basica, onde seja alvo de investimentos financeiros.
No ambito profissional, os resultados evidenciam a necessidade de investir em
processos formativos que contemplem, os saberes pedagdgicos e as discussdes
sobre deficiéncia e capacitismo, superando uma formacao centrada exclusivamente
na dimensdo técnico-cientifica. No campo das politicas publicas, os resultados
sinalizam a importancia de fortalecer diretrizes que articulem formac&o docente,
acessibilidade e permanéncia estudantil, ampliando mecanismos institucionais que
nao se restrinjam a garantia formal de direitos, mas que promovam condi¢des efetivas
de participacao e aprendizagem para estudantes com deficiéncia no ensino superior.

A luz dos resultados obtidos, identificou-se a necessidade de pesquisas futuras
gue abordem a evasao de estudantes com deficiéncia no ensino superior; as barreiras
atitudinais que podem inviabilizar sua permanéncia no ensino superior; sobre as
perspectivas de futuro e entrada no mundo do trabalho tanto das PcD quanto das suas
familias.

Conclui-se que, a medida que novas pesquisas avancem, teremos subsidios
para a formacdo e o aprimoramento de politicas publicas, contribuindo para a
construgédo de uma sociedade mais equitativa e inclusiva. Reconhece-se, entretanto,
que esse desafio € complexo e demanda atencdo cuidadosa as multiplas teias que o
permeiam. Enquanto uma mulher na e que produz ciéncia, acredito que ela colabora
intensamente para a transformacao social, participando ativamente da construcéo de
uma sociedade igualitaria. Nessa direcdo, Bachelard (1996) entende que a ciéncia
ultrapassa a simples descricdo da realidade, ela configura-se como um processo de
construcdo do conhecimento que produz novas formas de compreender o mundo.
Desse modo, fazer ciéncia é também um gesto de criacdo, € um modo de investigar,
descrever, analisar o presente e, a0 mesmo tempo, projetar possibilidades de outros

futuros possiveis.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do estudo: PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A RELACAO
ENSINO-APRENDIZAGEM E COPARTICIPACAO DA FAMILIA NA
TRAJETORIA UNIVERSITARIA DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA.

Vocé esta sendo convidado (a) para participar como voluntario(a) de uma
pesquisa com o titulo: PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A
RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM E COPARTICIPACAO DA FAMILIA NA
TRAJETORIA
UNIVERSITARIA DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA que sera desenvolvida
pela pesquisadora Karla Cilene Silva dos Santos do Programa de Poés-
Graduacao em Familia na Sociedade Contemporanea da Universidade Catdlica
do Salvador (UCSAL). A pesquisa tem como objetivo analisar as percepcdes do
professor universitario no que concerne a relacdo ensino-aprendizagem e
coparticipacdo da familia de estudantes com deficiéncia na sua trajetéria
académica.

A entrevista sera realizada de forma presencial e serd agendada para dia,
horario e local que lhe seja conveniente. Sera gravada por audio, no celular
iPhone Xr 16.0 (20A362), com o niumero do modelo MT3L2LL/A garantido sua
privacidade e sigilo. Caso ndo se sinta a vontade com alguma questdo da
entrevista, podera deixar de respondé- la ou até mesmo desistir da pesquisa sem
gue haja dano. O estudo seguira as Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisas Envolvendo Seres Humanos (Resolucdo 510/16), do Conselho
Nacional de Saude.

Se sentir desconforto em decorréncia da entrevista ser gravada em audio
e abordar conteudos particulares, podera interrompe-la a qualquer momento e,
se desejar, vocé (a) sera encaminhado/a para acolhimento psicolégico com a
psicéloga Cristiane Alves Sousa Simfes, CRP: 03/26910, sem 6nus. O

acolhimento ocorrerd em data e horario a ser ajustado da psicéloga com voceé.
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Como beneficios, o estudo podera contribuir para o aumento do seu conheciment
sobre o assunto estudado, e, se aplicavel, poderd ampliar seu repertorio na
atuacdo docente. Assim, ofertando reflexdes, caminhos e possibilidades de
aprimoramento docente na relacdo ensino-aprendizagem com a pessoa com

deficiéncia no ensino superior.

As informacfes fornecidas serdo armazenadas no computador pessoal da
pesquisadora e descartadas apods cinco anos. Os resultados da pesquisa poderédo
ser utilizadas para trabalhos cientificos com o mesmo objetivo do estudo.
Asseguro que sua identificacdo sera mantida em sigilo, assegurando-lhe completo

anonimato.

N&o havera compensacéao financeira condicionada a participacéo do(a) senhor(a)
na pesquisa, exceto nas condicbes de compensacao material, seja prévia ou em
carater de ressarcimento de gastos derivados diretamente de alimentacdo e/ou
deslocamento relacionados a participacdo na pesquisa. Caso o(a) senhor(a)
venha a sofrer qualquer tipo de dano que resulte diretamente da sua participagao
na pesquisa, o(a) senhor(a) sera ressarcido, nos termos do artigo 9, VI e artigo 18,

§ 2 da Resolucdo CNS 510/16.

Caso o(a) vocé queira ter acesso aos resultados da pesquisa, devera entrar em
contato com a pesquisadora Karla Cilene Silva dos Santos por meio do e-mail ou
telefone abaixo descritos. Estabelecido o contato e finalizada a pesquisa as
pesquisadoras disponibilizardo os resultados em até 60 dias por e-mail ou de
forma impressa entregue por correios, conforme sua preferéncia. (Art. 17, inciso
VI da Resolucdo CNS 510/16).

Este documento contém duas vias, que deverao ser assinadas por vocé e por mim,
sendo que uma ficara com vocé e a outra com as pesquisadoras.
Caso sinta necessidade de maiores esclarecimentos, vocé podera entrar

em contato com as pesquisadoras pelo e-mail e telefone abaixo:

e Karla Cilene Silva dos
Santos E-mail:
karlacilene.sousa@ucsal.edu.br
Telefone: (71) 99361-2695


mailto:karlacilene.sousa@ucsal.edu.br

132

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP), tem como objetivo defender os
interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e
também contribuir no desenvolvimento de pesquisas atendendo a padrbes
éticos. Caso queira algum esclarecimento ético ou em caso de duvidas procure
o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Catdlica do Salvador, Avenida
Prof. Pinto de Aguiar, n° 2589, Pituacu na Universidade Catolica do Salvador
Localizado no Prédio C da Pdés- Graduacao térreo. Tel.: 7132067830. E-mail

cep@ucsal.br

Eu

CPF n. , RG
n. concordo em participar da pesquisa intitulada: PERCEPCOES DOS
PROFESSORES SOBRE A RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEM E
COPARTICIPACAO DA FAMILIA NA TRAJETORIA UNIVERSITARIA DO
ESTUDANTE COM DEFICIENCIA..

Salvador, / /

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura da pesquisadora


mailto:cep@ucsal.br

APENDICE B - FORMULARIO SOCIODEMOGRAFICO

ldade: Sexo/Género:
Estado Civil:

Cor da pele autorreferida:

Cidade onde reside:

Escolaridade:

Etnia:

Religido:

Formacéo académica e profissional:
Funcéo:

Héa quanto tempo atua nessa funcao?

Héa quanto tempo atua nessa instituicao?
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APENDICE C — PERGUNTA DISPARADORA

Me conte como vocé percebe a sua relagéo de ensino-aprendizagem com

estudantes com deficiéncia e participacdo das suas familias?

Interesses da entrevistadora:

a)
b)
c)
d)

e)

Fatores facilitadores ou dificultadores na relagdo ensino-aprendizagem.
Percursol/trajetéria profissional do(a) docente.

Experiéncia profissional docente com pessoas com deficiéncia.
Formacao Docente e Acessibilidade Pedagogica no ensino superior.

Copatrticipacao da familia do estudante com deficiéncia na
insercao e permanéncia
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ANEXO - PARECER DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE CATOLICA DE . N
SALVADOR - UCSAL
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A RELACAO ENSINO-

APRENDIZAGEM E COPARTICIPAGAO DA FAMILIA NA TRAJETORIA
UNIVERSITARIA DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA.

Pesquisador: KEARIA CILENE SILVA DOS SANTOS
Area Temitica:

Versdo: 2

CAAE: 86371225.6.0000.5628

Instituigdo Proponente: Universidade Catolica do Salvador
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 7426423

Apresentagao do Projeto:

Titulo: PERCEPCéES DOS PROFESSORES SOBREA RELACAO ENSINO-APRENDIZAGEME
COPARTICIPACAO DA FAMILIA NA TRATETORIA UNIVERSITARIA DO ESTUDANTE COM DEFICIENCIA.
Programa de Pos graduagdo Familia na Sociedade Contemporanea.

Pesquisadora: Karla Cilene Silva dos Santos (Psicéloga); Orientadora:

Sumaia Midlej Pimentel Sa;

Pesquisa Qualitativa: entrevista namativa:

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo primanio:

Analisar as percepgoes do professor universitario no que concere a relagdo ensino-aprendizagem e copartcipagao da familia
de educandos com deficiéncia na sua rajetoria académica

Objetivos secundanios:

Conhecer 2 percep¢io dos professores acerca da presenga da pessoa com deficiéncia no ensino superior; Entender como 32 da
a rela¢3o ensino-aprendizagem a partir das praticas pedagogicas

Endersgo: Av. Prof Pinto do Aguiar, 2589 Universidade Catelica do Salvador. Cazpus Pitmag, Comité ds Etica Predio

Balrro: FITUAGU CEP: 41.740-050
UF: BA Municiplo: SALVADCR
Telefone: (71)3206-7830 E-mall: cep@ucsalbr

Pigra 01 d= 4
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UNIVERSIDADE CATOLICA DE _
SALVADOR - UCSAL

docentes relacionadas as necessidades educacionals especificas do estudante com deficiéncia;

Conhecer a percepgao do professor sobre a coparticipacio da familia na inser¢do e permanéncia da pessoa com deficiéncia
DO ENSIN0 SUPSrior.

Avaliag3o dos Riscos e Beneficios:

Beneficios: 0 estudo podera contribuir para o sumento do seu conhecimento sobre o assunto estedado, e, se aplicavel,
podera ampliar seu repertorio na afuagao docente. Assim, ofertando reflexdes, caminhos e possibilidades de
aprimoramento docente na relag3o ensino-aprendizagem com a pessoa com deficiéncia no ensino superior.

Riscos: se sentir desconforto em decomréncia da entrevista ser gravada em dudio e abordar contenidos particulares, podera
interrompe-1a a qualquer momento e, se desejar, vocé (a) sera encaminhado/a pars acolhimento psicologico com a
psicologa Cristiane Alves Sousa Simdes, CRP. 03/26910, sem daus. O acolhimento ocorrera em data e horario a ser
ajustado com = psicologa

Continasglio do Parecer. 7426 423

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa bem delineadz porém o periodo para coleta de dados ndo esta explicito na asbordagem metodologica assim
como a ressalva que 2 pesquisa $0 podera ter inicio apos aprovagio do CEP. Outro ponto refere-se sobre uso de
dados secundarios- informagdo presente nas informagdes basicas do projeto mas nio consta na abordagem metodologica.
Existe um formulario soctodemografico em anexo mas sem detalhamento no corpo do texto.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

A pesquisa apresents TCLE, orgamento, termo de Confidencialidade, folha de rosto, declaragdo de Anuéncia,
declaragdo quanto atendimento psicologico.

Obs: O cronograma consta nas informagdes basicas do projeto e no arquivo do projeto mas 1o spresenta arquivo SNexo
como demais termos.

Recomendagoes:
Vide pendéncias

Endersgo: Av. Prof Pisto ds Agwiar, 2589 Umiversidade Catelica do Salvader. Campus Pituags Comsig de Etica Predio
Balrro: PITUAGU CEP: 41.740-090

UF: BA Municiplo: SALVADOR

Telofons: (71)3206-7830 E-mall: cep@ncsal by
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

*Adicionar arquivo referente so cronograma da pesquisa.
*E necessario incluir na estratégia metodologica o periodo em que ird ocorrer a coleta de dados e que a mesma 30 tera
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Imiclo apods a aprovacao do Comité de etfica em pesquisz envolvendo seres humanos:
* Outro ponto a ser inclmdo na estratégia: descrever sobre uso de dados secundarios e explicitar o formulario

sociodemografico e as

variaveis analisadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

O Colegiado considera que o projeto atende 205 principios éficos e aprova a realizag3o da pesquisa. Em adic3o, alerta
que cabera 30 pesquisador responsavel o devido encaminhamento dos relatorios parcizis e final da pesquisa por meio da
Plataforma Brasil para que sejam apreciados pelo CEP. em conformidade com a Norma Operacional n® 01/13, item

X124

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situag3o
Informagoes Basicas | PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P 270272025 Aceito
do Projeto ROJETO_2496237 pdf 12:51:26
Cronograma Cronograma_Karla Cilene Silva_dos_S 27/02/2025 |KARLA CILENE Aceito

antos.pdf 12:50:41 SILVA DOS SANTOS
Projeto Detalhado / jeto_Karla_Cilene_Silva_dos_santos 07022025 |KARLA CILENE Aceito
Brochura pdf 21:43:16 SILVA DOS SANTOS
Investizador _ _ N gl .
Outros Formulano_e_entrevists_Karla Cilene 07/022025 |EARIA CILENE Acetto
Silva_dos_Santos.docx 21:41:25 SILVA DOS SANTOS
Declaracio de Termo_de_Confidencialidade Karla Cil 07/022025 |KARLA CILENE Aceito
Pesquisadores ene_Silva_dos_Santos pdf 21:38:53 [ SILVA DOS SANTOS
Outros Declaraczo_da_psicologa_Karla_Cilene 07/022025 |KARLA CILENE Aceito
_Silva_dos_Santos.pdf 21:37:43 SILVA DOS SANTOS
Declaracio de Declaracao_Instinuczo_UNEB_Karla_Cil 07/02/2025 |EARIA CILENE Acetto
Instimaicdo e ene_Silva_dos_Santos pdf 21:33:56 |SILVA DOS SANTOS
Infrsestrutura = -
Orgamento Orcamento_Karla_Cilene_Silva_dos_Sa 07022025 |KARIA CILENE Acerto
nios.docx 21:32:23 SILVA DOS SANTOS
TCLE / Termos de TCLE Karla Cilens_Silvas_dos_Santo 07/022025 |KARIA CILENE Aceito

Endersgo: Av Prof Pimto de Agwias, 2389 Universidade Catelica do Sahvador. Campus Pitusgs Cousite ds Etica Predio

Balrro: PITUACU
UF: BA
Tolefone: (71)3206-7830

CEP: 41.740-090

Municiplo: SALVADOR

E-mall: cep@ucsalbr

Pigra 10 g 04
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Coetrrangio do Peaca: 1406 423

Aszentimento 5.000% 200925 SILVADOS SANTOS | Aceo
s _ o e e

Folha de Rosto Folha_de_rosto_Karla_Cilens_Silva_dos 07022025 |KARLA CILENE Aceito

_Santos pdf 21:21:41 SILVA DOS SANTOS

Situag3o do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagio da CONEP:

N

SALVADOR, 07 de Margo d= 2025
Assinado por:
Verena Loureiro Galvao
(Coordenador{a))

Endersgo:  Av. Prof. Pless de Aguise, 2559 Universidade Cantiics do Salvador Campes Fitass, Comité de Sscs Pridio

Badrro: FITUACU
UF: BA

Telefone: (7] 132067530

CEP: 41 7s0.00
Munlolplo: SALVADOR

E-mall: copilucesl br

Tigicn 04 s 04



