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RESUMO

A pesquisa realizada pretendeu responder a questdes especificas que se relacionam,
direta ou indiretamente, com as praticas educacionais de acessibilidade e equiparacao
de oportunidades, pertinentes a inclusdo de estudantes com Transtornos Especificos
de Aprendizagem (TEAp) e Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade
(TDAH) e sua correspondéncia com a legislacéo e as politicas de educacao inclusiva
no Brasil. A questdo norteadora desta investigacdo é a seguinte: estudantes com
Transtornos Especificos de Aprendizagem sdo considerados como publico-alvo da
educacdo inclusiva e ha ou ndo suporte a eles no acesso e na aprendizagem nos
cursos de graduacao nas Universidades Federais no Estado de Minas Gerais? Ainda,
os professores vém sendo orientados quanto ao suporte a esses estudantes? O l6cus
da nossa investigacdo foi constituido pelas onze Universidades Federais do Estado
de Minas Gerais. Nossos objetivos foram: i) compreender a atuagéo dos NAIs com os
estudantes e seus professores, desde o processo de selecdo, como 0s professores
sao orientados em relacdo as demandas desses estudantes; ii) observar os suportes
oferecidos pelos Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo (NAI); e iii) identificar e
compreender o0 suporte e apoio de outros setores para efetivacdo da acessibilidade e
equiparacao de oportunidades. Nossa hip6tese era de que nem todas as UF de MG
estavam organizadas de forma a atender a demanda desses estudantes em funcao
da confusado ainda persistente quanto a serem, ou nédo, os estudantes com TDAH e
TEAp, elegiveis como publico-alvo das ag¢des inclusivas dos NAls nas universidades.
Optamos pela utilizacdo da abordagem qualitativa e realizamos um estudo de caso
das UF de MG, lancando méo da pesquisa documental nos sitios eletrénicos e de
entrevistas semiestruturadas aos coordenadores do NAI. Além disso, realizamos a
revisdo de literatura e uma extensa pesquisa bibliografica sobre a legislacdo e as
politicas publicas vigentes que dao suporte a educacao de estudantes com TEAp no
ensino superior. Consideramos que nossos objetivos foram alcancados, bem como
novas questdes surgiram a partir deste trabalho. Uma das contribuicbes desta
pesquisa esta em chamar a atencdo da comunidade universitaria para a importancia
de atentar as necessidades educacionais especiais/especificas que os estudantes
com TDAH e TEAp podem apresentar e sobre a necessidade de se disponibilizar
acOes de acessibilidade, em especial, a metodoldgica, a fim de que os referidos
estudantes enfrentem as barreiras impostas por esses transtornos nos seus
processos de aprendizagem, no ensino superior. Outra contribuicédo foi a construgao
de um panorama atual do processo de inclusdo escolar de estudantes com TEAp e
TDAH nas UF de MG, resultado da organizacdo e da analise dos dados produzidos.
Compreendemos gque novas pesquisas podem ser realizadas para aprofundar essas
questdes a partir do olhar impresso neste trabalho.

Palavras-chaves: Inclusdo Educacional; Transtorno Especifico de Aprendizagem;
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade, Ensino Superior; Nucleo de
Acessibilidade e Incluséo.



ABSTRACT

The research carried out aims to respond to specific questions related, directly or
indirectly, to the educational practices of accessibility and equalization of opportunities,
relevant to students with Specific Learning Disorders (ASD) and ADHD and their
correspondence with legislation and educational inclusive policies in Brazil. The
guiding principle of this investigation consisted of analyzing, together with the NAlIs,
students with Specific Learning Disorders considered as public-apart from inclusive
education and verifying the presence or lack of support for them in access to learning
in the graduation courses at the Federal Universities. State of Minas Gerais, bem as it
is and how the teachers are being oriented how much they support these students.
Our research center was established by the eleven Federal Universities of the State of
Minas Gerais. Our objectives are to understand how the NAls interact with the students
and their teachers, from the selection process, how the NAls guide the teachers in
relation to the demands of the students; the supports offered for hair Nuclei; and
understand the support and support of other sectors for the effectiveness of
accessibility and equalization of opportunities. Our hypothesis was that none of the UF
de MG were organized in a way to meet the demand of students in the function of
persistent confusion as to whether, or not, students with ADHD and TEAp choose
public-alvo das inclusive activities of the NAls in the universities. We opted for the use
of the qualitative approach and carried out a case study of the UF of MG, launching
most of the documentary research on electronic sites and semi-structured interviews
with the NAI coordinators. Furthermore, we carried out a literature review and an
extensive bibliographical research on the legislation and current public policies that
support the education of students with TEAp in higher education. We consider that our
objectives have been achieved, as new quests will arise from this work. One of the
contributions of this research is to pay attention to the university community to the
importance of addressing the special/specific educational needs that students with
ADHD and ASD can present and regarding the need to make accessibility features
available, in particular, to methodological, so that the aforementioned students face
the barriers imposed by these disorders in their learning processes, not in higher
education. Another contribution was the construction of a current panorama of the
school inclusion process of students with ASD and ADHD at the UF de MG, the result
of the organization and the analysis of the data produced. We confirm that new
investigations can be carried out to deepen these questdes from the impression made
in this work.

Keywords: Educational Inclusive; Specific Learning Disorder; Attention Deficit and
Hyperactivity Disorder, Ensino Superior; Accessibility and Inclusion Core



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 - Total de matriculas de graduacdo conforme o tipo de deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento ou Altas Habilidades/Superdotacéo
declarados N0 CENSO 2022 ........uuiiii e e e e e e e eaaaannas 27
Grafico 2 - Distribuicdo da Populacdo de 2 anos ou mais de idade — Brasil ............. 61
Gréfico 3 — Taxa de frequéncia escolar liquida das pessoas de 06 a 24 anos, por
grupo de idade segundo a existéncia de deficiéncia - Brasil 2022..............ccccevvvnnnn. 62
Grafico 5 - Numero de ingressantes em cursos de graduacdo na rede federal - Brasil
2012 = 2022 ...t e e e e e e e e ——aaaee e e e ———aaaaaas 86
Gréfico 6 - Porcentagem de ingressantes em cursos de graduacao na rede federal
por tipo de programa de reserva de vagas - Brasil 2022..............cccooeiviiiiiiiiniieiiinnnnn. 86
Gréfico 7 - Percentual de cursos que garantem condicfes de acessibilidade,
segundo o tipo e a categoria administrativa — Brasil - 2022 ...........ccccoovvveiiiiiiiienenn. 125
Grafico 8 — Percentual do nimero de bibliotecas que possuem o tipo de
acessibilidade contelldo — Brasil - 2022 ..., 125
Gréfico 9 - Percentual do niumero de bibliotecas que possuem o tipo de
acessibilidade tecnolégica — Brasil — 2022...........coooviiiiiiiii e 126
Grafico 10 — Percentual do nimero de locais de oferta que possuem algum tipo de
acessibilidade arquitetdnica ou fisica — Brasil - 2022............cccccoe e, 126
Gréfico 11 - Locais onde os NAls se encontram sediados nas UF de MG.............. 143

Graéfico 12 - Total de servidores por cargos nas 11 UFde MG ..., 150



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Tipos de estudantes com Deficiéncias coletadas no Censo Escolar do

g e[ IS U] 01T o] g 024012 N 28
Quadro 2 — Classificagao dos artigos relevantes em categorias..........cccceevvvvnneeennn. 38
Quadro 3 — Comparativo entre pontos fortes € fracosS..........ccoevvvviiiiiiiieiiiiiie e, 45

Quadro 4 — Panorama sobre a promoc¢ao de ambiente inclusivo no ensino superior47

(O]UF=To [ o ISl SY=1VIESY= To J O o] 0 o] (o] [ o3 U 49
Quadro 6 — Concordancia e divergéncia entre 0S estudos..........ccoeeeeeeeevvieiiiiiieeeennn. 51
Quadro 7 — Limitages encontradas na Literatura............ccccvvevvvveiiiieeeeeeeeeiiiieneee e 55
Quadro 8 — Diregdes para futuras PESQUISAS ........cccvvviiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeee e 56

Quadro 9 - Lista das onze Universidades Federais de MG e as referentes siglas....88
Quadro 10 - Transtornos do neurodesenvolvimento (TND)........ccccccvvvvvviiiiiiinnnennnn. 109

Quadro 11 - Detalhamento sobre os tipos de transtornos do neurodesenvolvimento

................................................................................................................................ 110
Quadro 12 - Relagéo das universidades que participaram da pesquisa ................. 135
Quadro 13 - Locais onde os Nucleos de acessibilidade estédo sediados................. 142
Quadro 14 - Data de Criaga0 dOS NAIS......coooo i 143
Quadro 15 — Ano de criagcdo dos nucleos e alteragdes..........cccccvvevvviiiiiiiiiiiiieeenen. 145

Quadro 16 - Lista das UF de MG que receberam verbas do Projeto Incluir para acdes

E W ULV 2T S o F= To [PPSR 146
Quadro 17 - Publico atendido nos Nucleos nas UF de MG.........cccooeevvviiiieiiiiieeeees 148
Quadro 18 - Servicos diferenciados oferecidos nas UF de MG............ccccevvvienennnn. 151
Quadro 19 - Lista das UF de MG e profissionais entrevistados ...............cccevvvieeens 153
Quadro 20 - Tipos de NEE dos estudantes atendidos pelos NAIS ........ccccccvvveeeeenn. 154
Quadro 21 — NAIl das UF de MG e os estudantes com TEAP .......ccovvvvviiiiiiiiiiniennn. 155
Quadro 22 - Publico-alvo dos NAIs das UF de MG ..........ccuveeeeiiiiiieeeeeiieeeeeeviee e 156
Quadro 23 — Acesso dos estudantes com NEE nas UF de MG ............cccocoevveees 160
Quadro 24 —Existéncia ou néo de vestibular nas UF de MG............ccccoeeieiiiiinees 161
Quadro 25 - Apoios disponibilizados durante o vestibular................cccoooeeiiinn 161
Quadro 26 — Orientacdes disponibilizadas para professores ...........cccvvvevvvviieeeenn. 163
Quadro 27 — Outros aspectos sobre cursos oferecidos para professores............... 163

Quadro 28 - Suportes de acessibilidade para estudantes com TEAP .........cccceee. 164



Quadro 29 - Outras gquestdes quanto a inclusao de estudantes com TEAp e TDAH

19



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - NUmero de matriculas em cursos de graduacéo de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagao - Brasil 2011 — 2022..............uuuuumiimmmmmmiiiiiiiiiiiiiiiiieeenaieeene 85
Tabela 2 - Numero total de estudantes com deficiéncia incluidos no Estado de MG
por cidades onde ha uma Universidade Federal.............ccccccuvuviiiiiiiiiiiiiiiieiiiinnnn, 89
Tabela 3 — Propostas apresentadas por IES e recursos previstos por edital .......... 101

Tabela 4 - Numero de professores, servidores e monitores nos NAIS .................... 149



ABDA
AEE
APA

APAE
BPC
CEB
CENESP
CGCEB
CGRE
CID-10
CIDID

CNE
CPD

DEED
DIPPES
DSM-5-TR™

EAD
ECA
El
ENEM
GTI
IBC
IBGE
IFBr-mM

IFES
INEP

INES
LBI
LDB
Libras
LOAS
MDHC
MEC
NAAH/S
NAE
NAI
NEE
ONU
PcD
PDE
PNAD
PNAES

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Associacao Brasileira de Déficit de Aprendizagem
Atendimento Educacional Especializado

American Psychiatric Association - Associacdo Americana de
Psiquiatria

Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais

Beneficio de Prestacdo Continuada

Céamara de Educacéao Basica

Centro Nacional de Educacgao Especial

Coordenacédo Geral do Censo da Educacéo Béasica
Coordenacéo-Geral de Relagdes Estudantis

Classificacao Internacional de Doencas — 102 revisao
Classificacao Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e
Desvantagens

Conselho Nacional de Educacao

Comissédo de Defesa dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia

Diretoria de Estatisticas Educacionais

Diretoria de Politicas e Programas de Educacédo Superior
Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais 52
Ed.

Educacéao a Distancia

Estatuto da Crianca e do Adolescente
Educacéao Inclusiva

Exame Nacional do Ensino Médio

Grupo de Trabalho Interinstitucional

Instituto Benjamin Constant

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instrumento de Avaliacdo Biopsicossocial
Deficiéncia

Instituicdes Federais de Ensino superior
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira

Instituto Nacional da Educacgéo dos Surdos

Lei Brasileira de Incluséo

Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional

Lingua Brasileira de Sinais

Lei Orgéanica da Assisténcia Social

Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania

Ministério da Educacao

Nucleos de Atividade das Altas Habilidades/Superdotacao
Nucleo de Apoio aos Estudantes

Nucleo de Acessibilidade e Incluséo

Necessidades Educacionais Especiais

Organizacgéo das Nag¢des Unidas

Pessoa com Deficiéncia

Plano de Desenvolvimento da Educacao

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios

Programa Nacional de Assisténcia Estudantil

Unificada da



PNE
PNEEPEI

PROUNI
PUC Minas
REUNI

SECADI

SEMESP
SESU
SIsU
SNDPD
TDAH
TEA
TEAp
TFE
TGD

UF
UF de MG
UFMG
UNESCO

UNICEF

Plano Nacional de Educacéao

Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva

Programa Universidade para Todos

Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais

Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais

Secretaria de Educacgao
Diversidade e Inclusao
Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacao
Secretaria de Educacédo Superior

Sistema de Selecao Unificada

Secretaria Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
Transtorno do Déficit de Atencédo com Hiperatividade
Transtorno do Espectro Autista

Transtornos Especificos de Aprendizagem

Transtornos Funcionais Especificos

Transtornos Globais do Desenvolvimento

Universidades Federais

Universidades Federais de Minas Gerais

Universidade Federal de Minas Gerais

United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization - Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura

United Nations Children’s Fund - Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia

Continuada, Alfabetizacéo,



SUMARIO

L INTRODUGAOD ...ttt ettt eaennaais 16
1.1 COMO ACONEECEU @ PESQUISA ...uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 22
2 REVISAO DE LITERATURA: INTERVENCOES E POLITICAS PARA O TDAH E

TEAP NO ENSINO SUPERIOR .....ouuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieiieiieneeennrnnneennnennnnnn. 31
2.1 Panorama geral ....o..uuiiiiiiiie e 31
2.2CompPreendendo O TEMA ... iiiiiie e e e e e e 32
2.3 Objetivo € €SCOPO0 JaA FEVISEOD ....cceveveriiiiie e eeeeeeeiie e e e e e e e e e e e e e e e eaeaaans 34
2.3.1 ODbjJetivoS €SPECITICOS . .uuuuiiiii i 35
2.4 Metodologia de selec8o de literatura..........cceeevvvviiiiieeecceeeeece e, 35
2.4.1 DOCUMENTOS A€ tHAGEIM e 35
2.4.2 Encadeamento de citacfes — Identificacéo de trabalhos adicionais

=TV 2= 1> 36
2.4.3 Pontuacdao e classificagdo de relevancia .........cccooeeeeieiie 36
2.5 Resultados — Resumo descritivo doS eStudOS ......ccooeeeeeeeiiieiiieeeeeeeeeeeeeeeee 36
2.5.1 EficACia da iNterVENGAO........cciiiiiiiiiee et 42
2.5.2 Escopo de implementacado da politica.........ccccceeeeeeeie i, 42
2.5.3 Impacto do ap0io PSICOSSOCIAl ..cccuvuiiiiiiiiii i 43
2.5.4 Disponibilidade dos servigos de acessibilidade ..........cccccooeevviiiiiiinnn, 43
2.5.5 Identificacdo e resolucao de barreiras ........cccccceeeeeeeeeeeeeeeiicccie e, 43
2.5.6 ANAlISE CritiCa € SINTESE ..ccee i i 44
2.6 Revis8o Tematica da Literatura ........cccceeeeeeee oo a7
2.6.1 Reviséo cronoldgica da literatura........cccoeeeeeieeeeeeeeeee, 49
2.6.2 Concordancia e divergéncia entre 0S esStudosS ........ccoovveevvvviiiieeeeeeeeeniennnnnn. 50
2.7 ImplicacOes teOriCas € PratiCas ......coooeeeeeeeeeeeeeee e 53
2.7.2 IMPliCACOES tEOTICAS «uvvveieiiiiiiiiieiei i 53
2.7.2IMPlICACOES PrALICAS ..cooeeeeeeeeeeeee e 54
2.8 LImitag0es da lIteratura ........ooooeeeieee e 55
2.9 Lacunas e direc0es de pesquisas futUras ..........cceeeeeeeeeieeeeiiiiiiiiee e 56
2.10 Sintese € CONCIUSBOES QEIaAIS ......ooovvuiiiiiie e 59
B EDUCACAO INCLUSIVA ..ottt 61
3.1 Pessoas com Deficiéncias N0 Brasil ... 61
3.2 Introducéo ao direito a educacao iNnClusiva........cccooeeieiiiiiiiiiiiiieiee e, 63
3.3 Politicas Publicas e Legislacéo pertinente a educacao inclusiva no Brasil 65
3.4 Publico-alvo da educacéo inclusivano Brasil...........ccccvvvvviiiiiiiie e, 79
3.5 Ensino superior: dialogo com a educagao inclusiva .......cccccceeeveeeeeeeeeeeninnnnnn. 81
3.5.1 Ensino superior em MiNas GeraiS.........ccceeeeeieiii e 87
3.6 Nucleos de Acessibilidade € INCIUSA0 ..., 89
3.6.1 0 surgimento doS NAIS ... 89
3.6.2 A legislacéo e os nucleos de acessibilidade nas Instituicdes de Ensino
YU o1=T o ST 90

3.6.3 Reserva de vagas para alunos com deficiéncia - Lei de cotas .................. 96
3.6.4 DOtAGAOD OFGAMENTANTA . ..iiiieiiiiiiiiiiieii et e e e e e e e e eeeeeas 98
3.6.5 Organizacdo dos Nucleos de Acessibilidade e Incluséo.................oo..... 100
4 EDUCACAO INCLUSIVA E ESTUDANTES COM TRANSTORNOS DE

APRENDIZAGEM E ATENCAO .......ooiiiiieeee et 103
R o LU o= o= To I [ Tl [0 K=Y AV 7= TS 103

4.2 Transtornos do Neurodesenvolvimento/TDAH € TEAD .ccoovvvveiivvveviiiieeeeee, 107



19

4.3 Compreendendo as fungdes executivas e as implicacdes no processo de

aprendizagem em estudantes com TDAH € TEAP «..ooovvvvvviiiiiiieee e 114
4.4 O Modelo social da defiCIENCIA .....uiiieeeeeiieeeiice e 119
4.5 As barreiras e aimportancia da acessibilidade no processo de

aprendizagem para estudantes com TEAp e TDAH ........ccooeeiiiiiiiiiiiiieeeeee, 121
4.5.1 Acessibilidade a ser garantida na Educagao Superior .......ccccccevvvveeeeeennnn. 123
4.5.2 Acessibilidade metodolégica e atitudinal no Ensino superior................. 127
5 CAMINHOS METODOLOGICOS.......cooiuiiiecieeieeeeieete ettt 132
5.1 Orientacfes metodoldgicas para a PeSAUISA ....uuceeeeeeeeeieeriiiiiiiieeeeeeeeeeniinnennn 132
5.2 Escolha do campo de investigacao e selecdo dos sujeitos..........ccevvvvnnnnn. 134
5.2.1 A pesquisa bibliografiCa.......cccuvuuiuiiiiii i 136
5.2.2 A pesquisa doCUumMENTal ........coovviiiiiiiiii e 137
I B =l 01 =Y A - U 138
5.4 Tratamento e andlise dos dadOS ........cccoeeeeeieee e, 139
6 O QUE ENCONTRAMOS NOS NAls DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS DE MG

EM 2024 ... 142
6.1 Pesquisa DOCUMENTAl ..o 142
6.1.1 Local onde os nucleos estdo sediados em cada uma das onze UF de MG

........................................................................................................................ 142
6.1.3 O impacto dos editais do Programa Incluir nas UF de MG....................... 146
6.1.4 Os Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo nas UFde MG ................co...... 147
6.1.5 Publico-alvo de atendimento doS NAIS ..., 148
6.1.6 Equipe de professores, servidores e terceirizados dos NAls .................. 149
6.1.7 Servicos disponibilizados pelos NAIS ......ooovvviiiiiie e, 151
6.2 DAd0S AAS ENIIFEVISTAS ..uvuuiiiieeeeieiieeiiiie e e e e e e e e e e e e e e e e e e eenennaanes 152
6.2.1 Publico-alvo dos NAIs das UF de MG..........couviiiiiieeeeeeieeiceeee e 153
6.2.2 O Atendimento aos estudantes com TDAH e TEAp nos NAls entrevistados
........................................................................................................................ 154
6.2.2.1 Confronto de dados entre a pesquisa documental e a entrevista realizada
com as coordenadoras dos nucleos de acessibilidade.............cccccuvvviiinnnns 156
6.2.3 Motivo da Inclusdo ou néo de estudantes com TEAp nos NAlIs .............. 157
6.2.4 Como funciona o acesso dos estudantes as UFde MG ...................o..... 159
6.2.4.1 O processo de cadastramento de estudantes ...........ccovvvvvveiiiieeeeeeeeeeniennnnn. 160
6.2.5 Apoio aos estudantes com TEAp durante o vestibular ............cccceevvnnnnn. 161
6.2.6 Capacitacdo aos professores de estudantes com TEAP ...ccoeeeeeevvvvvvvnnnnnn. 162
6.2.7 Metodologias de ensino, avaliacdes diferenciadas e equiparacao de
OPOTTUNTAAAES ...ttt 164
6.2.8 Desafios enfrentados pelo Nucleo no atendimento aos professores......165
6.2.9 Processo de encaminhamento das ag0es ..........cccoeeeeeeeiieeieeeeeeeeeee, 167
6.2.10 Outras observacgOes levantadas nas entrevistas ........ccccceeeeeeeeeeveeeeinnnnnn. 168
6.2.11 Andalise dos dados Coletados .......coooeeeeeeeeeee e 170
7 CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 182
REFERENCIAS . ...ttt ettt ettt e e eaeean s 190

APENDICES ..o e et 207



16

1 INTRODUGCAO

Neste espaco, teco comentarios dedicados a minha caminhada académica e

profissional, a qual se faz pertinente para compreender o desenrolar desta pesquisa.

Venho trabalhando, desde a graduacdo em Terapia Ocupacional, em 1985,
com pessoas com deficiéncias e pessoas com necessidades educacionais especiais.
Durante o periodo de 1985 a 2010, fui diretora pedagdgica de uma escola especial,
com o nome de Escola Brincar, onde, por 25 anos, cuidamos do brincar, da
estimulacdo e da aprendizagem de criancas e jovens com deficiéncias. O grande
diferencial do nosso trabalho foi utilizar recursos de informatica e comunicacao
alternativa quando ainda n&o eram populares nem em Belo Horizonte, nem no Brasil.

Representei a equipe da Escola Brincar participando do projeto nacional
EDUCOM, em parceria com a Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), quando
fizemos uma pesquisa nos anos de 1994 a 1996 utilizando os computadores modelo
MSX (gradiente) e alguns recursos de tecnologia assistiva inovadoras para a época,
desenvolvidos com verbas deste projeto. Depois dessa experiéncia, vivenciamos
oportunidades com computadores da Macintosh, no sistema DOS e, finalmente, no
sistema Windows. Nesse periodo, ja trabalhdvamos com recursos para auxiliar
pessoas com deficiéncia. As possibilidades de aprendizagem se ampliaram com
novos recursos de acessibilidade as pessoas com deficiéncias e dificuldades na
aprendizagem. Com essa bagagem e experiéncia, fui selecionada para trabalhar no
Nucleo de Apoio a Incluséo da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC
Minas), em abril de 2004.

Em 2010, tornei-me mestre em Educacdo pela UFMG na linha de politicas
publicas de inclusdo, quando pesquisei a inclusdo nas Universidades Federais (UF)
de MG. Pesquisei como as universidades mineiras estavam se organizando para a
incluséo no periodo de 2003 a 2007. Foi uma rica e deliciosa experiéncia.

O meu interesse pelo trabalho na educacéo inclusiva no ensino superior
comecou desde a minha aprovacao no processo de selecdo para o Nucleo de Apoio
a Inclusdo (NAI) da PUC Minas. J4 atuante, nesse NAI, participei da criacdo e da
organizacdo do Nucleo de Apoio aos alunos com Necessidades Educacionais
Especiais. Essa foi uma experiéncia que impactou muito a minha vida profissional e

direcionou meus estudos para essa area desde entdo. Estive na coordenacao da area
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de alunos com limitagbes locomotoras e neuromotoras por 14 anos e, ha coordenacao
geral do NAI, por 2 anos. Desde 2013, ja discutiamos a inclusdo dos estudantes com
transtornos especificos de aprendizagem e TDAH. Tal area foi implantada anos depois
do meu desligamento do setor.

Além disso, no periodo de 2013 e 2014, como coordenadora do Nucleo de
Apoio a Incluséo, passei a me deparar com demandas de alunos com transtornos de
aprendizagem, buscando apoio e orientagdes, e com solicitacbes de seus
professores, que alegavam nao se sentirem preparados para auxiliar esses alunos no
dia a dia e nas avaliagdes.

Desde entdo, venho trabalhando na PUC Minas e, mesmo nao estando mais
no NAI desde julho de 2015, continuo minha caminhada como docente no
departamento de Educacédo, no curso de Pedagogia e na Especializacdo no Instituto
de Educacdo Continuada, bem como em projetos de extensédo ligados as pessoas
com deficiéncia. Tive a oportunidade de coordenar cinco eventos de educacao
inclusiva no ensino superior, na PUC Minas, nos quais pudemos divulgar
satisfatoriamente a proposta de inclusao nas Instituicbes de Ensino superior por todo
o Brasil.

Meu olhar, meus estudos e minha experiéncia com pessoas com Transtornos
funcionais, hoje chamados de TDAH e TEAp se intensificaram durante o meu trabalho
como consultora de inclusdo em uma grande escola de Belo Horizonte, onde, em 2018
e 2019, atuei, junto a professores e coordenadores, com alunos com esses
transtornos, como membro do Nucleo de Educacéo e Inclusdo. Nessa oportunidade,
utilizei muito os meus conhecimentos advindos da minha formacdo como Terapeuta
Ocupacional, que me credenciou a compreender 0s processos envolvidos com 0s
estudantes com tais transtornos e como potencializar a capacidade que existe nesses
estudantes. O caminho trilhado foi a partir da compreensdo de onde estdo as
dificuldades nos processos de aprendizagem e focando nas estratégias pedagodgicas
possiveis para auxilia-los.

Mais uma vez, pude perceber que o conhecimento dos professores da
educacao basica, do 1° ao 5° ano, ainda ndo os preparava para a compreensao
desses processos. Em razdo da minha formagdo na area da saude, foi possivel
estabelecer uma parceria baseada na consultoria colaborativa, potencializando as

acOes desses professores na sala de aula, auxiliando-os na compreensdo dos
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processos que dificultam a aprendizagem desses estudantes, bem como apontando
para o desenvolvimento de estratégias que auxiliam os mesmos.

Nesse mesmo periodo, junto a um professor do curso de Medicina da PUC
Minas em Betim, desenvolvemos um projeto de atuacdo junto as escolas de um
municipio préximo a BH, a fim de orientar as escolas quanto a necessidade de atencao
aos alunos com TDAH e TEAp. Na experiéncia desse médico psiquiatra, muitos
estudantes desenvolveram problemas emocionais em funcdo da falta de
compreensao de professores sobre o que vém a ser tais transtornos. O objetivo era
alertar os professores quanto a necessidade de suporte, apoio e ajustes para auxilia-
los na aprendizagem. Importante ressaltar que esse movimento aconteceu a partir do
olhar de um profissional da area da saude, propondo uma mudanca de postura na
area da educacao frente aos estudantes que ndo se encaixam da mesma forma, no
processo de ensino/aprendizagem existente no modelo educacional tradicional.

Nos anos de 2023 e 2024, estive a frente da coordenacdo do programa de
extensdo, a PUC Inclusiva, que visa atender a comunidade de pessoas com
deficiéncia, disponibilizando oficinas de capacitacéo para o trabalho. Atuo, ainda, junto
aos extensionistas das turmas de alfabetizacdo de jovens adultos com deficiéncia,
através dos projetos ALEGRIA! e Casa do Aprender? (2018 a 2024), que oferecem
atendimentos individuais com foco em aprendizagem.

Estou®, ha 10 anos, na coordenagdo de acdes inclusivas do Curso de
Pedagogia. Nessa funcdo, tenho como missdo coordenar o nono periodo do
Aprofundamento em Necessidades Educacionais Especiais (NEE), dando suporte aos
professores e alunos das disciplinas, organizando as a¢des integradas desse periodo.
Além disso, sou responsavel por dar suporte e apoio aos estudantes com
necessidades educacionais especiais do curso e realizar atividades relacionadas a
esse tema, tais como, coordenar o laboratério com recursos de tecnologia assistiva

para educacéo, coordenar o nono periodo e os eventos da area. Na PUC Minas, as

! Projeto de Extensdo PUC Minas - ALEGRIA - Aprendizagem de leitura e escrita gerando respeito,
incluséo e autonomia.

2 Projeto de Extensdo PUC Minas, Casa do Aprender: oficinas de comunicacgao alternativa, tecnologia
assistiva e aprendizagem funcional.

3 Em alguns momentos, quando necessario fazer referéncia somente a agdes vivéncias pela autora

do presente estudo, € utilizada a primeira pessoa no singular. Nos demais momentos, € empregada a

primeira pessoa no plural.
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minhas atuacfes e a¢des sdo voltadas as questbes de inclusdo tanto na educacgéo
quanto no trabalho, tanto na graduacao quanto na especializacao.

A vontade de revisitar as Instituicdes de Ensino superior sempre esteve de
forma latente e como meta desde a minha defesa do mestrado em 2010. Na
oportunidade, fiz um estudo e pesquisa sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia
nas universidades federais de Minas Gerais. Naquele momento, a maioria dessas
universidades ainda estava estruturando seus nucleos de inclusédo e a maioria delas
ainda ndo estava organizada, de forma adequada, para a educacdo inclusiva no
ensino superior.

Agora, apds expor 0os marcos de minha caminhada, volto-me a alguns
momentos, a fim de dedicar atencdo a especificacdo de algumas informacdes. Na
pesquisa realizada no mestrado, foi possivel evidenciar, com base nos dados obtidos
a partir dos questionarios aplicados e respondidos que, mesmo com 0 aumento de
mais de 60% do numero de graduandos com NEE, a maioria das Universidades
Federais (UF) de Minas Gerais (MG) ainda ndo contava com intérprete de Libras,
apesar de o numero de alunos surdos matriculados ter aumentado.

Naquele momento, em 2009, havia grande discrepancia entre os dados oficiais
das UF de MG enviados para o Censo do Ensino Superior e a realidade nas UF de
MG. Utilizamos questionamentos para a producdo de dados a respeito dos
graduandos com NEE e apontamos que haveria necessidade de reformulacdo da
coleta de dados sobre esses estudantes por parte das universidades e de alteracdes
nesse processo pelo Ministério da Educacdo (MEC). Apesar da alteracdo ja ocorrida
e constatada em 2022, ainda se faz necessario um novo olhar, dos especialistas do
MEC para esses dados.

Ainda, na dissertacdo em questdo, desatacou-se que, em relacdo a existéncia
de Nucleos de Acessibilidade nas UF de MG, cinco universidades ja apresentavam
seus nucleos organizados, em 2009. Dentre elas, uma nao tinha ndcleo, e sim uma
comissao de acessibilidade. Quatro outras universidades se encontravam em fase de
construcdo de seus nucleos; em uma outra universidade, o Nucleo de Apoio aos
Estudantes assumiu as tarefas do nacleo de acessibilidade; e uma ainda né&o tinha
implantado seu nucleo. Em relagédo ao ano de criacdo dos nucleos de acessibilidade,

os professores e técnicos educacionais informantes responderam que quatro estavam
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em processo, tendo seu inicio em 2009 e 2010, e apenas uma delas ainda nao tinha
previsao para criacao de seu nucleo.

Os anos foram passando e, de alguma forma, eu sempre buscava informacoes
ou recebia noticias de muitas dessas instituices, mas nada de forma sistematizada.
Sempre me mantive atenta a inclusdo no ensino superior e suas nuances, ajustes e
melhorias.

Assim, agora, passo a outro momento, ingresso no doutorado. A oportunidade
de revisitar as UF de MG e pesquisar sobre o tema se efetivou em 2019, quando fui
aceita no programa de doutoramento da pos-graduacédo em Educacédo da PUC Minas,
e essa oportunidade tem sido até, entdo, uma viagem digna em prol de uma causa
fundamental na educacéo.

Além das Pessoas com Deficiéncia (PcD), Pessoas com Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e pessoas com altas habilidades, existem pessoas com
transtornos do neurodesenvolvimento, entre eles, os TDAH e TEAp, muitas vezes, mal
compreendidas dentro do processo educacional. Ora chamados de inquietos,
desatentos, incapazes de aprender ou como tendo alguma dificuldade intelectual,
guando, na verdade, precisam ser compreendidos como pessoas com transtornos de
aprendizagem e que, para seguirem seu caminho dentro do processo educacional,
precisam de suportes diferenciados para aprender.

O conceito de pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) ja
compreende estudantes com Transtornos de déficit de atencdo e hiperatividade
(TDAH) transtornos especificos de aprendizagem (TEAp), e os demais estudantes que
tenham outras NEE, visto que, desde a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
a definicdo ja esclarecia que sdo as necessidades educacionais especiais dos alunos,
o norteador do publico-alvo da educacao inclusiva. Dessa maneira, este trabalho se
volta aos estudantes com TEAP e TDAH em funcédo de serem o TEAP e o TDAH
considerados transtornos funcionais de aprendizagem.

A investigacao junto aos Nucleos de acessibilidade e Inclusdo se d& no sentido
de compreender se, e como, as Universidades vem atendendo aos estudantes com
Transtornos Funcionais Especificos (TFE) e (TDAH e TEAp); se, e como, auxiliam os
professores na compreensao sobre 0s suportes pedagdgicos necessarios ao

processo de aprendizagem para estes estudantes, justamente por se tratar de um
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tema bem novo e pouco estudado por profissionais da educacdo. Feita essa

localizac&o académico-profissional, avancamos ao proximo ponto de discussao.
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1.1 Como Aconteceu a Pesquisa

”

“Caminhante ndo ha caminho, se faz o caminho ao caminhar

Antdnio Machado

O Brasil passou a ser signatario do movimento mundial da Educacao Inclusiva
(EI) como o caminho a se seguir desde a participacdo de representantes do governo
no segundo Encontro Mundial de Educacdo para Todos, que aconteceu em
Salamanca, na Espanha, no ano de 1994. Desde entao, leis, pareceres, decretos e
politicas vém sendo assinados na tentativa de que a El seja implementada no dia a
dia das escolas da educacdo basica, no ensino médio e no ensino superior. Essa
caminhada tem sido longa, 30 anos se passaram e ainda temos muito a discutir e a
melhorar na implementagéo e concretizagéo de uma educacgao realmente inclusiva.

Desde que a Constituicdo de 1988 foi promulgada, o direito a educacgéo para
todos ja se faz claro nos arts. 205 e 206 da Constituicdo da Republica, que
estabelecem objetivos e principios que integram o direito fundamental a educacéo, o
qual deve visar ao “pleno desenvolvimento da pessoa”, ao preparo para 0 exercicio
da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.

O periodo mais importante para a inclusdo no ensino superior se deu a partir
da Portaria do MEC n° 3.284/2003, que melhor delimitou a assisténcia que deveria ser
oferecida aos alunos com deficiéncia fisica, surdez, baixa audicdo, baixa visdo e
cegueira. Tal portaria dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas com
deficiéncias, como o0 intuito de instruir os processos de autorizacdo e de
reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituicdes. Essa portaria e 0
Programa Incluir# (Brasil, 2005a) disponibilizaram recursos para as universidades
federais brasileiras se estruturarem. O Programa Incluir fez grande diferenga no
avanco da organizacdo dos nucleos de acessibilidade nas universidades federais.
Esses documentos e algumas verbas disponibilizadas para projetos de ajustes nas

Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) trouxeram uma contribuicao

4 O Programa de Acessibilidade na Educacdo Superior (Incluir) propde agdes que garantem o acesso
pleno de pessoas com deficiéncia as instituicdes federais de ensino superior (Ifes). O Incluir tem como
principal objetivo fomentar a criacéo e a consolidacdo de nucleos de acessibilidade nas Ifes, os quais
respondem pela organizagdo de acfes institucionais que garantam a integracdo de pessoas com
deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras comportamentais, pedagdgicas, arquitetdnicas e de
comunicacdo. Para maiores informacdes, acessar: https://portal.mec.gov.br/programa-incluir
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importante para o ajuste de todo o processo de inclusao nas Universidades Federais
do Brasil.

A Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU) aprovou, em 2007, a Convencéo dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, retomando o termo deficiéncia. As categorias
citadas refletem, em parte, as concepcdes cambiantes e a necessidade de maior
precisao na definicao e classificacao dos termos utilizados, sendo antes um reflexo de
nossa énfase cultural na crenca democratica de que todas as pessoas hascem com
direitos iguais e de nossa tentativa de evitar as conotacdes de inferioridade que,
eventualmente, acrescentam-se aos termos empregados como referéncia a grupos
de pessoas percebidas como deficientes.

Essa definicdo traz uma importante contribuicdo ao situar que a interacdo com
diversas barreiras € que pode obstruir a participacdo plena e efetiva na sociedade da
PcD. Ao tirar o foco das dificuldades, das limitacdes advindas da deficiéncia e ao
apontar que as diversas barreiras € que podem obstruir a participacdo plena, a
defini¢cdo traz um novo paradigma alertando a sociedade sobre sua responsabilidade
em relacéo as barreiras e apontando a responsabilidade em relacédo a acessibilidade.
Em 2009, a Convencéo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) foi ratificada no
pais com equivaléncia de emenda constitucional (Brasil, 2009a), passando a atuar
como um referencial a ser respeitado por todas as leis e politicas brasileiras. Como
consequéncia, os direitos das pessoas com deficiéncia foram classificados como
prioridade e um aspecto a ser considerado em todo o arsenal de documentos, como
pareceres, leis, decretos, bem como nas politicas publicas, em geral.

O termo Necessidades Educacionais Especiais foi cunhado, em 1994, na

Declaracédo de Salamanca e, segundo a declaracao:

[...] refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcao de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem. Muitas criangas experimentam dificuldades
de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais especiais
em algum ponto durante a sua escolarizacao. Escolas devem buscar formas
de educar tais criangas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severas (UNESCO, 1994, grifo nosso).

Em funcdo da clareza dessa explicacdo e ndo havendo ainda um consenso
guanto ao termo mais adequado a ser utilizado, sera adotada, neste trabalho, a
expressao “pessoas com Necessidades Educacionais Especiais” (NEE), por ser o

termo utilizado na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), na Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacéo Nacional (LDB) (Brasil, 1996a) e na Resolugcdo CNE/CEB n° 02
(Brasil 2001a).

No nosso modo de conceber essa terminologia, ela inclui todos os estudantes
com deficiéncias fisicas, sensoriais (surdez e visual), deficiéncias multiplas, surdo-
cegueira, TEA, Transtornos do Neurodesenvolvimento, TDAH, TEAp, altas
habilidades ou superdotacado, sindromes e demais demandas de apoio no processo
educacional seja em estudantes nas creches, na educacdo infantil, no ensino
fundamental, no ensino médio, no ensino superior e nas pos-graduacgoes.

Os estudantes com TEAp séo definidos pela Associacdo Americana de
Psiquiatria (APA), no Manual de Diagndstico de Transtornos Mentais, conhecido pela
sigla DSM-5-R, “como um transtorno do neurodesenvolvimento que aparece nas
séries iniciais da educacdo como uma dificuldade persistente e prejudicial no
desenvolvimento das habilidades da leitura, escrita e/ou matematica” (American
Psychiatric Association, 2023, p. 76). As pessoas com TDAH séo definidas pela
mesma associacdo como tendo como principal caracteristica um padréo persistente
de desatencéo e/ou hiperatividade-impulsividade que interfere no funcionamento ou
desenvolvimento (American Psychiatric Association, 2023, p.70).

Os muitos e inegaveis avangos na educacao inclusiva no ensino superior sao
resultado de um processo marcado por controvérsias, contradicfes e, muitas vezes,
retrocessos. Isso porque a educacéo inclusiva desafia a logica excludente que rege
os valores e a organizacdo das redes de ensino (publicas e privadas), exigindo sua
transformacao para que o direito de participacdo e aprendizado no contexto escolar
se torne, de fato, uma realidade para todos no Brasil e no mundo. Nas ultimas décadas
do século XX, o termo “excluido” passou a ser utilizado para se referir também a
pessoa com deficiéncia.

A Lei n° 14.254 foi promulgada no ano de 2021, dispondo sobre o
acompanhamento integral para educandos com dislexia ou Transtorno do Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (TDAH) ou outros transtornos de aprendizagem. A partir
de entdo, estudantes com tais transtornos passam a ter garantido o direito e o apoio
a educacéo inclusiva. Até entdo, havia uma brecha na legislacédo para que houvesse
um certo descaso ou descuido em relagdo a assisténcia dos estudantes com esses

transtornos.



25

A legislacao referente a educacéo inclusiva tem se tornado cada dia mais clara
em relacdo aos alunos com deficiéncia no Brasil, entretanto, seu cumprimento tem
avancado de forma lenta, embora esteja crescendo gradualmente. Em meio a esse
cenario, chamou nossa atencao o fato de os alunos com TDAH e TEAp terem direito
a um acompanhamento especial para fazer as provas durante o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e nao se ter registro do nimero desses alunos que ingressaram
na graduacdo no Censo da educacao superior. Quais as causas dessa dupla
interpretacdo dentro do proprio Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que os considera como publico-alvo de apoio no
ENEM e ndo os considera no Censo do Ensino superior?

Com esse questionamento em mente, tomamos algumas decisdes, dentre elas
a delimitacdo do l6cus da nossa investigacdo: as onze Universidades Federais do
Estado de Minas Gerais. Cabe rememorar, como esclarecido na introducéao, que a
pesquisa realizada no mestrado, defendida no ano de 2010, levantou as condicfes de
acessibilidade aos alunos com deficiéncia no periodo de 2003 a 2007. Revisitar as
instituicdes educacionais mineiras, constatar as alteragcdes ocorridas nos NAls e,
principalmente, investigar sobre a assisténcia ao estudante com TDAH e TFE foi o
propésito desse trabalho.

O nosso estudo visou justamente averiguar junto aos Nucleos de Acessibilidade
e Inclusdo se e como os estudantes com TFE tém sido considerados como publico-
alvo da educacéao inclusiva e recebido o0 suporte necessario no processo de
aprendizagem no Ensino superior nas UF de MG. Entendemos estar caminhando no
sentido de trazer maiores informacdes sobre o tema e auxiliar no esclarecimento
guanto a necessidade de suporte aos estudantes com TFE no Ensino superior.

O objetivo da dissertacao consistiu em analisar junto aos NAls se estudantes
com Transtornos Especificos de Aprendizagem séo considerados como publico-alvo
da educacéao inclusiva e verificar a presenca ou nao de suporte a eles no acesso e na
aprendizagem em cursos de graduacao nas Universidades Federais no Estado de
Minas Gerais, e como 0s professores vém sendo orientados quanto ao suporte a
esses estudantes.

Um maior conhecimento a respeito dos transtornos especificos de
aprendizagem e do TDAH é recente nas areas da Saude e da Educacdo. Em um

primeiro momento, esse publico foi estudado e acompanhado por profissionais da
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Saude. Depois, a partir dos resultados e seus reflexos no processo educacional e na
vida escolar dos alunos, a area da Educacao passou, também, a dedicar atencédo a
esse publico, com vistas a realizar ajustes e acfes pedagogicas que oferecessem
melhores condi¢cOes de aprendizagem a esses estudantes.

Considerando nossa caminhada, nossa preocupacdo € que nem todas as
universidades estdo/estejam atendendo aos alunos com transtornos especificos de
aprendizagem e TDAH. Temos como hipétese que isso se deve a complexidade e as
demandas desse publico e a falta de conhecimento dos professores universitarios
sobre os transtornos, sobre a utilizacdo de recursos e metodologias diferenciadas,
muitas vezes necessarias, bem como sobre a legislacdo que garante o direito deles.

Desse modo, nesta investigacdo, que se consubstanciou na analise do
processo de Inclusdo Escolar de estudantes com TDAH e TEAp nas Instituicbes

Federais de Ensino superior em Minas Gerais, elaboramos os seguintes objetivos:

a) Compreender a atuacéo dos NAls com estudantes com TEAp e TDAH desde
0 processo de selecao para ingresso em universidades;

b) Entender como os professores das Instituicdes, l6cus deste trabalho, sdo
orientados em relagdo aos suportes devidos aos estudantes com TEAp e
TDAH,;

c) Levantar e analisar quais sdo os suportes oferecidos pelos Nucleos aos
estudantes com TEAp e TDAH e se eles recebem apoio de outros setores
para efetivacao desses suportes;

d) Investigar junto aos NAls se os professores, que tém estudantes com TEAp
e TDAH (TFE) sado orientados quanto as questbes especificas na
aprendizagem e sobre a importancia de ajustes na condugdo do trabalho

com alunos que apresentam esses transtornos.

Pontuamos que o cendrio sobre o atendimento aos estudantes com transtornos
€ ainda pouco esclarecedor. Assim, nossa questdo envolve a avaliacdo e a
compreensao de “Se e como” ocorre o0 suporte aos alunos com transtornos de
aprendizagem e como seus professores nas Universidades Federais em Minas Gerais
atuam quanto a isso.

Além do exposto, nossa justificativa para a realizacao desta pesquisa perpassa

pelo fato de que o Censo da Educacdo Superior é o instrumento de pesquisa mais
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completo do Brasil, com dados sobre as instituicdes que ofertam cursos de graduacao
e cursos sequenciais de formacdo especifica, bem como sobre seus alunos e
docentes. O objetivo da coleta é oferecer informacfes estatisticas confiaveis, que
permitam conhecer e acompanhar o sistema brasileiro de educacao superior. Tais
indicadores fundamentam a formulacéo e a implementacao de politicas publicas, além
de diversas pesquisas no Brasil e de organismos internacionais.

O resumo técnico do Censo da Educacao Superior 2021 (INEP, 2021a) nao
traz dados sobre pessoas com transtornos de aprendizagem. Quando se analisam os
questionarios respondidos pelas universidades, na lista de estudantes que se
declararam como tendo deficiéncias e transtornos, percebemos que nao sao
considerados tais transtornos.

Com base nos dados apresentados no censo do Ensino Superior de 2022, é
possivel observar que 63.404 alunos matriculados no Ensino Superior declararam
alguma deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou superdotacao. Os quatro
tipos de declaracdo mais mencionados séo: deficiéncia fisica (29,7%), baixa visédo
(29,7%), deficiéncia auditiva (11,6%) e deficiéncia intelectual (11,3%), como pode ser

visto no Gréfico 1.

Gréfico 1 - Total de matriculas de graduacéo conforme o tipo de deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento ou Altas Habilidades/Superdotacéao
declarados no censo 2022

Deficiéncia fisica 29.454

|

Baixa visao 22.104

Deficiéncia auddiva 8.722

Deficiéncia intelectual 8.353

1GD 6.063

d |

Cegueira 4.071

Surdez

Altas hatxldades - Superdotagao

1]

344

I‘_‘L‘

Surdocegueira

Nota: Um mesmo discente pode ter mais de um tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo. Fonte: (INEP, 2022a).

Nas informagdes disponibilizadas no Censo do Ensino superior de 2022, nédo

foi possivel identificar dados sobre alunos com Transtornos Especificos de
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Aprendizagem (Dislexia, Discalculia, Disortografia, Disgrafia) e TDAH, nesse nivel de

ensino. Esse fato pode indicar que ndo ha estudantes com tais transtornos, ou a

maneira como o questionario foi formulado ndo permite sua identificacao.

Segundo o glossario da Educacéo Especial para avaliagcdo do Censo Escolar

(2020), a educacéao especial é considerada:

Uma modalidade de educacao escolar que integra a proposta pedagogica da
escola regular, promovendo, entre outras acdes, o atendimento educacional
especializado (AEE) aos alunos com deficiéncia, transtorno do espectro
autista (TEA) e altas habilidades/superdotagdo. No Censo Escolar sdo
coletados dados de alunos matriculados na educacdo regular (classes
comuns) e na educacdo especial na modalidade substitutiva (classes ou
escolas especiais) (INEP, 2020a, p. 05, grifo nosso).

Nesse documento citado, estéo relacionados os tipos de deficiéncia coletados

no Censo Escolar. Considerando critérios qualitativos do ponto de vista clinico,

funcional e educacional, os tipos de deficiéncia coletados no Censo Escolar séo

apresentados no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 - Tipos de estudantes com Deficiéncias coletadas no Censo Escolar

do Ensino superior (2022)

1) Pessoa com deficiéncia e Deficiéncia fisica

e Deficiéncia auditiva e surdez

e Deficiéncia visual - Pode ser classificada como
cegueira ou baixa visao.

e Deficiéncia intelectual

e Surdocegueira

e Deficiéncia multipla

2) Transtorno do Espectro Autista

3) Altas habilidades/superdotagéo

Fonte: Organizada pela autora a partir de dados do INEP (2020a, p. 8).

dizer:

Nesse mesmo documento, encontra-se um quadro, que apresenta o seguinte

ATENCAO! Pessoas com “transtornos funcionais especificos”, tais como
Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH), discalculia,
disgrafia, dislexia, bem como pessoas com “dificuldade de
aprendizagem” NAO devem ser declaradas ao Censo Escolar como tendo
deficiéncia (INEP, 2020a, p. 8, grifo nosso).

O mais intrigante € que, ao procurar outras informacdes sobre estudantes com

TEAp ou transtornos funcionais especificos no Glossario da Educacéo Especial do
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Censo Escolar 2020, nada mais foi encontrado. Nao foi possivel descobrir 0 motivo
pelo qual estudantes com TEAp ndao devem ser declarados no Censo do Ensino
superior, ou alguma orientacéo sobre qual o local em que os mesmos deveriam ser
declarados.

Portanto, constata-se que estudantes com TDAH e TEAp ainda ndo sao
considerados pelo Censo Escolar da Educacdo Superior como possivel publico-alvo
da educacdao inclusiva, apesar de a Declaracdo de Salamanca, a Politica Nacional da
Educacdo Especial na perspectiva da educacdo especial atualizada e a Lei n°
14.254/2021 determinarem que eles deveriam ser considerados.

E importante atentar que esses estudantes com TDAH e TEAp s&o
considerados publico de atendimento especializado no ENEM, que é utilizado como
processo de selecdo para muitas universidades federais. Uma questdo tem nos
deixado intrigadas: Qual seria o critério utilizado pelo MEC/INEP para considerar 0s
alunos com Transtornos de aprendizagem (Dislexia, Discalculia e TDAH) como
publico-alvo de apoio no ENEM, enquanto a Diretoria de Estatisticas Educacionais®
define por ndo os contabilizar no Censo Escolar da Educacédo Superior?

Por que os estudantes com TEAp e TDAH néo deveriam ser citados no censo,
que é preparado pelo mesmo 6rgdo que organiza o ENEM, e considera-os como
publico-alvo de atendimento especializado no processo de sele¢cdo disponibilizando
atendimento especializado? A impressao que se tem é a de que, apds 0 ingresso no
Ensino superior, assume-se que esses estudantes ndo teriam problemas decorrentes
dos transtornos funcionais de aprendizagem durante o processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido, nosso proposito, neste trabalho, é aprofundar o estudo sobre o
tema e analisar como o0s Nucleos das Universidades Federais de MG tém se
organizado diante do aumento de alunos com TEAp e TDAH nos ultimos anos, como
os NAls tém auxiliado aos professores para atender tais demandas e como os NAls
tém oferecido suporte a esse publico.

Este trabalho estd organizado da seguinte maneira: a) trazemos uma breve
introducéo apresentando a motivacao e como aconteceu a pesquisa; b) a revisédo de

literatura esté disposta logo apds a concepc¢éo sobre a pesquisa.

5> MEC/INEP/DEED - Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED) Coordenac&o Geral do Censo da
Educacéo Basica (CGCEB).



30

Na parte consubstanciada, como o Capitulo 2, trazemos informacgdes gerais
sobre a Educacéao Inclusiva no Ensino Superior, a legislacdo que Ihe da sustentacéo,
bem como sobre os nulcleos de inclusdo. Explicitamos, de maneira detalhada, as
especificidades desta pesquisa, traduzidas no seu tema e objeto; nos locus da
investigacdo; nos sujeitos da pesquisa; na questdo norteadora deste trabalho; nos
objetivos pretendidos; na problematizacéo e na justificativa.

As informacfes contidas no Capitulo 3 séo referentes a Educacéao Inclusiva e
0s estudantes com Transtornos de Aprendizagem. A discusséao tecida nesse capitulo
objetiva explicitar os principais fundamentos e caracteristicas do tema em questao,
elucidando o que significa educar na diversidade. Sdo apresentadas, também,
informacdes importantes sobre o publico-alvo da educacéo inclusiva e, em especial,
sobre os estudantes com os Transtornos do Déficit de Atencéo e Hiperatividade e os
Transtornos Especificos de aprendizagem.

No Capitulo 4, sdo abordados os dados sobre a pesquisa realizada nas
Universidades Federais de Minas Gerias, detalhando a metodologia de geracéao dos
dados, ou seja, cada etapa e os instrumentos utilizados.

No Capitulo 5, apresentam-se os dados adquiridos na pesquisa realizada, as
discussdes parciais a que se chegou apos a realizagcédo das pesquisas bibliograficas e
de campo a respeito da atuacao dos NAIs junto aos professores e aos estudantes com
Transtornos Especificos de Aprendizagem.

O Capitulo 6 explora a analise dos dados encontrados na legislagéo, na
pesquisa, nos sites e nas entrevistas realizadas.

Nas considerac0es finais, trazemos os registros finais do trabalho realizado e

algumas discussdes necessarias.



31

2 REVISAO DE LITERATURA: INTERVENCOES E POLITICAS PARA O TDAH E
TEAP NO ENSINO SUPERIOR

Esta revisdo de literatura enfoca estratégias de intervencéo e politicas publicas
de apoio a estudantes brasileiros do ensino superior com TDAH e transtornos de
aprendizagem. A revisao identifica uma escassez de acomodacdes académicas
personalizadas e uma consciéncia institucional insuficiente. As politicas geralmente
carecem de uma implementacdo abrangente, limitando sua eficicia. Ainda, cabe
pontuar que treinamento aprimorado e estruturas inclusivas séo cruciais para melhorar
os resultados educacionais desses estudantes. A revisdo da literatura foi desenvolvida

com ajuda da ferramenta scispace®.

2.1 Panorama geral

Esta revisdo sintetiza pesquisas sobre estratégias de intervencao e politicas
publicas para apoio a estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino
superior no Brasil, a fim de abordar desafios no acesso académico, permanéncia e
sucesso para essa populacdo. A revisdo teve como objetivos: avaliar estratégias de
intervencdo; referenciar politicas publicas; identificar apoios psicossociais e
pedagdgico; comparar praticas institucionais de acessibilidade; e analisar barreiras
atitudinais, metodoldgicas, arquitetbnicas, instrumentais no ensino superior brasileiro.

Foi realizado um exame sistematico de estudos qualitativos, bibliograficos e de
andlise de politicas publicados até 2024, com foco nas universidades brasileiras e nas
estruturas de educacdo inclusiva. Os resultados indicam que intervencdes
personalizadas — como avaliagdes flexiveis, apoio psicopedagodgico e terapias
cognitivo-comportamentais — melhoram os resultados académicos e o bem-estar, mas
as evidéncias empiricas sobre a eficacia a longo prazo permanecem limitadas. As
politicas publicas promovem a inclusdo por meio de reservas de vagas e centros de
acessibilidade, mas a implementacéo inconsistente, as restricdes de recursos e a
formacdo insuficiente de professores prejudicam a eficacia.

Os apoios psicossociais melhoram a autoestima e o engajamento dos

estudantes, todavia eles ainda enfrentam o estigma e a limitagdo da integracao

6 https://scispace.com/
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institucional. As barreiras institucionais incluem desafios atitudinais, déficits de
infraestrutura e servigos de apoio fragmentados. Por outro lado, ferramentas digitais
e pedagogias inclusivas prometem melhorar a acessibilidade.

A sintese bibliografica revela uma interacdo complexa entre estratégias de
intervencao e implementacdo de politicas, ressaltando a necessidade de esforcos
multidisciplinares e de uma preparacédo abrangente de professores. Esses achados
informam o desenvolvimento futuro de politicas e praticas institucionais destinadas a
promover ambientes de aprendizagem equitativos e inclusivos para estudantes

neurodivergentes’ no Ensino Superior brasileiro.

2.2 Compreendendo o tema

Pesquisas sobre estratégias de intervencao e politicas publicas para apoio a
estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem no Ensino Superior, no Brasil,
surgiram como uma area critica de investigacdo devido ao aumento da matricula de
estudantes neurodivergentes e ao crescente reconhecimento de suas necessidades
educacionais especificas (Costa et al., 2024; Januario, 2019). Nas ultimas décadas,
avancos legislativos como o Programa Universidade para Todos (PROUNI), as
politicas de cotas e a Lei 13.409/2016 ampliaram o acesso e a inclusdo educacional
de estudantes com deficiéncia, incluindo aqueles com TDAH (Januario, 2019; Landim
et al., 2024).

Apesar desses avancos, persistem os desafios para garantir apoio e retencao
efetivos, conforme evidenciado pelo aumento dos nimeros de matriculas justapostas
a relatos de recursos institucionais inadequados e falta de preparo de professores
(Anache; Cavalcante, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024). Dados nacionais indicam um

aumento de 33,12% nas matriculas de estudantes com necessidades educacionais

7”Neurodiversidade se refere as variagdes naturais no cérebro humano de cada individuo em relacéo
a sociabilidade, aprendizagem, atencao, humor e outras fungdes cognitivas O termo foi criado em 1998
pela socidloga Judy Singer, que junto ao jornalista Harvey Blume foram responsaveis por popularizar o
conceito. In: https://pt.wikipedia.org/wiki/Neurodiversidade#cite note-1
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especiais, no Ensino Superior, entre 2012 e 2016, ressaltando a urgéncia de abordar
seu sucesso académico e bem-estar (Januario, 2019; Nozu; Silva; Anache, 2018).

O problema especifico abordado diz respeito a lacuna entre os marcos legais
gue garantem 0 acesso e a implementacdo pratica de estratégias inclusivas
adaptadas a estudantes com TDAH e disturbios de aprendizagem no Ensino Superior
brasileiro (Batitiston; Souza; Aguiar, 2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019). Embora
existam varios programas de intervencdo e acomodacfes, como horéario prolongado
de exames e agendamento flexivel, ainda ha uma escassez de politicas abrangentes
e baseadas em evidéncias que apoiem efetivamente esses alunos ao longo de sua
trajetéria académica (Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023; Ferreira et al., 2024;
Moura; Rodrigues, 2024).

Surgem controvérsias em relacédo a medicalizacdo da TDAH e a estigmatizacdo
dos estudantes diagnosticados versus a necessidade de adaptacfes pedagdgicas e
intervencdes psicossociais (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Preuss et al., 2023). A falta de
treinamento de professores e preparacdo institucional exacerba as dificuldades
académicas e pode contribuir para maiores taxas de evasao (Batitiston; Souza;
Aguiar, 2024; Trevisan et al., 2021). Essa lacuna de conhecimento limita o
desenvolvimento de ambientes educacionais inclusivos e compromete 0 sucesso
académico e o bem-estar psicoldgico dos alunos afetados (Costa et al., 2024; Dwyer
et al., 2023).

Conceitualmente, esta reviséo é baseada no modelo social da deficiéncia, que
enquadra o TDAH e os transtornos especificos de aprendizagem nao apenas como
déficits individuais, mas como condi¢cdes que interagem com barreiras ambientais e
institucionais (Nogueira; Oliver, 2018; Pletsch; Mendes, 2024). Os principais conceitos
incluem neurodiversidade, educacéo inclusiva e apoio psicossocial, que informam
coletivamente o desenho de estratégias de intervencéo e politicas publicas destinadas
a promover a participacéo equitativa no Ensino Superior (Clouder et al., 2020; Dwyer
et al., 2023). Essa estrutura apoia o exame sobre como as politicas educacionais e as
praticas institucionais podem ser alinhadas para promover 0 acesso, a permanéncia
e 0 sucesso de estudantes com TDAH e disturbios de aprendizagem no Ensino
Superior (Dias et al., 2021, Ferreira, 2011).

O objetivo desta revisdo sistematica € mapear e analisar criticamente as

estratégias de intervencdo e as politicas publicas existentes no ensino superior
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brasileiro que apoiam estudantes com TDAH e disturbios de aprendizagem (Batitiston;
Souza; Aguiar, 2024; Ferreira et al., 2024). Ao sintetizar as evidéncias atuais, a revisao
visa identificar praticas eficazes, destacar desafios persistentes e propor direces para
o aprimoramento de politicas e praticas educacionais (Costa et al., 2024; Silva;
Rodrigues; Silva, 2019). Essa contribuicdo € valiosa para informar a tomada de
decisfes institucionais e promover a educacao inclusiva alinhada com os mandatos
legais e as necessidades dos estudantes neurodivergentes (Nogueira; Oliver, 2018;
Parenti; D’Agostini, 2024).

A revisdo emprega uma abordagem sisteméatica, incorporando estudos de
diversos bancos de dados brasileiros, com critérios de inclusdo com foco em
intervencdes e politicas voltadas para estudantes do Ensino Superior com TDAH e
distirbios de aprendizagem (Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023; Ferreira et al.,
2024). As estruturas analiticas incluem analise tematica e de contetdo para organizar
as descobertas em categorias que refletem acesso, permanéncia e apoio psicossocial
(Ali; Collier; Mayomi, 2024; Rosa et al., 2022). O relatério estd estruturado para
apresentar primeiro o contexto legislativo e institucional, seguido por um exame das
estratégias de intervencao, findar com recomendacdes para melhorias de politicas e

praticas (Costa et al., 2024; Januéario, 2019).

2.3 Objetivo e escopo darevisao

O objetivo deste relatério € examinar a pesquisa existente sobre “estratégias
de intervencéo e politicas publicas para apoio a estudantes com TDAH e transtornos
de aprendizagem no ensino superior no Brasil”, a fim de fornecer uma compreensao
abrangente do cenario atual de apoio educacional para essa populacao. Esta revisao
€ importante porque estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem enfrentam
desafios académicos e psicossociais Unicos que podem impedir seu acesso,
permanéncia e sucesso no ensino superior. Ao sintetizar evidéncias sobre estratégias
de intervencéo e politicas publicas, o estudo visa identificar préaticas eficazes, destacar
lacunas no apoio institucional e informar o desenvolvimento de politicas futuras para
promover ambientes educacionais inclusivos e equitativos nas universidades

brasileiras.
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2.3.1 Objetivos especificos

a) Avaliar o conhecimento atual sobre estratégias de intervencao
adaptadas para estudantes universitarios com TDAH e transtornos de aprendizagem
no Brasil;

b) Realizar avaliacdo comparativa das politicas publicas existentes que
visam promover 0 acesso e a retencdo de estudantes neurodivergentes no ensino
superior;

C) Identificar programas de apoio psicossocial e pedagoégico que melhoram
o desempenho académico e o bem-estar dos estudantes;

d) Comparar as praticas institucionais em relacdo aos servicos de
acessibilidade e incluséo nas instituicdes de Ensino Superior brasileiras;

e) Desconstruir desafios e barreiras enfrentados por estudantes com TDAH

e transtornos de aprendizagem no contexto do Ensino Superior brasileiro.
2.4 Metodologia de selegéo de literatura

A pesquisa foi realizada a partir do objetivo de pesquisa mencionado no inicio
do tépico 2.3: "estratégias de intervencéo e politicas publicas para apoio a estudantes
com TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino superior no Brasil". Foram
aceitos alguns estudos adicionais por trazerem questdes pertinentes e importantes
para a reflexdo sobre o tema.

A seguir, estdo as consultas transformadas formadas a partir da consulta

original:

a) Estratégias de intervencao e politicas publicas para apoio a estudantes com
TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino superior no Brasil;

b) Como as politicas publicas e estratégias pedagogicas interagem para
melhorar o apoio a estudantes com TDAH e dificuldades de aprendizagem
no ensino superior no Brasil;

c) Eficacia de programas de educacdo emocional e suporte psicologico para
estudantes com TDAH e dificuldades de aprendizagem no ensino superior

no Brasil.

2.4.1 Documentos de triagem
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Cada uma das consultas foi triada com os Critérios de Inclusdo e Excluséo
aplicados para recuperar um conjunto focado de trabalhos candidatos para o banco
de dados em constante expansédo de mais de trabalhos de pesquisa. Durante esse

processo, encontramos 39 artigos.

2.4.2 Encadeamento de citacbes - Identificacdo de trabalhos adicionais
relevantes

a) Encadeamento de citagbes retroativas: para cada um de seus artigos
principais, examinamos sua lista de referéncias para encontrar estudos
anteriores nos quais ela se baseia. Ao rastrear as referéncias, garantimos que
o trabalho fundamental ndo seja esquecido;

b) Encadeamento de cita¢cdes avancadas: também, identificamos artigos mais
novos que citaram cada artigo principal, acompanhando como o campo se
baseou nesses resultados. Isso revela debates emergentes, estudos de
replicacdo e avan¢os metodoldgicos recentes;

c) Um total de 90 artigos adicionais foram encontrados durante esse processo.

2.4.3 Pontuacdao e classificagcdo de relevancia

O conjunto de 129 artigos candidatos (39 de consultas de pesquisa + 90 do
encadeamento de citacdes) foi classificado de acordo com a relevancia para que 0s
estudos mais pertinentes chegassem ao topo de nossa tabela final de artigos.

Dos 129 artigos relevantes para a consulta de pesquisa, 50 foram considerados

relevantes.

2.5 Resultados — Resumo descritivo dos estudos

Este topico mapeia 0 cenario de pesquisa da literatura sobre estratégias de
intervencdo e politicas publicas para apoio a estudantes com TDAH e transtornos
especificos de aprendizagem no ensino superior no Brasil, abrangendo uma gama
diversificada de estudos empiricos, revisdes sistematicas e analises de politicas. Os

estudos empregam predominantemente metodologias de revisdo qualitativa,



37

bibliografica e sistematica, com forte foco nas instituicbes de ensino superior
brasileiras e suas praticas inclusivas.

A pesquisa aborda estratégias de intervencdo, implementacdo de politicas,
apoio psicossocial, servicos de acessibilidade e barreiras enfrentadas por estudantes
neurodivergentes, fornecendo uma base abrangente para comparar a eficacia e

identificar lacunas relevantes para as questfes de pesquisa.



Quadro 2 — Classificacdo dos artigos relevantes em categorias
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Estudo

Eficacia da
intervencéao

Escopo de
implementacao da
politica

Impacto do apoio
psicossocial

Disponibilidade de
servicos de
acessibilidade

Identificacéo e
resolucao de
barreiras

Ferreira et al.,
2024

Tempo extra e
avaliacOes flexiveis
melhoram os
resultados académicos

Reflexdo institucional

limitada sobre estratégias

inclusivas

Nao enfatizada

Comunicacao especifica de
enfermagem e apoio
organizacional

Reconhece a
necessidade de
adaptacao da
estratégia institucional

Pinto; Santos;

A intervencéo

Nao abordado

Forte impacto positivo no

Nao abordada

Destaca a importancia

Silva, 2024 psicopedagdgica desenvolvimento da do apoio
melhora o aprendizagem individualizado
desenvolvimento de
habilidades

Ali; Collier; TCC, terapia de grupo N&o abordado Melhorias significativas N&o abordada Intervencdes

Mayomi, 2024 e coaching melhoram o na autoestima e na psicossociais reduzem

bem-estar psicol6gico

qualidade de vida

0 estresse académico

Alvarez-Godos;
Ferreira; Vieira,
2023

Acomodacdes
universitarias e
programas externos
ajudam no aprendizado

As universidades
oferecem acomodagfes
para exames e aulas
particulares

CBT, coaching e
mindfulness sao
benéficos

Acomodacdes para
exames e tutoria comuns

Necessidade de
integracado de
programas externos as
universidades

Trevisan et al.,

2021 diretamente professor afeta o apoio académicas professor leva ao risco
relacionadas a de abandono escolar
negligéncia

Nao avaliado

A falta de preparacéo do

Dificuldades sociais e

N&o abordada

O despreparo do

Parenti;
D’Agostini, 2024

Nao avaliado
diretamente

Os NAls promovem a
inclusdo, mas enfrentam
escassez de recursos

Nao enfatizado

Os NAls fornecem
acessibilidade, mas séo
limitados pelo
financiamento

Os déficits de recursos
e treinamento
impedem a eficacia

Souza; N&o avaliado As politicas existem, mas | Nao enfatizado A conformidade As barreiras atitudinais
Sebastiany; diretamente as barreiras atitudinais institucional com a lei varia | superam as estruturais
Sanfelice, 2023 persistem

Cabral, 2017 N&o avaliado Politicas de acesso e N&o enfatizado Construcéo da cultura de As barreiras incluem

diretamente |

permanéncia
identificadas

inclusdo em andamento

praticas isoladas e
falta de
responsabilidade
compartilhada
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Januério, 2019

Nao avaliado
diretamente

As leis reservam vagas
para estudantes com
deficiéncia

N&o enfatizado

Foram observadas
melhorias no acesso
orientadas por politicas

A autonomia
institucional leva a
variabilidade das
politicas

Moura;
Rodrigues, 2024

O uso de recursos
lGdicos e digitais apoia
0 aprendizado

Necessidade de mais
treinamento de
professores sobre TDAH

Enfatiza o
gerenciamento do tempo
e da rotina

Nao abordada

Destaca lacunas na
preparacéo de
professores

Clouder et al., Servicos de suporte As respostas O medo do estigma Existem tecnologias e O estigmae a

2020 disponiveis, mas institucionais variam limita o apoio servigcos de apoio desconexdao dos
muitas vezes internacionalmente psicossocial servicos impedem o
incompativeis com as sucesso
necessidades

Pais Filho; Os desafios do e- N&o abordado E necessario Acompanhantes e apoio O e-learning adiciona

Santos Junior;
Okuyama, 2022

learning exigem
métodos de ensino
personalizados |

treinamento para pais e
professores

durante as aulas sao Uteis

barreiras Unicas para
estudantes com TDAH

Paiano et al., Intervencgdes escolares | Nao abordado Intervengdes Atividades Identificacé@o precoce e

2018 melhoram habilidades psicossociais e computadorizadas e intervencao critica
académicas e sociais comportamentais programas de treinamento

eficazes usados

Oliveira; Estratégias N&o abordado Estratégias Intervencgdes A heterogeneidade

Pereira, 2022 comportamentais e psicoeducacionais individualizadas requer abordagens
cognitivas melhoram os enfatizadas recomendadas personalizadas
resultados escolares

Costa et al., As leis de incluséo As leis promovem a O sofrimento emocional | Adapta¢Bes de Estresse, ansiedade e

2024 apoiam, mas o0s acessibilidade, mas a afeta a experiéncia acessibilidade aplicadas de | falta de compreenséo
desafios praticos implementacéo varia académica forma desigual causam abandono
permanecem

Batitiston; A incluséo afeta as A legislacédo apoia a A compreenséo do Os servigos institucionais As atitudes dos

Souza; Aguiar,
2024

interacdes de ensino e
aprendizagem

inclusdo, mas as lacunas
permanecem

educador influencia a
qualidade

variam muito

educadores podem
facilitar ou impedir a
inclusédo

Rosa, et al.,
2022

Estratégias de acesso
e permanéncia
identificadas nos
cursos de saude

Politicas institucionais
presentes, mas carentes
de infraestrutura

Nao enfatizadas

Medidas de acessibilidade
desiguais entre 0s cursos

Lacunas estruturais e
de treinamento limitam
a permanéncia




40

Lara; Sebastian-

Programa Incluir

Apoio financeiro

N&o enfatizado

Unidades de apoio a

A formacéo de

Heredero, 2020 | promove ac¢fes de melhorou a diversidade criadas em professores e as
acessibilidade implementacéo de todo o pais barreiras atitudinais
politicas persistem

Nozu; Silva;
Anache, 2018

Estratégias
institucionais voltadas
para estudantes de
educacdo especial |

Politicas e praticas focam

na responsabilidade
compartilhada

Nao enfatizado

Servicos oferecidos, mas
os desafios permanecem

Acdo coletiva
necessaria para
superar barreiras

Anache;
Cavalcante,
2018

Investimentos
institucionais
necessarios para a
permanéncia

Reformas curriculares e
de infraestrutura
necessarias

N&o enfatizado

Melhorias na acessibilidade
insuficientes

Necessidade de
mudanca cultural e
formacao de
professores

Lisboa; Mendes;
Lima, 2019

A implementacéo
requer equipes
multidisciplinares

A implementacéo de
politicas é desigual entre
0s institutos federais

Nao enfatizado

Observada escassez de
recursos e profissionais

Solicita reformulacéo
de politicas e melhor
apoio

Dias et al., 2021

Metodologias de ensino
inclusivas promovem a
aprendizagem

Nao abordadas

Ferramentas ludicas e
digitais apoiam a
inclusdo

Nao abordada

E necesséria a
disseminagéo de
praticas inclusivas

Calixto; Soares;
Vasconcelos,
2021

As abordagens
medicalizadas
dominam; o impacto
educacional é limitado

Nao abordado

As perspectivas criticas
destacam os efeitos do
estigma

Nao abordada

A medicalizacao pode
impedir a inclusdo
educacional

Dumitru, 2023

Acomodacdes

N&o abordado

Ambientes inclusivos

Infraestrutura digital

Necessidade de

adaptadas aos facilitam o engajamento | importante modelos educacionais
distdrbios de adaptativos
aprendizagem
melhoram o sucesso
Dwyer et al., Reformas em todo o Politicas orientadas para | Treinamento e Acomodacdes Persistem barreiras de
2023 sistema recomendadas | o DEI e centros de treinamento melhoram o | centralizadas e acesso a estigma e elegibilidade
para inclusédo de deficiéncia propostos bem-estar comunicacao
neurodivergentes
Lockmann; N&o avaliado Politicas N&o abordado Direitos de incluséo sob Mudancas politicas
Klein, 2022 diretamente neoconservadoras ameaca aumentam os riscos de
enfraquecem os direitos exclusdo
de incluséo
Givigi; Oliveira; | N&o avaliado As politicas de inclusdo O trabalho colaborativo N&o abordada As barreiras incluem

Barreto, 2022

diretamente

enfrentam desafios de
desigualdade social

apoia a incluséo |

desigualdades sociais
e institucionais
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Teodoro, A.F,
2023

A pedagogia inclusiva
requer adaptacdes
curriculares

Coeséo politica
necessaria para uma
inclusdo efetiva

Praticas de ensino
reflexivas incentivadas

E necessaria uma
reorganizacao escolar

Antigos paradigmas
desafiam a educacéo
inclusiva

Rebelo; Pletsch,
2023

Nao avaliado
diretamente

As fraquezas politicas
afetam varias deficiéncias

Nao abordado

Falta de estratégias
intersetoriais

Falta de intervencdes
pedagdgicas
especificas

Cerqueira;
Miranda, 2022

N&o avaliado
diretamente |

Servigos limitados de
biblioteca para
estudantes com
deficiéncia

Nao abordado

Tecnologia assistiva
escassa nas bibliotecas

Inclusdo em espacgos
académicos ainda em
desenvolvimento

Nogueira; Terapia ocupacional Implementacgéo desigual N&o abordado Equipe especializada Capacidade

Oliver, 2018 auxilia no contato com | de politicas com lacunas escassa em centros de profissional essencial
a diversidade de recursos acessibilidade para a inclusdo

Nozu; Silva; N&o avaliado Investimento necessério N&o abordado Limitacdo de materiais e Déficits de

Anache, 2018

diretamente

para condicdes de
permanéncia

profissionais de
acessibilidade

infraestrutura e
treinamento
observados

Santos; Lima;

Nao avaliado

A formacéo de

Nao abordado

N&o abordada

A preparacéo do

Almeida, 2018 diretamente professores afeta a professor € essencial
qualidade da incluséo para o sucesso da
inclusédo
Silva; A coleta de dados Politicas publicas ajudam | Nao abordado Ferramentas de Problemas
Rodrigues; melhora a a desmistificar o identificacdo melhoram a terminolégicos afetam
Silva, 2019 compreensao dos anonimato das pessoas segmentacdo de politicas | | a precisdo dos dados
estudantes de com deficiéncia
educacéo especial |
Gomes et al., Formacao de Educacéo a distancia N&o abordado | Estratégias de A tecnologia facilita a
2016 professores aprimora expande a qualificacdo acessibilidade incluidas no | educacao inclusiva

suporte educacional
especializado

de professores

treinamento

Fonte: organizado pela autora.
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2.5.1 Eficacia da intervencéo

Quinze (15) estudos expdem que intervencgdes personalizadas, como tempo
extra, avaliacdes flexiveis, apoio psicopedagdgico, Terapia Cognitivo Comportamental
(TCC), coaching e ferramentas digitais ludicas melhoram o desempenho académico e
o desenvolvimento de habilidades para alunos com TDAH e distarbios de
aprendizagem (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023; Dias
et al., 2021; Ferreira et al., 2024; Moura; Rodrigues, 2024; Paiano et al., 2018; Pinto;
Santos; Silva, 2024).

Véarios estudos enfatizam a importancia de estratégias de ensino
individualizadas e ativas para lidar com a heterogeneidade das manifestagcoes de
TDAH e das dificuldades de aprendizagem (Dias et al., 2021; Ferreira et al., 2024;
Oliveira; Pereira, 2022).

Algumas pesquisas destacam a predominancia de abordagens medicalizadas
com impacto educacional limitado, sugerindo a necessidade de intervencgdes

pedagdgicas mais inclusivas (Calixto; Soares; Vasconcelos, 2021).

2.5.2 Escopo de implementacao da politica

Dezoito (18) estudos relatam que as instituicdes de ensino superior brasileiras
adotaram varias politicas de inclusdo, como reservas de vagas e programas de
acessibilidade, mas a forma de implementacao varia muito (Batitiston; Souza; Aguiar,
2024; Cabral, 2017; Januério, 2019; Lara; Sebastian-Heredero, 2020; Lisboa; Mendes;
Lima, 2019; Parenti; D’Agostini, 2024).

Restricbes financeiras e de recursos, bem como a falta de treinamento de
professores, sdo barreiras comuns para a implementacéo efetiva de politicas (Lara;
Sebastian-Heredero, 2020; Lisboa; Mendes; Lima, 2019; Nozu; Silva; Anache, 2018;
Parenti; D’Agostini, 2024).

Alguns estudos observam mudancas politicas recentes que podem minar 0s

direitos de incluséo, indicando um ambiente politico fragil (Lockmann; Klein, 2022).
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2.5.3 Impacto do apoio psicossocial

Sete (7) estudos demonstram que intervengdes psicossociais, incluindo
Terapia Cognitivo Comportamental, terapia de grupo, treinamento e atencéo plena,
aumentam significativamente a autoestima, o bem-estar e a qualidade de vida de
estudantes com TDAH (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira,
2023; Dwyer et al., 2023; Pinto; Santos; Silva, 2024).

O medo do estigma e a falta de servi¢os psicossociais personalizados limitam
a eficacia dos mecanismos de apoio (Clouder et al., 2020; Dwyer et al., 2023).

O sofrimento emocional relacionado a neurodivergéncia afeta negativamente a
persisténcia académica, ressaltando a necessidade de atencao psicossocial integrada
(Costa et al., 2024).

2.5.4 Disponibilidade dos servi¢cos de acessibilidade

Catorze (14) estudos identificam a presenca de centros de acessibilidade,
tutoria especializada e tecnologias assistivas nas universidades brasileiras, embora a
disponibilidade e a qualidade variem consideravelmente (Cerqueira; Miranda, 2022;
Lara; Sebastian-Heredero, 2020; Nogueira; Oliver, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024;
Rosa et al., 2022).

A escassez de recursos e a falta de pessoal profissional limitam o alcance e a
eficacia desses servicos (Nogueira; Oliver, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024).

A infraestrutura digital e as plataformas educacionais inclusivas estao
emergindo como importantes facilitadores da acessibilidade (Dias et al., 2021;
Dumitru, 2023).

2.5.5 Identificagcéo e resolucao de barreiras

Dezesseis (16) estudos relatam barreiras académicas, sociais e atitudinais
enfrentadas por estudantes com TDAH e distarbios de aprendizagem, incluindo
despreparo de professores, estigma, déficits de infraestrutura e inconsisténcias
politicas (Anache; Cavalcante, 2018; Batitiston; Souza; Aguiar, 2024; Cabral, 2017,
Costa et al., 2024; Givigi; Oliveira; Barreto, 2022; Souza; Sebastiany; Sanfelice, 2023;
Trevisan et al., 2021).
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Esforgos institucionais colaborativos e coletivos s&o recomendados para
superar essas barreiras, enfatizando a responsabilidade compartilhada (Cabral, 2017,
Nozu; Silva; Anache, 2018).

Alguns estudos destacam a necessidade de mudanca cultural e treinamento
continuo de professores para resolver efetivamente os desafios de inclusdo
(Batitiston; Souza; Aguiar, 2024; Santos; Lima; Almeida, 2018; Trevisan et al., 2021).

2.5.6 Andlise critica e sintese

A literatura sobre estratégias de intervencao e politicas publicas de apoio a
estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino superior brasileiro
revela um crescente reconhecimento da necessidade de praticas educacionais
inclusivas. Vérios estudos enfatizam a importancia de abordagens pedagdgicas
personalizadas e intervencdes psicossociais para melhorar o sucesso académico e o
bem-estar dos estudantes. No entanto, a pesquisa também destaca lacunas
significativas, incluindo evidéncias empiricas limitadas sobre resultados de longo
prazo, recursos institucionais insuficientes e desafios relacionados a formacédo e
estigma de professores.

A sintese, presente no Quadro 3, ressalta a complexidade da implementacéo
de politicas e intervencdes eficazes em diversos contextos institucionais, apontando

para a necessidade de esfor¢cos mais abrangentes, multidisciplinares e sustentados.
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Quadro 3 — Comparativo entre pontos fortes e fracos

Aspecto

Pontos fortes

Pontos fracos

Estratégias de
intervencao para
estudantes com TDAH

A literatura identifica uma variedade de estratégias de ensino
eficazes, como tempo extra para avaliagbes, agendamento
flexivel, aprendizado baseado em problemas e comunicacao e
organizacdo aprimoradas durante a préatica clinica,
particularmente no ensino de enfermagem, que s&o cruciais
para acomodar as necessidades dos estudantes de TDAH
(Ferreira et al., 2024). As intervencdes psicopedagdgicas
também sdo reconhecidas como vitais para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias nesses estudantes (Pinto;
Santos; Silva, 2024).

Apesar da identificacdo de estratégias, muitos estudos se baseiam
em revisGes bibliograficas ou de escopo com dados empiricos
limitados sobre sua eficAcia em diversos ambientes de ensino
superior. Ha uma falta de estudos longitudinais avaliando o impacto
sustentado dessas intervencdes no desempenho académico e na
retencédo (Ferreira et al., 2024; Pinto; Santos; Silva, 2024). Além disso,
o foco tende a ser estreito, muitas vezes limitado a cursos ou
contextos especificos, reduzindo a generaliza¢do (Moura; Rodrigues,
2024).

Politicas publicas e
apoio institucional

Pesquisas reconhecem a existéncia de politicas e programas
nacionais, como o Programa INCLUIR e os Centros de
Acessibilidade e Inclusdo (NAIs) que promovem 0 acesso e a
retencdo de estudantes com deficiéncia, incluindo agueles com
TDAH (Lara; Sebastian-Heredero, 2020; Parenti; D’Agostini,
2024). Essas politicas promoveram a criacdo de unidades de
apoio e alguns avancos nas préticas de inclusdo (Landim et al.,
2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019).

No entanto, os desafios de implementacdo persistem, incluindo
recursos financeiros e humanos insuficientes, falta de treinamento
continuo de professores e déficits de infraestrutura que prejudicam a
eficacia das politicas (Anache; Cavalcante, 2018; Parenti; D’Agostini,
2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019). Também, ha evidéncias de
barreiras atitudinais e compreenséo inadequada entre os professores,
gue impedem a plena realizacdo da educacao inclusiva (Lockmann;
Klein, 2022; Trevisan et al., 2021). A fragmentacao das politicas e a
falta de coordenacgéo intersetorial limitam ainda mais seu impacto
(Pletsch; Mendes, 2024).

Mecanismos de apoio
psicossocial e
emocional

Intervencbes  psicossociais, como terapia  cognitivo-
comportamental, terapia de grupo e coaching, demonstraram
efeitos positivos na autoestima, bem-estar e qualidade de vida
de estudantes universitarios com TDAH (Ali; Collier; Mayomi,
2024; Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023). Essas
abordagens abordam os desafios psicolégicos que geralmente
acompanham o TDAH, contribuindo para um melhor|
engajamento académico.

Apesar dos resultados promissores, 0 nimero de estudos rigorosos é
limitado e muitos excluem condi¢des comoérbidas ou tratamentos
farmacoldégicos, que podem reduzir a validade ecolégica (Ali; Collier;
Mayomi, 2024). Além disso, essas intervengbes geralmente sao
externas aos ambientes universitarios, levantando questdes sobre
sua acessibilidade e integracdo dentro de estruturas de apoio
institucional (Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023). Os dados de
acompanhamento de longo prazo sao escassos, limitando a
compreenséo dos beneficios sustentados (Ali; Collier; Mayomi, 2024).

Barreiras e
facilitadores
institucionais

Estudos destacam barreiras criticas, como falta de preparagéo
dos professores, estigma e infraestrutura institucional
insuficiente, que afetam negativamente o sucesso académico e
a permanéncia de alunos com TDAH e transtornos de
aprendizagem (Costa et al.,, 2024 Moura; Rodrigues, 2024;

Trevisan et al., 2021). O papel dos centros de acessibilidade e

Ha uma lacuna notavel no treinamento abrangente de professores e
funcionarios para apoiar efetivamente os alunos neurodivergentes,
com muitos educadores sem preparacdo pedagdgica para 0 ensino
inclusivo (Moura; Rodrigues, 2024; Santos; Lima; Almeida, 2018;
Trevisan et al., 2021). Além disso, os esforgos institucionais séo
frequentemente fragmentados e subfinanciados, levando a um apoio
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dos servicos de apoio especializados é enfatizado como
facilitadores da inclusdo (Nogueira; Oliver, 2018; Parenti;
D’Agostini, 2024).

inconsistente entre as universidades (Anache; Cavalcante, 2018;
Parenti; D’Agostini, 2024). A persisténcia do estigma e das barreiras
atitudinais continua sendo um obstaculo significativo (Clouder et al.,
2020; Lockmann; Klein, 2022).

Estratégias
educacionais e
interacdo de servicos
de acessibilidade

A integracdo de metodologias de ensino inclusivas com
servigos de acessibilidade é reconhecida como essencial para
promover ambientes de aprendizagem  equitativos.
Ferramentas digitais, recursos ludicos e planos individualizados
foram identificados como benéficos para estudantes com TDAH
(Dias et al., 2021; Moura; Rodrigues, 2024). Os centros de
acessibilidade contribuem para organizar o apoio e promover o
dialogo entre os atores institucionais (Nogueira; Oliver, 2018).

No entanto, muitas vezes, existe uma desconexao entre 0s servicos
de apoio disponiveis e as necessidades reais dos alunos, em parte
devido ao medo da estigmatizacdo e a falta de conscientizagdo
(Clouder et al., 2020). A transformacéo digital da educacao apresental
desafios, especialmente em contextos de ensino remoto, onde alunos
com TDAH enfrentam dificuldades adicionais (Pais Filho; Santos
Junior; Okuyama, 2022). Também, ha pesquisas limitadas sobre
como essas estratégias interagem sistematicamente dentro de
estruturas institucionais para promover a incluséo (Dumitru, 2023).

Metodologias de
pesquisa e qualidade
da evidéncia

A literatura revisada inclui revisdes sistematicas, revisdes de
escopo e estudos qualitativos que fornecem amplas visfes
gerais e insights tematicos (Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira,
2023; Costa et al., 2024; Ferreira et al., 2024). Alguns estudos
empregam estruturas rigorosas, como PRISMA e PICO,
aumentando a transparéncia metodoldgica (Ali; Collier;
Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira, 2023).

No entanto, muitos estudos sofrem com amostras pequenas, falta de
grupos de controle e dependéncia de dados autorrelatados, o que
limita a robustez das conclusdes (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Schmitt;
Morando, 2018). H4 uma escassez de projetos de pesquisal
experimental ou longitudinal que possam estabelecer melhor a
causalidade e a eficcia de longo prazo das intervengées (Ali; Collier;
Mayomi, 2024; Guedes et al., 2022). Além disso, a pesquisa brasileira
sobre TDAH no ensino superior permanece relativamente esparsa em
comparacdo com outras condicBes neurodivergentes (Camalionte;
Kondo; Rocha, 2021).

Abordando diversas
condicdes
neurodivergentes

Alguns estudos adotam uma perspectiva de neurodiversidade,
reconhecendo a coexisténcia do TDAH com outras condiges,
como dislexia e transtorno do espectro do autismo, enfatizando
a necessidade de suporte personalizado e multifacetado
(Clouder et al., 2020; Costa et al., 2024). Essa abordagem
promove uma compreensdo mais holistica das necessidades
dos alunos e das praticas inclusivas.

Apesar disso, h4 uma falta de intervencgdes especificas baseadas em
evidéncias projetadas para a interseccionalidade de condigfes
neurodivergentes no ensino superior brasileiro (Camalionte; Kondo;
Rocha, 2021). A literatura costuma tratar o TDAH de forma isolada, o
que pode ignorar a complexidade das experiéncias dos alunos e a
necessidade de sistemas de apoio integrados (Costa et al., 2024).
Além disso, os desafios emocionais e sociais relacionados a
neurodivergéncia sédo pouco explorados nas discussfes de politicas
e praticas (Pereira; Silva, 2024).

Fonte: organizado pela autora.
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2.6 Revisdo Temaética da Literatura

A literatura sobre estratégias de intervencéo e politicas publicas para apoiar
estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino superior brasileiro
revela um cenario multifacetado que enfatiza praticas educacionais inclusivas, apoio
psicossocial e acessibilidade institucional. Esta pesquisa destaca consistentemente a
necessidade de metodologias pedagodgicas personalizadas, centros de apoio
especializados e politicas publicas direcionadas para melhorar o sucesso académico
e 0 bem-estar de estudantes neurodivergentes. Desafios relacionados ao estigma, a
formacao inadequada de professores, as barreiras de infraestrutura e a necessidade
de estruturas legais abrangentes também emergem como areas de foco criticas.
Juntos, esses temas ilustram os esfor¢cos continuos e as lacunas na promocao de
ambientes de ensino superior verdadeiramente inclusivos e equitativos no Brasil,

conforme sumarizado no Quadro 4:

Quadro 4 — Panorama sobre a promoc¢éao de ambiente inclusivo no ensino

superior
Tema Aparece em Descricdo do tema
Um tema dominante se concentra em estratégias de ensino
projetadas especificamente para estudantes com TDAH e
transtornos de aprendizagem no ensino superior, incluindo horéarios

Estratégias flexiveis de avaliagdo, aprendizagem baseada em problemas e
educacionais recursos digitais/lidicos. Estudos enfatizam a importancia de
inclusivas e 14/50 artigos reconhecer a presenca do TDAH e adaptar o ensino as necessidades
metodologias de dos alunos para promover o engajamento e o aprendizado,
ensino particularmente em enfermagem e outros cursos profissionais (Dias

et al., 2021; Ferreira, 2011; Ferreira et al., 2024; Moura; Rodrigues,
2024). Essas estratégias visam promover a inclusdo e acomodar
estilos de aprendizagem neurodivergentes.

Inimeros estudos analisam as politicas publicas brasileiras que
garantem o acesso e a permanéncia de estudantes com deficiéncias,
incluindo TDAH, no ensino superior. A promulgacdo e
implementacdo de leis, como sistemas de cotas e politicas

Politicas publicas e educacionais especializadas, sdo examinadas juntamente com 0s
marcos legais paraa | 13/50 artigos desafios na aplicagdo e alocacéo de recursos. O papel de programas
incluséo nacionais como INCLUIR e politicas institucionais que moldam a

inclusdo sdo destacados, com apelos ao refinamento de politicas e
um envolvimento mais amplo das partes interessadas (Cabral, 2017,
Januario, 2019; Landim et al., 2024; Lara; Sebastian-Heredero, 2020;
Lisboa; Mendes; Lima, 2019; Silva; Rodrigues; Silva, 2019).
Pesquisas destacam o estabelecimento e o funcionamento de
Centros de Acessibilidade e Inclusdo (NAls) como fundamentais para
apoiar estudantes com deficiéncia. Esses centros oferecem
acomodacBes, como adaptacdes para exames, tutoria e tecnologias
assistivas, embora persistam limitagdes como financiamento
12/50 artigos insuficiente e falta de pessoal treinado. As contribuicbes dos
terapeutas ocupacionais e a necessidade de desenvolvimento
profissional continuo também séo enfatizadas para aumentar o apoio
institucional e a retencdo de estudantes (Nogueira; Oliver, 2018;
Nozu; Silva; Anache, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024; Rosa et al.,
2022).

Servicos de
acessibilidade e
apoio em instituicdes
de ensino superior
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Intervengdes de
apoio psicossocial e
emocional

9/50 artigos

IntervencBes  psicossociais, incluindo  terapia  cognitivo-
comportamental, coaching e terapias de grupo, séo identificadas
como eficazes na melhoria da autoestima, bem-estar e qualidade de
vida entre estudantes universitarios com TDAH. Essas abordagens
ndo farmacolégicas apoiam a regulagdo emocional e a integragao
social, abordando os desafios psicolégicos que prejudicam o
desempenho académico (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Alvarez-Godos;
Ferreira; Vieira, 2023; Paiano et al., 2018; Pinto; Santos; Silva, 2024).
A literatura ressalta a necessidade de incorporar esses suportes nos
Servigos universitarios.

Desafios e barreiras a
inclusdo e ao
sucesso académico

10/50 artigos

Estudos relatam varios obstaculos enfrentados por estudantes com
TDAH e transtornos de aprendizagem, incluindo estigma, falta de
preparagdo dos professores, inadequacdes de infraestrutura e
barreiras atitudinais nas instituicdes educacionais. Esses desafios
podem levar ao isolamento social, ao baixo desempenho académico
e ao abandono escolar. A persisténcia dessas barreiras, apesar dos
mandatos legais, sinaliza a necessidade de mudancas sistémicas e
conscientiza¢a@o (Abreu, 2021; Costa et al., 2024; Pais Filho; Santos
Janior; Okuyama, 2022; Preuss et al.,, 2023; Souza; Sebastiany;
Sanfelice, 2023; Trevisan et al., 2021) .

Neurodiversidade e
interseccionalidade
no ensino superior |

6/50 artigos

Trabalhos recentes situam o TDAH dentro da estrutura mais ampla
da neurodiversidade, reconhecendo diversos perfis neurolégicos e
defendendo estratégias de inclusdo focadas na equidade. A
intersecdo da neurodivergéncia com outras identidades
marginalizadas exacerba as desigualdades, exigindo reformas do
DEI em todo o campus e politicas culturalmente sensiveis para
promover o pertencimento e o sucesso (Clouder et al., 2020; Costa
et al.,, 2024; Dwyer et al., 2023). Este tema exige respostas
institucionais abrangentes além das acomodagfes para pessoas
com deficiéncia.

Praticas institucionais
para incluséo e
permanéncia

6/50 artigos

Estudos de caso e andlises institucionais exploram acdes
especificas, adaptagdes curriculares e estratégias organizacionais
que visam promover 0 acesso e a retencdo de estudantes com
deficiéncia. Isso inclui reformas curriculares, apoio pedagdgico
especializado e colaboragéo entre setores universitarios. No entanto,
as lacunas na implementac&o e o compromisso institucional desigual
continuam sendo desafios (Anache; Cavalcante, 2018; Nozu; Silva;
Anache, 2018; Rosa et al., 2022; Santos; Lima; Almeida, 2018).

Treinamento
educacional e
preparagéo de
professores

5/50 artigos

A necessidade de treinamento e desenvolvimento profissional de
professores para apoiar efetivamente estudantes neurodivergentes é
enfatizada recorrentemente. A falta de conhecimento pedagdgico
sobre o TDAH e os transtornos de aprendizagem associados
prejudica a implementacdo da pratica inclusiva. Programas de
treinamento e cursos especializados sdo propostos como
mecanismos para preparar educadores para atender as diversas
necessidades dos alunos (Lockmann; Klein, 2022; Moura;
Rodrigues, 2024; Santos; Lima; Almeida, 2018)

Modelos de
intervencgédo e
abordagens de
deteccao precoce |

4/50 artigos

Alguns estudos se concentram em estruturas de intervencéo
especificas, como o modelo de Resposta a Intervencdo (RTI) para
identificagcdo precoce e apoio a distarbios de aprendizagem,
destacando a escassez de pesquisas brasileiras e evidéncias sobre
sua eficacia em contextos de ensino superior. Esses modelos visam
fornecer suporte hierarquico e individualizado para melhorar os
resultados da aprendizagem (Guedes et al., 2022; Oliveira; Pereira,
2022; Paiano et al., 2018).

Educacédo emocional
e incluséo para
transtornos
especificos

3/50 artigos

Pesquisas que abordam a educag¢éo emocional como uma estratégia
complementar de inclusdo, particularmente para estudantes com
dislexia e TDAH, ressaltam seu papel na mitigacdo dos efeitos
académicos e sociais negativos. Os programas de apoio emocional
s&o vistos como vitais para a adaptacdo e o sucesso dos alunos em
ambientes universitarios (Pais Filho; Santos Junior; Okuyama, 2022;
Pereira; Silva, 2024).

Fonte: organizado pela autora.
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2.6.1 Revisdo cronolégica da literatura

A literatura sobre estratégias de intervencéo e politicas publicas que apoiam
estudantes com TDAH e transtornos de aprendizagem no ensino superior brasileiro
evoluiu progressivamente de andlises tedricas e politicas fundamentais para estudos
empiricos e baseados em intervencdes mais focalizadas. Os primeiros trabalhos se
concentraram no mapeamento de politicas de inclusdo, estruturas legais e
entendimentos conceituais do TDAH e das deficiéncias na educacao.

A pesquisa se expandiu para explorar metodologias educacionais especificas,
apoios psicossociais e praticas institucionais destinadas a melhorar o acesso, a
permanéncia e o sucesso académico de estudantes neurodivergentes. Estudos
recentes enfatizam a integracdo de estratégias de ensino inclusivas, programas de
apoio especializado e o papel dos centros de acessibilidade, destacando os desafios

e oportunidades continuos para promover a equidade nas universidades brasileiras.

Quadro 5 — Revisao Cronoldgica

Intervalo Direcdo da Pesquisa | Descricdo

2011—2016 Fundamentos do A pesquisa inicial se concentrou em revisdes tedricas
TDAH e das politicas sobre TDAH e educacéo especial, enfatizando a
de inclusdo necessidade de estratégias educacionais inclusivas e

mapeando politicas publicas emergentes. Conceitos
fundamentais relacionados a inclusdo social e
académica, formacado de professores e mandatos legais
para acesso ao ensino superior foram destacados. As
primeiras discussdes abordaram a estigmatizacéo e a
lacuna entre politica e prética.

2017—2019 Implementacéo de Estudos realizados durante esse periodo exploraram a
politicas e inclusao implementacédo de politicas de inclusdo em instituicdes
institucional federais, analisando programas de acessibilidade e o

papel dos centros de apoio. A pesquisa avaliou as
politicas de admisséo e retencéo de estudantes com
deficiéncia, incluindo TDAH, e destacou barreiras
estruturais e atitudinais. Houve uma énfase crescente
no desenvolvimento de servicos educacionais
especializados e nas contribuicbes da terapia

ocupacional.

2020—2021 Expandindo as Pesquisa ampliada para incluir conceitos de
estruturas de neurodiversidade que abrangem TDAH, autismo e
neurodiversidade e dislexia, com énfase nos desafios enfrentados por
apoio educacional estudantes neurodivergentes no ensino superior. Os

estudos analisaram intervenc¢des psicossociais,
respostas institucionais e adaptacfes pedagogicas. As
revisfes sistematicas ressaltaram a importancia do
apoio personalizado e identificaram lacunas na
formacao de professores e na alocagdo de recursos.
2022—2023 Programas de O foco mudou para avaliar metodologias de intervengéo
intervencao e servigos | especificas, como terapia cognitivo-comportamental,

de acessibilidade coaching e aprendizagem baseada em problemas para
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estudantes com TDAH. A pesquisa investigou centros
de acessibilidade, praticas de ensino inclusivas e os
desafios das modalidades de e-learning. Houve uma
maior atencdo ao bem-estar psicossocial dos
estudantes e a eficacia dos programas de apoio nas
universidades.

2024

Avancos atuais e
préaticas inclusivas no
ensino superior

Estudos recentes enfatizam analises abrangentes de
estratégias de intervencao e politicas publicas para
estudantes neurodivergentes, destacando a pedagogia
inclusiva, praticas institucionais e estruturas
legislativas. A literatura reflete uma abordagem
integrativa abordando diagnéstico, metodologias de

ensino, servicos de acessibilidade e apoio psicossocial.

Os desafios relacionados as restrigcdes de recursos e a
preparacdo dos professores sdo examinados
criticamente junto com iniciativas institucionais
promissoras.

2.6.2 Concordancia e divergéncia entre os estudos

A literatura concorda quanto a necessidade de criacdo de estratégias de

intervencao personalizadas e politicas inclusivas para apoiar estudantes com TDAH e

transtornos de aprendizagem no ensino superior brasileiro. Ha consenso sobre a

importancia dos servigos de apoio psicossocial e acessibilidade, embora os estudos

difiram na extensdo de sua implementacdo e eficicia. Algumas divergéncias séo

observadas em relacdo ao impacto de longo prazo das intervencdes, a prontiddo das

instituicdes e a suficiéncia das politicas atuais. Essas diferencas geralmente surgem

de diversos contextos de pesquisa,

neurodivergentes especificas ou em estruturas institucionais.

metodologia e foco em populacdes
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Critério de comparacéo

Estudos em concordancia

Estudos em divergéncia

Explicacfes potenciais

Eficacia da intervencao

A maioria dos estudos concorda que
intervencBes como horarios prolongados de
exames, agendamento flexivel, aprendizado
baseado em problemas, terapia cognitivo-
comportamental (TCC), treinamento e apoio
psicossocial melhoram os resultados
académicos e o desenvolvimento de
habilidades para alunos com TDAH e
transtornos de aprendizagem (Ali; Collier;
Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Ferreira; Vieira,
2023; Ferreira et al., 2024; Paiano et al., 2018;
Pinto; Santos; Silva, 2024). As abordagens
psicopedagdégicas também séo reconhecidas
como mecanismos centrais de apoio (Pinto;
Santos; Silva, 2024).

Alguns artigos debatem a eficacia e a
sustentabilidade a longo prazo dessas
intervengdes, observando a falta de
acompanhamento ou avalia¢éo abrangente
nos contextos brasileiros (Ali; Collier;
Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Alvarez-
Godos; Ferreira; Vieira, 2023). Além disso, o
foco em estudantes de enfermagem em
alguns estudos limita a generalizacéo
(Ferreira et al., 2024). Existem discrepancias
no grau de melhoria académica relatado
(Calixto; Soares; Vasconcelos, 2021;
Schmitt; Morando, 2018).

As diferencas podem ser devidas a
varia¢éo no desenho do estudo
(revisBes sistematicas versus revisdes
de escopo), ao foco em disciplinas
especificas e a medicdo dos resultados
(curto prazo versus longo prazo).

Escopo de implementagéo da
politica

Ha um consenso de que 0 ensino superior
brasileiro avangou na adocao de politicas de
inclusdo, como vagas reservadas e centros de
acessibilidade, com programas como INCLUIR
(Cabral, 2017; Landim et al., 2024; Lara;
Sebastian-Heredero, 2020; Nogueira; Oliver,
2018; Silva; Rodrigues; Silva, 2019). A
importancia das estruturas politicas que
apoiam 0 acesso e a permanéncia é
amplamente reconhecida (Batitiston; Souza;
Aguiar, 2024; Januario, 2019; Rosa et al.,
2022).

Surge divergéncia em relacéo a fidelidade
da implementagéo de politicas em todas as
instituicdes; muitos relatam recursos
insuficientes, falta de treinamento de
professores e lacunas de infraestrutura que
impedem a implementacao efetiva de
politicas (Anache; Cavalcante, 2018;
Lockmann; Klein, 2022; Parenti; D’Agostini,
2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019). Alguns
estudos destacam a fragmentacao e as
promessas ndo cumpridas na aplicagéo de
politicas (Lisboa; Mendes; Lima, 2019;
Pletsch; Mendes, 2024).

A variabilidade nos contextos
institucionais, a disponibilidade de
recursos e a autonomia local afetam a
adogdo de politicas. Alguns estudos se
concentram em instituicdes federais,
outros em contextos mais amplos.

Impacto do apoio psicossocial

Estudos concordam que intervengdes
psicossociais (TCC, coaching, terapia de
grupo) melhoram efetivamente o bem-estar
psicoldgico, a autoestima e a qualidade de vida
entre estudantes com TDAH no ensino superior
(Ali; Collier; Mayomi, 2024; Alvarez-Godos;
Ferreira; Vieira, 2023; Costa et al., 2024). A
educagdo emocional também é destacada
como uma aliada fundamental para estudantes
com distUrbios de aprendizagem, como dislexia
(Pereira; Silva, 2024).

No entanto, alguns artigos observam
disponibilidade e acesso limitados a servi¢os
de apoio psicossocial e enfatizam a
necessidade de intervengdes mais extensas
e sustentadas (Costa et al., 2024).
Diferencas na aceitago cultural e no
estigma em torno da neurodivergéncia levam
a resultados psicossociais variados (Clouder
et al., 2020; Dwyer et al., 2023).

Diferencas na capacidade de apoio
institucional, estigma cultural relacionado
a saude mental e variabilidade no
desenho e acompanhamento da
intervencgdo explicam a divergéncia.
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Disponibilidade de servi¢cos
de acessibilidade

Centros de acessibilidade e inclusdo (NAIs) e
servicos especializados séo reconhecidos
como vitais para apoiar estudantes
neurodivergentes, facilitar o acesso e fornecer
acomodag8es como tutoria e tecnologias
assistivas (Cerqueira; Miranda, 2022;
Nogueira; Oliver, 2018; Parenti; D’Agostini,
2024; Rosa et al., 2022). O papel dos
terapeutas ocupacionais € enfatizado no
aumento da inclusdo (Nogueira; Oliver, 2018).

Relatérios contrastantes indicam distribuigao
desigual e qualidade dos servigos de
acessibilidade nas universidades; muitos
centros carecem de financiamento
adequado, pessoal treinado e infraestrutura
(Cerqueira; Miranda, 2022; Parenti;
D’Agostini, 2024; Rosa et al., 2022).
Algumas universidades oferecem servigos
minimos e outras enfrentam desafios para
integrar esses centros de forma eficaz
(Anache; Cavalcante, 2018; Nozu; Silva;
Anache, 2018).

As diferencas decorrem dos niveis de
financiamento institucional, das
disparidades regionais e do grau de
comprometimento institucional; alguns
estudos se concentram em instituicdes
federais, enquanto outros néo.

Identificacéo e resolucéo de
barreiras

Os autores geralmente identificam barreiras
académicas, sociais e atitudinais que os
estudantes neurodivergentes enfrentam,
incluindo falta de preparacao dos professores,
estigma, déficits de infraestrutura e politicas
institucionais insuficientes (Abreu, 2021,
Cabral, 2017; Clouder et al., 2020; Givigi;
Oliveira; Barreto, 2022; Lockmann; Klein, 2022;
Trevisan et al., 2021). Os desafios a
permanéncia e ao sucesso sdo documentados,
com pedidos de abordagens colaborativas e
sistémicas (Anache; Cavalcante, 2018; Cabral,
2017; Nozu; Silva; Anache, 2018).

Existe divergéncia na quantidade de atengdo
dada as barreiras estruturais versus
individuais; alguns estudos enfatizam as
perspectivas de medicalizacéo e déficit
individual (Preuss et al., 2023), enquanto
outros defendem mudancas sistémicas e
culturais. Além disso, ha divergéncias sobre
a eficacia das estratégias atuais para
superar essas barreiras (Costa et al., 2024;
Lockmann; Klein, 2022).

Diferentes estruturas tedricas (modelos
médicos versus modelos sociais), foco
de pesquisa (politica versus
psicossocial) e abordagens
metodoldgicas explicam essas
divergéncias.
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2.7 Implicac@es tedricas e praticas

2.7.1 Implicacdes tedricas

Os resultados sintetizados reforcam a natureza multifacetada do TDAH e dos
distarbios de aprendizagem no ensino superior, destacando a necessidade de
modelos pedagogicos inclusivos que reconhecam a neurodiversidade como um
espectro e ndo como um déficit. Isso desafia as teorias educacionais tradicionais
focadas no déficit e apoia uma mudanca em direcdo a abordagens individualizadas e
baseadas em potencialidades dos estudantes (Clouder et al., 2020; Costa et al., 2024,
Ferreira et al., 2024).

As evidéncias da literatura ressaltam as dimensdes psicossociais do TDAH e
dos transtornos de aprendizagem, enfatizando a importancia de intervencbes que
abordem a autoestima, o bem-estar e a regulacdo emocional, juntamente com o apoio
académico. Isso amplia as estruturas tedricas para integrar fatores psicolégicos e
sociais no sucesso académico (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Costa et al., 2024; Dwyer
et al., 2023).

O discurso critico sobre medicalizacao e estigma associados aos diagnosticos
de TDAH sugere uma tensdo telrica entre as perspectivas organicista e
socioeducacional. Isso exige modelos mais diferenciados que considerem o contexto
sociocultural e o impacto da rotulagem na identidade do aluno e nas experiéncias de
aprendizagem (Calixto; Soares; Vasconcelos, 2021; Preuss et al., 2023).

O papel da cultura institucional e das barreiras atitudinais surge como uma
consideracdo tedrica significativa, indicando que a inclusdo ndo € apenas uma
questao de politica ou recursos, mas também de responsabilidade coletiva e mudanca
cultural nas universidades (Nozu; Silva; Anache, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024,
Souza; Sebastiany; Sanfelice, 2023).

A literatura aponta para uma lacuna na pesquisa longitudinal e especifica do
contexto sobre a eficacia da intervencdo no Brasil, sugerindo que os modelos
internacionais existentes requerem adaptacao e refinamento tedrico para se adequar
as realidades educacionais e sociopoliticas locais (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Costa
et al., 2024; Guedes et al., 2022).



54

2.7.2 Implicac@es préticas

A revisdo destaca a necessidade de as instituicdes de ensino superior no Brasil
implementarem estratégias de ensino flexiveis e ativas, como tempo estendido para
estudantes com TDAH realizarem avaliagcbes; e aprendizagem baseada em
problemas adaptados as necessidades de estudantes com TDAH e transtornos de
aprendizagem. Essas estratégias demonstraram eficacia na melhoria do engajamento
académico (Ferreira et al., 2024; Moura; Rodrigues, 2024).

As politicas publicas devem priorizar o fortalecimento e o financiamento dos
Centros de Acessibilidade e Inclusdo (NAIs) para fornecer servicos de apoio
abrangentes, incluindo treinamento de professores e alocacdo de recursos, que
atualmente sao insuficientes e prejudicam os esfor¢cos de inclusdo (Nogueira; Oliver,
2018; Parenti; D’Agostini, 2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019).

Intervengdes psicossociais, particularmente terapia cognitivo-comportamental,
coaching e terapia de grupo, devem ser integradas aos programas de apoio
universitario para melhorar o bem-estar psicoldgico dos alunos, melhorando assim a
retencdo e o sucesso académico (Ali; Collier; Mayomi, 2024; Alvarez-Godos; Ferreira;
Vieira, 2023; Costa et al., 2024).

H& uma necessidade critica de desenvolvimento profissional continuo para
professores e funcionarios para promover a compreensdo e reduzir o estigma
relacionado a neurodivergéncia. E necessario promover uma cultura académica mais
inclusiva que apoie diversas necessidades de aprendizagem (Moura; Rodrigues,
2024; Santos; Lima; Almeida, 2018; Trevisan et al., 2021).

As descobertas defendem o desenvolvimento de politicas publicas abrangentes
e baseadas em evidéncias que abordem ndo apenas o acesso, mas também a
permanéncia e o sucesso de estudantes neurodivergentes, enfatizando a colaboracao
intersetorial e as mudancas institucionais sistémicas (Cabral, 2017; Landim et al.,
2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019).

Mecanismos de apoio digital e emocional, incluindo educacdo emocional e
tecnologias assistivas, sdo ferramentas praticas que podem mitigar os desafios
enfrentados por alunos com TDAH e disturbios de aprendizagem, especialmente em
ambientes de aprendizagem remotos ou hibridos (Dumitru, 2023; Pais Filho; Santos
Juanior; Okuyama, 2022; Pereira; Silva, 2024).
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Neste espaco, o foco recai as limitagcbes da literatura sobre o tema em

discussdo no presente estudo. Para melhor oferecer um panorama quanto a essa

limitacéo, elaboramos o Quadro 7:

Quadro 7 — Limitacdes encontradas na Literatura

Area de limitagcdo

Descricéo da limitacéo

Artigos que tém
limitacao

Contexto brasileiro

Muitos estudos se concentram em contextos
internacionais ou nao brasileiros, limitando a
validade externa dos resultados quando aplicados
ao ensino superior brasileiro. Esse viés geogréfico

Ali; Collier; Mayomi,
2024; Alvarez-Godos;

impacto das politicas em diversas populacfes de
estudantes.

limitado . ~ S o Ferreira; Vieira, 2023;
restringe a compreensdo da eficiacia da politica
) . : Clouder et al., 2020.
local e dos fatores culturais que influenciam a
incluséo.
Vérios estudos empiricos empregam amostras
pequenas ou de conveniéncia, o que reduz o poder
Pequenos estatistico e a generalizacdo. Essa restricdo | Guedes et al., 2022;
tamanhos de metodologica enfraquece a robustez das | Rosa et al., 2022;
amostra conclusfes sobre a eficacia da intervencdo e o | Schmitt; Morando, 2018.

Falta de dados
longitudinais

A auséncia de acompanhamento de longo prazo
em estudos de intervencdo limita a compreensao
dos efeitos sustentados no sucesso académico e
no bem-estar. Sem dados longitudinais, é dificil
avaliar a durabilidade e o impacto real das
estratégias de apoio para estudantes com TDAH e
disturbios de aprendizagem.

Ali; Collier; Mayomi,
2024; Alvarez-Godos;
Ferreira; Vieira, 2023.

Enfase excessiva
no TDAH

A literatura se concentra desproporcionalmente no
TDAH, muitas vezes, negligenciando outros
distarbios de aprendizagem e condicBes
neurodivergentes. Esse foco estreito restringe
insights abrangentes sobre praticas inclusivas
para o espectro mais amplo de estudantes com
necessidades de aprendizagem diversas.

Clouder et al., 2020;
Costa et al., 2024;
Dumitru, 2023.

Foco insuficiente
na formacéo de
professores

Muitos estudos destacam a falta de preparacdo
dos professores, mas fornecem uma investigacéo
empirica limitada sobre modelos de treinamento

eficazes. Essa limitacao prejudica o]
desenvolvimento de programas de
desenvolvimento profissional baseados em

evidéncias, essenciais para a implementacdo da
educacdo inclusiva.

Moura; Rodrigues,
2024; Silva; Rodrigues;
Silva, 2019; Trevisan et
al., 2021.

Predominio de
revisdes tedricas

Uma parte significativa da literatura consiste em
revisbes tedricas ou bibliograficas em vez de
pesquisas empiricas, limitando as conclusdes
baseadas em evidéncias. Essa dependéncia de
dados secundarios restringe a capacidade de
avaliar rigorosamente as intervengdes praticas e
os resultados das politicas.

Dias et al., 2021;
Ferreira, 2011; Pinto;
Santos; Silva, 2024.

Atencdo limitada ao
apoio psicossocial

Poucos estudos examinam minuciosamente 0s
mecanismos de apoio psicossocial e emocional,

Ali; Collier; Mayomi,
2024; Costa et al., 2024.




56

gue sao cruciais para o bem-estar do aluno e a
persisténcia académica. Essa lacuna reduz a
compreensdo das abordagens  holisticas
necessarias para a incluséo efetiva de alunos com
TDAH e distdrbios de aprendizagem.

Andlise de politicas
fragmentadas

As pesquisas existentes geralmente tratam as
politicas de forma isolada, sem uma analise
integrada de sua implementacdo, eficacia e
interacdo com as praticas institucionais. Essa
fragmentacdo impede uma avaliacdo abrangente
de barreiras sistémicas e facilitadores na incluséo
no ensino superior.

Cabral, 2017; Landim et
al., 2024; Silva;
Rodrigues; Silva, 2019.

Sub-representacéo
do contexto da p0s-
graduacéo

H& uma escassez de estudos que abordem
estratégias de inclusdo e apoio a estudantes com
deficiéncia em programas de pés-graduacéao,
limitando o conhecimento sobre desafios e
politicas além da graduacéo. Essa lacuna afeta a
abrangéncia da pesquisa de inclusdo no ensino
superior.

Santos; Martins;
Pauseiro, 2023.

Foco limitado na
interseccionalidade

Poucos estudos consideram como identidades
cruzadas (por exemplo, status socioecondmico,
racga, deficiéncia) afetam o acesso e a incluséo, o
gue limita a compreensao das barreiras compostas
e o design de politicas e intervengdes equitativas
adaptadas as diversas experiéncias estudantis.

Dwyer et al., 2023.

Fonte: organizado pela autora.

2.9 Lacunas e direcdes de pesquisas futuras

Neste espaco, apontamos dire¢cbfes para novas pesquisas com base nos

trabalhos que consultamos. Para dar conta disso, evidenciando alguns pontos que

entendemos

importantes,

sistematizamos as

importantes no Quadro 8, a seguir:

informagbes que entendemos

Quadro 8 — Direcdes para futuras pesquisas

Area de lacuna Descricéo USROS = Justificativa Prioridade
pesquisas futuras
Existem dados Conduzir estudos Os estudos atuais
empiricos limitados longitudinais e multi- | s&o principalmente
sobre a eficacia a institucionais transversais ou
longo prazo de avaliando resultados | qualitativos,
intervencdes académicos e limitando a
personalizadas (por | psicossociais compreensao de
. .. lexemplo, tempo extra, | sustentados por duradouro impactos
Eficacia longitudinal s . e L
e avaliacOes flexiveis, |estratégias de e generalizacdo
das estratégias de . ) ~ > Alto
) ~ apoio intervencao além de cursos
intervencao . - e L o
psicopedagdgico) para| especificas em vérias | especificos, como
estudantes com TDAH| disciplinas e enfermagem
em diversos contextos | populacdes (Ferreira et al.,
de ensino superior estudantis. 2024; Moura;
brasileiro. Rodrigues, 2024;
Pinto; Santos; Silva,
2024).
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Os apoios

Desenvolver e avaliar

As intervencdes

psicossociais, como | programas externas mostram
TCC, coaching e universitarios de efeitos positivos,
atencao plena, intervencado mas carecem de
geralmente séo psicossocial incorporagao
Integracdo de| externos as personalizados para |institucional,
intervencdes universidades, estudantes com reduzindo a Alto
psicossociais  nas| limitando a TDAH, incluindo acessibilidade e a
universidades acessibilidade e a integracao com continuidade dos
integracdo com 0s acomodacbes cuidados (Ali;
servigos de apoio académicas e Collier; Mayomi,
académico. monitoramento do 2024; Alvarez-
bem-estar a longo Godos; Ferreira;
prazo. Vieira, 2023).
H& uma falta Projetar, implementar | O despreparo dos
significativa de e avaliar programas | professores
treinamento continuo | abrangentes de contribui para
e especializado de formacao de barreiras
professores sobre professores focados |académicas e risco
. TDAH e transtornos | na pedagogia de abandono
Treinamento e . . ) }
~ de aprendizagem, inclusiva do TDAH, escolar; lacunas de
preparacao de . ; A )
resultando em incluindo estratégias |treinamento apesar Alto
professores para a .
; ~ professores de aprendizagem dos mandatos
incluséo do TDAH g, . - e i
despreparados e digital e ativa, com politicos (Batitiston;
praticas inclusivas avaliacbes Souza; Aguiar,
inconsistentes. complementares da | 2024; Santos; Lima;
eficacia do ensino. Almeida, 2018;
Trevisan et al.,
2021).
Embora existam Investigar processos | A escassez de
politicas de inclusdo, |de promulgacao de recursos e a
sua implementacao é | politicas institucionais,| aplicagao
desigual devido a distribuicéo de fragmentada de
- restricbes financeiras, | recursos e barreiras; | politicas limitam o
Fidelidade na .
. x de infraestrutura e de | desenvolva estruturas|alcance e a
implementacdo de ' . .
” ~ | recursos humanos, para financiamento gualidade dos Alto
politicas e alocacao| ~~." . . . . :
de recursos prejudicando o apoio a susten'gavel e servicos _de apoio
estudantes melhorias na (Nozu; Silva;
neurodivergentes. infraestrutura para Anache, 2018;
apoiar politicas de Parenti; D’Agostini,
inclusdo de forma 2024).
eficaz.
O estigma persistente | Conduzir pesquisas | O estigma reduz o
e as atitudes de métodos mistos comportamento de
negativas em relagdo | para identificar fontes | busca de ajuda e a
ao TDAH e aos de estigma e integracao de
transtornos de desenvolver servicos de apoio,
Lidando com o|aprendizagem intervencdes impactando
estigma e as| impedem o acesso direcionadas contra o | negativamente a Alto
barreiras atitudinais | dos estudantes ao estigma nas persisténcia
apoio psicossocial e a | universidades, académica (Clouder
ambientes incluindo campanhas | et al., 2020; Dwyer
educacionais de conscientizacdo e |etal., 2023; Souza;
inclusivos. criacdo de programas | Sebastiany;
de apoio de colegas. | Sanfelice, 2023).
Intervengdes A pesquisa Desenvolver e testar | Negligenciar as
especificas de| geralmente isola o modelos de comorbidades limita Médio
interseccionalidade | TDAH de outras intervencao a eficacia da

e neurodiversidade

condicbes

multifacetados que

intervencao e ndo
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neurodivergentes,
negligenciando a
complexidade de
distlrbios
concomitantes e as
diversas necessidades
dos alunos.

abordam o TDAH
junto com outras
condicdes
neurodivergentes (por
exemplo, dislexia,
TEA), incorporando
apoios educacionais e
psicossociais
individualizados.

aborda a holicidade
experiéncias
estudantis estéticas
(Clouder et al.,
2020; Costa et al.,
2024; Dwyer et al.,
2023).

Adaptacbes de

aprendizagem

As modalidades de e-
learning representam
desafios Unicos para
estudantes com
TDAH, incluindo

Investigar adaptacdes
pedagogicas digitais
eficazes e
mecanismos de apoio
para estudantes com

O aumento do e-
learning exige
estratégias
personalizadas para
mitigar as barreiras

e dificuldades de TDAH no ensino especificas do Médio
digital e remota para ~ . : .
atencao, rotina e uso | remoto, incluindo TDAH em
TDAH . ~ . . . .
de tecnologia, que séo| treinamento para ambientes virtuais
pouco exploradas no |educadores e apoio | (Dumitru, 2023; Pais
ensino superior as familias. Filho; Santos Janior;
brasileiro. Okuyama, 2022).
Os centros de Avaliar os modelos de| A escassez de
acessibilidade pessoal e as profissionais reduz
geralmente sofrem necessidades de a eficicia dos
com a insuficiéncia de | treinamento servicos de
funcionarios profissional nos acessibilidade e
Recursos humanos| especializados, como | centros de limita o apoio
e capacidade| terapeutas acessibilidade; pilotar | estudantil
profissional de| ocupacionais, equipes (Nogueira; Oliver, Médio
Servigos de| limitando sua multidisciplinares, 2018).
acessibilidade capacidade de incluindo terapeutas
fornecer suporte ocupacionais, para
abrangente. melhorar a qualidade
do servico e a
retencdo de
estudantes.
A coleta de dados Desenvolver Dados precisos sédo
inconsistente e a instrumentos essenciais para a
terminologia ambigua | padronizados de formulagéo de
sobre estudantes coleta de dados e politicas informadas
neurodivergentes definicdes claras para | e a alocacdo de
Coleta de dados e€|. T
o impedem a definicdo e| TDAH e transtornos | recursos, mas -
padronizacdo o . . ~ Médio
P a avaliacdo precisas |de aprendizagem no |atualmente estéo
terminoldgica py . > .
de politicas. ensino superior para | comprometidos por
melhorar o praticas
monitoramento e a inconsistentes
capacidade de (Silva; Rodrigues;
resposta das politicas.| Silva, 2019).
Ha uma falta de Projetar e avaliar Abordagens
pesquisas sobre modelos curriculares |fragmentadas
adaptacdes inclusivos que limitam o potencial
curriculares incorporem de educacéo
— . _| sistematicas e acomodacdes inclusiva coesa em
Pedagogia inclusiva o SRR
e adaptacio estrutu,ra.s especificas para toc_Ja a instituicdo Médio
curricular pedagogicas TDAH e (Dias et al., 2021;

inclusivas que
integrem efetivamente
servicos de
acessibilidade e
estratégias de ensino

aprendizagem ativa,
promovendo a
colaboracéo entre o
corpo docente e 0s

Dumitru, 2023;
Teodoro, 2023).
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para estudantes com | servigos de
TDAH. acessibilidade.
Fonte: organizado pela autora.

2.10 Sintese e conclusfes gerais

A literatura revela que as instituicbes de ensino superior brasileiras deram
passos importantes no sentido de reconhecer e apoiar estudantes com TDAH e
transtornos de aprendizagem por meio de uma combinacdo de estratégias de
intervencdo personalizadas e de politicas publicas em evolucdo. Intervencoes
educacionais, como concessdo de tempo extra e avaliagbes flexiveis, emprego de
aprendizagem baseada em problemas, apoio psicopedagdgico, terapia cognitivo-
comportamental, coaching e ferramentas digitais lddicas mostraram melhorias
promissoras no desempenho académico, no desenvolvimento de habilidades e no
bem-estar psicolégico de estudantes neurodivergentes. No entanto, essas
abordagens pedagogicas geralmente permanecem fragmentadas, localizadas em
cursos especificos ou limitadas por dados empiricos insuficientes sobre sua eficacia
a longo prazo e aplicabilidade mais ampla em contextos de ensino superior.

As politicas publicas estabeleceram uma estrutura fundamental para a incluséo,
apresentando iniciativas como reservas de vagas para pessoas com deficiéncia,
centros de acessibilidade e o programa Incluir, que contribuiram coletivamente para
expandir o acesso e a retencdo. Apesar desses avancos, as lacunas de
implementagédo persistem devido a restricdes de recursos, comprometimento
institucional inconsistente e falta de treinamento abrangente de professores. Barreiras
atitudinais, incluindo estigma e preparacédo limitada do corpo docente, continuam a
minar a plena realizagdo da educacdo inclusiva, muitas vezes resultando em
qualidade e disponibilidade desiguais de servicos de apoio. Além disso, mudancas
politicas recentes representam riscos a estabilidade dos direitos de incluséo,
destacando a fragilidade do ambiente politico.

Mecanismos de apoio psicossocial integrados as acomodacdes académicas
sdo essenciais para enfrentar os complexos desafios emocionais e sociais
enfrentados por estudantes com TDAH e distarbios de aprendizagem. Intervencdes
como TCC, terapia de grupo e coaching aumentaram efetivamente a autoestima e o
bem-estar, mas frequentemente sdo externas as estruturas institucionais, limitando a

acessibilidade e a continuidade. A desconexao entre 0s servigos disponiveis e as
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necessidades dos estudantes é exacerbada pelo medo de estigmatizagcdo e
conscientizacao insuficiente, que diminuem o engajamento com os sistemas de apoio.

Os servigcos de acessibilidade, incluindo tutoria especializada, tecnologias
assistivas e centros de acessibilidade, facilitam a inclusdo, mas variam muito em
disponibilidade e qualidade. A escassez de recursos e a falta de pessoal profissional
restringem seu impacto. Além disso, a transformacéo digital continua da educacéo
apresenta oportunidades e desafios para estudantes neurodivergentes, exigindo
maior adaptacdo das metodologias de ensino e dos mecanismos de apoio,
particularmente em ambientes de aprendizagem remota.

A literatura ressalta o papel critico da cultura institucional, da colaboracéo e da
formacdo continua de professores na superacdo das barreiras a inclusdo. Uma
abordagem sistémica e multidisciplinar que integre estratégias pedagdégicas, atencao
psicossocial, aplicacdo de politicas e mudancas culturais é necessaria para promover
ambientes equitativos, acessiveis e solidarios para estudantes neurodivergentes.

Embora o progresso tenha sido feito, pesquisas futuras devem se concentrar
em estudos longitudinais, perspectivas interseccionais que abordam comorbidades e
diversos perfis neurodivergentes e o desenvolvimento de intervencdes escalaveis e
baseadas em evidéncias que estdo incorporadas as politicas e praticas institucionais.
Essa abordagem abrangente apoiara melhor o sucesso académico, o bem-estar e a
permanéncia de estudantes com TDAH e distarbios de aprendizagem no ensino

superior brasileiro.
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3 EDUCACAO INCLUSIVA

“A inclusdo acontece quando se aprende com as
diferengas e ndo com as igualdades.”
Paulo Freire

3.1 Pessoas com Deficiéncias no Brasil

Inauguramos este espaco de discussao referendando dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE): “a populacdo com deficiéncia no Brasil
foi estimada em 18,6 milhdes de pessoas de 2 anos ou mais, 0 que corresponde a
8,9% da populacdo dessa faixa etaria” (IBGE, 2022). O indicativo faz parte da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD): Pessoas com Deficiéncia
2022, fruto de um Termo de Execucdo Descentralizada entre a Secretaria Nacional
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia do Ministério dos Direitos Humanos e da
Cidadania (SNDPD/MDHC) e o IBGE.

A distribuicdo de pessoas com deficiéncia por faixa etaria € elucidada no
Gréfico 2. Das 18,6 milhdes de pessoas com deficiéncia, mais da metade sao
mulheres, com 10,7 milhdes, o que representa 10% da populagdo feminina com
deficiéncia no pais. O Nordeste foi a regido com o maior percentual de popula¢do com
deficiéncia registrada na pesquisa, com 5,8 milhdes, o equivalente a 10,3% do total.
Na regido Sul, o percentual foi de 8,8%. No Centro-Oeste, 8,6%, e, no Norte, 8,4%. A
regido Sudeste foi a que teve o menor percentual, com 8,2%. Em relacdo a cor
autodeclarada, o percentual de pessoas com deficiéncia dentro da populacéo preta foi

de 9,5%, enquanto entre pardos, 8,9%, e brancos, 8,7%.

Gréfico 2 - Distribuicdo da Populacdo de 2 anos ou mais de idade — Brasil
Por grupos de idade, segundo existéncia de deficiéncia (%)
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Fonte: IBGE (2022).

Segundo os dados da PNAD 2022, a maior parte das pessoas de 25 anos ou

mais com deficiéncia ndo completou

a educacdo bésica: 63,3% estavam sem

instrucdo ou com o fundamental incompleto e 11,1% tinham o ensino fundamental

completo ou médio incompleto. Para as

pessoas sem deficiéncia, esses percentuais

foram, respectivamente, de 29,9% e 12,8%. Enquanto apenas 25,6% das pessoas

com deficiéncia tinham concluido pelo menos o Ensino Médio, mais da metade das

pessoas sem deficiéncia (57,3%) tinham esse nivel de instrucdo. Ja a proporcao de

pessoas com nivel superior foi de 7,0% para as pessoas com deficiéncia e 20,9% para

sem deficiéncia. Esses dados estédo representados no Grafico 3.

Gréafico 3 — Taxa de frequéncia escolar liquida das pessoas de 06 a 24 anos,

por

grupo de idade segundo a existéncia de deficiéncia - Brasil 2022
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Fonte: (IBGE, 2022).
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Mesmo com todas as leis e politicas, no Brasil, a inclusdo de pessoas com
deficiéncias na educacédo ainda € bem menor do que as pessoas sem deficiéncias,
segundo os dados de 2022. Vinte e oito anos se passaram desde a Declaracao de
Salamanca e o cenario ndo é promissor como deveria diante do tempo de existéncia
desse marco. Além disso, € importante destacar que nao existem dados
sistematizados sobre o numero de pessoas com Transtornos Especificos de

Aprendizagem e TDAH

3.2 Introducéo ao direito a educacéo inclusiva

Profundas desigualdades sociais, culturais e educacionais ainda sao
observadas no Brasil e acabam por manter e aprofundar os processos de
exclusaol/inclusdo, mas essas desigualdades ndo poderao ser corrigidas somente pela
educacao.

“O direito a educacao escolar € um desses espacos que nao perderam e nem
perderdo sua atualidade” (Cury, 2002a). O acesso dos cidaddos a educacao basica,
nos dias de hoje, é garantido por textos legais em quase todos os paises do mundo.
Afinal, a educacdo escolar € uma dimensédo fundante da cidadania e, portanto,
indispensavel tanto para a formulacao de politicas sociais quanto para a elaboracéo
de acbes politicas. Ou até mesmo por razdes ligadas ao individuo e, como tal,
entendida como um caminho de evolugdo e emancipacdo humana. O direito a
educacao, como direito declarado em lei, é recente e remonta ao final do séc. XIX e
inicio do século XX, e deve ser considerado como parte do jogo das forgas sociais em
conflito.

Mazzotta (2005) alerta que a defesa da cidadania e do direito a educacéo das
pessoas com deficiéncia € atitude muito recente na sociedade brasileira. Segundo o
autor, medidas isoladas de individuos e grupos, bem como o reconhecimento de
alguns direitos daquelas pessoas, podem ser identificadas como elementos
integrantes das politicas sociais somente a partir de meados do século XX.

Cury afirma que

Incluir vem do latim: includere e significa ‘colocar algo ou alguém dentro de
outro espaco/lugar’. Esse verbo latino, por sua vez, € a sintese do prefixo in
com verbo cludo, cludere, que significa ‘fechar, encerrar’. [...] A expressdo
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popular brasileira ndo hesitaria em aproximar tais termos do ‘entrar no baile’.
[...] Os excluidos séo os ‘barrados no baile’. (Cury, 2005, p.14).

E muito importante a reflexdo sobre o termo Inclusdo trazida por Cury,
esclarecendo que ha uma dialética entre a inclusao (o de dentro) e a exclusdo (o de
fora) como termos relacionais em que um nao existe sem o outro. Para o autor: “Excluir
é tanto a acdo de afastar como a de ndo deixar entrar. No entanto, ndo se pode deixar
de dizer que o preso, excluido do convivio social, é também um incluido nas grades
prisionais.” (Cury, 2005, p. 14).

O acesso ao conhecimento e a educacao foi sendo reconhecido, ao longo da
histéria moderna e contemporanea, como condicdo essencial de sucesso humano,
relacionado que estd com dominio e manejo racional dos bens materiais e espirituais.
Consequentemente, o direito de acesso a tais mecanismos paulatinamente foi
colocado sob a garantia do Estado.

Candau (2012) considera que hoje ndo € possivel trabalhar questdes
relacionadas a igualdade sem incluir a questédo da diferenca, nem se pode abordar a
diferenca dissociada da afirmacao da igualdade. Trata-se de um processo no qual a
articulacédo é fundamental para promover avancos. A dualidade entre igualdade e
diferenca constitui uma linha ténue das diferencas e precisa ser vista como
instrumento de construcdo da igualdade.

Veiga-Neto (2003) relata que tém sido frequentes e fortes tanto os embates
sobre a diferenca e os diferentes, quanto a opressao de alguns sobre os outros, seja
na busca da exploragcdo econbmica e material, seja nas praticas de dominacao e
imposicao de valores, significados e sistemas simbolicos de um grupo sobre os
demais.

O caminho trilhado pela educagcdo especial no Brasil trouxe um avancgo
consideravel nos ultimos 50 anos. Com isso, consideramos pertinente evidenciar 0s
aspectos de destaque e refletirmos sobre algumas das principais leis, decretos,
planos, pareceres, resolucdes e politicas publicas disponiveis no Brasil e suas
principais contribuicdes para o reconhecimento dos direitos das pessoas com

deficiéncia na educacao, passando da educacao especial a educacéo inclusiva.
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3.3 Politicas Publicas e Legislacdo pertinente a educacéao inclusiva no Brasil

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do
Império, com a criacdo de duas instituicbes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854, atual Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, em
1857, atual Instituto Nacional da Educacao dos Surdos (INES), ambos situados no Rio
de Janeiro. No inicio do século XX, é fundado o Instituto Pestalozzi, em 1926,
instituicdo especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental. Ja em
1954, é fundada a primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE)
e, em 1945, é criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas
com superdotacao na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (Grupo de Trabalho
da Politica Nacional de Educacao Especial, 2008).

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa a ser
fundamentado pelas disposi¢cdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
(LDBEN), Lei n® 4.024/61, que disp0e sobre o direito dos “excepcionais” a educacgao,
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. A Lei n® 5.692/71, que altera a
LDBEN de 1961, ao definir ‘tratamento especial’ para os alunos com “deficiéncias
fisicas, mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular
de matricula e os superdotados”, ndo promove a organizagédo de um sistema de ensino
capaz de atender as necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais.

Em 1973, é criado, no MEC, o Centro Nacional de Educacédo Especial
(CENESP), responséavel pela geréncia da educacdo especial no Brasil que, sob a
égide integracionista, impulsionou ac¢fes educacionais voltadas as pessoas com
deficiéncia e as pessoas com superdotacdo, ainda configuradas por campanhas
assistenciais e acdes isoladas do Estado. Nesse periodo, ndo se efetivou uma politica
publica de acesso universal a educacao, permanecendo a concepgao de ‘politicas
especiais’ para tratar da tematica da educacéo de alunos com deficiéncia e, no que
se refere aos alunos com superdotacdo, apesar do acesso ao ensino regular, ndo €
organizado um atendimento especializado que considere as singularidades de
aprendizagem desses alunos.

O reconhecimento da educagdo como direito para as pessoas com deficiéncia
vem desde a Constituicdo Federal de 1988, quando se explicita a preocupag¢éo com 0

direito a educacéao dessa parcela da sociedade. A Constituicdo Federal de 1988 traz
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como um dos seus objetivos fundamentais: “Art. 3°[...] IV - promover o bem de todos,
sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” (Brasil, 1988). Ademais, define, no artigo 205, a educagdo como um
direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da
cidadania e a qualificacédo para o trabalho. No seu artigo 206, inciso |, estabelece a
igualdade de condicbes de acesso e permanéncia na escola como um dos principios
para o ensino e garante, como dever do Estado, a oferta do atendimento educacional
especializado (AEE), preferencialmente na rede regular de ensino (art. 208) (Brasil,
1988).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei n® 8.069/90, no artigo 55,
reforca os dispositivos legais supracitados ao determinar, no Art. 55, que “os pais ou
responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de
ensino”.

A publicacédo da Politica Nacional de Educacédo Especial, em 1994, orienta o
processo de “integragdo instrucional” que condiciona o acesso as classes comuns do
ensino regular aqueles que ‘[...] possuem condi¢cdes de acompanhar e desenvolver as
atividades curriculares programadas do ensino comum, ho mesmo ritmo que os alunos
ditos normais’ (Grupo de Trabalho da Politica Nacional de Educacéo Especial, 2008).

Essa politica ndo provoca uma reformulacdo das praticas educacionais. Assim,
ainda se faz necessario que esses sujeitos sejam valorizados nos diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, ja que reafirma oS pressupostos
construidos a partir de padrées homogéneos de participagcdo e aprendizagem,
mantendo a responsabilidade da educacao desses alunos exclusivamente no ambito
da educacéo especial, a0 mesmo tempo que ndo prima por uma educac¢ao cidada.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394, no
artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos:
curriculo, métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas
necessidades. Ainda, esse artigo assegura a terminalidade especifica aqueles que
nao atingiram o nivel exigido para a conclusédo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias e assegura a aceleracdo de estudos aos superdotados para
conclusao do programa escolar.

Também, nessa década, documentos como a Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (UNICEF, 1990) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
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1994) passam a influenciar a formulacao das politicas publicas de educacao inclusiva.
A Declaracado de Jomtien (UNICEF, 1990) destacou os altos indices de criancas e
jovens sem escolarizacdo e propos transformacgdes nos sistemas de ensino, visando
assegurar a inclusdo e a permanéncia de todos na escola.

A Lei n° 8.069/90 dispbe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente, entre outras determinacdes, estabelece, no 8§
1° do Artigo 2°: “A crianga e o adolescente portadores de deficiéncias receberao
atendimento especializado.” O ordenamento do Artigo 5° é contundente: “Nenhuma
crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminacéo,
violéncia, crueldade e opresséao, sendo punido na forma da lei qualquer atentado, por
acao ou omissao, aos seus direitos fundamentais”.

Sob os auspicios da ONU, realizou-se, em Salamanca, Espanha, no ano de
1994, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial. No periodo compreendido
entre os dias 07 e 10 de julho daquele ano, os delegados representando 88 paises e
25 organizagdes internacionais debateram a inclusédo na Educagéo para Todos, a
partir da estrutura elaborada anteriormente, em Jomtien, em 1990, e das "Normas
uniformes sobre a igualdade de oportunidades para as pessoas com deficiéncia",
elaborada em 1993 e publicada em 1994. O fundamento politico e moral dessas
normas encontra-se na Carta Internacional de Direitos Humanos, datada de 1948.

A Declaracdo de Salamanca reafirma

[...] 0 nosso compromisso para com a Educagédo para Todos, reconhecendo
a necessidade e urgéncia do providenciamento de educagdo para as
criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino (UNESCO, 1994, grifo nosso).

O Brasil é signatario dos movimentos internacionais em prol da Educacéo para
Todos, e essa Declaracéo foi um marco para o inicio de um compromisso nacional
com a educacao inclusiva e a organizacdo de agodes internas para transformar essa
realidade. A posicao de signatario da educacao inclusiva trouxe movimentos e acdes
de associagOes e grupos de pessoas com deficiéncia, familiares e profissionais em
prol da educacéo inclusiva.

Em 1994, é lancada, no Brasil, a Politica Nacional da Educacédo Especial. O
que traz uma importante indignacéo, na medida em que a mesma, em um movimento

contrario ao da educacdo inclusiva, demarca retrocesso das politicas publicas ao
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orientar o processo de “integragao instrucional” que condiciona 0 acesso as classes
comuns do ensino regular aqueles que “[...] possuem condicbes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no mesmo
ritmo que os alunos ditos normais” (Brasil, 1994a).

Essa politica foi lancada no mesmo ano em que o Brasil assinava o documento
do compromisso de todos pela educacédo, optando pela educacéo inclusiva, em
Salamanca, 1994. Tal documento foi produzido pela Secretaria de Educacao Especial
do MEC e amplamente divulgado no Brasil.

No ano de 1996, em maio, é enviado um Aviso Circular n°® 277 (Brasil, 1996b),
dirigido aos Reitores das IES solicitando a execucdo adequada de uma politica

educacional dirigida as pessoas com deficiéncia:

E importante, por isto, registrar o esforco que as Instituicdes de Ensino
superior — IES empreendem no sentido de adequar-se, estruturalmente, para
criar condicdes proprias, de forma a possibilitar 0 acesso desses alunos ao
3° grau.

Os levantamentos estatisticos no Brasil ndo tém contemplado o atendimento
educacional aos portadores de deficiéncia, dificultando, assim, a exposi¢ao
de dados sobre o niumero de alunos que concluem o 2° grau e 0 ndmero
daqueles que ingressaram no ensino superior.

E, no entanto, elevado o nimero de solicitagcbes — tanto dos pais, dos alunos
portadores de deficiéncia, quanto das proprias instituicdes de ensino superior
— no sentido de que seja viabilizado o acesso desses candidatos ao 3° grau,
razéo pela qual o tema acesso e permanéncia do educando portador de
deficiéncia na instituicdo de ensino superior est4 sendo objeto de estudos
pela maioria das IES. (Brasil, 1996b).

Tal documento € enviado aos reitores, juntamente com a Portaria n® 1.793/2004
e outro documento nomeado por sugestbes de estratégias. O impacto de um aviso
circular ndo é como o de uma lei, infelizmente. Mas pelo menos houve alguma
intencdo em ajustes de condutas e mencao a demanda dos alunos com deficiéncias,
NO acesso ao ensino superior.

No ano de 1999, é promulgado o Decreto n°® 3.298/1999 que regulamenta a Lei
n° 7.853/89, ao dispor sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia.® Essa politica define a educagdo especial “como uma
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a

atuacao complementar da educacao especial ao ensino regular” (Brasil, 1989). Tal

8 O termo portador de deficiéncia ndo € um termo adequado para nomear as pessoas com deficiéncia.
O uso dessa terminologia no texto se da em fungéo de ser o termo usado no documento original
(Brasil, 1999a).
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atitude apresenta uma mudanca de olhar e confirma a importancia da educacao
inclusiva em todos os niveis de ensino. Mas, observemos, trata-se de uma politica de
Integracdo da Pessoa com Deficiéncia e ndo uma politica de Inclusdo. A assinatura
da Declaracao de Salamanca, desde 1994, consolida a postura de o Brasil passar a
ser o Brasil um pais signatario da proposta mundial da educacéao inclusiva, embora
ainda néo se encontre oficialmente declarada nos documentos oficiais no Brasil essa
consolidac&o. Continua a nos intrigar essa duplicidade de informacdes e ajustes de
conduta no Brasil a respeito da educacéo inclusiva.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao Basica,
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, determinam que:

Art. 2° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cbes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos. (Brasil, 2001a).

Ao admitir a possibilidade de que todos devem ser matriculados pelos sistemas
de ensino, tais diretrizes ainda ndo potencializam a adocdo de uma politica de
educacédo inclusiva na rede publica de ensino, prevista no seu artigo 2° porém
ampliam o carater da educacgdo especial para realizar o atendimento educacional
especializado complementar ou suplementar a escolarizacdo. No art. 3°, apresenta-
se a definicdo da educacgéao especial como uma modalidade de educacdo. A adocédo
de um sistema unico de educacéo traz a urgéncia de a¢cdes mais concretas para ser
operacionalizado.

A Convencao da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n°
3.956/2001, afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos
e liberdades fundamentais que as demais pessoas. O seu texto define como
discriminagcédo, com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusdo que possa
impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades
fundamentais. Esse decreto trouxe uma importante repercussao na educacao. A partir
de entdo, faz-se necesséria uma reinterpretacao da educacao especial, compreendida
no contexto da diferenciacdo e da cidadania, para promover a eliminagcdo das
barreiras que impedem o acesso a escolarizacéo.

Ainda em 2001, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n° 10.172/21,

destaca que “o grande avango que a década da educagdo deveria produzir seria a
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construcdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade
humana”. Ao estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de ensino favoregam
o atendimento as necessidades educacionais especiais dos estudantes, o PNE aponta
um déficit referente a oferta de matriculas para alunos com deficiéncia no ensino,
também quanto a formacdo docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento
educacional especializado.

O Programa Educacao Inclusiva, implementado pelo MEC, em 2003, reafirmou
o direito a diversidade, com vistas a apoiar a transformacao dos sistemas de ensino
em sistemas educacionais inclusivos para a garantia do direito de acesso de todos a
escolarizacdo, atendimento educacional especializado e acessibilidade. Nesse

documento, apresentam-se

Experiéncias e relatos de boas praticas de ensino que propiciam as condi¢ces
necessarias para a inclusdo de todos os alunos, valorizando as diversas
formas de aprender, compreender o mundo e dar significado a ele séo
contadas nesse livro, que reflete o trabalho dos gestores e educadores de
municipios-polo que integram o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade (Brasil, 2003b).

Em 2003, foi langcada a Portaria n® 3.284, que dispbe sobre os requisitos de
acessibilidade de pessoas com deficiéncia, para instruir os processos de autorizacao
e de reconhecimento de cursos e de credenciamento de instituicdes. Essa portaria
registra, de uma forma explicita, a importancia de as universidades criarem equipes
de suporte com o objetivo de cumprir as determinac¢des legais quanto a alunos com
deficiéncia fisica, cegueira e surdez. Essa portaria foi considerada um marco para o
inicio de um movimento em prol da inclusdo de pessoas com deficiéncias nas
Instituices de Ensino superior. Porém, o fato de definir suporte apenas a trés tipos
de deficiéncia acabou repercutindo de forma negativa, jA que limitava o suporte
apenas a essas pessoas e nao deixando claro que outras deficiéncias, transtornos e
necessidades educacionais especiais também deveriam ter suas demandas
atendidas.

A Lei n° 10.845, de 5 de margo de 2004, instituiu o Programa de
Complementacédo ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia, e da outras providéncias.

Em 2005, sao formados centros de referéncia para o atendimento educacional
especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacdo, a orientacdo as

familias e a formacé&o continuada aos professores com a implantacdo dos Nucleos de
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Atividade das Altas Habilidades/Superdotacao (NAAH/S) em todos os estados e no
Distrito Federal. Sdo disseminados referenciais e orientacfes para organizacao da
politica de educacdao inclusiva nessa area, de forma a garantir esse atendimento aos
alunos da rede publica de ensino, no territério nacional.

O programa de acessibilidade no ensino superior (Brasil, 2005a) propde acfes
que garantem o acesso pleno de pessoas com deficiéncia as Instituicbes Federais de
Ensino Superior (IFES). Esses programas tém como principal objetivo fomentar a
criacdo e a consolidacdo de nucleos de acessibilidade nessas unidades, os quais
respondem pela organizacdo de acdes institucionais que garantam a integracéo de
pessoas com deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras comportamentais,
pedagogicas, arquitetbnicas e de comunicacdo. Desde 2005, o programa lanca
editais com a finalidade de apoiar projetos de criacdo ou reestruturacdo desses
nacleos nas IFES. Os ndcleos melhoram o acesso das pessoas com deficiéncia a
todos os espacos, ambientes, acfes e processos desenvolvidos na instituicdo,
buscando integrar e articular as demais atividades para a inclusédo educacional e
social dessas pessoas.

A Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela
ONU em 2006, e da qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados-Partes
devem assegurar um sistema de educacgédo inclusiva em todos os niveis de ensino,
em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social compativel com

a meta da plena participacao e inclusao, adotando medidas para garantir que:

a) as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo
sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e compulsoério, sob alegacao
de deficiéncia; b) as pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino
fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢des
com as demais pessoas na comunidade em que vivem (ONU, 2007, p. 28).

A convencéo é um marco importantissimo na garantia de direitos das pessoas
com deficiéncia. Dentre os principios da Convencao, encontram-se listados diversos
direitos, tais como o respeito pela dignidade inerente, a independéncia da pessoa,
inclusive a liberdade de fazer as proprias escolhas, a autonomia individual, a néo
discriminacéo, a plena e efetiva participacéo e inclusdo na sociedade, o respeito pela

diferenca, a igualdade de oportunidades, a acessibilidade, a igualdade entre o homem
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e a mulher e o respeito pelas capacidades em desenvolvimento de criangas com
deficiéncia (ONU, 2007).

Nesse mesmo ano, é lancado o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos que objetiva, dentre as suas acdes, contemplar, no curriculo da educacéo
basica, tematicas relativas as pessoas com deficiéncia e desenvolver acdes
afirmativas que possibilitem acesso e permanéncia na educacao superior.

Em 2007, é publicado o Decreto n° 6.094 que estabelece as diretrizes do
compromisso “Todos pela Educacdo” e garante 0 acesso e a permanéncia de
estudantes com necessidades educacionais especiais no ensino regular e o
atendimento dessas necessidades, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas.

Nesse mesmo periodo, temos o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
(Brasil, 2008), que recomenda a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares, a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais e a formacdo docente para o
atendimento educacional especializado (AEE). O PDE também trouxe um grande
avanco, pois traz na pauta a importancia da acessibilidade nas estruturas fisicas e
contempla a garantia de recursos de acessibilidade instrumentais e comunicacionais
por meio da implementacéo da sala de recursos multifuncionais, a fim de oportunizar
a equiparacao de oportunidades e garantir acesso, participacédo, desenvolvimento e
terminalidade, importantes garantias éticas e de cidadania.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
educacao inclusiva se torna um documento de grande importancia na fundamentacao
enfatizando o carater de processo da inclusdo educacional desde o titulo: “na
perspectiva da”’. Ou seja, ele indica o ponto de partida (educacao especial) e assinala
0 ponto de chegada (educacéo inclusiva). Ela transformou o conceito de educacgao
inclusiva no Brasil. Esse documento trouxe, de uma forma mais clara, a intencdo de
se transformar a educacdo especial em uma educacado inclusiva. Além de definir
detalhadamente quem €& o publico-alvo da educacdo inclusiva, trata da
transversalidade desse movimento, desde a educacdo infantil até a graduacdo no
nivel superior. Inspirado na Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, adotada pela ONU, o documento lancado pelo Ministério da Educacéo
teve um impacto significativo na criagdo de politicas publicas voltadas a inclusédo

escolar. O preceito dessa politica € a escola para todos. Isto €, garantir que os alunos
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com deficiéncia sejam acolhidos e matriculados no ensino regular, e ndo sejam mais
excluidos das turmas comuns.

Os reflexos do fato de o Brasil ter se tornado um signatario da educacédo
inclusiva em 1994, na convencédo de Salamanca, ndo apareceram de imediato na
politica nacional da educacéo especial promulgada em 1994. Essa politica continua
tratando de educacéao especial, apesar de definir o Brasil como signatario da educacéo
inclusiva nesse mesmo ano, quando 0s representantes brasileiros presentes nessa
convencao, em Salamanca, na Espanha, assinam a Declaracdo de Salamanca.

Na politica da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva,
promulgada em 2008, ja aparecem os reflexos de o Brasil se tornar signatario da
proposta mundial da educacéao inclusiva. Essa questéao é apresentada, de forma mais
clara, apontando para onde se pretende chegar. Nesse documento, 0s transtornos
funcionais especificos séo citados, referindo-se aos estudantes com transtornos de
aprendizagem. Eles ndo sédo citados na mesma categoria dos alunos com deficiéncia
que tém garantidos os direitos a educacéo inclusiva e ao AEE. A politica aponta que
essas demandas deverao ser atendidas com base em uma articulacdo entre a saude
e a educacdo, mas dispde acerca da responsabilidade de quem e como essa
demanda deve ser suprida. Essa falta de clareza e de definicdo quanto a importancia
de equiparacdo de oportunidades para os alunos com transtornos especificos de
aprendizagem os deixa a margem da educacao inclusiva e sob a responsabilidade de
uma articulagcdo entre a saude e a educacdo, mas que ndo esta definida e nem
tampouco articulada por meio de politicas publicas, até entdo. Essa é uma das
guestbes de interesse de estudo nesta pesquisa de doutorado.

Em 2009, o Decreto executivo n°® 6.949 promulga a Convencéao sobre os direitos
das pessoas com deficiéncia e seu protocolo facultativo. Esse decreto concede a
convencado da ONU o status de emenda constitucional e traz no seu arcabouco a
consolidacéo de direitos e cidadania as pessoas com deficiéncia. A importancia desse
Decreto esta exatamente na oportunidade de ter recebido o status de emenda
constitucional.

Ainda em 2009, é apresentada a Resolugcdo MEC CNE/CEB n° 4, a qual instituiu
as diretrizes operacionais para o atendimento educacional especializado na educacao
basica, modalidade educacédo especial. Além disso, essa resolucédo afirma que o AEE

deve ser oferecido no turno inverso da escolarizacdo, prioritariamente nas salas de
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recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular.
Esses esclarecimentos apresentados pelo CNE/CEB exatamente nesse momento
reforcam a importancia de, além da inclusdo na escola comum, garantir equiparacao
de oportunidades por meio de um atendimento educacional especializado no
contraturno. Essa resolucao trouxe garantias fundamentais ao aluno com deficiéncia,
porém, por se tratar de uma resolucdo, ndo tem a forca do status de uma lei ou
decreto.

Em 2011, é lancado o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia
(Plano viver sem limite). No art. 39, tal plano estabelece a garantia de um sistema
educacional inclusivo como uma de suas diretrizes. Ele se baseia na Convencéao sobre
os direitos das pessoas com deficiéncia que recomenda a equiparacdo de
oportunidades. O plano tem quatro eixos: educacao, inclusdo social, acessibilidade e

atencdo a saude. O eixo educacional preveé:

Implantacdo de salas de recursos multifuncionais, espacos nos quais é
realizado o AEE; Programa escola acessivel, que destina recursos
financeiros para promover acessibilidade arquitetdnica nos prédios escolares
e compra de materiais e equipamentos de tecnologia assistiva; Programa
caminho da escola, que oferta transporte escolar acessivel; Programa
nacional de acesso ao ensino técnico e emprego (Pronatec), que tem como
objetivo expandir e democratizar a educacao profissional e tecnolégica no
pais; Programa de acessibilidade no ensino superior (Incluir); « Educagéo
bilingue — Formagdo de professores e tradutores-intérpretes em Lingua
Brasileira de Sinais (Libras); BPC na escola (Brasil, 2011a, grifo nosso).

O Plano Nacional da Educacéo traz metas importantes a serem implementadas
na educacao inclusiva e o seu langcamento refor¢ca a necessidade de que as escolas
continuem envidando esfor¢os para se tornarem inclusivas e acolher todas as pessoas
sem distincdo. E, ndo menos importante, o plano aponta programas que podem
subsidiar a implementacdo de recursos na educacao inclusiva para as escolas
publicas. Nao se pode deixar de registrar que as escolas particulares ndo tém acesso
a nenhum desses programas.

O Decreto n° 7.611/ 2011 substitui o Decreto n® 6.571/2008 e afirma ser dever
do Estado garantir: um sistema educacional inclusivo em todos 0s niveis e em
igualdade de oportunidades para alunos com deficiéncia; aprendizado ao longo da
vida; oferta de apoio necessério, no ambito do sistema educacional geral, com vistas
a facilitar sua efetiva educacgdo, entre outras diretrizes. Esse decreto traz

esclarecimentos acerca da pertinéncia do Atendimento Educacional Especializado
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(AEE) como recurso de igualdade de oportunidades, garantia de atendimento as
demandas dos alunos com deficiéncia, no contraturno, e reafirma a importancia dos

nucleos de acessibilidades nas IFES, conforme dispde o art. 4°:

VII - estruturacéo de nlcleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de educacéo superior.

§ 3° As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos para a oferta
do atendimento educacional especializado.

§ 4° A producdo e a distribuicio de recursos educacionais para a
acessibilidade e aprendizagem incluem materiais didaticos e paradidaticos
em Braille, audio e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunicac¢ao alternativa e outras ajudas
técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo.

§ 5° Os nucleos de acessibilidade nas instituicGes federais de educacéo
superior visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de
informacdo que restringem a participacdo e o desenvolvimento
académico e social de estudantes com deficiéncia (Brasil, 2011b, grifo
Nnosso).

Reafirmou-se, nesse decreto, a importancia da estruturacdo dos Nucleos de
Acessibilidade e Incluséo nas IFES.

A Lei n® 12.764/2012 institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da
Pessoa com Transtorno do Espectro Autista; e altera o § 3° do art. 98 da Lei n® 8.112,
de 11 de dezembro de 1990. Basicamente, essa lei institui que a pessoa com
transtorno do espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os
efeitos legais. Além dessa importante mudanca de status perante a legislagcéo vigente
no Brasil, a legislacdo elucida que, em casos de comprovada necessidade, a pessoa
com transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de ensino regular,
nos termos do inciso IV do art. 2°, tera direito a acompanhante especializado.

O Decreto Federal n° 8.368/2014, de 02 de dezembro de 2014, que
regulamentou a Lei n° 12.764, € uma Emenda Constitucional que assegura os direitos
e as obrigacdes previstas na Convencéao Internacional sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia. Esse decreto, bem como seu Protocolo Facultativo, foram
promulgados pelo Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, incluindo os individuos
com o diagnéstico de TEA.

O Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014b) definiu as bases da politica
educacional brasileira para os proximos 10 anos. A meta 4, sobre educacao especial,
causou polémica, pois, a redacao final aprovada estabelece que a educacéo para os

alunos com deficiéncia deve ser oferecida “preferencialmente” no sistema publico de
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ensino. Isso contraria a Convencgao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, a
Constituicdo Federal e o texto votado nas preparatérias, que estabelecem a
universalizacdo da educacdo basica para todas as pessoas entre 4 e 17 anos em
escolas comuns — sem a atenuante do termo “preferencialmente”.

Em 2015, na Lei n°® 13.146 — Lei Brasileira de Inclusdo da pessoa com
deficiéncia (LBI), o capitulo IV aborda o direito a educagédo, com base na Convencéao
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, que deve ser inclusiva e de qualidade
em todos o0s niveis de ensino; garantir condicbes de acesso, permanéncia,
participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras. O AEE também esta contemplado, entre
outras medidas. A LBI trouxe um avanco importante na educacao inclusiva, na
garantia da cidadania e dos direitos de todos os alunos com deficiéncia, ja que, em
seu artigo 28, afirma que todas as escolas particulares sdo também obrigadas a
cumprir todos os dispositivos previstos no art. 27 dessa lei e proibe qualquer cobranca
extra pelo aluno que esteja incluido. A partir desse momento, a legislacdo passa a
impedir que escolas cobrem taxas extras ou obriguem os pais a contratarem
profissionais de apoio escolar, registra ser essa uma incumbéncia da escola particular.

Nessa legislacao, identificamos diretrizes voltadas para o Ensino superior, que

podem ser constatadas no seu capitulo IV, que dispde acerca do direito a educacao:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

[...] XIII - acesso a educacdo superior e & educacéo profissional e tecnoldgica
em igualdade de oportunidades e condi¢des com as demais pessoas; [...]
XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educacéo e
demais integrantes da comunidade escolar as edifica¢cdes, aos ambientes e
as atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de
ensino. (Brasil, 2015a).

Outro ponto elucidado nessa lei € a diferenciacédo entre trés profissionais de
apoio ao aluno com deficiéncia na escola. A lei apresenta a diferencga entre profissional
de apoio escolar, o atendente pessoal e 0 acompanhante. Apesar de clarear as
funcdes de cada um, a lei ndo deixa clara a formacédo de cada profissional para
assumir essas fungbes, o que acaba por encorajar que as escolas contratem
estagiarios e pessoas com formacédo no ensino médio para funcbes de mediacao
escolar. A funcédo de mediacao escolar é de fundamental importancia na vida escolar

dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) e, por si s0, traz a
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exigéncia de uma formacédo especifica dentro da educac¢do, uma habilitagcdo para
trabalhar com NEE. O nome de profissional de apoio, na nossa opiniao, nao foi um
nome bem escolhido para exercer a funcdo de mediacdo da aprendizagem de um
estudante com NEE, pelo fato de n&o existir, na Classificacdo Brasileira de
Ocupaco0es, a definicdo de formacéo e competéncias desse profissional.

A Lei n® 13.409/2016, concede as pessoas com deficiéncia o direito de acesso
as vagas reservadas as cotas nas instituicbes federais de ensino superior. Essa
também passa a ser considerada uma importante acado de incentivo a inclusado de
alunos com deficiéncia no ensino superior.

Esse impacto pode ser confirmado por Damasceno, Moreira e Nascimento
(2021, p.8:

O impacto da implementacdo da reserva de vagas para pessoas com
deficiéncias (PcDs), que constituem um subgrupo do coletivo “publico-alvo da
Educacgéo Especial” ja pode ser identificado in loco nas IFES brasileiras. Se
antes estes estudantes concorriam, na grande maioria das instituicdes, na
ampla concorréncia para conseguir uma vaga no Ensino superior publico
federal, agora é razoavel supor que tenham um obstaculo a menos.

O Decreto n° 10.502, de 30 de setembro de 2020, institui a Politica Nacional de
Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Essa
politica pretende ampliar o atendimento educacional especializado a mais de 1,3
milh&o de estudantes no Pais, de acordo com o Ministério da Educagéo. Essa politica
foi ampliada pelo Governo Federal trazendo uma perspectiva equitativa ao longo da
vida. Ela garante as familias e ao publico da educacao especial o direito de escolher
em que instituicdo de ensino estudar, em escolas comuns inclusivas, escolas
especiais ou escolas bilingues de surdos. Porém, uma onda de movimentos de
entidades, associagfes e militantes na area traz a tona a verdade sobre o retrocesso
na luta pela educacao inclusiva implicita nessa politica e os riscos que ela traz para a
atual situacdo da educacéo inclusiva no Brasil.

O ministro Dias Toffoli suspendeu a eficacia do Decreto n® 10.502/ 2020, diante
da possibilidade de os estudantes com deficiéncia serem matriculados fora da rede
de ensino regular. O Min. Relator Dias Toffoli proferiu liminar suspendendo os efeitos
do Decreto n° 10.502/2020, a partir dos argumentos sobre a sua inconstitucionalidade,
decisdo que foi reafirmada pelo plenario da Suprema Corte na semana seguinte.

Portanto, atualmente, o Decreto ndo esta em vigor. A normativa, proposta durante o
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governo Temer e levada a cabo pelo governo Jair Bolsonaro, havia sido publicada em
setembro de 2020. A revogacéao da Politica Nacional de Educacéao Especial aconteceu
via Decreto n° 11.370/23, e leva a assinatura do presidente Lula, dos ministros da
Educacédo, Camilo Santana, e do Ministro dos Direitos Humanos, Silvio Luiz de
Almeida.

A Politica Nacional da Educacao Especial na perspectiva da educacao inclusiva
volta a ser o documento referéncia em relacdo a educacao inclusiva até a publicacéo
de outra politica pelo novo governo empossado em 2023.

No dia 30 de novembro de 2021, foi sancionada e publicada a Lei Federal n°
14.254, que assegura direitos aos educandos com dislexia, Transtorno do Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem. O Poder
Publico deve desenvolver e manter programa de acompanhamento integral a esses
educandos, e, de acordo com a norma, deve contemplar desde a identificacdo do
transtorno, diagndstico, apoio educacional e terapéutico nas escolas. A lei assegura
acompanhamento especifico, relacionado a dificuldade do aluno, pelos educadores,
e, ha escola onde esta matriculado, em parceria com o sistema de salude, a obrigacao
de garantir o cuidado e a protecdo ao educando com tais transtornos, sendo
direcionada as escolas da educacéo basica, das redes publica e privada.

Havia certa divergéncia juridica sobre a aplicabilidade do Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia (Lei Federal n°® 13.146/2015) as pessoas com transtornos de
aprendizagem, dado que néo se incluiria propriamente na definicdo de deficiéncia a
gue o Estatuto faz referéncia, e, por esse motivo, a Lei é considerada como um marco
no conjunto de regras sobre inclusdo na educacao. Enfim, a Lei Federal n°® 14.254/21
assegura direitos de inclusdo especificos aos estudantes com Transtorno Especifico
da Aprendizagem (TEAp) e TDAH.

Na nossa percepcao, nessa definicdo de Pessoa com deficiéncia, esta contida,
de forma clara, a inclusédo dos estudantes com NEE como publico-alvo da educacéao
inclusiva, uma vez que na proposta da avalia¢ao, nos itens Ill e IV, sdo abordados os
impedimentos nas funcdes, fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais, bem
como a limitacdo no desempenho de atividades e a restricdo na participacdo nessas
funcbes, na nossa opinido. Porém, o uso do termo Pessoa com Deficiéncia (PcD)
trazia ainda a possibilidade de n&o se considerar os alunos com TEAp, por nao se

tratar de uma deficiéncia. E ousamos apontar que se tivesse sido usado o termo
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estudante com NEE na LBI (Lei n°® 13.146/2015) a legislagdo poderia ter sido mais
assertiva, incluindo todos os estudantes com Transtornos do Neurodesenvolvimento
e demais pessoas com necessidades educacionais especiais.

Em 2023, o Decreto n°® 11.691 aprova a Estrutura Regimental e o Quadro
Demonstrativo dos Cargos em Comissao e das Funcdes de Confianca do Ministério
da Educacéo; e cria a Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacao. Nesta
altima, é criada a Diretoria de Acessibilidade, Mobilidade, Incluséo e Apoio a Pessoas

com Deficiéncia. Dentre as competéncias dessa Diretoria, esclarece-se o art. 22:

| - Planejar, orientar e coordenar, em parceria com 0s sistemas de ensino e
participacdo social, a implementacdo da politica nacional de educacao
especial na perspectiva da educacéo inclusiva,

Il - Definir e implementar acdes de apoio técnico e financeiro aos sistemas de
ensino, visando a garantir a escolarizagdo e a oferta do Atendimento
Educacional Especializado - AEE em salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados, aos
estudantes publico-alvo da educagéo especial, em todos os niveis, etapas e
modalidades;

lll - promover o desenvolvimento de a¢bes para a formacéo continuada de
profissionais da educacdo, a disponibilizacdo de materiais didaticos e
pedagdgicos em formatos acessiveis e a acessibilidade nos ambientes
escolares;

IV - Promover a transversalidade e a intersetorialidade da educacéo especial,
visando a assegurar o pleno acesso a participacdo e a aprendizagem dos
estudantes publico-alvo da educacéo especial, em igualdade de condi¢des
com os demais alunos; e

V - Formular e implementar politicas para apoiar os sistemas de ensino na
inclusdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo e favorecer o acesso,
a permanéncia e a aprendizagem nas instituicbes educacionais em
ambientes que maximizem seu desenvolvimento académico e social (Brasil,
2023a).

Todo esse arsenal de leis, decretos, portarias, politicas e resolucdes retrata o
caminho da educacdo inclusiva no Brasil desde a Constituicdo de 1988. Porém, ha
gue se preocupar com 0 rumo que a nova politica da educacdo especial, a ser
apresentada no novo governo, podera conduzir a educacao de pessoas com NEE no
nosso pais. Preocupa-nos um possivel retrocesso nesse arduo caminho percorrido

até entdo.

3.4 Publico-alvo da educacéao inclusiva no Brasil

A terminologia para identificar os estudantes que demandam de apoio e ajustes

na educacao tem sido tema de muitas discussdes. Desde a Convencéo Internacional
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sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, assinada em 2007 no Brasil, e
promulgada pelo Decreto n°® 6.949/2009, o termo Pessoa com Deficiéncia (PcD) tem
sido a terminologia mais adequada para ser usada quando se deseja falar da Pessoa
com Deficiéncia, de uma forma geral.

Porém, esse € um termo genérico e que tem trazido algumas dificuldades
quando se trata do publico-alvo da educacao inclusiva no Brasil. Como ja abordado
anteriormente, o termo pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) foi
cunhado na Declaracdo de Salamanca (1994) quando os delegados da Conferéncia
Mundial da Educacédo Especial reconheceram a necessidade e a urgéncia de se
providenciar, em todos o0s paises participantes do movimento mundial, a educac¢éo
para todas as criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema de ensino.

A definicho do termo necessidades educacionais especiais (NEE) na

Declaracédo de Salamanca:

Refere-se a todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em funcao de deficiéncias ou dificuldades
de aprendizagem. Muitas criancas experimentam dificuldades de
aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais especiais
em algum ponto durante a sua escolarizacdo (UNESCO, 1994).

Na nossa opinido, o uso do termo Estudantes com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE), que j& esta definida desde a Declaracdo de Salamanca e o0 uso da
terminologia publico-alvo da educacédo especial é que tem contribuido para toda
essa confusdo, bem como a falta de uma nova politica de educacéao inclusiva.

Em termos de educacgao, o que importa e deve reger os olhares e a¢gdes séo as
necessidades educacionais especiais advindas ou néo das deficiéncias, transtornos
ou altas habilidades e superdotacao. E ndo existe publico-alvo da educacéo especial
ja que, no Brasil, a op¢éo é por seguir o modelo mundial da educacao inclusiva.

Neste trabalho, seguimos o viés da educagdo inclusiva e ndo mais a
educacao especial e o olhar para as necessidades educacionais dos estudantes com
ou sem deficiéncias, transtornos ou altas habilidades e superdotacéo.

Segundo Relvas (2022), muitas criancas experimentam dificuldades no seu
processo de aprendizagem e, portanto, possuem necessidades educacionais

especiais em algum momento durante a sua escolarizacdo. Todavia, a maioria delas
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acaba por se resolver durante o préprio processo de aprendizagem com apoio da
familia, da escola e de pequenas intervencgdes.

Desde 2021, quando foi promulgada a Lei n°® 14.254 (Brasil, 2021a), reafirma-
se, mais uma vez, que os estudantes com TDAH e dislexia tém respaldo legal

enguanto publico-alvo de apoio e suporte na educacéo basica.

3.5 Ensino superior: didlogo com a educacdao inclusiva

De inicio, pontuamos que a educacdo escolar brasileira esta estruturada em
Educacao Basica — compreende a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental e Médio
— e a Educacéao Profissional e Tecnoldgica e o Ensino Superior — englobando tanto
cursos de graduacao quanto de pds-graduacao (Lei n® 9.394/1996).

A classificacdo das IES € dada pela Lei n°® 9.394/96, no capitulo 1V,
posteriormente, por alguns decretos que a complementam, mas especialmente o
Decreto n° 9.235/2017, que revoga o Decreto n° 5.773/2006, no art. 2°. Nele o sistema

federal de ensino compreende:

| - As instituicOes federais de ensino superior - IFES;
Il - As IES criadas e mantidas pela iniciativa privada; e
Il - os é6rgéos federais de educagéo superior (Brasil, 2017b).

As demais possibilidades s&o esclarecidas nos incisos 1°, 2°, 3° e 4° do art. 2°,

a saber:

§ 1° As IES criadas e mantidas por pessoas juridicas de direito privado
sujeitam-se ao sistema federal de ensino.

8 2° As IES criadas pelo Poder Publico estadual, distrital ou municipal e
mantidas por pessoas juridicas de direito privado e as IES qualificadas como
instituicBes comunitarias, nos termos da 2013, sujeitam-se ao sistema federal
de ensino.

§ 3° As IES publicas criadas e mantidas pelos Estados, pelo Distrito Federal
ou pelos Municipios serdo vinculadas ao respectivo sistema de ensino, sem
prejuizo do credenciamento para oferta de cursos a distancia pelo Ministério
da Educacéo, nos termos dos art. 17 e art. 80 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 , do Decreto n®9.057, de 2017, e da legislacéo especifica.
§ 4° As IES criadas pelo Poder Publico estadual, distrital ou municipal
existentes na data da promulgacdo da Constituicdo e que sejam mantidas e
administradas por pessoa juridica de direito pablico, ainda que nao gratuitas,
serdo vinculadas ao respectivo sistema de ensino estadual (Brasil, 2017b).



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art17
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art80
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art80
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Decreto/D9057.htm
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De acordo com informagfes disponiveis no site do MEC, “originalmente as
instituicdes sédo credenciadas como faculdades” (Brasil, 2018b). O credenciamento
como universidade ou centro universitario, com as consequentes prerrogativas de
autonomia, depende do credenciamento especifico de instituicdo ja credenciada como
faculdade, em funcionamento regular e com padrao satisfatorio de qualidade.

As universidades se caracterizam pela indissociabilidade das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo. Sao instituicdes pluridisciplinares de formacgao dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e
cultivo do saber humano que, de acordo com o documento de 2006, diante do Direito
a Educacéo: Subsidios para a Gestdo dos Sistemas Educacionais, caracterizam-se

por:

| - produgdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistemético dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural quanto regional e nacional;

Il - um ter¢o do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado; e

[Il - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

8§ 1° A criag@o de universidades federais se dara por iniciativa do Poder
Executivo, mediante projeto de lei encaminhado ao Congresso Nacional.

§ 2° A criac@o de universidades privadas se dara por transformacdo de
instituicBes de ensino superior ja existentes e que atendam ao disposto na
legislac&o pertinente (Brasil, 1996a).

De acordo com a legislacéo brasileira, para ingressar no ensino superior, 0S
alunos precisam ser aprovados e classificados por um sistema de provas de admissao
ou por cotas. A forma predominante nas universidades publicas é o concurso
vestibular, no qual os alunos devem resolver problemas referentes as matérias
estudadas no ensino de nivel médio (Mazzotta, 2005). No entanto, muitas
universidades utilizam o ENEM, a lei de cotas e o Sistema de Sele¢do Unificada
(SISU) como forma de acesso.

Marinho-Araujo (2009, p. 176) define Ensino superior como:

[...] um contexto privilegiado para a formacéo de profissionais cidadaos, aptos
a atenderem as demandas e aos desafios manifestados pela sociedade, a
construirem o conhecimento, a contribuirem no combate as desigualdades
sociais e regionais, a auxiliarem na inclusdo das pessoas e a reafirmar o
respeito as diferencas.
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A partir dessa definicdo, podemos constatar que 0 ensino superior tem um
papel diferenciado no processo educacional, ja que se dispde a formar cidadaos para
contribuirem no combate as desigualdades. Mas, estaria mesmo a educacgao superior
contribuindo no combate as desigualdades quando ainda ndo constam no Censo do
Ensino superior os alunos com Transtornos especificos de aprendizagem?

A inclusao do aluno com NEE ainda tem representado um desafio que perpassa
0 espectro da educacédo, desde a infantil até a superior. Moreira (2005) afirmou que,
nas estatisticas oficiais brasileiras, os estudos e pesquisas, em sua maioria, focalizam
preferencialmente a condi¢do desse aluno na educacgéo basica, apresentando grande
omissdo sobre a situacdo dele no ensino universitario. Segundo a autora, tal fato
indica a auséncia de estudos mais aprofundados que poderiam engendrar politicas
capazes de nortear acdes no sentido de programar avancos para uma educacao
inclusiva de alunos com NEE no ensino superior.

Ja Reis (2010, p. 126) alertava que

[...] no contexto das instituicdes publicas, existem dificuldades e elas
precisam ser superadas com politicas e praticas educacionais condizentes
com a atual politica nacional e suporte legal sobre a inclusédo no ensino
superior, para que sejam atendidos, de forma eficaz, os direitos de todos os
alunos com ou sem necessidades educacionais especiais.

Passamos a levantar, a partir, deste momento, os marcos politicos e legais que
dizem respeito a inclusdao no ensino superior.

Desde o inicio do movimento mundial da educacdo para todos e,
principalmente, com a Declaracdo de Salamanca (1994), o Brasil assina, junto a
diversos paises, o compromisso da educacdo para todos. Em especifico, esse
compromisso (do Brasil) se volta a educacgéao inclusiva, na qual os alunos com NEE
passariam a estudar junto aos alunos tipicos.

Em 2003, o MEC lancou a Portaria n°® 3.284, que dispbe sobre requisitos de
acessibilidade para pessoas com deficiéncias, a fim de instruir os processos de
autorizagcédo e de reconhecimento de cursos, e de credenciamento de instituigoes.
Nesse documento, 0s suportes necessarios para a inclusao de alunos com NEE séo
especificados no art. 2°, § 1°, a saber os requisitos de acessibilidade para os alunos
com deficiéncia fisica, deficiéncia visual e deficiéncia auditiva, somente. Esse decreto

determina, no art. 3° o prazo de noventa dias contados da vigéncia das normas
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estabelecidas, as medidas necessarias a incorporacdo dos requisitos definidos na
forma desta Portaria aos instrumentos de avaliacdo das condi¢ces de oferta de cursos
superiores. Muitas universidades precisam agilizar acbes, a fim de oferecer as
condicdes de acessibilidade aos alunos estabelecidas nessa portaria do MEC.
Convém ressaltar que essa portaria traz orientagdes somente quanto aos alunos com
deficiéncias fisica e sensoriais: surdez e visual.

A fim de reforcar a transversalidade da educacao especial desde a educacéo
infantil até o ensino superior, a Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (PNEENPEI) 2008 alerta para a necessidade de formacgao dos
professores para atenderem aos alunos publico-alvo da educacdo especial e a
garantia da acessibilidade arquitetdnica, nos mobiliarios, na comunicacdo e
informagdes, nos seus objetivos. Outros esclarecimentos sobre a importancia da
atuacao das Instituicdes de Ensino superior foram disponibilizados nessa politica, ou
seja, caminhos foram apontados a partir da publicacdo desse documento (Brasil,
2008a).

O maior impulso para a mobilizacado das IFES se deu a partir da criagado do
Programa de Acessibilidade na Educacao Superior (Incluir), em 2005, propondo acdes
para garantir o acesso pleno de pessoas com deficiéncia as instituicoes federais de
ensino superior (IFES).

A despeito de varios dispositivos legais da maior importancia no processo de
inclusdo na Educacdo Superior brasileira, cabe evidenciar que um marco para a
inclusdo de estudantes publico-alvo da Educagdo Especial na Educacdo Superior
Pulblica Federal foi o Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010, que disp6s sobre o
Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), no qual foram garantidas
acOes de assisténcia estudantil no acesso, na participacéo e na aprendizagem desses
estudantes.

A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), Lei n° 13.146/2015, € a principal legislacao
destinada a assegurar e a promover igualdade de condi¢des, exercicio de direitos e
liberdades fundamentais para as pessoas com deficiéncia. Seu objetivo é garantir a
incluséo social e o direito a cidadania para as PcDs. Em seu art. 27, a LBI estabelece
que a educacdo é um direito da pessoa com deficiéncia, sendo essencial que o
sistema educacional seja inclusivo em todos os niveis, levando em conta suas

caracteristicas, seus interesses e suas necessidades de aprendizagem (Brasil,
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2015a). De acordo com essa legislacao, é dever do Estado, da familia, da comunidade
escolar e da sociedade assegurar educacao de qualidade a pessoa com deficiéncia,
colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagéo.

Considerada também como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, a Lei
Brasileira de Inclusdo (LBI) trouxe importantes esclarecimentos no art. 28. E
importante observar que essa legislacdo trouxe um novo alerta aos responsaveis pelo
Ensino superior, trazendo uma ampliacdo no conceito de pessoas com deficiéncia,
bem como orientacdes bem especificas a respeito de como devem as universidades
Se organizarem Nnos processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos
oferecidos pelas instituicbes de ensino superior e de educacao profissional e
tecnoldgica, publicas e privadas (Brasil, 2015a). E, mais recentemente, a Lei n°
14.254/2021 traz nova confirmacdo quanto ao atendimento aos estudantes com
transtornos especificos de aprendizagem.

Essas orientacdes trouxeram novas consideracoes, apontando caminhos para
as instituicbes que oferecem o Ensino superior, sobre como deveriam se comportar
para o ingresso e a permanéncia desde o edital do vestibular, durante o vestibular e
durante o processo de graduacdo, para atender as demandas de alunos com
deficiéncias e outras necessidades educacionais especiais.

O Censo da educacao superior de 2022 apresentou um aumento de 0,8% no

namero de estudantes incluidos. A Tabela 1 apresenta os dados do censo de 2022.

Tabela 1 - NUmero de matriculas em cursos de graduacao de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacao - Brasil 2011 — 2022

Numero de Matriculas de alunos Percentual em

ANo com 'Deficiéncia, Transtornos Relacdo ao Total de
Globais do Desenvolvimento ou Matriculas em Cursos
Altas Habilidades/Superdotacéo de Graduacéo

2012 26.483 0,4%

2013 29.034 0,4%

2014 33.377 0,4%

2015 37.927 0,5%

2016 35.891 0,4%

2017 38.272 0,5%

2018 43.633 0,5%

2019 48.520 0,6%

2020 55.829 0,6%

2021 63.404 0,7%

2022 79.262 0,8%

Fonte: (INEP, 2022a)
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E possivel constatar observando os dados dessa tabela que ha um aumento
do nimero de estudantes com deficiéncias, matriculados de 2012 a 2022, ou seja, em
2012, 0,4% dos alunos incluidos tinham deficiéncia e/ou transtornos e uma década
mais tarde esse numero avanca para 0,8%.

De acordo com os dados do resumo técnico do censo da Educacado Superior
de 2022, o numero de alunos com deficiéncia, em 2022, aumentou 33% em relacao
ao ano de 2012, mas o significado real é que, em 2012, 0,4% dos alunos matriculados
tinham deficiéncia e, em 2022, essa porcentagem subiu para 0,8%. Ou seja, menos
de 1% dos estudantes matriculados possuem deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades.

Ainda, conforme os dados do censo 2022 do ensino superior, mostrado no
Gréfico 5, 33,7% dos alunos das IFES séo estudantes que entraram pelo sistema de

reserva de vagas, como previsto na legislacao.

Grafico 4 - Niamero de ingressantes em cursos de graduacdo na rede federal -
Brasil 2012 - 2022

Grifico 34. Nomero de ingressantes em cursos de graduagio na rede
federal — Brasil 2012-2022
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Fonte: (INEP, 2022a)

Mas quando verificamos a proporcao de pessoas para cada tipo de reserva de

vaga, observamos, no Grafico 6, que o niumero de estudantes com deficiéncia é

minimo em relacdo aos demais.

Gréfico 5 - Porcentagem de ingressantes em cursos de graduacao narede
federal por tipo de programa de reserva de vagas - Brasil 2022
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Porcentagem de estudantes orieundos dos programas de
reeservas de vagas - Censo do ensino Superior - 2022
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Fonte: Desenvolvido pela autora a partir dos dados do INEP (2022a)

No ano de 2022, de acordo com os dados do Censo do Ensino superior, 0
namero de pessoas que entraram pela lei de cotas foi dividido dessa forma: 55.371
na categoria étnica, 2.059 pessoas com deficiéncia, 99.866 estudantes procedentes
de escola publica e 45.226 pela categoria social (renda familiar). E possivel constatar
um ndmero muito pequeno de pessoas com deficiéncia sendo beneficiadas pela lei de
cotas em relacdo aos demais tipos de programas de reserva.

Analisando esses dados, podemos perceber que apenas 1% dos estudantes
advindos de programas de reserva de vagas sao pessoas com deficiéncia, 49%
estudantes oriundos de escolas publicas, 22% oriundos por questdes sociais e renda
familiar e 17% por questdes étnicas. Essas informacdes deixam perguntas a serem
respondidas, a exemplo, a seguinte: qual seria a razdo de tdo baixa entrada pelo
programa de reservas de vagas para estudantes com deficiéncias? Questéo que abre

a possibilidade de outras investigacoes.

3.5.1 Ensino superior em Minas Gerais

Com pouco mais de 21,3 milhdes de habitantes divididos em 12 mesorregides
e 853 municipios, Minas Gerais possui 307 Instituicbes de Ensino superior que
ofertam cursos presenciais e possui, também, 134 IES, que oferecem cursos de
graduacéo na modalidade Ensino a Distancia (EAD).

Os cursos na modalidade EAD, em 2019, registraram crescimento de 25,2%

em relacdo a 2018, quando apenas 107 |IES ofertavam essa modalidade. E possivel
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observar um crescimento do niumero de IES ofertando cursos EAD e um consequente
aumento no numero de estudantes nessa modalidade de graduacéao.

Minas Gerais possui uma taxa de escolarizagdo liquida, que mede o total de
jovens de 18 a 24 anos matriculados no ensino superior em relacdo ao total da
populacdo da mesma faixa etaria, de 21,0%, um pouco maior do que a média do pais
(18,1%), ficando atrés apenas do estado de S&o Paulo, na regido Sudeste. No estado,
52,4% do total de alunos do ensino superior tem até 24 anos. Depois de Séo Paulo,
Minas Gerais é 0 segundo estado com maior numero de matriculas no Brasil. Com
861 mil matriculas em 2019, o estado possui 10,0% das matriculas do pais. A
representatividade das matriculas do estado na regido Sudeste é de 22,8%.

Segundo dados da Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacéo
(SEMESP, 2019), apesar da queda de matriculas verificada desde 2016, a rede
privada ainda detém grande parte dos estudantes dos cursos presenciais do estado
de Minas Gerais, 67,0% (a menor da regido Sudeste). O crescimento das matriculas
presenciais de 2009 a 2019 foi de 18,3%. No caso da rede privada, esse aumento foi
bem menor, apenas 1,4%, em parte gragas as quedas constantes que o setor vem
registrando desde 2016. De 2018 para 2019, as matriculas presenciais na rede
privada cairam 6,7%.

Minas Gerais conta com onze Universidades Federais, conforme listado no
Quadro 9.

Quadro 9 - Lista das onze Universidades Federais de MG e as referentes siglas

UNIVERSIDADES FEDERAIS DE MG SIGLA
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG
Universidade Federal de Ouro Preto UFOP
Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF
Universidade Federal de Uberlandia UFU
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro UFTM
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e do Mucuri | UFVIM
Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei UFSJ
Universidade Federal de Vigcosa UFV
Universidade Federal de Lavras UFLA
Universidade Federal de Alfenas UNIFAL
Universidade Federal de Itajuba UNIFEI

Fonte: organizado pela autora a partir dos dados do site do MEC/INEP.

Nos dados abertos da sinopse do censo da educacéo superior de 2022, consta
0 nimero de 592 estudantes com deficiéncias no estado de Minas Gerais, incluindo

todas as Universidades, os Institutos tecnologicos e as Instituicdes particulares nas
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cidades onde se encontram as UF de MG. Nao foi possivel encontrar os dados

somente das UF de MG. Esses dados sdo mostrados na tabela 2.

Tabela 2 - Numero total de estudantes com deficiéncia incluidos no Estado de
MG por cidades onde ha uma Universidade Federal

NUmero de alunos com deficiéncias incluidos nas UF de MG

Municipio Total Feminino Masculino
Belo Horizonte 340 175 165
Diamantina 4 4 0
Itajuba 6 2 4
Juiz de Fora 43 24 19
Lavras 33 18 15
Ouro Preto 7 3 4
Séo Joao Del-Rei 11 4 7
Uba 2 2 0
Uberaba 14 6 8
Uberlandia 107 54 53
Vicosa 25 16 9
Total 592 308 284

Fonte: elaborada pela autora a partir dos dados do censo da educacao superior de 2022.

Na lista de estudantes com deficiéncia do Censo do Ensino superior 2022, ndo
constam os que tém TEAp, como ja comentado anteriormente. Os nimeros se referem
apenas aos estudantes com cegueira, baixa visdo, surdez, deficiéncia auditiva,
deficiéncia fisica, surdo cegueira, deficiéncia intelectual, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

3.6 Nucleos de Acessibilidade e Inclusao

Nesta secdo, faremos uma apresentacdo prévia sobre o0s nucleos de
acessibilidade, a fim de facilitar a compreenséo sobre: como e em que momento eles
surgiram; qual o seu papel na educacédo inclusiva no ensino superior; e como as
universidades federais brasileiras se organizaram a partir das determinacdes legais e

dos suportes financeiros na sua implementacao dos NAIs.

3.6.1 O surgimento dos NAls

O Aviso Circular n°® 277/MEC/1996, apesar de ser o primeiro registro de
orientacdes quanto a necessidade de acessibilidade e garantia de condi¢cdes de

equiparacao de oportunidades para os reitores das Universidades Federais, ndo trata
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ainda da organizacdo de acgfes através da criacdo de um nucleo. Reis (2010) traz
como informacéo que apenas uma das UF de MG iniciou suas atividades em 2002,
ndo como um Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo, mas como uma comissao de
acessibilidade. Essa mesma universidade, nesta pesquisa atual, afirma ter se tornado
um NAI, a partir de 2015.

Os Nducleos de Acessibilidade e Inclusao sdo espacos destinados a organizar
as acOes em relacdo a inclusdo nas Universidades, e, como esclarecido mais a frente,
foram indicados como importantes, desde o Parecer do CNE/CEB n°® 02, em 2001. Em
2003, a Portaria 3284 especifica o trabalho a ser realizado com as pessoas com
deficiéncias fisicas, surdez e baixa audicdo e cegueira e baixa visdo, porém nao
especifica como deveriam ser 0os ndcleos. A Politica Nacional da Educacéo Especial
(Brasil, 2008) também trata dos nucleos de acessibilidade sem trazer maiores
especificacoes.

Depois da primeira mencao, em 2001, no parecer do CNE/CEB, os documentos
legais, que ajudaram a estruturar os NAI quanto ao funcionamento e organizagao,

foram sendo aos poucos publicados.

3.6.2 A legislacdo e os nucleos de acessibilidade nas Instituicdes de Ensino
superior

Em 2001, a Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 que Institui Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacédo Bésica fez a primeira citacdo sobre os nucleos

de acessibilidade e incluséo, no art. 3° — paragrafo uUnico:

Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos,
materiais e financeiros que viabilizem e deem sustentacéo ao processo de
construcéo da educacao inclusiva (Brasil, 2001a, grifo nosso).

Nas diretrizes da Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da
Educacgéo Inclusiva (PNEEPEI), os Nucleos de acessibilidade nas Instituicbes de

Educacao Superior foram citados da seguinte forma:

Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da sua
formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacéao possibilita a
sua atuacéo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atua¢éo nas salas comuns do ensino
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regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de
educacao superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares,
para a oferta dos servicos e recursos de educacéo especial (Brasil, 2008a,
grifo nosso).

O Programa de Acessibilidade na Educacao Superior (Incluir) propés acdes que
garantem o acesso pleno de pessoas com deficiéncia as Instituicbes Federais de

Ensino superior (IFES):

O Incluir teve como principal objetivo fomentar a criacdo e a consolidacdo de
nucleos de acessibilidade nas IFES, os quais respondem pela organizagéo
de acdes institucionais que garantam a integracdo de pessoas com
deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras comportamentais,
pedagdgicas, arquitetdnicas e de comunicacéo (Brasil, 2013, grifo nosso).

Desde 2005, o programa lanca editais com a finalidade de apoiar projetos de
criacdo ou reestruturacdo desses nucleos nas IFES. A proposta visava uma melhoria
nas IFES quanto ao acesso das pessoas com deficiéncia a todos o0s espacos,
ambientes, acdes e processos desenvolvidos na instituicdo, buscando integrar e
articular as demais atividades para a inclusdo educacional e social dessas pessoas.

O documento orientador do Programa objetiva direcionar a institucionalizacao
da Politica de Acessibilidade nas IFES, a fim de assegurar o direito da pessoa com
deficiéncia a educacdo superior, fundamentado nos principios e nas diretrizes
contidas na Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2007)
e nos Decretos n°s 186/2008, 6.949/2009, 5.296/2004, 5.626/2005 e 7.611/201.

Segundo esse documento, no periodo de 2005 a 2011, o Programa —
Acessibilidade na educacéo superior — efetivou-se por meio de chamadas publicas
concorrenciais que, naquele momento, marcaram o0 inicio da formulacdo de
estratégias para identificacéo das barreiras ao acesso das pessoas com deficiéncia a
educacao superior. A partir de 2012, essa acéao foi universalizada, atendendo todas
as IFES, induzindo, assim, o desenvolvimento de uma Politica de Acessibilidade
ampla e articulada (Brasil, 2013, p. 3).

Mesmo com programas especiais de incentivo para as universidades federais,
0 numero de alunos matriculados esta sendo maior nas instituices particulares e
filantropicas.

O referido Programa foi um forte incentivo a criagdo e ao desenvolvimento dos

Nucleos de acessibilidade nas IFES, devido ao aporte financeiro disponibilizado para
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a implementacdo do programa. Inicialmente, esse programa langou editais para
selecéo de projetos elaborados pelas universidades federais interessadas em buscar
incentivos governamentais financeiros para criacao e/ou reestruturacao dos Nucleos
de Acessibilidade nas IFES. E importante mencionar que, de 2005 a 2011, 0s recursos
orcamentarios foram liberados a partir da participacdo das IFEs em editais publicos
(Pletsch; Melo, 2017).

Os projetos submetidos ao programa tinham como finalidade explicitar as
estratégias e acOes a serem adotadas para eliminacao/reducéo das barreiras e dos
entraves quanto ao acesso e a permanéncia no ensino superior de pessoas com
deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas habilidades.

Até o ano de 2008, ndo tinhamos uma definicdo do que viria a ser o Nucleo de
Acessibilidade e Inclusdo e nem um documento orientador sobre seus objetivos e
objetos. Encontramos no edital da Secretaria de Educacéo Superior (SESU), em 2008,
as primeiras informacdes a esse respeito e passaremos a descrevé-las agora.

A SESU lancou o edital de selecéo de propostas para o Programa Incluir, em
2008, e, nesse documento, trouxe informacfes sobre quais seriam 0s objetivos

desses nucleos:

1.1. Implantar a politica de educacéo especial na perspectiva da educacgéo
inclusiva na educacéo superior;

1.2. Promover a¢des que garantam o acesso e a permanéncia de pessoas
com deficiéncia nas Instituicdes Federais de Educacao Superior (IFES);

1.3. Fomentar a criacdo e/ou consolidacao de ndcleos de acessibilidade nas
instituicbes federais de ensino superior;

1.4. Promover a eliminacdo de barreiras atitudinais, pedagdgicas,
arquitetbnicas e de comunicacdes (Brasil, 2008b).

E, além dessa importante informacao, esse documento trouxe também o que

deveria ser o objeto dos NAls:

2.1. O presente Edital, entendido como importante instrumento de
implementacdo das ac¢des previstas no Programa Incluir: Acessibilidade na
Educacdo Superior para promover a eliminacdo de barreiras pedagdgicas,
arquitetdnicas e de comunicacgdes e efetivacdo da politica de acessibilidade
universal, tem por objeto selecionar propostas de:

2.1.1. Criagdo de Nucleos de Acessibilidade na Instituicdo proponente;
2.1.2. Reestruturacéo de Nucleos de Acessibilidade existentes na Instituicéo
proponente.

2.1.3 Consolidacdo de Nucleos de Acessibilidade existentes na Instituicao
proponente (Brasil, 2008b).
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A fim de compreender os nucleos de acessibilidade, esse edital também traz

uma definicdo sobre o que seriam os nucleos de acessibilidade e inclusao:

[...] a constituicdo de espaco fisico, com profissional responsavel pela
organizacdo das acles, articulacdo entre os diferentes 6rgdos e
departamentos da universidade para a implementacdo da politica de
acessibilidade e efetivacdo das relacdes de ensino, pesquisa e extensao
na area. Os Nucleos deverdo atuar na implementacdo da acessibilidade
as pessoas com deficiéncia em todos 0s espacos, ambientes, materiais,
acOes e processos desenvolvidos nainstituicdo. As a¢des desenvolvidas
pelo Nucleo deverédo integrar e articular as demais atividades da instituicao
como os projetos de pesquisa, estudo, intercambio, cooperacao técnico-
cientifica e extensdo, demonstrando seu carater multidisciplinar para a
inclusdo educacional e social das pessoas com deficiéncia (Brasil, 2008b,
grifo nosso).

Quanto as propostas que foram contempladas no edital de 2008, podemos
constatar que, além da definicdo sobre o ndcleo, o mesmo edital SESU trouxe as

propostas e acOes de acessibilidade que poderiam ser contempladas:

2.3.1. Adequacdes arquitetdnicas para acessibilidade fisica (rampa, barra de
apoio, corrimao, piso tatil, elevador, sinalizadores, alargamento de portas e
outros) em conformidade com ABNT NBR 9050 de 2004 e Decreto n® 5296
de 02 de dezembro de 2004;

2.3.2. Aquisicao de equipamentos especificos para acessibilidade (teclado
Braille, computador, impressora Braille, maquina de escrever Braille, linha
Braille, lupa eletrénica, amplificador sonoro e outros);

2.3.3. Aquisicdo de material didatico especifico para acessibilidade (livros em
audio, Braille e falado, software para ampliacédo de tela, sintetizador de voz,
biblioteca de simbolos e outros);

2.3.4. Aguisicéo e adaptacdo de mobiliarios;

2.3.5. Elaboracdo e reproducdo de material de orientacdo para
acessibilidade;

2.3.6. Formagédo para acessibilidade do corpo docente e corpo técnico da
Instituicdo. (Brasil, 2008b).

A partir do ano de 2012, o Programa Incluir passou a atender a todas as IFES,
configurando um marco histérico para consolidacdo de politicas de acessibilidade.
Como pode ser percebido, até o ano de 2011, as universidades precisavam concorrer
a editais para conseguir as verbas e organizar seus programas.

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais (REUNI), Decreto n® 6.096/2007, demarca a ampliacdo do
ingresso de estudantes oriundos de camadas sociais desfavorecidas e pode ser
considerado outro importante incentivo a criagdo dos Nucleos de Acessibilidade e
Inclusdo nas Instituicbes de Ensino superior (IES). O REUNI pretendia a adogao de

politicas afirmativas, no ambito da democratizacdo do ensino superior, e teve como
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desdobramento a necessidade de politicas que oferecessem sustentacdo e
proporcionassem condicbes de permanéncia do estudante em condicbes de
vulnerabilidade no ensino superior. Muitas universidades passaram a repensar suas
politicas institucionais, levando em consideracdo a implementacdo de mudancas
efetivas que garantissem a esses estudantes recursos e meios necessarios para
participarem das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Tal constatacao
fomentou a criacdo do Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES)
(Decreto n°® 7.234, 2010).

O Decreto n®7.234, de 19 de julho de 2010, dispde sobre o PNAES e tem como
finalidade ampliar as condi¢cbes de permanéncia dos jovens na educacdo superior

publica federal. E traz no art. 2° os seus objetivos:

| - democratizar as condi¢cdes de permanéncia dos jovens na educacao
superior publica federal; Il - minimizar os efeitos das desigualdades sociais e
regionais na permanéncia e concluséo da educacao superior; Ill - reduzir as
taxas de retencdo e evaséo; e IV - contribuir para a promog¢éo da inclusédo
social pela educacao (Brasil, 2010).

Ainda, no art. 3° esse decreto esclarece que o PNAES deveria ser
implementado de forma articulada com as atividades de ensino, pesquisa e extenséo,
visando ao atendimento de estudantes regularmente matriculados em cursos de
graduacdo presencial das instituicbes federais de ensino superior (Brasil, 2010).
Conforme o 8§ 1° as agbes de assisténcia estudanti do PNAES devem ser

desenvolvidas nas seguintes areas:

| - moradia estudantil; Il - alimentagéo; Il - transporte; IV - atencdo a saude;
V - inclusdo digital; VI - cultura; VII - esporte; VIII - creche; IX - apoio
pedagdégico; e X - acesso, participagdo e aprendizagem de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacéao (Brasil, 2010, grifo nosso).

O PNAES apresentou acdes de suporte e apoio aos estudantes para auxiliar
na permanéncia e em maiores chances de terminalidade dos cursos. E, com certeza,

foi um dos incentivos mais importantes.
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O primeiro decreto a mencionar os nucleos de acessibilidade foi o Decreto n®
6.571/2008°. Isso foi revogado, em 2011, pelo Decreto n° 7.611 que manteve as

informacdes sobre a estruturac@o dos nucleos de acessibilidade:

VII - estruturacdo de ndcleos de acessibilidade nas instituicbes federais de
educacéo superior.

§ 3° As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedag6gicos para a oferta
do atendimento educacional especializado.

§ 4° A producdo e a distribuicio de recursos educacionais para a
acessibilidade e aprendizagem incluem materiais didaticos e paradidaticos
em Braille, audio e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunicac¢ao alternativa e outras ajudas
técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo.

§ 5° Os nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de educacao
superior visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de
informagdo que restringem a participacdo e o desenvolvimento
académico e social de estudantes com deficiéncia (Brasil, 2011b, grifo
Nnosso).

No § 5°, foram apresentados os objetivos dos nucleos de acessibilidade que,
associados com as informacdes do Programa Incluir, alinhavam parametros para uma
melhor compreenséo de como eles deveriam ser e proceder.

Em 2013, o MEC define os parametros para organizar as ac¢des de Inclusdo
nas IFES, no Documento orientador do Programa Incluir — Acessibilidade na
Educacao Superior, que tem como objetivo orientar a institucionalizacdo da Politica
de Acessibilidade nas Instituicbes Federais de Educacao Superior (IFES).

Segundo esse mesmo documento, 0 objetivo € assegurar o direito da pessoa

com deficiéncia a educacdo superior (Brasil, 2013). Esse documento apresenta

também mais esclarecimentos sobre o que a universidade deve propor, por exemplo:

A inclusdo das pessoas com deficiéncia na educagdo superior deve
assegurar-lhes o direito a participacdo na comunidade com as demais
pessoas, as oportunidades de desenvolvimento pessoal, social e profissional,
bem como ndo restringir sua participagdo em determinados ambientes e
atividades com base na deficiéncia. [...]. Para a efetivacdo deste direito, as
IES devem disponibilizar servicos e recursos de acessibilidade que
promovam a plena participacdo dos estudantes (Brasil, 2013, grifo nosso).

A partir de 2012, o MEC, por intermédio da Secretaria de Educacgéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e da SESU, passa a
apoiar projetos das IFES, com aporte de recursos financeiros, diretamente, previsto

 Decreto n°® 6.571/2008 - Paragrafo 3° - Os nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de
educacdao superior visam eliminar barreiras fisicas, de comunicacao e de informag&o que restringem
a participagdo e o desenvolvimento académico e social de alunos com deficiéncia.
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na matriz orcamentaria das Instituices, com a finalidade de institucionalizar agdes de
politica de acessibilidade na educacéo superior.
Quanto aos eixos norteadores do trabalho, somente a partir do documento

orientador do Programa Incluir, de 2013, eles sdo apresentados:

a) infraestrutura: Os projetos arquitetbnicos e urbanisticos das IFES sao
concebidos e implementados, atendendo os principios do desenho universal.
b) curriculo, comunicacdo e informacdo: A garantia de pleno acesso,
participacdo e aprendizagem das pessoas com deficiéncia, da-se por meio
da disponibilizacdo de materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis; de
equipamentos de tecnologia assistiva e de servicos de guia-intérprete e de
tradutores e intérpretes de Libras.

c) programas de extensao: A participacdo da comunidade nos projetos de
extensao é assegurada a todos e todas, por meio da efetivacéo dos requisitos
de acessibilidade. Além disso, disseminar conceitos e praticas de
acessibilidade por intermédio de diversas acdes extensionistas, caracteriza-
se em compromisso institucional com a construcdo de uma sociedade
inclusiva.

d) programas de pesquisa: O desenvolvimento de pesquisa basica e aplicada,
abrangendo as inumeras areas do conhecimento tem sido importante
mecanismo para o avanco da inclusdo social das pessoas com deficiéncia,
guando se fundamenta no principio da transversalidade, do desenho
universal e no reconhecimento e valorizacdo da diferenca humana,
compreendendo a condicdo de deficiéncia como caracteristica individual.
Assim, é possivel, dentro das especificidades de cada programa de pesquisa,
articular, ressignificar e conceituar e promover inovagéo, ao relacionar as
areas de pesquisa com a area da tecnologia assistiva (Brasil, 2013). ©

Essa organizacdo dos eixos, trazida nesse documento orientador de 2013,
além de tratar da acessibilidade arquitetdbnica, menciona a acessibilidade
comunicacional, didatica e informacional, bem como a organizacao de pesquisas e a

integragcdo com a extensao na acessibilidade nas universidades.

3.6.3 Reserva de vagas para alunos com deficiéncia - Lei de cotas

Em termos de avancos legais para a garantia de acesso da populagéo alvo no
ensino superior, em 2017, foi sancionada a Lei n® 13.409, de 28 de dezembro de 2016,
que altera a Lein® 12.711, de 29 de agosto de 2012 e, em 2023, alteradas pela Lei n°

14.723, de 13 de novembro de 2023, para dispor sobre a reserva de vagas para

10 Na Lei Brasileira de Incluséo, n° 13.146 de julho de 2015, tecnologia assistiva é definida como
produtos, equipamentos, dispositivos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servigos que
tenham como objetivo promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacédo da pessoa
com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia, independéncia, qualidade de
vida e inclusao social.
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pessoas com deficiéncia nos cursos técnicos de nivel médio e superior das instituicées
federais de ensino. E a chamada lei de cotas para pessoas com deficiéncia (Brasil,
2012; 2016a; 2023).

A Lein®12.711/2012 dispbe sobre o ingresso nas universidades federais e nas
instituicdes federais de ensino técnico de nivel médio e da outras providéncias no art.
3°:

Em cada instituicdo federal de ensino superior, as vagas de que trata o art.
1° desta Lei serd@o preenchidas, por curso e turno, por autodeclarados pretos,
pardos, indigenas e quilombolas e por pessoas com deficiéncia, nos termos
da legislacdo, em proporcéo ao total de vagas no minimo igual a proporcao
respectiva de pretos, pardos, indigenas e quilombolas e de pessoas com
deficiéncia na populagdo da unidade da Federagdo onde esta instalada a
instituicdo, segundo o Ultimo censo da Fundacdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) (Brasil, 2012, atualizada, grifo nosso).

Em 2023, aLein®14.723 alteraa Lei n®12.711, de 29 de agosto de 2012, para
dispor sobre o programa especial para 0 acesso as instituicées federais de educacao
superior e de ensino técnico de nivel médio de estudantes pretos, pardos, indigenas
e quilombolas e de pessoas com deficiéncia, bem como daqueles que tenham cursado

integralmente o ensino médio ou fundamental em escola publica.

Art. 3° - § 1° No caso de nao preenchimento das vagas segundo 0s critérios
estabelecidos no caput deste artigo, as remanescentes deverdo ser
destinadas, primeiramente, a autodeclarados pretos, pardos, indigenas
e quilombolas ou a pessoas com deficiéncia e, posteriormente,
completadas por estudantes que tenham cursado integralmente o
ensino médio em escola publica.

8 2° Nos concursos seletivos para ingresso nas instituicdes federais de ensino
superior, os candidatos concorrerdo, inicialmente, as vagas disponibilizadas
para ampla concorréncia e, se nao for alcancada nota para ingresso por meio
dessa modalidade, passardo a concorrer as vagas reservadas pelo programa
especial para 0 acesso as instituicdes de educacgéo superior de estudantes
pretos, pardos, indigenas e quilombolas e de pessoas com deficiéncia, bem
como dos que tenham cursado integralmente o ensino médio em escola
publica (NR) (Brasil, 2023c, grifo nosso).

Em termos de politicas publicas de incentivo ao ensino superior para as
minorias, essa lei contempla os negros, pardos, quilombolas, indigenas e pessoas
com deficiéncia bem como aqueles que estudaram em escolas publicas.

Pletsch e Melo (2017) afirmam que o conjunto de acdes governamentais tem

ampliado o acesso dessa populagcéo ao ensino superior:
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[...] a partir de 2017, com a Lei de Cotas de pessoas com deficiéncias no
ensino superior, as IES enfrentam novos desafios para garantir o acesso, a
permanéncia e a plena participacdo nas atividades de ensino, pesquisa e
extensdo desse grupo social (Pletsch; Melo, 2017, p. 1614).

Podemos considerar que houveram ac¢des para estimulacéo e desenvolvimento
das politicas publicas de inclusdo no ensino superior desde 2001, quando foi tratado,
pela primeira vez, de em nucleos de acessibilidade nas Universidades Federais. Com
o levantamento realizado até entéo, fica claro que, além de determinar como as acdes
governamentais foram aparecendo, ocorreu a ampliacao das acdes nas universidades
federais.

A melhor distribuicdo dessas verbas parece acontecer a partir do ano de 2012,
guando terminam os editais de concorréncia e a oferta de verba passa a ser definida
de acordo com o numero de estudantes presentes nas universidades. Além desse
aporte financeiro, podemos citar diversos outros programas de incentivo, como a lei
de cotas e as bolsas que se sucederam na garantia de equidade e permanéncia de

estudantes de classes menos favorecidas nas universidades federais.

3.6.4 Dotacao orcamentaria

O Programa Incluir — acessibilidade na educagé&o superior foi criado em 2005 e
implementado até 2011. Por meio de Chamadas Publicas, realizadas pela SEESP e
SESU, as IFES podiam apresentar projetos de criacdo e consolidacdo dos Nucleos
de Acessibilidade, visando eliminar barreiras fisicas, pedagdgicas, comunicativas,
informacionais nos ambientes, nas instalacdes, nos equipamentos e nos materiais
didaticos.

Com o Decreto n® 7. 611, de 17 de novembro de 2011, as IFEs passaram a ter
dotacéo orcamentéria para desenvolver acées para a permanéncia dos discentes com
deficiéncia no ensino superior (Brasil, 2011b). Desde a extincdo do Programa, as
acOes de Educacao Especial foram incorporadas por meio de uma coordenadoria na
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).

Na analise de Pletsch e Melo (2017), a dotacdo orcamentaria especifica para
acOes na area da inclusdo no ensino superior foi continua e isso foi fundamental para

gue as IFEs elaborassem acdes e diretrizes institucionais de acessibilidade fisica e
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suporte pedagdgico para os discentes com deficiéncias que ingressam no ensino
superior (Pletsch; Melo, 2017, p. 1612).
O Programa também objetivou contribuir com a instalacdo de Nucleos de

Acessibilidade nas IFEs, caracterizados pela Secretaria de Educagao Superior como:

Espaco fisico, com profissional responsavel pela organizacdo das acoes,
articulacéo entre os diferentes 6rgaos e departamentos da universidade para
a implementacao da politica de acessibilidade e efetivacao das relacdes de
ensino, pesquisa e extensdo na area (Brasil, 2008b, p. 39).

E possivel observar que, no documento orientador do Programa Incluir, a
abordagem de conducéo do trabalho se estrutura no paradigma do modelo social.
Nesse modelo, “a deficiéncia ndo € um atributo do individuo e sim um resultado da
interacdo entre suas caracteristicas pessoais e as condi¢cdes da sociedade em que
vive” (Carvalho, 2012, p. 26). No documento orientador (2013), a definicdo de pessoas

com deficiéncia destaca essa perspectiva:

[...] s@o aquelas que tém impedimento de natureza fisica, sensorial e intelectual, que
em interagdo com as barreiras atitudinais e ambientais poder&o ter obstruida sua
participagdo em condi¢des de igualdade com as demais pessoas (Brasil, 2013, p.
11).

Essa definicdo esta em consonancia com o modelo social da deficiéncia, uma
vez que defende que ela ndo se constitui como doenca ou invalidez e que as politicas
sociais, destinadas a esse grupo populacional, ndo se restringem as acoes de carater
clinico e assistencial. Esse documento foca na necessidade de a instituicdo nao
apresentar barreiras que possam obstruir a participacdo da pessoa com deficiéncia,
Ou Seja, encontra-se em consonancia com o modelo social da deficiéncia.

O documento norteador da educagé&o inclusiva no ensino superior nos alerta

gue € competéncia da gestao da educacédo superior:

[...] o planejamento e a implementagdo das metas de acessibilidade
preconizadas pela legislacdo em vigor, bem como o monitoramento das
matriculas dos estudantes com deficiéncia na instituicao, para provimento das
condicdes de pleno acesso e permanéncia (Brasil, 2013, p. 12).

Para além disso, esse documento explicita de forma clara que os familiares nao
devem ser responsaveis pelo pagamento desses custos: “esta obrigacdo ndo deve

ser transferida aos estudantes com deficiéncia ou as suas familias, por meio da
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cobranca de taxas ou qualquer outra forma de transferéncia da atribuigéo” (Brasil,
2013, p.12). Quanto a responsabilidade em quebrar paradigmas, o documento dispde
que “tecer o enredo da plena participacdo é desafiar o velho paradigma em todas as
suas manifestacbes, desde as praticas pedagogicas homogeneizadoras” (Brasil,
2013, p. 13). A fim de garantir uma educagao com equiparagao de oportunidades, “as
IES devem estabelecer uma politica de acessibilidade voltada a inclusao das pessoas
com deficiéncia, contemplando a acessibilidade no plano de desenvolvimento da
instituicao” (Brasil, 2013, p. 13).
Além disso,

[...] garantir acessibilidade exige acdes no planejamento e na execucao
or¢camentaria; no planejamento e na composigdo do quadro de profissionais;
nos projetos pedagdgicos dos cursos; nas condicdes de infraestrutura
arquitetbnica; nos servicos de atendimento ao publico; no sitio eletrénico e
demais publicacbes; no acervo pedagogico e cultural; e na disponibilizacéo
de materiais pedagdgicos e recursos acessiveis (Brasil, 2013, p. 13).

Sé&o certamente muitos compromissos dos NAls em prol de uma educacéo

inclusiva respeitosa, digna e edificante.

3.6.5 Organizacado dos Nucleos de Acessibilidade e Incluséo

O Programa Incluir objetivou promover o desenvolvimento de politicas
institucionais de acessibilidade nas instituices federais de educacdo superior para
garantir o pleno acesso de pessoas com deficiéncia ao ensino superior. Isso esta em
conformidade com o disposto nos decretos, nos termos do Documento Orientador
Programa Incluir — Acessibilidade na Educacao Superior Secadi/Sesu (Brasil, 2013) e
em conformidade com os decretos n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, e n°® 5.626,
de 22 de dezembro de 2005, que tratam das questdes de acessibilidade e atendimento
prioritario e do decreto da lingua brasileira de sinais.

Programa Incluir, foi criado em 2005 pelo Ministério da Educacgédo, durante a
gestao de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), em resposta a exiguidade de politicas
publicas voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educagédo Superior
Publica e em cumprimento ao que dispde o Decreto n° 5.296/2004, o Programa

determinou que


https://www.gov.br/media/sesu/pdf/documento_orientador_programa_incluir.pdf
https://www.gov.br/media/sesu/pdf/documento_orientador_programa_incluir.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5626.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5626.htm
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Art. 24 - Os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou
modalidade, publicos ou privados, proporcionardo condicbes de acesso e
utilizacdo de todos os seus ambientes ou compartimentos para pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, inclusive salas de
aula, bibliotecas, auditérios, ginasios e instalacdes desportivas, laboratorios,
areas de lazer e sanitarios (Brasil, 2004b).

O objetivo era criar condicbes de acessibilidade para receber os alunos com
deficiéncias, publico-alvo da educacéo especial. O Programa, de acordo com Portaria

Normativa do MEC n° 14, consistiu basicamente em dar

[...] fomento a implantacdo e/ou consolidagdo de nicleos de acessibilidade
gue promovam acdes para a garantia do acesso pleno as pessoas com
deficiéncia, constituindo uma politica de inclusdo que torne acessivel o
ambiente fisico, portais e sitios eletrbnicos, os processos seletivos, as
praticas educativas, as comunicacdes e as avaliagbes, dando respostas
concretas as diferentes formas de excluséo (Brasil, 2007c).

Muzi e Medeiros (2021) realizaram um levantamento dos editais do Programa

Incluir e sintetizaram os seguintes dados, conforme ilustra a Tabela 3:

Tabela 3 — Propostas apresentadas por IES e recursos previstos por edital

Propostas Recursos
ANO aorovadas previstos em
P (R$)

2005 13 1.000.000,00
2006 28 1.100.000,00
2007 38 2.000.000,00
2008 36 3.300.000,00
2009 40 5.000.000,00
2010 38 5.000.000,00
TOTAL 193 17.400.000,00

Fonte: (Muzi; Medeiros, 2021).

Esses dados comprovam o investimento realizado entre 2005 e 2010 na
Inclusdo no Ensino Superior, com 193 propostas aprovadas e uma quantia de
R$ 17.400.000,00 investidos. Muzzi e Medeiros (2021) afirmam ser relevante notificar
que, com relacdo aos recursos repassados pelo Programa, houve falta de
transparéncia na divulgacado desses dados, pois nem todos os editais de resultado
previram a quantidade de recursos destinada especificamente para cada IES.
Somente os editais de 2007 e 2008 realizaram essa divulgacéao.

As atividades de acessibilidade eram desenvolvidas por intermédio de nucleos
de acessibilidade, que séo unidades criadas e geridas pelas instituicdes federais de

ensino superior para responder pela organizacdo das acdes voltadas a acessibilidade
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de pessoas com deficiéncia e pela articulagédo entre os diferentes departamentos das
instituicdes de ensino para a implementacéo da politica de acessibilidade. O Programa
Incluir era da competéncia da Secretaria de Educacao Superior (Sesu) e da Secretaria
de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo de Jovens e Adultos, Diversidade e Incluséo
(SECADI).

De acordo com o Programa de Acessibilidade na Educagéo Superior (Programa
Incluir) e, segundo as informacdes no site do MEC, as metas previstas pelo Programa

Incluir sdo:

Adequacdo arquitetbnica ou estrutural de espacgo fisico reservado a
instalacao e funcionamento na instituicao.

Adequacdo de sanitarios, alargamento de portas e vias de acesso,
construcéo de rampas, instalagéo de corriméo e colocacgéo de sinalizagéo tatil
e visual.

Aquisicdo de mobiliario acessivel, cadeira de rodas e demais recursos de
tecnologia assistiva.

Formacao de profissionais para o desenvolvimento de praticas educacionais
inclusivas e para o uso dos recursos de tecnologia assistiva, da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras e outros cédigos e linguagens (Brasil, 2023c).

Podemos afirmar que, em termos de organizagcdo e direcionamento dos
ndcleos de acessibilidade e Inclusdo, a documentacdo e 0s nortes estejam bem
determinados até entéo.

Todas essas informac¢des nos auxiliam na compreensao sobre as politicas
publicas de organizacéo e estruturacdo dos nucleos nas universidades federais, como
foram constituidos, implementados e com qual apoio do governo elas puderam contar

e contam até o dado momento.
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4 EDUCACAO INCLUSIVA E ESTUDANTES COM TRANSTORNOS DE
APRENDIZAGEM E ATENCAO

O professor ndo ensina, mas arranja modos de a propria
crianca descobrir. Cria situagfes-problemas.
Jean Piaget

4.1 Educacéo Inclusiva

As definicdbes de Pessoas com Deficiéncias e Necessidades Educacionais
Especiais incluem as pessoas com transtornos funcionais especificos?

No documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéao inclusiva do Ministério da Educacao e Cultura (MEC, 2010), os Transtornos
Funcionais Especificos referem-se a funcionalidade especifica (intrinsecas) do
sujeito, sem o comprometimento intelectual e dizem respeito a um grupo
heterogéneo de alteracées manifestadas por dificuldades significativas na aquisi¢ao e
uso da audicdo, fala, leitura, escrita, raciocinio ou habilidades matematicas, na
atencao e concentracdo. Os transtornos funcionais especificos se configuram em um
conjunto de sintomas que provocam uma série de perturbagdes na aprendizagem do
aluno (Custddio; Pereira, 2013).

Vérios autores tém buscado escolher o conceito mais aceito para se referir as
pessoas com deficiéncia e outras NEE e sdo muitas as tentativas de se obter uma
melhor definicdo. Segundo Pinheiro (2003), nem o proprio movimento, organizado
pelas pessoas com deficiéncia, teria legitimidade para resolver essa questao e chegar
a um consenso.

A literatura especializada nessa tematica descreve o longo caminho percorrido
até se chegar a uma conceituacao mais precisa a seu respeito. Para alguns teoricos,
"a tendéncia atual € empregar termos menos estigmatizantes, mais gentis e menos
carregados emocionalmente, em substituicdo aos mais antigos, que adquiriram
conotacdes de desamparo e desesperanca [...]" (Sawrey; Telford, 1978, p. 38).

A Declaracédo de Salamanca trouxe a definicdo de pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais que “refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas
necessidades se originam em fungao de deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem”
(UNESCO, 1994). No Brasil, a partir da LDBEN, de n° 9.394/1996, o referido termo
passou a ser utilizado para denominar as pessoas com deficiéncia que necessitam de

suporte na educacao (Brasil, 1996a).
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O Decreto n° 3.298, de 1999, definiu deficiéncia como toda perda ou
anormalidade de uma estrutura ou funcéo psicolégica, fisiolégica ou anatdbmica que
gera uma incapacidade para o desempenho de atividade dentro do padrao,
considerado normal, para o ser humano (Brasil, 1999a).

Pinheiro (2003, p.32) afirma que “veicular Politicas Publicas para todos seria
dota-las de caracteristicas e peculiaridades mais gerais possiveis, de forma a abarcar
a grande diversidade social’. Esse autor considera que a preocupagao com a
abrangéncia das politicas deve possibilitar que sejam feitas as adequacbes
necessarias as especificidades e as diferencas da populacéo e do tempo histérico.

A maioria das pessoas com transtornos funcionais especificos esté incluida no
ambito daquelas que estao expostas aos processos de exclusdo social. Esses sujeitos
sdo alvo de discriminacbes sociais e laborais, devido as suas demandas
diferenciadas. Recorrentemente, eles “carregam” o estigma de “ndo serem capazes”,
ou de serem diferentes do padrdo social aceito, o que dificulta, ainda mais, suas
inser¢cdes em um mundo cada vez mais competitivo, insensivel e até mesmo cruel
com aqueles que nao atendem a esse “padrao”.

No Brasil, sobretudo, a maioria das criangas e jovens se encontra excluida da
escola, ainda mais aqueles com NEE. Mendes (2006) enfatiza que a inclusdo escolar
reafirma a importancia da contribuicdo da escola para a construcdo de diferentes
formas de participacao social e econémica. No ambiente escolar, os alunos vivenciam
situacdes que envolvem pessoas muito diferentes. Essa convivéncia extrapola o
objetivo de aquisicdo de conhecimento, na medida em que promove uma interagao
entre alunos, entre docentes e demais membros da escola.

O conceito de educacéo inclusiva atualmente € bastante abrangente, ja que
nao envolve, somente, as pessoas com deficiéncia, ao contemplar outros sujeitos. A
amplitude, a diversidade cultural e humana, presentes na escola, precisam, cada vez
mais, de politicas publicas que colaborem para uma convivéncia humana aberta e
solidaria. Deve-se ressaltar que a inclusdo envolve ndo somente o processo de
insercdo escolar, mas implica em uma mudanca do paradigma educacional, na
medida em que exige uma reorganizacdo das praticas escolares (Coll; Marchesi;
Palacios, 2005; Mittler, 2003).

Como ja citado anteriormente, a ONU aprovou, em 2006, a Convencédo dos

Direitos da Pessoa com Deficiéncia e resgata, entdo, o termo deficiéncia, mas
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acrescenta dados importantes, ou seja, a frase: “em interagdo com diversas barreiras”.
Isso esclarece que a causa da obstrucdo da plena participacdo — da pessoa com
deficiéncia — na sociedade, em igualdade de condi¢cdes diz respeito as barreiras
impostas por uma sociedade ainda nao totalmente acessivel (ONU, 2007, p.18).

A PEENPEI (verséo 2008) trouxe uma ampliacdo no conceito de pessoa com
deficiéncia, baseada também na Convencao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia.
Na PEENPEI (revisada), encontra-se uma mencao as pessoas com transtornos de

aprendizagem no paragrafo:

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacéo especial passa a integrar
a proposta pedagogica da escola regular, promovendo o atendimento aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e em outros, como o0s transtornos
funcionais especificos, a educacéo especial atua de forma articulada com
0 ensino comum, orientando para o atendimento desses estudantes (Brasil,
2008a, grifo nosso).

E importante observar que foi utilizado o termo “transtornos funcionais
especificos” e ndo exatamente “Transtornos Especificos de Aprendizagem” para se
referir a esse universo de pessoas. Um pouco mais adiante, ha mesma pagina, a
politica esclarece quem sdo os estudantes com transtornos funcionais especificos,
“Dentre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atencéo e hiperatividade, entre outros” (Brasil, 2008a).

Na nossa percepcdo, a PEENPEI revisada faz um reconhecimento sobre a
necessidade de se articular, na educacdo, medidas de apoio do ensino especial ao
ensino comum. Ampliando, assim, esse universo de alunos com os TEAp (Transtornos
Funcionais).

O conceito mais ampliado de educacéo inclusiva foi proposto pela LBI, a ja
mencionada Lei n° 13.146/2015, a partir da definicdo apresentada na convencao da
ONU de 2006. Na definicdo de pessoas com deficiéncia apresentada no art. 2° na LBI,
ficaram esclarecidos os tipos de deficiéncia, a saber: fisica, mental, intelectual ou
sensorial (surdez e cegueira). Ainda, é pertinente observar que a lei traz um
esclarecimento: esses impedimentos de longo prazo e quando em interacbes com
uma ou mais barreiras podem obstruir a participacdo plena e efetiva de pessoas com
deficiéncia na sociedade (Brasil, 2015a). Essa colocacdo, em nossa Otica, traz um

significativo deslocamento de responsabilidade quanto as barreiras de acessibilidade
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para a sociedade. Ademais, traz uma importante mudanc¢a de paradigma quanto a
responsabilidade de ndo apresentar barreiras que restrinjam a participacao plena e
eficaz das pessoas com deficiéncia. Nao se trata mais do fato de a deficiéncia trazer
dificuldades para as pessoas, mas do fato de a nossa sociedade apresentar barreiras

gue impedem a sua participacao:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicdes com as demais
pessoas.

§ 1° A avaliagcdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara:

| - os impedimentos nas fungdes e nas estruturas do corpo;

Il - os fatores socioambientais, psicoldgicos e pessoais;

Il - alimitacdo no desempenho de atividades; e

IV - arestricdo de participacdo (Brasil, 2015a, grifo nosso).

O inciso n° 1 propicia a compreensao da acado multiprofissional e interdisciplinar
na definicdo de diagnostico da pessoa com deficiéncia. Além disso, demarca a
importancia de se levar em conta os aspectos enumerados nos itens I, II, Il e IV.
Ressaltamos que essas consideracdes apresentadas estdo em consonancia com o
modelo social vigente da pessoa com deficiéncia.

Esse conceito ampliado de pessoa com deficiéncia traz consigo um novo
desafio e, a fim de se ter uma posicao mais clara de quem se encaixa ou nao nessa
definicdo, fazia-se necessario adotar um instrumento de avaliagao Unico. Interessante
constatar que, para a pessoa ser considerada com deficiéncia ou ndo, na propria LBI,
no inciso 2 do art. 2°, delibera-se que “o Poder Executivo criard instrumentos para
avaliagcdo da deficiéncia” (Brasil, 2015a).

Os movimentos voltados a definir qual seria 0 documento norteador comegam
no ano de 2016, quando foi instituido o Comité Nacional do Cadastro Inclusdo e da
Avaliacdo Unificada da Deficiéncia para definir esse instrumento. E, em 2018, entra
em vigor a avaliag&o biopsicossocial da deficiéncia, quando o Comité inicia o0 processo
de validagcédo do Instrumento de Avaliagdo Biopsicossocial Unificada da Deficiéncia
(IFBr-M). O Poder Executivo Federal editou o Decreto n° 10.415, de 6 de julho de
2020, que institui 0 Grupo de Trabalho Interinstitucional (GTI) sobre o Modelo Unico
de Avaliacao Biopsicossocial da Deficiéncia, ratificado pelo Decreto n° 10.611/2021 e,

posteriormente, em 2023, pelo Decreto n° 11.487/2023.
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A Avaliagdo Biopsicossocial Unificada da Deficiéncia (IFBr-M) é uma das a¢fes
estruturantes do Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — o Novo
Viver sem Limite, lancado pelo governo federal, em novembro de 2023. A nova
avaliacado tem por base os resultados do Grupo de Trabalho estabelecido pelo Decreto
n® 11.487, de 10 de abril de 2023, com vistas a regulamentar o instrumento correlato
da avaliacdo biopsicossocial referido no art. 2° da Lei n° 13.146/2015 (LBI). O
instrumento em questdo, IFBr-M, é uma nova modificacdo do IFBr, validado
cientificamente pela Universidade de Brasilia (Pires, 2019).

A avaliacao biopsicossocial € um procedimento técnico realizado por equipe
interprofissional exigido pela Lei Brasileira de Inclusdo para o acesso das pessoas
com deficiéncia aos direitos previstos nas politicas publicas. A avaliacao caracteriza a
deficiéncia segundo o grau de funcionalidade mediante a presenca de barreiras que
restringem a autonomia plena na vida cotidiana. Entretanto, o impacto da adocé&o do
referido instrumento nas politicas publicas para pessoas com deficiéncia ainda nao
esta totalmente dimensionado e validado (Dias et al., 2021).

A validacdo e o uso desse instrumento tem como finalidade definir quem sé&o
as pessoas que podem e devem ser consideradas como PcD para efeitos legais. Hoje
em dia, tem sido criada uma lei para se definir isso em relacdo a cada NEE. Vejamos,
por exemplo, o caso da Lei n® 2.764/2012, que teve como finalidade no art. 2°, inciso
2, fazer essa equiparagdo: “a pessoa com transtorno do espectro autista é
considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais” (Brasil, 2012). Um
novo Projeto de Lei n°® 2.630/2021 que estd em tramitacdo tem também esse mesmo

objetivo.

4.2 Transtornos do Neurodesenvolvimento/TDAH e TEAp

O conhecimento sobre o0s estudantes com  Transtornos do
Neurodesenvolvimento (TND) € mais acessivel aos profissionais de saude e pouco
acessiveis a populacdo, de um modo geral. As informacdes sobre TND séo, até entéo,
ignoradas por muitas pessoas, inclusive por educadores, o que vem acarretando
equivocos e situagdes “embaragosas”, que expdem, muitas vezes, o0s sujeitos em
pauta, de uma forma constrangedora e desnecessaria.

Dentre os TND, encontram-se aqueles que podemos agrupar como

Transtornos Funcionais Especificos, a saber o TDAH e TEAp. Apresentamos uma
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explanagdo sobre os transtornos do Neurodesenvolvimento, a fim de facilitar a
compreensao de estarem eles dentro de uma categoria mais ampla, serem agrupados
devido a dificuldade de quem os possui, seja na funcionalidade ou no processo de
aprendizagem.

Termos como disturbios, dificuldades, problemas, incapacidades e transtornos
sdo encontrados na literatura, e 0 que mais nos preocupa é o uso inadequado deles.
E importante que exista uma terminologia mais coerente e com uma utilizacéo mais
assertiva. As dificuldades de aprendizagem néo estdo ligadas apenas aos sistemas
biol6gicos cerebrais, mas podem ser causadas por problemas passageiros, como um
conteudo escolar que nem sempre oferece a crianca condicbes adequadas para o
sucesso (Coll; Marchesi; Palacios, 2005; Mittler, 2023; Relvas, 2022). Além disso,
podemos citar outros aspectos que podem interferir, tais como a metodologia usada
pelo professor, os recursos didaticos em uso, questdes emocionais dos estudantes,
questdes comportamentais, dentre outros aspectos.

Smith e Strick (2007) relatam que as dificuldades de aprendizagem se referem
ndo a um unico distarbio, mas a uma ampla gama de problemas que podem afetar
qualquer area do desempenho escolar. Pode-se afirmar que, raramente, essas
dificuldades podem ser atribuidas a uma uUnica causa: muitos aspectos diferentes e
sintomas podem prejudicar o funcionamento cerebral, sendo que os problemas
psicolégicos das criancas, frequentemente, sdo decorrentes, até certo ponto, dos seus
ambientes domestico e escolar.

A descricdo dos Transtornos Especificos de Aprendizagem € encontrada em
manuais internacionais de diagnésticos de doencas e transtornos: Classificacdo
Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Saude, ou
simplesmente CID-11 (Organizacdo Pan-Americana da Salde, 2003) e DSM-5-TR
(American Psychiatric Association, 2023). Os manuais reconhecem a falta de exatidao
do termo transtorno, mas o mantém com a justificativa de evitar problemas maiores
ao se usar os termos “doencas” ou “enfermidades”.

Tomando como referéncia o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos

Mentais, versdo 5 -TR™ (American Psychiatric Association, 2023),

[...] a origem dos transtornos de aprendizagem esta ligada ao aspecto
biolégico, por se tratar de um transtorno do neurodesenvolvimento. E
interessante enfatizar que a origem desses transtornos inclui também uma
interacdo entre os fatores genéticos, ambientais e epigenéticos, que
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influenciam a capacidade do cérebro para processar ou perceber as
informacdes, tanto verbais quanto ndo-verbais (American Psychiatric
Association, 2023, p.81).

Segundo a APA (2023), uma caracteristica essencial do transtorno especifico
da aprendizagem € a dificuldade persistente para aprender habilidades académicas
fundamentais (Critério A), com inicio durante os anos de escolarizacao formal (i.e., 0
periodo do desenvolvimento). Habilidades académicas basicas incluem leitura exata
e fluente de palavras isoladas, compreenséo da leitura, expressao escrita e ortografia,
calculos aritméticos e raciocinio matematico (solugdo de problemas matematicos).
Certos marcos do desenvolvimento acontecem de acordo com a maturidade
neurolégica do individuo, ou seja, para engatinhar, andar e falar a crianga nao precisa
ser ensinada, pois, de acordo com a maturidade cerebral, essas habilidades vé&o
sendo desenvolvidas na crianca.

Ainda, de acordo com a APA, é importante compreender que:

Ja as habilidades académicas (p. ex., leitura, ortografia, escrita, matematica)
precisam ser ensinadas e aprendidas de forma explicita. Transtornos
especificos da aprendizagem perturbam o padrdo normal de aprendizagem
de habilidades académicas; nao constituem, simplesmente, uma
consequéncia de falta de oportunidade de aprendizagem ou educacao
escolar inadequada (American Psychiatric Association, 2023, p. 78).

Os transtornos do neurodesenvolvimento, segundo a APA (2023),

compreendem os transtornos listados no Quadro 10:

Quadro 10 - Transtornos do neurodesenvolvimento (TND)
TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO

Transtorno do Desenvolvimento Intelectual (Deficiéncia Intelectual)
Transtornos da Comunicacdo

Transtorno do Espectro Autista

Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade

Transtorno Especifico da Aprendizagem

Transtornos Motores

Transtornos de Tique

Outros Transtornos do Neurodesenvolvimento

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados do DSM-5-TR™ (American Psychiatric
Association, 2023).

Para uma maior compreensao sobre os transtornos do neurodesenvolvimento,
foi elaborado o Quadro 11, no qual se apresenta um maior detalhamento sobre os
tipos desses transtornos, de acordo com o DSM-5-TR™ (American Psychiatric
Association, 2023).
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Quadro 11 - Detalhamento sobre os tipos de transtornos do
neurodesenvolvimento

TRANSTORNOS DO NEURODESENVOLVIMENTO (TND)

Deficiéncia Intelectual (Transtorno do Desenvolvimento Intelectual)

317 (F70) Leve

318.0 (F71) Moderada

318.1 (F72) Grave

318.2 (F73) Profunda

315.8 (F88) Atraso Global do Desenvolvimento

319 (F79) Transtorno do Desenvolvimento Intelectual (deficiéncia Intelectual) Nao
Especificada

Transtornos da Comunicacéo

315.32 (F80.2) Transtorno da Linguagem

315.39 (F80.0) Transtorno da Fala

315.35 (F80.81) Transtorno da Fluéncia com Inicio na Infancia (Gagueira) Nota: Casos com
‘ ' inicio tardio 307.0 (F98.5) séo diagnosticados como transtorno da fluéncia com
inicio na idade adulta.

315.39 (F80.82) | Transtorno da Comunicac¢do Social (Pragmatica)

307.9 (F80.9) Transtorno da Comunicacéo N&o Especificado

Transtorno do Espectro Autista

Transtorno do Espectro Autista Especificar se: Associado a alguma condicdo
médica ou genética conhecida ou a fator ambiental; Associado a outro
transtorno do neurodesenvolvimento, mental ou comportamental;

Especificar a gravidade atual para Critério A e Critério B:

Nivel 3: exigindo apoio muito substancial

Nivel 2: exigindo apoio substancial

Nivel 1: exigindo apoio

Especificar se: Com ou sem comprometimento intelectual concomitante, Com
ou sem comprometimento da linguagem concomitante, Com catatonia (usar o
cadigo adicional 293.89 [F06.1])

299.00 (F84.0)

Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade

314.01 (F90.2) Apresentacdo combinada

314.00 (F90.0) | Apresentagéo predominantemente desatenta

314.01 (F90.1) Apresentacdo predominantemente hiperativa/impulsiva
' ' Especificar se: Em remisséo parcial
Especificar a gravidade atual: Leve, Moderada, Grave

314.01 (F90.8) Outro Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade Especificado

314.01 (F90.9) Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade Néo Especificado

Transtorno Especifico da Aprendizagem

Especificar se:
315.00 (F81.0) Com prejuizo na leitura (especificar se na precisao na leitura de palavras, na
velocidade ou fluéncia da leitura, na compreenséo da leitura)

Com prejuizo na expresséo escrita (especificar se na precisao na ortografia, na
precisdo na gramatica e na pontuacao, na clareza ou organizacéo da expressao
escrita)

315.2 (F81.81)

315.1 (F81.2) Com prejuizo na matematica (especificar se no senso numeérico, na
memorizacao de fatos aritméticos, na preciséo e fluéncia de calculo, na precisdo
no raciocinio matematico)

Especificar a gravidade atual: Leve, Moderada, Grave

Transtornos Motores

(74) 315.4 (F82) | Transtorno do Desenvolvimento da Coordenacao

Transtorno do Movimento Estereotipado (77)

Especificar se: Com comportamento auto lesivo, Sem comportamento auto
lesivo

Especificar se: Associado a alguma condigdo médica ou genética conhecida,
transtorno do neurodesenvolvimento ou fator ambiental

(74) 307.3 (F98.4)
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| Especificar a gravidade atual: Leve, Moderada, Grave
Transtornos de Tique
307.23 (F95.2) Transtorno de Tourette (81)
307.22 (F95.1) Transtorno de Tique Motor ou Vocal Persistente (Crbnico) (81). Especificar se:
Apenas com tiques motores, Apenas com tiques vocais
307.21 (F95.0) Transtorno de Tigue Transitorio (81)
307.20 (F95.8) Outro Transtorno de Tique Especificado (85)
307.20 (F95.9) Transtorno de Tigue N&o Especificado (85)
Outros Transtornos do Neurodesenvolvimento (86)
315.8 (F88) Outro Transtorno do Neurodesenvolvimento Especificado (86)
315.9 (F89) Transtorno do Neurodesenvolvimento Nao Especificado (86)
Fonte: Desenvolvido pela autora a partir do DSM-5-TR™ (American Psychiatric
Association, 2023, grifo nosso).

Os transtornos do neurodesenvolvimento variam desde limitacbes muito
especificas na aprendizagem ou no controle de funcbes executivas até prejuizos
globais em habilidades sociais ou cognitivas. E frequente a ocorréncia de mais de um
transtorno do neurodesenvolvimento; por exemplo, individuos com transtorno do
espectro autista, frequentemente, apresentam deficiéncia intelectual (transtorno do
desenvolvimento intelectual), e muitas criancas com transtorno de déficit de
atencao/hiperatividade (TDAH) apresentam também um transtorno especifico da
aprendizagem (American Psychiatric Association, 2023).

Segundo a American Psychiatric Association (2023), os transtornos do
neurodesenvolvimento tipicamente se manifestam na infancia, antes de a crianca
ingressar na escola. Tais transtornos variam desde limitagdes muito especificas na
aprendizagem até prejuizos globais em habilidades de linguagem e comunicacao,
sociais ou intelectuais.

Os TFE encontram-se dentro da categoria de TND e foram assim denominados
a partir do ajuste ocorrido na PNEEPEI em 2010. Relvas (2022) afirma que esses
podem ser detectados nos primeiros anos de vida, utilizando-se instrumentos de
avaliacado do desenvolvimento neurolégico, como o exame neuroldgico evolutivo dos
trés aos sete anos de idade e o exame de func¢des executivas cerebrais a partir dos
oito anos.

O Transtorno Especifico de Aprendizagem “compreende uma inabilidade
especifica, como de leitura, escrita ou matemética em individuos que apresentam
resultados significativamente abaixo do esperado para seu nivel de desenvolvimento,

escolaridade e capacidade intelectual” (Relvas, 2022, p. 45). Os TEAp estdo
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diretamente associados ao processo de aprendizagem dos alunos e repercutem na
sua vida académica, profissional e em sua autoestima.

Relvas (2022) afirma que a “classificacdo dos transtornos de aprendizagem
pelos manuais ndo leva em consideracéo a base anatomopatoldgica da area cerebral
envolvida no processo, e que o aprendizado é um processo complexo e dinamico que
resulta em modificagdes estruturais e funcionais do SNC” (Relvas, 2022, p. 45). E
acrescenta “que esses transtornos podem ser detectados desde cedo a partir de
protocolos de avaliacdo especificos”.

Segundo a American Psychiatric Association (2023), “estima-se que, no Brasil,
0 numero de pessoas com TEAp seja de cerca de 10 milhdes. Ja em escala mundial,
de 5% a 15% da populacdo tém Transtorno Especifico de Aprendizagem”. Como
afirmado pela APA (2023) e, mais bem esclarecido no Quadro 11, os transtornos do
neurodesenvolvimento classificados no DSM-5-TR™ (American Psychiatric
Association, 2023) trazem problemas de aprendizagem em graus variados, porém a
classificacdo de Transtornos especificos de aprendizagem diz respeito apenas a trés
especificidades, segundo o DSM-5-TR™ (American Psychiatric Association, 2023, p.
31), que seréo discutidos a seguir.

O Transtorno da Leitura, denominado também como dislexia, refere-se a um
transtorno caracterizado por problemas de decodificagcéo e dificuldade de ortografia,
como também, envolvendo problemas relativos ao reconhecimento preciso e fluente
de palavras. Pode-se afirmar que se trata de um transtorno especifico das habilidades
de leitura que, sob nenhuma hipétese, esta relacionado a idade mental, aos problemas
de acuidade visual ou ao baixo nivel de escolaridade.

O Transtorno da Matematica, ou seja, a discalculia, esta relacionado a forma
com a qual a crianga associa essas habilidades com o mundo que a cerca, nao
envolvendo a auséncia de habilidades matematicas basicas, como contagem, mas
sim, a aquisi¢cao de conceitos matematicos e outras atividades que exigem raciocinio,
gue sao muito afetadas nesse transtorno. Observa-se que a baixa capacidade para
manejar numeros e conceitos matematicos nao € originada por uma lesdo ou uma
causa organica. Em geral, o Transtorno da Matematica esta associado ao Transtorno
da Leitura ou ao Transtorno da Expressao Escrita.

O transtorno no ambito da Matematica se caracteriza pelas dificuldades para

dominar o senso numerico, fatos numeéricos, ou calculo (p. ex., entendimento dos
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nameros, suas magnitudes e relacdes de forma insatisfatéria; contagem com os dedos
para adicionar numeros de um digito em vez de lembrar o fato aritmético, como
conseguem os colegas; podendo se perder no meio de calculos aritméticos, ou trocar
as operacdes). Além disso, dificuldades no raciocinio, por exemplo, grave dificuldade
para aplicar conceitos, fatos ou operacdes matematicas e para solucionar problemas
quantitativos (American Psychiatric Association, 2023).

De acordo com os critérios diagnésticos do DSM-5-TR™, o Transtorno da

Expressao Escrita, assim se consubstancia:

[...] dificuldades para ortografar, ou escrever ortograficamente, por exemplo,
pode adicionar, omitir, ou substituir vogais e consoantes, dificuldades com a
expressdo escrita: por exemplo, comete miltiplos erros de graméatica ou
pontuacdo nas frases; emprega organizacdo linguistica inadequada nos
paragrafos; dificuldade de expresséo escrita das ideias, comprometendo a
clareza do que foi escrito (American Psychiatric Association, 2023, p. 81).

A Associacdo Brasileira de Déficit de Aprendizagem (ABDA), em seu sitio,
relata que “o Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade (TDAH) € um dos
transtornos neuropsiquiatricos mais conhecidos no decorrer da infancia, que ocasiona
sérias dificuldades para o processo de aprendizagem” (Kestelman, 2016). Além disso,
a ABDA alerta para o fato de que esse transtorno envolve a baixa concentracdo de
dopamina e/ou noradrenalina nas regifes sinapticas do lobo frontal, levando o
individuo a uma triade sintomatologica que acarreta a falta de atengdo, a
hiperatividade e a impulsividade. Fato esse que nos leva a considerar os estudantes
com TDAH como alunos com TEAp, neste trabalho, além do fato de 0 mesmo ser
considerado como publico-alvo de atencdo durante o ENEM.

A American Psychiatric Association (2023), através do DSM-5-TR™, que
também define o TDAH trouxe a novidade de classificacgdo do TDAH em: Leve,
Moderado e Grave, de acordo com o grau de comprometimento dos sintomas. Além
disso, trouxe a opgédo de TDAH com Remisséo Parcial. Por exemplo, se uma pessoa
teve o diagnostico de TDAH, de acordo com todos os critérios, em um dado momento
e, em um outro momento da sua vida, apresenta o diagnéstico com um menor numero

de sintomas, é descrito como TDAH com remissédo parcial.
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Segundo o Instituto ABCD,*! “em paises como Estados Unidos, Canada e
Inglaterra, cada universidade tem autonomia para criar acomodacfes que possam
atender alunos com diferentes tipos de deficiéncia e/ou transtorno. Informam ainda
gue, em paises como o EUA e Canada, a dislexia € considerada uma deficiéncia
(learning disability), mas no Brasil, ndo €. Porém, existem projetos de lei que
pretendem classifica-la assim, a fim de merecer os beneficios ja garantidos aos que
tém deficiéncia.

No Brasil, ja constatamos que os alunos com TEAp e TDAH séo atendidos no
ENEM, ou seja, tém apoio garantido para o ingresso nas instituicoes federais de
ensino superior, porém nao temos dados no Censo do Ensino superior sobre tais
alunos na universidade, conforme ja destacado anteriormente. Nesse contexto, n0Sso
trabalho teve como foco investigar as condi¢cdes para os estudantes com TEAp e
TDAH ao ingressarem nas UF de MG e chegarem a terminalidade dos estudos.

E importante esclarecermos que a nomenclatura da Associacdo Americana de
Psiquiatria  (APA) foi utlizada pelo fato de ser uma classificacdo usada
internacionalmente e ser utilizada também nos relatérios da equipe de saude que
geralmente detectam e fazem o diagndéstico dos transtornos. Todavia, cabe declarar
gue nossa compreensao a respeito dos transtornos especificos de aprendizagem nao
se prende a padrbes meédicos e ligados a medicacdo. Compreendemos esses
transtornos e os tratamos, neste trabalho, a partir de conceitos de ajustes,
acessibilidade e equiparacéo de oportunidades, todos previstos dentro da proposta do

modelo social.

4.3 Compreendendo as funcdes executivas e as implicagbes no processo de
aprendizagem em estudantes com TDAH e TEAp

Hoje em dia, jA sabemos que o funcionamento cerebral é baseado em um
modelo conexionista (Mill; Ito; Cole, 2017 apud Amaral; Guerra, 2022). No modelo
conexionista, segundo Amaral e Guerra (2022, p. 29), “as diversas fungdes mentais
estdo relacionadas, ndo apenas a atividade de determinado circuito neural de uma

area cerebral, mas a atividade integrada de circuitos neurais localizados em diferentes

11 Documento Guia para Escolas e Universidades sobre o aluno com dislexia e outros transtornos de
aprendizagem (Instituto ABCD, 2021).
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areas cerebrais”. As redes neurais funcionais sdo o resultado das conexfes que
acontecem entre uma area e outra, por meio de longos feixes de axénios.

O desenvolvimento de métodos de pesquisa e de técnicas para digitalizacdo
de dados, registro de atividade elétrica cerebral, visualizacdo de areas cerebrais
(neuroimagem), estudos de biologia molecular e estabelecimento de interfaces com o
sistema nervoso (neurotecnologia), no decorrer do século XX, levaram a descobertas
significativas e a grandes avancos no conhecimento sobre o desenvolvimento, a
estrutura e a funcdo do sistema nervoso em condicOes fisiologicas e patoldgicas
(Amaral; Guerra, 2022).

Um entendimento maior sobre como o cérebro funciona e, assim, sobre como
nos funcionamos, advém de pesquisas relacionadas aos mais diversos aspectos do
funcionamento do sistema nervoso. Amaral e Guerra (2022) afirmaram que as
descobertas da neurociéncia tém trazido contribui¢cdes significativas para um conjunto
de conceitos das diferentes teorias da Educacao e da Psicologia do desenvolvimento
humano. Hoje em dia, com as possibilidades trazidas pelos estudos na neurociéncia,
€ possivel ter uma compreensdo mais ampla do que foi trazido pelas pesquisas por
meio da observacdo do comportamento como Wallon (1968), Piaget (1978), Ausubel
(1968), Vygotsky (1989), Dewey (1976), ja que eles traziam uma antecipacao do que
hoje a neurociéncia estuda (Amaral; Guerra, 2022).

Guerra e Cosenza definem as funcdes executivas como

[...] um conjunto de fun¢Bes mentais que nos possibilita o planejamento e a
execucdo de acgbes necessarias para atingirmos objetivos, resolvermos
problemas, interagirmos com o mundo diante das mais diversas situagdes.
Assim, elas exercem papel importante na aprendizagem, pois contribuem
para que o estudante direcione 0 seu comportamento para aprender
(Cosenza; Guerra, 2011 apud Amaral; Guerra, 2022, p. 82).

Basicamente, as trés funcdes mentais reconhecidas como as principais funcdes
executivas (Cosenza; Guerra, 2011 apud Amaral; Guerra, 2022; Diamond, 2013 apud
Amaral; Guerra, 2022) séo o controle inibitorio, a flexibilidade cognitiva e a memoéria
de trabalho. A partir dessas trés funcdes basicas, outras funcbes executivas mais
complexas podem ser desempenhadas, por exemplo, o0 planejamento de
comportamentos, a flexibilizagcdo de acdes e pensamentos, a deteccdo de erros, a
avaliacdo de riscos envolvidos em determinadas acdes, a inibicdo de respostas

inapropriadas, a solucéo de problemas e a metacognicao.
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Durante uma aula, os estimulos que o estudante recebe chegam ao cérebro
pelos 6rgdos dos sentidos (visao, audi¢cdo, tato, gustativo, olfativo) e ativam diferentes
conjuntos de neurdnios que se encontram conectados entre si, e cada um deles
envolvido com uma funcdo mental importante para a aprendizagem. A atencao
seleciona as informacdes e o cérebro da um significado a elas. E necessario que as
emocdes gerem motivacdo para que as funcdes executivas planejem estratégias em
favor da aprendizagem. Ao elaborar, repetir, relembrar, recuperar e criar informacoes,
0 estudante reativa neurbnios e desencadeia a neuroplasticidade. As sinapses
promovem modificagcbes das conexdes cerebrais e, assim, ativam e consolidam as
informacdes na memoria de longa duracdo. E dessa forma que o cérebro processa a
aprendizagem, transformando as experiéncias vividas em conhecimentos, habilidades
e atitudes.

Amaral e Guerra (2022, p. 45) afirmam que, “na perspectiva da neurociéncia, a
aprendizagem resulta de conexdes neuronais geradas a partir da atividade de
neurdnios estimulados pelas informac6es vindas do ambiente externo e interno”. E é
essa nova organizacao dos circuitos neurais, esse novo padrao, que possibilita novos
conhecimentos, novas habilidades, atitudes que modificam os comportamentos, a
expressao e atuacdo no mundo. Para Amaral e Guerra (2022, p. 70), os caminhos dos
processos de aprendizagem dependem de diversos circuitos neurais no cérebro, cuja
atividade conjunta envolve e desenvolve as funcdes mentais que sao imprescindiveis
para qualquer tipo de aprendizagem.

O comportamento e o desempenho de uma pessoa que apresenta déficit
nessas funcdes se tornam ineficientes, afetando a capacidade de manter relacdes
sociais adequadas, pois faz-se necessario estar apto a trabalhar efetivamente com os
outros, com as distragdes e com as multiplas demandas do meio.

Consenza e Guerra (2011, p. 89) afirmam que existem individuos que
apresentam “disfungdes executivas”, ou seja, individuos com lesdes pré-frontais e que
podem apresentar uma série de problemas que caracterizam as chamadas
“disfuncdes executivas”.

Reiter, Tucha e Lange (2005) investigaram diversos aspectos das funcdes
executivas em criangcas com diagnéstico de dislexia. Seus dados mostraram que as
criancas com o transtorno de leitura apresentaram desempenho inferior ao do grupo

controle em tarefas de memoaria de trabalho, fluéncia verbal e de figuras, e controle
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inibitério, quando avaliados por tarefas complexas. Ainda nao esta claro qual papel
esses comprometimentos executivos podem ter na manifestacdo dos principais
sintomas da dislexia. Alguns autores ainda hipotetizaram que seria plausivel que
alteracbes executivas, como o0 comprometimento na memoria de trabalho,
prejudicassem a compreenséo de leitura, tendo menor efeito sobre 0s processos de
decodificacdo. Algumas evidéncias, nessa direcdo, sao oferecidas pelo estudo de

Cutting et al.

Em artigo de revisdo, Rebollo e Montiel (2006) consideram e resgatam a
proposta de Barkley (1997), aludindo que o TDAH reflete uma alteragcédo no
funcionamento executivo, mais especificamente, um prejuizo na habilidade
de inibir o comportamento, 0 que teria consequéncias diretas sobre o
autocontrole do individuo.

[...]

As conclusdes da revisédo de Mahone e Silverman (2008) dao algum suporte
as de Nigg (2001). Estes pesquisadores verificaram que a maturacao do
cortex pré-frontal de criangas com TDAH é atrasada de dois a cinco anos em
relagdo a controles, porém a maturagdo das areas motoras primarias destas
criangas é adiantada. Ou seja, estes achados sugerem um desenvolvimento
neuroldgico atipico que conduziria a uma excessiva atividade motora dessas
criancas e uma falha em inibir tais comportamentos inadequados pelo cértex
pré-frontal, ainda imaturo. Também prejuizos atencionais foram relatados em
uma amostra nao clinica de criancas e adolescentes com sintomas de TDAH
(Coutinho et al, 2007).

[...]

Evidéncias apontam ainda para um comprometimento das habilidades
executivas na discalculia ou Transtorno da Matematica (conforme a APA,
2014). Por exemplo, McLean e Hitch (1999) verificaram prejuizo executivo e,
de modo mais especifico, no subsistema visuoespacial da memdria de
trabalho em criancas com o transtorno. Balbi (2008) relatou alteracdes na
memoria de trabalho associadas ao quadro e, também prejuizos no
desempenho atencional. No ambito nacional, Argollo (2008) constatou que
criangcas com discalculia apresentaram prejuizo no processamento Vviso-
espacial, memoria visual e em atencdo e fungbes executivas, quando
comparadas a controles sem o transtorno de aprendizagem (Dias; Menezes;
Seabra, 2010, p. 84-86).

Nas areas da Psiquiatria e Neurologia Infantil, houve varios avancos em termos
de compreenséo e sistematizagdo de conhecimentos sobre problemas que afetam a
saude, o desenvolvimento e a saude mental das criancas e adolescentes (Rey, 2015),
coOmo comprovamos com os estudos citados acima.

Lombardi et al. alertam que tudo isso tem auxiliado no planejamento das
intervencdes e no emprego dos diferentes recursos terapéuticos pelo setor de saude.
Mas alertam que, na grande maioria das vezes, 0s recursos farmacolégicos ndo séo
0s mais adequados, apesar de todos 0s avanc¢os na area dos medicamentos, sdo mais

adequadas as intervencdes pedagdgicas, psicoterapicas, sociais, da terapia
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ocupacional, dentre outras op¢des (Lombardi et al., 2016). Esses autores também

relataram que

[...] diversos estudos tém demonstrado que adolescentes com transtornos de
aprendizagem néo apenas estdo mais propensos a abandonarem os estudos,
mas também apresentam maior risco para o uso e o abuso de substancias
alcodlicas e tdéxicas e as praticas criminosas e até mesmo do suicidio
(Lombardi et al., 2016, p. 7).

Esse relato traz, para n0s educadores, uma preocupa¢do muito séria e a
responsabilidade de aprofundar os conhecimentos para educarmos de forma mais
consciente e adequada as reais demandas desse alunado.

As funcdes podem se encontrar alteradas no processo neuropsicologico de
aprender. Relvas (2022, p. 47) salienta que

No processo neuropsicolégico do ato do aprender, assumem papel de mais
alta importancia a atencdo, a memoéria e as funces executivas, bem como
os distlurbios atencionais e das fun¢des corticais de percepcao, planejamento,
organizagdo e inibicdo comportamental. Por outro lado, a memoria é
essencial em todos os processos de aprendizagem, e seus distarbios nao
permitem reter as informagdes.

Cientes dessas informacgdes € fundamental que os educadores compreendam
gue o ato de aprender esta diretamente conectado ao funcionamento executivo do
individuo, a sua capacidade de manter atencao, a efetividade dos tipos de memoria,
as condi¢bes de funcionamento das fungbes corticais de percepgédo, planejamento,
organizacao e a inibicdo comportamental.

Para que sejam assegurados os direitos dos estudantes com TEAp e TDAH,
faz-se necessaria uma maior clareza em termos da legislagéo e das politicas publicas
atuais. Nesse sentido, Amaral e Guerra (2022) elaboraram um infografico sobre as
contribuicbes da neurociéncia educacional para pais, professores, gestores e 0s
proprios estudantes com TEAp. Dentre as informagfes presentes nesse material,

destacamos as seguintes:

Os estudantes devem utilizar de praticas de estudo que potencializam sua
aprendizagem. Os professores devem usar técnicas de aprendizagem
inovadoras e efetivas.

Os gestores devem desenvolver uma gestdo educacional e politicas publicas
para melhoria dos resultados.

Os pais devem criar condi¢cGes e interagGes favoraveis ao desenvolvimento
pleno das crianc¢as e jovens (Amaral; Guerra, 2022, p. 39).
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Para findar esta discussao, assinalamos que para Amaral e Guerra (2022), a
neurociéncia educacional se trata de uma educacdo baseada em evidéncias
cientificas que devem nortear as acdes de cada um dos envolvidos no processo:

estudantes, professores, gestores e pais.

4.4 O Modelo social da deficiéncia

O modelo médico da deficiéncia a compreende a partir de um fenémeno
biologico (Franga, 2013). Dele provém o documento da Classificagéo Internacional de
Doencas (CID-10), denominado Classificacdo Internacional de Deficiéncias,
Incapacidades e Desvantagens: um manual de classificagdo das consequéncias das
doencas (CIDID), o qual tem o propésito de classificar as condi¢gdes cronicas de saude
decorrentes de doencas. Alguns autores consideram também o Manual de
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), ambos ancorados na
perspectiva organicista (Franca, 2013; Milian et al., 2013). Entender a deficiéncia, na
perspectiva do modelo médico, consiste em localiza-la como sindnimo de doenca que
necessita ser curada. Além disso, os critérios para se definir o que é considerado
deficiéncia sdo estabelecidos por normas e pelos desvios das normas, (Gesser, 2019),
(Foresti; Bousfield, 2022, p. 657).

A partir dos movimentos da contracultura, das minorias e da luta pela igualdade
de direitos humanos nas décadas de 1960, 1970 e 1980, uma nova perspectiva
politica, social e tedrica em relagao a deficiéncia denominada “modelo social” surgiu
e se consolidou nesse momento historico (Bisol; Pegorini; Valentini, 2017).

Essa abordagem surgiu nos anos 1960, no Reino Unido, por iniciativa de
pessoas com deficiéncia reunidas no chamado Social Disability Movement (Union of
the Physically Impaired Against Segregation, 1976), e provocou reviravolta nos
modelos tradicionais de compreenséao da deficiéncia ao retirar do individuo a origem
da desigualdade, experimentada pelas PcD, e devolvé-la & sociedade. E uma corrente
tedrica e politica que se contrapde ao modelo médico dominante. O sociélogo Paul
Hunt (pessoa com deficiéncia fisica) foi quem encabe¢ou o0 movimento e o modelo
social da deficiéncia foi elaborado por mais pessoas com deficiéncias, com a
finalidade de discutir as limitagdes sociais para além das questdes médicas.

A assimilacdo das pessoas com deficiéncia (PcD) pela sociedade passou por

diversas etapas. Um total de quatro fases descreve esse percurso histérico, a saber:
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a) fase de eliminacao/exclusao; b) fase de assistencialismo/segregacéo; c) fase da
integracdo; d) fase da inclusdo (Furtado; Pereira-Silva, 2014; Tisescu; Santos, 2014).

Na fase da eliminagéo/exclusao, propagava-se uma politica eugénica, ou seja,
a pessoa com deficiéncia era totalmente excluida do contato social. Essas pessoas
carregavam uma simbologia de impureza e castigo divino, sendo consideradas inuteis
e incapazes perante a sociedade. Na segunda fase, pautada pela caridade,
predominava o isolamento em instituicdes que ofereciam cuidados basicos as PcD,
caracterizando o assistencialismo/segregacdo. Na fase seguinte, da integracao, as
PcD passaram a ser toleradas em sociedade, apesar de terem garantidos por lei o
direito ao aprendizado e a participacdo na sociedade. Tratava-se de uma insergcéo no
ensino comum, no qual as PcD passavam a ser integradas. Na fase da inclusao,
quarta e ultima fase, as PcD passam a ser individuos detentores de direitos equitativos
(Furtado; Pereira-Silva, 2014; Tisescu; Santos, 2014).

No Brasil, ainda s&o incipientes os estudos sobre o modelo social, em
comparacao aos estudos internacionais, Bampi; Guilherm; Alves (2010) e Santos
(2008). Modelos para compreensdo dessa tematica foram surgindo em periodos
distintos.

Os agentes interessados em desnaturalizar a deficiéncia como entendida pelo
Modelo Biomédico contrapuseram seus principios e ofereceram um modo de
compreensao da deficiéncia e do modo como deve ser tratada. A Convencao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2007), adotada pela ONU em 13 de
dezembro de 2006, em reunido da Assembleia Geral para comemorar o Dia
Internacional dos Direitos Humanos, € um marco para muitos militantes da justica e
equidade sociais e para seu publico destinatario.

O modelo social de compreensao da deficiéncia dispde que a maior intervencao
a ser feita ndo é mais no nivel do individuo e suas lesGes, mas na sociedade que é
incapaz de abarcar a totalidade de diversidades (Foresti; Bousfield, 2022). Os
referidos autores refletem que o modelo social passa a compreender a deficiéncia na
esfera social, na qual o individuo ndo carrega a responsabilidade por sua condicao.
As PcD passariam a exercer sua independéncia, pois todas seriam capazes disso na
medida em que todas as barreiras sociais fossem retiradas. No entanto, 0s mesmos
autores advertem que nem todas as PcD vao conseguir realizar algumas funcoes,

independentemente da auséncia de barreiras sociais.
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Na nossa percepcdo, o modelo social compreende o individuo em si e
entendemos que a sociedade € que precisa modificar as suas condi¢des, garantindo
acessibilidade a todos os membros. Nao se pode deixar de considerar a lesdo ou o
transtorno, mas a sociedade precisa arcar com sua responsabilidade de olhar o

individuo, buscando garantir sua plena participacao social.

4.5 As barreiras e aimportancia da acessibilidade no processo de aprendizagem
para estudantes com TEAp e TDAH

A partir do movimento que gerou o modelo social da deficiéncia, ou mesmo,
paralelo a esse movimento, impde-se a importancia de analisar as barreiras existentes
e como garantir a acessibilidade.

As barreiras sao esclarecidas no inciso 1V do art. 3° da LBl como:

Art. 3° [...] IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou
comportamento que limite ou impeca a participagdo social da pessoa, bem
como 0 gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a
liberdade de movimento e de expressdo, a comunicagdo, ao acesso a
informacédo, & compreensdo, a circulagdo com seguranca, entre outros
(Brasil, 2015a).

Essa perspectiva de se atentar as barreiras que sao elucidadas nessa
legislacdo quebra o paradigma da deficiéncia como fator limitador para as acfes do
individuo nos diversos espacos na sociedade. Aléem do mais, aponta a importancia de
garantia de acessibilidade para uma melhor interacdo, participacdo e empoderamento
da pessoa com deficiéncia.

Ainda, na Lei Brasileira de Incluséo, logo apds o inciso 1V, sdo apresentados os
tipos de barreiras que devem ser evitadas e removidas para garantia de plena
participacdo e condi¢des de equidade na educacado e na vida em sociedade, sendo
elas:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;
C) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicacdes e na informacgéo: qualquer entrave, obstaculo,
atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o
recebimento de mensagens e de informacgdes por intermédio de sistemas de
comunicacao e de tecnologia da informagéo;
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e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiguem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa
com deficiéncia as tecnologias; (Brasil, 2015a).

Se, até entdo, ndo se encontravam claras quais barreiras precisam ser
removidas, nesse momento, elas passam a ser elencadas e definidas. Elucida-se que
ndo sdo apenas barreiras arquitetbnicas e urbanisticas, mas todas as demais
barreiras na comunicacéo, na informacao, nas atitudes e nos comportamentos, bem
como nas questdes tecnoldgicas. A falta de referéncia as barreiras metodoldgicas foi,
por nés, sentida nessa lei, pelo fato de ser esse o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.
Na nossa opinido, seria importante ja ser citada nesse momento.

A acessibilidade se apresenta definida no art. 2°, inciso |, e pode ser entendida

como:

Art. 2[...] I - condicéo de alcance para utilizacdo, com seguranca e autonomia,
de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagcfes, transportes,
informacéo e comunicacéo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como
de outros servicos e instalacdes abertos ao publico, de uso publico ou
privados de uso coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa
com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015a).

Ao trazer a perspectiva de eliminacdo das barreiras, a lei confirma o que se
baseia no modelo social, ou seja, na perspectiva de se trabalhar na educacao inclusiva
dentro desse parametro de garantir equidade e equiparacdo de oportunidades.

A acessibilidade vem sendo apontada por Sassaki (1999) em suas mais
diversas dimensdes: atitudinal, metodoldgica, arquitetbnica, instrumental,
comunicacional e programatica. Sassaki carregou a bandeira de que as normas sobre
equiparacao de oportunidades para pessoas com deficiéncia se dariam atravées da
acessibilidade e, em seu ponto de vista, elas ja haviam sido adotadas pela Assembleia
Geral das Nacgdes Unidas em sua 482 sessao, em 20 de dezembro de 1993
(Resolucéo 48/96).12

12 Declarac&o de Managua, de 3 de dezembro de 1993. No dia 3 de dezembro de 1993, por ocasido
do langamento do projeto “Crescer Juntos na Vida Comunitaria” e sob os auspicios da Cilpedim
(Confederacgéo Interamericana da Inclusion International), do IIA (Instituto Interamericano da Crianc¢a)
e da CACL (Associacdo Canadense para a Vida Comunitaria), reunimo-nos na cidade de Managua,
Republica da Nicaragua, como delegados de 39 paises das Américas, incluindo pessoas com
deficiéncia, criangas, jovens, familias, profissionais e representantes governamentais (Nacdes
Unidas, 1993).


http://abres.org.br/wp-content/uploads/2019/11/declaracao_de_managua_de_3_12_1993_.pdf
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Entretanto, muda-se o foco, muda-se o olhar: ndo € mais a deficiéncia do
estudante que é considerada como barreira, o olhar passa a estar voltado para a forma
como a sociedade se organiza para atender as pessoas. Assim, no caso especifico
do estudante com deficiéncia, a instituicdo de educacdo deve garantir condi¢cdes de
equiparacao de oportunidades, a fim de nao impor barreiras no processo educacional
do aluno com Necessidades Educacionais Especiais.

Reis (2005) discorre sobre o fato de “o olhar do senso comum € o olhar das
limitagdes, das dificuldades, das incapacidades” e nos alerta para a responsabilidade,
como educadores, em desenvolver um olhar diferenciado para o estudante com NEE:
“como educadores, precisamos desenvolver o olhar para as potencialidades, que € o
de quem acredita, confia e se posiciona ao lado, para caminhar junto ao aluno,
buscando recursos para enfrentar o desafio do processo educacional inclusivo” (Reis,
2005, p. 40).

Essa mudanca de olhar preconiza o que chamamos hoje de acessibilidade em
todo o processo educacional, compreendendo-se o ser humano como individuo Unico
e que precisa de um olhar diferenciado em relacdo as suas demandas e

possibilidades.

4.5.1 Acessibilidade a ser garantida na Educacao Superior

Analisamos o Programa Incluir 2008, o documento orientador (Brasil, 2013) e,
depois, o Documento orientador das comissfes de avaliacdo in loco (Brasil, 2016b).
Realizamos tal procedimento, a fim de buscar o que se orienta para as instituicdes de
educacao superior com enfoque em acessibilidade.

Segundo o documento (Brasil, 2016b), a promocéao de acessibilidade por parte
da IES para o publico-alvo da educacdo especial na educagdo superior requer a
manifestacdo do sujeito para determinar o tipo de estratégia a ser empregada (Brasil,
2016b). Porém, sugere alguns aspectos que podem ser analisados pelo(a)

avaliador(a) para constatar a acessibilidade:

Acessibilidade atitudinal, Acessibilidade arquiteténica, Acessibilidade
metodoldgica, Acessibilidade programética, Acessibilidade instrumental,
Acessibilidade nos transportes, Acessibilidade nas comunicages,
Acessibilidade digital (Brasil, 2013).
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E importante observar que, desde 2013, todos esses aspectos da
acessibilidade ja fazem parte das diretrizes de avaliagcdo e credenciamento de
Instituicdes. Assim, espera-se, agora, que as universidades ja devam ter todas essas
guestdes bem resolvidas.

O documento orientador da comissdo de avaliagcdo in loco (2016) vem
especificar ainda mais quais sdo 0s aspectos a serem avaliados e enumera aspectos
a serem observados para cada uma das deficiéncias, a saber, as sensoriais: visual e
auditiva), as fisicas e neuromotoras, a deficiéncia multipla. Essas séo as categorias e

os detalhes dentro de cada categoria:

Acervo em formato especial ...

visual ...

Banheiros adaptados ...

Bebedouros e lavabos adaptados ...

Interlocutor de leitura orofacial ...

Libras ...

Mobiliario adaptado ...

Programa de reserva de vagas...

Rampa de acesso com corrimao

Rampa com inclinacgao, largura, corriméo e rodapés adequados, bem como
piso antiderrapante.

Recursos de tecnologia assistiva disponiveis as pessoas com deficiéncia
Sinalizacéo sonora

Sinalizacéo visual

Softwares para leitura de pessoas com baixa viséo. (Brasil, 2013).

A partir dessas categorias, esse documento traz todos os itens que 0s
avaliadores de cursos e faculdades devem analisar quando realizarem avaliacdo in
loco nas IES. O documento foi atualizado em 2015 pela Nota Técnica Daes/Inep
025/2015. Ressalta-se que, nesse documento, estdo sendo cobrados os itens de
acessibilidade arquitetdnica para pessoas com mobilidade reduzida e para pessoas
com TEA.

A acessibilidade, conforme o censo da Educacdo Superior de 2022, esta

definida como:

Acessibilidade é assegurar as pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida
0 acesso, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, ao meio
fisico/arquitetonico, ao transporte, a informagdo e a comunicacéo, inclusive
aos sistemas e tecnologias da informagao e comunica¢éo, bem como a outros
servicos e instalagcdes abertos ao publico ou de uso publico, tanto na zona
urbana como na rural, com autonomia, independéncia e seguranca. As
medidas para a promocao da acessibilidade devem incluir a identificacéo e a
eliminagdo de obstaculos e barreiras (INEP, 2023).
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Do total de cursos de graduacgéao, em 2022, 93,9% (42.189), Gréfico 7, informam
garantir condicdes de ensino aprendizagem para pessoas com deficiéncia. Cabe
pontuar que a acessibilidade de conteddo consiste na utilizacdo de recursos para
viabilizar a acessibilidade aos conteudos, tais como textos impressos com caracteres

ampliados e em formato especial (INEP, 2023).

Gréfico 6 - Percentual de cursos que garantem condicdes de acessibilidade,
segundo o tipo e a categoria administrativa — Brasil - 2022
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Fonte: (INEP, 2022a).

Quanto aos recursos de tecnologia assistiva disponiveis as pessoas com
deficiéncia, o Gréfico 7 apresenta o percentual de cursos, por categoria administrativa,
gue possuem os correspondentes itens. Para todos os itens listados, o percentual
apresentado pela categoria privada supera o da categoria publica. Os itens mais
comuns no atendimento a acessibilidade aos contetudos sao: oferta de disciplina em
Libras (93% de cursos privados e 72% de cursos publicos), recursos de informéatica
acessiveis (86% de cursos privados e 56% de cursos publicos), recursos de
acessibilidade a comunicacao (79% de cursos privados) e disponibilizacdo de tradutor
de Libras (55% de cursos publicos). No que diz respeito as bibliotecas, do total de
9.466 unidades declaradas ao Censo Superior 2022, 9.163 (96,8%) informaram

oferecer condicfes de acessibilidade, conforme expde o Gréfico 8.

Gréafico 7 — Percentual do numero de bibliotecas que possuem o tipo de
acessibilidade contetado — Brasil - 2022
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Fonte: (INEP, 2022a).

No caso da acessibilidade de contetdo da biblioteca, o Gréafico 8 ilustra que a
situacao das IES privadas € mais favoravel que a das IES publicas, em 2022. Ainda,
evidencia que 92% das IES privadas e 36% das publicas possuem portal da internet
adaptado; 82% das privadas e 16% das publicas possuem plano de aquisicdo em
formato especial; e 42% das privadas e 27% das publicas possuem acervo em formato
especial.

A acessibilidade tecnolégica, por sua vez, compreende equipamentos,
produtos, softwares, sistemas e aplicacbes capazes de contribuir para o
desenvolvimento das potencialidades das pessoas com deficiéncia e mobilidade
reduzida, de modo a viabilizar a acessibilidade aos contetudos (INEP, 2023), conforme

expde o seguinte grafico:

Gréfico 8 - Percentual do numero de bibliotecas que possuem o tipo de
acessibilidade tecnoldgica — Brasil — 2022
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Fonte: (INEP, 2022a).

O Grafico 9 ilustra o percentual de bibliotecas que possuem itens de
acessibilidade tecnoldgica, por categoria administrativa, em 2022. O total de 90% das
bibliotecas privadas e 26% das publicas registraram possuir software para baixa visao;
89% das privadas e 26% das publicas declararam possuir teclado virtual; e 21% das
privadas e 8% das publicas informaram possuir impressora em Braille. Repete-se,
portanto, uma maior cobertura por parte da categoria privada no que se refere a

acessibilidade tecnolégica das bibliotecas.

Gréfico 9 — Percentual do numero de locais de oferta que possuem algum tipo
de acessibilidade arquiteténica ou fisica — Brasil - 2022
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Fonte: (INEP, 2022a).

Do total de locais de oferta, em 2022, 78,5% (36.798) informaram possuir
condicdes de acessibilidade arquitetbnica ou fisica. A acessibilidade arquitetdnica ou
fisica corresponde a auséncia de barreiras e obstaculos em edificios, rodovias, vias,
meios de transporte e outras instalacdes internas e externas, inclusive escolas,
residéncias, instalacbes meédicas e local de trabalho (INEP, 2023). Quanto a
acessibilidade arquitetdnica ou fisica, o Grafico 10 apresenta o percentual de locais
de oferta, por categoria administrativa, que possui as correspondentes opgoes. E,
novamente, constata-se que as instituicbes de ensino superior particulares,
apresentam uma melhor performance nesses itens em relacéo as publicas.

Enfim, nos documentos oficiais pesquisados, que dizem respeito as orientacdes
e a avaliacdo para inclusdo nas IFES, pouco se trata de aspectos de ajustes para

pessoas com TDAH/TEAp.

4.5.2 Acessibilidade metodolégica e atitudinal no Ensino superior

O que impera a partir do modelo social da deficiéncia é a eliminacdo de toda e
gualquer barreira em prol da inclusdo e da participagdo plena da pessoa com
deficiéncia na sociedade. E nado seria diferente no ensino superior, pois a garantia da
acessibilidade ira permitir que o estudante com NEE tenha condi¢cdo de equiparacéo
de oportunidades. Em nenhum momento, vamos pensar em vantagens, mas em

equiparacao.
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As politicas de acessibilidade tém o objetivo de implementar medidas para a
adaptacdo do contexto académico as necessidades dos alunos com deficiéncia e
transtornos do neurodesenvolvimento, entre elas o TEAp. Sassaki (2005, p. 23, grifo

nosso) classifica a acessibilidade em seis dimensodes:

Acessibilidade arquitetbnica: sem barreiras ambientais fisicas nos recintos
internos e externos e nos transportes coletivos.

Acessibilidade comunicacional: sem Dbarreiras na comunicacao
interpessoal (face-a-face, lingua de sinais, linguagem corporal, linguagem
gestual etc.), na comunicacéo escrita (jornal, revista, livro, carta, apostila etc.,
incluindo textos em braile, textos com letras ampliadas para quem tem baixa
visdo, notebook e outras tecnologias assistivas) e na comunicagdo virtual
(acessibilidade digital).

Acessibilidade metodolégica: sem barreiras nos métodos e técnicas de
estudo (adaptacdes curriculares, aulas baseadas nas inteligéncias mdltiplas,
uso de todos os estilos de aprendizagem, participacdo do todo de cada aluno,
novo conceito de avaliagdo de aprendizagem, novo conceito de educacéo,
novo conceito de logistica didatica etc.), de agdo comunitéria (metodologia
social, cultural, artistica etc. baseada em participagéo ativa) e de educacao
dos filhos (novos métodos e técnicas nas relacdes familiares etc.).
Acessibilidade instrumental: sem barreiras nos instrumentos e utensilios
de estudo (lapis, caneta, transferidor, régua, teclado de computador,
materiais pedagdgicos), de atividades da vida diaria (tecnologia assistiva para
comunicar, fazer a higiene 2417 pessoal, vestir, comer, andar, tomar banho
etc.) e de lazer, esporte e recreacdo (dispositivos que atendam as limitacdes
sensoriais, fisicas e mentais etc.).

Acessibilidade programatica: sem barreiras invisiveis embutidas em
politicas publicas (leis, decretos, portarias, resolu¢des, medidas provisoérias
etc.), em regulamentos (institucionais, escolares, empresariais, comunitarios
etc.) e em normas de um geral.

Acessibilidade atitudinal: por meio de programas e praticas de
sensibilizagcdo e de conscientizac@o das pessoas em geral e da convivéncia
na diversidade humana resultando em quebra de preconceitos, estigmas,
esteredtipos e discriminagodes.

Essa classificagdo € apenas um norte para adentrarmos ao tema da
acessibilidade, pois, nesse momento, vamos nos dedicar aos dois tipos de
acessibilidade que, provavelmente, sdo mais utilizados no caso de estudantes com
TEAp, a saber, a acessibilidade metodoldgica e a acessibilidade atitudinal.

Quanto a acessibilidade atitudinal, 0 que mais preocupa € que o estudante seja
exposto pelas suas dificuldades diante da turma, bem como as situacbes
embaracgosas pelas quais os estudantes com TEAp, ja com baixa estima, sentem-se
ridicularizados e/ou diminuidos por ndo terem o mesmo resultado que os demais
colegas. Nesse aspecto, a acdo recomendada € realmente trabalhar com a

comunidade discente, docente e funcionarios nas instituicbes, a fim de evitar tais
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desconfortos. Ademais, o fato de negar a equiparacao de oportunidade, que é direito
do estudante com TEAp, constitui-se uma barreira atitudinal.

Quanto a acessibilidade metodologica, Glat e Blanco (2007, p. 16) apresentam
fatores que devem ser observados pelas instituicbes de ensino, sendo eles:
‘realimentar sua estrutura, organizagdo, seu projeto politico-pedagogico, seus
recursos didaticos, metodologias e estratégias de ensino, bem como suas praticas
avaliativas”.

Para a acessibilidade metodoldgica, deve-se considerar a diversidade de
caracteristicas dos estudantes para que se possa derrubar os obstaculos no processo
de ensino-aprendizagem. Para uma acessibilidade metodoldgica efetiva, € preciso
uma reestruturacao das estratégias educativas da universidade, de modo a criar, além
da oportunidade de acesso ao ensino superior as pessoas com TEAp, fazem-se
necessérias condigcbes para permanecerem na instituicdo e aprenderem conforme
suas possibilidades.

A Lein®14.524/2021 apresenta, de forma muito genérica, o apoio que deve ser

disponibilizado aos estudantes com TDAH e TEAp, no paragrafo unico do art. 1°:

[...] acompanhamento integral previsto no caput deste artigo compreende a
identificag8o precoce do transtorno, o encaminhamento do educando para
diagnéstico, o apoio educacional na rede de ensino, bem como o apoio
terapéutico especializado na rede de saude (Brasil, 2021a).

Infelizmente, a lei ndo traz maiores detalhes do que deva ser apresentado como
0 acompanhamento integral e as orientacdes ao ensino. Um projeto de lei que busca
alterar a legislacdo, PL 981/2024 em 10/05/2024, foi recebido pelo Conselho de
Educacao apensado ao PL-5185/2019. A proposta altera a Lei n°® 14.254/21, que trata
do acompanhamento integral para alunos com dislexia ou Transtorno do Déficit de
Atencdo com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem. Na
proposta desse projeto de lei, o texto prevé que as instituicdes de educacao superior

publicas e privadas assegurardo a esses alunos:

— atendimento integral e individualizado;

— disponibilizagdo de aulas complementares ou de refor¢o oferecidas em
meio que lhes favoreca o aprendizado;

— flexibilizacdo da forma de apresentacdo de trabalhos individuais,
respeitada a escolha do educando por atividade alternativa a exposicéao
oral;
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— realizacdo de provas e exames em ambiente apropriado e em tempo
adequado a condigdo do educando;

— garantia de acompanhamento de trabalhos de conclusao de curso por
professores capacitados para lidar com necessidades especificas do
orientando;

— sigilo e respeito a condicdo de pessoa com transtornos especificos de
aprendizagem e do desenvolvimento neurolégico (Brasil, 2022).

A partir da nossa experiéncia como educadoras na area da inclusdo, podemos

confirmar que esses recursos e acoes previstos no PL 981/2024 tém sido os mais

usados até entdo.

A fim de organizar as estratégias a serem disponibilizadas, podemos dividi-las

em eixos de acao:

a)

b)

d)

Recursos e Didéatica em sala de aula — meios que devem ser utilizados a
fim de auxiliar o aluno a manter sua atencdo e acompanhar o conteudo:
fala, toques, lembretes, recados no quadro, posicdo na sala de aula,
aplicacéo préatica do conhecimento, entre outros;

Meios diferenciados de avaliacdo: variar e enriquecer as formas de avaliar
0 conhecimento, aplicando ndo somente provas objetivas, mas também
trabalhos, pesquisas de campo, apresentacées em sala, participagdo em
discussbes. Acrescenta-se, aqui, 0 tempo extra para as avaliacbes bem
como o espaco diferenciado e com menos distratores para a realizacao das
provas, bem como o ledor e copista, quando necessario;

Apoio organizacional: suporte e apoio que podem ser disponibilizados
diariamente ou alguns dias da semana, auxiliando o aluno a se organizar.
Uso de uma rotina pré-estabelecida com o aluno, a qual deve seguir
diariamente. Uso de recursos de tecnologia para agendar os
compromissos, com lembretes, toques, alarmes, entre outros;

Suportes terapéuticos: atendimentos psicologicos, psicopedagdgicos,
terapéutico ocupacional, de forma a auxiliar o estudante a trabalhar seus
sentimentos, e a utilizagdo de recursos e estratégias no cumprimento de

suas responsabilidades.

Esses suportes precisam ser usados para garantir que a produtividade e a

aprendizagem dos estudantes com TFE nao sejam prejudicados em funcao de suas
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dificuldades com a atencao, funcbes executivas e com a leitura e escrita ou com as

funcbes matematicas.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS

O risco s6 tem sentido quando o corro por uma razao valiosa, um
ideal, um sonho mais além do risco mesmo. (Freire, 1995)

5.1 Orientacbes metodolbgicas para a pesquisa

A orientacdo fundamental, nesta investigacdo, concentrou-se em um estudo
comparativo entre as 11 UF de MG para a compreensdo do processo de efetivacao
das politicas de inclusdo de estudantes com TEAp e das metodologias de
acessibilidade, bem como o impacto delas no processo de equiparacdo de
oportunidades nas UF de MG.

No delineamento do percurso metodoldgico para a presente pesquisa, foram
eleitos instrumentos que possibilitassem a analise e a compreensao do processo de
inclusédo de alunos com TEAp nas Universidades Federais Mineiras. Para a realizagao
desta pesquisa, optou-se pela utilizacdo da abordagem qualitativa, lancando méao de
informacdes disponiveis nos sitios eletronicos e de informacdes das entrevistas
realizadas com os coordenadores dos nucleos de acessibilidade e incluséo.

No que se refere a pesquisa qualitativa, objetivou-se proceder a um Estudo de
Caso que, segundo Bogdan e Biklen (1994), consubstancia-se em uma estratégia
metodoldgica, sendo por eles considerada como o delineamento mais adequado para
a investigacdo qualitativa de um fendmeno, no ambito de um contexto real, no qual os
limites entre o fenbmeno e o contexto sdo, claramente, percebidos e estudados. O
Estudo de Caso consiste em coletar e analisar informacdes sobre determinado
individuo, familia, grupo, comunidade ou instituicdo.

No desenvolvimento do trabalho, utilizou-se a pesquisa bibliografica sobre a
legislacdo e politicas publicas vigentes que dao suporte a educacéao inclusiva de
estudantes com TEAp e TDAH no Ensino Superior. Orientagdo fundamental nesta
investigacdo que se concentrou na analise e na compreensao do processo de inclusao
desses estudantes nas UF de MG. A pesquisa pretendeu responder a algumas
questdes especificas que se relacionam, direta ou indiretamente, com as praticas
educacionais e pedagogicas pertinentes na inclusdo de estudantes com TEAp nas UF
de MG e sua consonancia com a legislacéo e as politicas inclusivas no Brasil.

A pesquisa pode ser compreendida também como um estudo comparativo por

abranger as onze UF de MG e por levantar a situacéo delas diante de uma possivel
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reorganizacao da incluséo de estudantes com NEE, apesar das grandes diferencas
existentes entre as instituicbes. Quando se realiza uma comparacdo, busca-se
evidenciar aqueles aspectos que distinguem o0s elementos comparados. A
comparacao pode ser considerada como inerente ao processo de construcdo do
conhecimento nas ciéncias sociais. Schneider e Schimitt (1998) afirmam que é
lancando mdo de um tipo de raciocinio comparativo que podemos descobrir
regularidades, perceber deslocamentos e transformacgdes, construir modelos e
tipologias, identificar continuidades e descontinuidades, semelhancas e diferencas, e
explicitar as determinacfes mais gerais que regem os fendmenos sociais.

Optamos pela utilizacdo de mais de uma fonte de informacéo e foi necessario
fazer uso da estratégia da triangulacéo, recorrendo para isso a varios dados coletados
em diferentes momentos e provenientes de diferentes informantes nesta pesquisa.
Para Souza e Zioni (2003), a triangulacao surge da necessidade ética para confirmar
a validade dos processos.

Os dados utilizados na pesquisa da legislacdo e de politicas publicas em
relacdo a educacdo inclusiva, a pesquisa documental nos sitios eletrbnicos e
informacdes colhidas das entrevistas semiestruturadas, associados a experiéncia da
pesquisadora em uma instituicdo de ensino superior privada com contatos com as
instituicbes publicas, favoreceram o conhecimento do objeto pesquisado.

Nossa opcdo pelo estudo exploratorio se justifica por se tratar de um
levantamento sobre o processo de reorganizacédo das UF de MG para o cumprimento
das determinacdes legais para incluséo de alunos com TEAp no ensino superior, bem
como os impasses e dilemas em face da educacéao inclusiva ao longo dos ultimos
anos. Procuramos retratar a realidade de forma completa e profunda, buscamos
investigar as dimensdes presentes nessa situagdo, sem deixar de enfatizar os
detalhes, as circunstancias especificas que favoreceram uma maior apreensdo do
todo.

Lembramos que os resultados advindos deste estudo exploratério podem ser
parcialmente generalizados, uma vez que se referem as UF de MG. No topico
subsequente, apresentamos o processo da escolha do l6cus de pesquisa, bem como

0 recrutamento dos sujeitos que compuseram o estudo.
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5.2 Escolha do campo de investigacao e selecdo dos sujeitos

O contexto estudado deve ser tomado como unidade significativa do todo, em
Nnosso caso, universidades brasileiras, e como um marco de referéncia de complexas
condicbes socioculturais que envolvem uma situagéo (Chizotti, 2003). Desse todo, o
cenario para realizacdo desta pesquisa diz respeito a um parte, que € o conjunto das
universidades federais de Minas Gerais, compreendendo um total de onze
universidades, em consonancia com o problema da pesquisa e a escolha do tema da
inclusdo de estudantes com TEAp proposto.

Como sujeitos informantes desta pesquisa, o0s escolhidos foram os
coordenadores (professores ou técnicos educacionais) que atuam no processo de
inclusdo nessas universidades, nos nucleos de incluséo e acessibilidade. Essa
escolha se deu por serem essas as pessoas que poderiam fornecer informagdes
acerca do processo de implementacdo da inclusdo de pessoas com TEAp em cada
uma dessas instituicdes. Ainda, foi realizado um levantamento prévio das instituicées
federais do estado de MG e definimos por manter as onze universidades pesquisadas
anteriormente, em 2010, da pesquisa que subsidiou a dissertacdo do mestrado
realizado pela autora (Reis, 2010).

Tal recorte foi realizado, sabendo, de antem&ao, que essas instituigcdes ja tinham
seus nucleos de acessibilidade e inclusédo, conforme dados da pesquisa realizada pela
autora deste estudo em 2010 e ao respectivo acompanhamento dessa realidade nos
anos seguintes até o presente momento. Somado a isso, entendemos que a
reorganizagao do processo de inclusédo nessas instituicbes seria um instrumento de
andlise da efetivagdo de acbes em cumprimento a eliminacao de barreiras e a garantia
de acessibilidade, equiparacdo de oportunidades, bem como das politicas publicas
referentes a inclusdo de pessoas com NEE no Ensino Superior.

A primeira parte da pesquisa considerou os documentos disponibilizados nos

sitios eletronicos das UF de MG, nos quais coletamos os seguintes dados:

a) Nome atual dos nucleos, endereco, telefone e e-mail;
b) Estrutura de funcionamento dos nucleos;

c) Pro-reitoria onde se encontram instalados;

d) Ano de criacdo e ano de alteracao dos nucleos;

e) Atividades realizadas pelos nudcleos;
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f) Pdblico-alvo de atendimento dos nucleos de incluséo.

Terminada essa parte, os dados coletados foram tabulados e organizados de
forma a termos um panorama da realidade quanto a inclusdo dos estudantes com
TEAp nas onze UF de MG.

Na segunda parte da pesquisa, foram realizados contatos por e-mail e ligagao
telefénica todos os nucleos de acessibilidade e inclusdo nas 11 UF de MG, no periodo
de abril a junho do ano de 2024. Mediante esse primeiro contato, foi feito o convite
para participar desta pesquisa, bem como fazer o agendamento das entrevistas. A
relacdo do nome de cada universidade, seus nucleos, sitios eletrbnicos e contatos
estardo disponibilizados no Apéndice A. No quadro, a seguir, consta a relagcédo das

universidades participantes deste estudo:

Quadro 12 - Relacéo das universidades que participaram da pesquisa

Nome das onze UF de MG l6cus da pesquisa Sigla
Universidade Federal de Alfenas UNIFAL-MG
Universidade Federal de Itajuba UNIFEI
Universidade Federal de Juiz de Fora UFJF
Universidade Federal de Lavras UFLA
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG
Universidade Federal de Ouro Preto UFOP
Universidade Federal de Sdo Jo&o Del-Rei UFSJ
Universidade Federal de Uberlandia UFU
Universidade Federal de Vigosa UFV
Universidade Federal do Triangulo Mineiro UFTM
Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri UFVIM

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir desse momento, foram atribuidas letras aleatérias as UF de MG para
manter sigilo quanto as informagdes divulgadas nas pesquisas.

Conseguimos realizar sete entrevistas com as coordenadoras dos ndcleos das
universidades C, D, E, F, G, J e K. Trés das quatro universidades nao entrevistadas
A, B e | responderam, por meio de mensagem eletronica, via e-mail, que se
encontravam de greve e nao poderiam responder. A Universidade H ndo respondeu
aos e-mails e nem atendeu as chamadas por telefone. Acreditamos que isso

aconteceu devido ao fato de estarem em greve, no periodo de contatos.
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Todo o processo de realizagéo das entrevistas e tabulacdo dos dados se deu
no espaco dos meses de abril a junho de 2024. Muitas tentativas foram realizadas
com o intuito de entrevistarmos as quatro universidades faltantes, mas o estado de
greve nos impossibilitou.

Consideramos o numero de universidades entrevistadas como suficiente para
fechamento desta pesquisa, pois, devido a greve nesse periodo nas UF de MG, ndo
seria mesmo possivel conseguir realizar em todas e, infelizmente, ndo haveria mais
tempo habil para realizar as entrevistas faltantes, a tabulacdo de dados e a escrita
final deste estudo. A greve aconteceu entre fevereiro e junho de 2024 nas UF de MG,
mas nem todas as universidades estavam com a equipe dos NAls em estado de greve,
porque alguns funcionarios desses Nucleos séo terceirizados e nem todos aderiram a
greve.

Observamos que as coordenadoras dos nucleos entrevistados sdo todas do
sexo feminino. Em trés dessas sete universidades entrevistadas, a reunido aconteceu

com a coordenadora e mais uma funcionaria do NAI.

5.2.1 A pesquisa bibliografica

Essa etapa consistiu num levantamento da bibliografia referente ao tema
inclusdo de pessoas com NEE no Ensino Superior, especificamente sobre os
transtornos especificos de aprendizagem e atencao, e sobre a legislacéo e as politicas
publicas relacionadas a inclusédo no Ensino Superior.

Analisamos os artigos (especificamente o resumo de cada um) encontrados na
literatura cientifica utilizando a metodologia de Analise de Conteudo, de Bardin (2016),

a qual consiste em

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando obter,
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetdo
das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producéo/recepgdo dessas
mensagens (Bardin, 2016, p.48).

Assim, os artigos coletados foram analisados inicialmente a partir de uma
codificacdo em unidades de registros, seguida pela classificacdo desses elementos
em categorias, e inferéncia dos resultados com base nas hipoteses feitas na pesquisa.

Mais especificamente, os dados foram tabulados, categorizados e analisados

pelas pesquisadoras. Nesta etapa da pesquisa, fizemos a andlise de conteddo com
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base em Bardin (2016), conforme as seguintes fases propostas pelo autor: a)
organizacao da analise; b) codificacéo; c) categorizacéo; d) tratamento, inferéncia e a
interpretacdo dos resultados. A primeira delas organiza a analise em torno de trés
aspectos cronoldgicos, a saber: i) pré-analise, que configura a selecdo dos dados, a
formulacdo das hipoteses e dos indicadores que irdo nortear o resultado; ii) a
exploragcdo do material e; iii) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. J4 os itens b e ¢ serdo trabalhados quase que simultaneamente ja que,
nas palavras, de Bardin (p.133 e p.147), “a codificagdo € uma transformacéo dos
dados brutos do texto [...] que por recorte, agregacao e enumeracao, permite atingir
uma representacao do seu conteldo” e “a categorizacdo dos dados € uma operagao
de classificacdo de elementos [...] seguida por reagrupamento segundo o género
(analogia), com critérios previamente definidos”. Dessa forma, realizamos a
codificacdo por meio da categorizacdo e agrupamento das respostas.

Essa perspectiva considerou o texto de Cervo e Bervian (1975). Na otica
desses estudiosos, qualquer tipo de pesquisa em qualquer area do conhecimento
supde e exige pesquisa bibliogréafica prévia, quer para o levantamento da situacdo em
questao, quer para a fundamentacéo teérica ou, ainda, para justificar os limites e
contribuicbes da propria pesquisa.

A revisao da literatura sobre a inclusdo escolar de alunos com NEE no ensino
superior constituiu parte fundamental deste trabalho. Nesse sentido, autores como:
Cury (2002b), Mazzotta (2005), American Psychological Association (2023), Pinheiro
(2003), Mendes (2006), Mittler, (2003), Coll, Marchesi e Palacios (2005), Relvas
(2022), Smith e Strick (2007), ofereceram contribuicbes para reflexdo sobre o
desenvolvimento do processo inclusivo no Brasil e, especificamente, no Ensino
Superior, para analise critica desse processo em face do contexto sociopolitico
brasileiro nos ultimos anos.

O levantamento da legislacéo pertinente a area, ou seja, referente a primeira
etapa da pesquisa, compreendeu os anos de 1980, quando surgiram oS movimentos
mundiais pelo direito das pessoas com deficiéncias, até o ano de 2021, quando foi
promulgado o Decreto n° 14524, que tratou sobre a inclusdo de estudantes com

Transtornos de déficit de atencao, dislexia e outros transtornos de aprendizagem.

5.2.2 A pesquisa documental
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Para Ludke e André (1986), a analise documental constitui uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, seja complementando informacgdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema. A fim de
se compreender a realidade ja existente nas UF de MG, dedicamo-nos a realizar um
levantamento prévio de cada nucleo, no sitio eletrénico de cada uma das onze
universidades, a fim de compreender como o processo de inclusdo dos estudantes
com TEAp estava ou ndo acontecendo. Essa etapa foi realizada no segundo semestre
de 2023 e atualizada nos meses de janeiro a marco de 2024, pois nesse periodo foram

constatadas alteracdes nos nucleos.

5.2.3 Entrevista

Babbie (2003) destaca que, para o estudo e a compreensao de determinado
fendbmeno social, o pesquisador tera maior possibilidade de acertar utilizando-se de
mais de um instrumento de pesquisa. Todas as onze UF de MG foram contatadas, a
fim de serem convidadas para participar da pesquisa e, por conseguinte, das
entrevistas semiestruturadas com os coordenadores dos ndcleos de inclusdo. Essa
iniciativa se respalda em nosso entendimento de que seria possivel conseguir melhor
delineamento e aprofundamento das ac¢des na inclusao de estudantes com TEAp.

As entrevistas semiestruturadas '® foram realizadas com professoras
coordenadoras de sete universidades, com as quais foi possivel realizar o
agendamento. A pesquisadora agendou a entrevista de acordo com a disponibilidade
dos professores que se dispuseram a participar. As entrevistas foram realizadas pelo
Google Meet e gravadas!* e, depois, transcritas para a escrita em tinta. Apos essa
etapa, foi realizada a andlise e a categorizacdo de dados referentes as entrevistas
realizadas com as coordenadoras dos nucleos das sete universidades.

Quando definimos as entrevistas, tinhamos muitas questées para perguntar,
muitas davidas a esclarecer. Assim elaboramos um roteiro semiestruturado, a fim de
garantir as respostas das questdes mais relevantes para o trabalho, com as seguintes

perguntas:

13 O roteiro das entrevistas semiestruturadas encontra-se no anexo B deste trabalho.

14 As entrevistas foram gravadas no sistema de gravacéo do plano do Google Meet pago.
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a) Ja atendiam estudantes com TEAp e a partir de quando?

b) A definicdo quanto ao atendimento comecou a partir de alguma legislacéo
ou implicacéo politica?

¢) Como os nucleos se chamam e o por qué da mudanca de nome?

d) Como é composta a equipe dos nucleos?

e) Os professores compreendem as demandas dos estudantes com TEAp ou
guestionam se nao seria um tipo de ajuda?

f) Existe uma formacdo, capacitagdo para os professores quanto a esses
transtornos?

g) Quais os recursos de acessibilidade metodologica estdo disponiveis aos
estudantes?

h) Como estd a questdo atitudinal nessa universidade com relacdo a esses
estudantes?

i) A equipe do NAI percebe alguma resisténcia em disponibilizar os recursos
por parte dos professores?

J) Outras inquietagcbes que foram surgindo quando da realizacdo das

entrevistas.

O roteiro da entrevista semiestruturada utilizado se encontra no final deste

trabalho, no Apéndice B.

5.4 Tratamento e analise dos dados

As tabelas por meio das quais reunimos os dados das pesquisas nos sitios
eletrdnicos e as transcricdes das entrevistas foram elaboradas a partir de uma pré-
codificacdo, considerando os aspectos que gostariamos de explorar e ou identificar
na pesquisa documental e na fala dos sujeitos nas entrevistas (roteiro direcionado).
Os textos das entrevistas foram transcritos e analisados a partir de uma leitura
analitica, que, de acordo com Gil (2002), pressupde a leitura integral do texto para
identificagdo, hierarquizagéo e sintetizacdo das ideias-chave. Para finalizar, foi feita
uma leitura interpretativa, interligando as ideias centrais da pesquisa documental e da

fala das entrevistadas com resultados obtidos.
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A operacionalizacdo dessa proposta de analise contemplou as etapas de
ordenacéo, de classificacdo, de tabulacdo e de analise final dos dados. As acdes

especificadas sao detalhadas, a seguir:

a) Ordenacdo dos dados — foi realizada na medida em que a coleta de
informacdes foi se efetivando e consistiu em organizar os dados colhidos nos
sitios eletrbnicos e nas entrevistas sobre o processo de inclusao dos
estudantes com TEAp nas onze universidades;

b) Classificagdo dos dados — a partir de sua ordenacdo foi realizada a
identificacdo das unidades de significado e, consequentemente, a extracao
das categorias. A partir da definicdo das categorias, foi possivel organizar os
dados coletados tanto na pesquisa documental nos sitios eletrénicos, quanto
nas entrevistas;

c) Tabulacédo de dados — essa parte do trabalho se deu na medida em que foi
necessario organizar os dados coletados tanto na pesquisa documental
guanto nas entrevistas realizadas nas sete universidades. Fez-se necessario
organizar os dados do ponto de vista das tabelas para ter uma visualizacao
da realidade geral dos dados coletados nos sites sobre as 11 universidades.
Ainda, assim, foi necessario montar outras tabelas a partir dos dados
coletados nas entrevistas realizadas nas sete universidades;

d) Andlise final — A partir das categorias levantadas e das tabelas
desenvolvidas, objetivamos alcancar a compreenséo geral da inclusdo dos
estudantes com TEAp nas UF de MG e analisar a realidade de cada
universidade e, ainda, a situacdo geral do conjunto das onze universidades.
Foi necessario se debrucar sobre todos os dados e tabelas, e realizar
diversas movimentos analiticos e correlacbes com todo o levantamento de

dados realizado na legislacdo e nas politicas publicas pesquisadas.

As entrevistas realizadas trouxeram mais detalhes, possibilitando melhor
compreensao da realidade das universidades participantes. Os dados das entrevistas
foram organizados em categorias, respeitando-se as especificidades de cada uma das
instituicdes participantes.
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Pontuamos que, a partir da proxima secao, consta a apresentacao dos dados,
0S quais estdo organizados de acordo com as categorias elencadas anteriormente

neste trabalho.
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6 O QUE ENCONTRAMOS NOS NAls DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS DE MG
EM 2024

6.1 Pesquisa Documental

Nesta primeira etapa, foi realizado um levantamento nos sites das instituicoes.
Nesse momento, coletamos diversos dados sobre os NAls, o departamento ou Pro-
Reitoria aos quais estédo vinculados e o ano de criacao, formato de trabalho, equipe
de colaboradores e servicos disponibilizados.

Nosso interesse consistiu em compreender como estavam organizados 0S
dados e analisar as acdes e os apoios oferecidos aos estudantes com TEAp nos

nucleos de acessibilidade de Inclusdo nas UF de MG.

6.1.1 Local onde os nucleos estdo sediados em cada uma das onze UF de MG

Uma das questdes que chamou nossa atencédo durante a pesquisa de dados
nos sitios eletrénicos das UF de MG foi o fato de que cada universidade define uma
Pro-Reitoria diferente para instalar os nucleos de acessibilidade. Nesse sentido, no
Quadro 13, apresentamos os locais onde os NAIs se encontram instalados em cada
uma das 11 UF de MG.

Quadro 13 - Locais onde os Nucleos de acessibilidade estédo sediados

UF de MG SEDIADO
A Reitoria
B Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis
C Reitoria
D Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis
E Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis
F Pré-Reitoria de Assisténcia Estudantil
G Pré-Reitoria de Apoio a Permanéncia Estudantil
H Pré-Reitoria de Ensino
I Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis
J Pré-Reitoria de Graduacao
K Pré-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis

Fonte: Elaborado pela autora.

Sete das onze universidades analisadas tém seu nudcleo sediado na Pré-
Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis; duas na Pro-Reitoria de Graduacgéo

(e Ensino) e duas na Reitoria. Podemos inferir, com base nisso, que nao existe um
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critério norteador para essa escolha e cada universidade tem autonomia para essa
deciséo.

De modo mais especifico, apresentamos o Gréafico 11, o qual evidencia que o
maior niumero das UF de MG tem a sede do ndcleo de acessibilidade e inclusao na

Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis.

Grafico 10 - Locais onde os NAIs se encontram sediados nas UF de MG
LOCAL ONDE 0S NUCLEOS SE ENCONTRAM SEDIADOS

pro-reitoria de assuntos
comunitarios e estudantis; 7

pro-reitoria de
graduagdo/ensine; 2 reitoria; 2

pro-reitoria de assuntos comunitanos e estudantis pro-reitoria de graduagdo/ensino rejtoria

(= - ]

Fonte: Organizado pela autora.

A grande maioria das UF de MG estéo sediadas nas Pro-Reitorias de Assuntos
Comunitarios e Estudantis. Apesar de haver uma diferenga na nomenclatura de uma
universidade para outra, compreendemos se tratar da mesma Pro-Reitoria.
Atentamos para o fato de que algumas universidades usam nomes que ampliam tanto
a possibilidade de apoios, quanto as possibilidades de publico-alvo, por exemplo,
fazem a gestédo de programas e projetos que visam propor politicas de assisténcia e
acOes afirmativas, de permanéncia, de saude e atividades esportivas, culturais e
sociais dirigidas aos discentes.

Reis (2010), na pesquisa realizada em 2009 e 2010 junto as UF de MG, sobre
a criacdo dos nucleos, trouxe os seguintes dados, ja realizado o ajuste quanto a letra
qgue identifica cada universidade. Salientamos que, na €época, somente duas

universidades ainda n&o tinham montado o seu nUcleo de inclusao.

Quadro 14 - Data de criacdo dos NAls
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Ano de criacio dos Nicleos de Acessibilidade nas UFM

2005
2009
2004
2010
2002
2009
2010
2007
2008

MAE
nao

Ale|—|T|Q|mmMa|0|m|=

Fonte: (Reis, 2010, p. 89).

As universidades J e K usadas por Reis em 2010, sdo, na converséao de letras
usada em 2024, as universidades E e J.

Encontramos algumas dificuldades para encontrar informacdes sobre o ano de
inicio das atividades dos nucleos em cada UF de MG, nos sites, para organizar o
Quadro 14. Esses problemas tém relacdo com a organizacdo dos setores que
estruturam a acessibilidade e Incluséo nas UF de MG. Algumas delas tém apenas o
Nucleo de Acessibilidade e Inclusédo, enquanto outras chegaram a criar hierarquias
gue cuidam dessas questdes de acessibilidade e inclusdo em diversas subestruturas.
Ativemo-nos a olhar os nucleos (mesmo que com nomes diferentes), mas achamos
interessante o fato de algumas universidades terem uma estrutura maior e
diferenciada, bem como o fato de algumas incluirem nessas Pré-Reitorias alguns
orgaos que cuidam também da permanéncia estudantil.

Podemos citar como exemplo uma universidade que tem: Nucleo de
Acessibilidade; uma comissao de acessibilidade; um nucleo de robotica e tecnologia
assistiva; uma sala de psicomotricidade; uma sala de atividades fisicas adaptadas;
uma sala de recursos; um grupo de acessibilidade arquitetbnica e urbanistica; e um
nacleo de pesquisa em acessibilidade e inclusdo. Esses locais todos interagem e sao
parceiros em acdes inclusivas e de acessibilidade e tecnologia assistiva, ampliando
as acgles a varios setores.

Outras universidades tém apenas o nucleo e quando necessitam de outros
tipos de apoios para seus alunos, encaminham para os setores disponiveis na
universidade. Na entrevista, a Universidade F relata ndo ter um pedagogo no ndcleo

e, por isso, a dificuldade de apoio aos estudantes com TEAp em fungdo das questdes
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psicopedagdgicas no processo educacional, e relata o encaminhamento de
estudantes a outro setor na Universidade onde tinha uma neuropsicologa.

Em 2024, apresentamos um novo levantamento que traz a data de criacéo e a
data de alteracdo de nomes e setores do ndcleo de acessibilidade. Essa informacéo

pode ser conferida no Quadro 15:

Quadro 15— Ano de criacdo dos nucleos e alteracdes

UF DE MG ANO DE CRIACAO | ALTERACAO NOS NUCLEOS

A 2009 2018

B 2006 2021

C 2002 2014

D 2008

E 2010 2016

F 2004 2020/2023
G 2010 2022

H 2014

[ 2010

J 2014 2019

K 2009

Fonte: elaborada pela autora

Percebemos que houve alteracdo na nomenclatura dos NAls em muitas das UF
em MG, ao longo dos anos. O nome indicado na legislacéo, desde a Lein®7.611/2011,
€ Ndcleo de Acessibilidade e Inclusdo, NAI. Entre os nomes utilizados atualmente,
ainda se encontra o NAI (Nucleo de Acessibilidade de Inclusédo) e varios outros como:

a) NEI (Nucleo de Educacgéo Inclusiva);

b) CAIN (Coordenadoria de Acessibilidade e Incluséo);

c) DACIN (Diviséo de Acessibilidade e Incluséo);

d) SAI (Setor de Acessibilidade e Inclusédo);

e) PADNEE (Programa de Apoio a Discentes com Necessidades

Educacionais Especificas); e

f) SINAC (Setor de Incluséo e Acessibilidade).

A justificativa sobre a troca de nomes ndo foi um consenso entre as
universidades que a fizeram. Algumas nao sabem justificar, outras citam questdes
institucionais, uma delas relata como causa para a troca do nome o fato de o nucleo
ter mais a ver com educacéo inclusiva do que acessibilidade arquitetdnica.

N&o iremos especificar os nomes usados por cada UF de MG ao longo dos
anos, pois isso facilitaria a identificacdo de qual universidade esta por tras das letras

gue usamos para garantir anonimato.
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6.1.3 O impacto dos editais do Programa Incluir nas UF de MG

E inegavel o impacto dos editais do Programa Incluir ja que o mesmo lancou
editais desde 2005 apoiando projetos de criacdo ou reestruturacdo de nucleos de
inclusado nas Instituicbes Federais de Ensino superior (IFES).

Os nucleos tém como objetivo melhorar o acesso das pessoas com deficiéncia
a todos os espacos, ambientes, acbes e processos desenvolvidos na instituicao,
buscando integrar e articular as demais atividades para a inclusao educacional e social
dessas pessoas. Sao recebidas propostas de universidades do Brasil inteiro, mas
somente as que atendem as exigéncias do programa sao selecionadas para receber
o apoio financeiro do MEC. No sitio do MEC, encontramos informac¢fes sobre os
editais e o resultado deles.

Quanto aos resultados, construimos o Quadro 16 para identificar quais as UF
de MG receberam verbas do Programa Incluir de 2005 a 2010. Entretanto,
constatamos que nao estao disponibilizados os resultados dos anos de 2008 e 2010

no sitio eletrénico do MEC.

Quadro 16 - Lista das UF de MG que receberam verbas do Projeto Incluir para
acdes na universidade

UF de MG 2005 2006 2007 2009
A X
B X X X
C X X
D X
E - - - -
F X X X X
G X
H X X X
I X
J X
K X

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados dos editais e resultados presentes no site do
MEC.

A universidade F recebeu verba em quatro dos editais e as universidades B e
H receberam trés das quatro edi¢cbes disponiveis. Esse € um fator que pode ter
auxiliado as referidas universidades na estruturacdo e organizacdo das acdes
inclusivas nas UF de MG. Somente a universidade E nao foi contemplada em nenhum

desses editais. Como nem todos os coordenadores se encontravam nos nucleos
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desde esse periodo dos editais do Programa, essa informacao néo foi checada ou fez
parte das questdes abordadas nas entrevistas.

O Programa € da competéncia da Diretoria de Politicas e Programas de
Educacdo Superior, no ambito da Coordenacdo-Geral de Relacdes Estudantis
(DIPPES/CGRE). Além disso, é executado por meio de parceria entre a Secretaria de
Educacdo Superior (SESU) e a Secretaria de Modalidades Especializadas de
Educacao (SEMESP).

Terminado o periodo de funcionamento via editais em 2010, faz-se importante
ressaltar que o incentivo do Programa nas UF de todo o pais continua a acontecer
pela distribuicdo proporcional dos recursos, que passaram a ser alocados diretamente
nas matrizes orcamentarias das IES nos anos seguintes, de acordo com o0 numero de

estudantes com NEE matriculados nas instituigdes.

6.1.4 Os Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo nas UF de MG

Foi a partir de 2005 que o MEC passou a disponibilizar editais para que as UF
pudessem se organizar e proporcionar melhor acessibilidade aos estudantes com
deficiéncias. Os dados que conseguimos, até esse momento, mostram-nos que
somente uma universidade iniciou atividades antes de 2005. Isso nos leva hipotetizar
gue a grande maioria das UF de MG foram incentivadas pelo Programa Incluir para
organizar seus nucleos de Acessibilidade e Incluséo.

Além disso, podemos confrontar esses dados com a legislacdo brasileira sobre
a organizacao das universidades em assegurar o direito da pessoa com deficiéncia a
educacao superior. Direito assegurado conforme os principios e as diretrizes contids
na Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) e nos
Decretos n°. 186/2008, 6.949/2009, 5.296/2004, 5.626/2005 e 7.611/2011.

Ao visitar os sites e levantar dados dos nucleos de acessibilidade, em 2023, e
revisa-los em 2024, deparamo-nos com a presenca de estudantes com TEAp como
publico-alvo dos atendimentos em sete das 11 UF de MG, como ilustrado no Quadro
17, na subsecéao, a seguir.

Uma das hipoteses é que, se levarmos em conta que a LBI foi promulgada em
2015, sendo ela considerada uma lei que marcou a ampliacdo do significado do
publico-alvo da educacao inclusiva, essa legislacdo pode ter sido um marco na

ampliacdo do publico-alvo da educacéo inclusiva e ter levado as universidades a
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atenderem a esses estudantes. Além dessa legislacdo, a Lei n°® 14.524/2021 também
explicita ser direito dos alunos com TEAp ter apoio do sistema escolar, mas néo

menciona explicitamente o Ensino Superior.

6.1.5 Publico-alvo de atendimento dos NAIs

Na primeira parte da pesquisa, realizada nos sites das Instituicbes, no ano de
2023 e revisado em 2024, conseguimos informacfes sobre o publico-alvo atendido
pelas UF de MG. Esses dados foram organizados no Quadro 17, a seguir.

Uma das observacdes que podemos fazer é que a falta de uma denominacgao
comum para o tipo de deficiéncia ou transtorno atendido dificulta uma categorizagéo
mais simples. Em algumas universidades, foi necessario aprofundar e ler documentos

para entender a especificidade dos nomes adotados.

uadro 17 - Publico atendido nos Nucleos nas UF de MG

UF de MG PUBLICO-ALVO ACOMPANHADO PELOS NAls

A Pessoas com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Altas Habilidades e
Superdotacgdo

B Pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades
e superdotacéo — publico-alvo da educacao especial

C Alunos e servidores com deficiéncia fisica, sensorial ou intelectual e necessidades
educacionais especiais.

D Pessoas com necessidades educacionais especiais, ou seja, todas aquelas que,

para os fins da educacéo formal, necessitam do apoio e da utilizacéo de técnicas e
de instrumentos / equipamentos especializados, sendo estes associados ou ndo ao
atendimento / acompanhamento de um profissional especializado.

E Estudantes com deficiéncia/Necessidade Educacional Especial - NEE
F Estudantes com deficiéncia
G Pessoas com Deficiéncia visual, auditiva, fisica, intelectual ou mdltipla; Transtornos

globais do desenvolvimento; altas habilidades/superdotacdo; Transtornos
especificos de aprendizagem; Limitac6es temporarias de ordem motora, visual ou
auditiva.

H Estudantes que apresentam necessidades educacionais especificas em razdo de
deficiéncia visual, deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia intelectual e
transtorno do espectro autista. Oferece, em carater extraordindrio, apoio e
atendimento aos/as estudantes que apresentem outros transtornos, como transtorno
do déficit de atencao/ hiperatividade, transtorno especifico da aprendizagem ou
outros que sejam decorrentes de condicdo médica geral.

I Pessoas com diversidade funcional®*®

15 Na Nota técnica 01/2022 a universidade esclarece como devem ser dados 0s apoios e cita 0s nomes
dos transtornos, a saber estudantes com TDAH, TEA, Transtorno de Ansiedade Generalizada,
Deficiéncia Cognitiva, Deficiéncia Fisica, Transtorno Afetivo Bipolar, Deficiéncia cognitiva, Dislexia,
Discalculia, Disgrafia, Ansiedade, Transtorno de personalidade limitrofe, sindrome de Tourette.
(2022).
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J Transtorno do Espectro Autista — TEA; Superdotacéo/Altas Habilidades; Transtorno
de Déficit de Atencao/Hiperatividade — TDA/TDAH; Dislexia, Discalculia e Disgrafia

K Estudantes com deficiéncia, transtornos especificos da aprendizagem, transtornos
do espectro autista (TEA), altas habilidades e superdotacéo.

Fonte: Elaborada pela autora.

Oito, entre as onze universidades, ja esclarecem, no proéprio site, que atendem
alunos com TEAp, sendo que uma delas ressalta o fato de ser somente em carater
excepcional. As trés restantes ndo deixam clara a sua posi¢cdo em relacdo a esses
estudantes.

Dentre essas oito universidades (em cor azul), a Universidade H declara, no
seu site, que esse atendimento acontece em carater excepcional, mas ndo especifica
guais as condicOes. A universidade | utiliza na nomenclatura o termo estudantes com
diversidade funcional, a qual nos deixou em duvida sobre o fato de atenderem ou néo
estudantes com TEAp, mas, ao pesquisarmos mais documentos no site da institui¢ao,
encontramos a definicdo do termo utilizado e percebemos que a instituicdo atende ao
publico que pesquisamos. As Universidades A, B e F (marcadas em branco no Quadro
17) utilizam termos que indicam que o atendimento ndo abrange estudantes com
TEAp.

Muitas universidades de MG tém campi em outras cidades e, essas cidades,
também disponibilizam algum tipo de suporte e apoio a esses estudantes. Esse é 0
caso das universidades D, H e J, que tém campus em outras cidades e oferecem

estrutura de atendimento aos estudantes publico-alvo desta pesquisa.

6.1.6 Equipe de professores, servidores e terceirizados dos NAls

Quanto a equipe de servidores e professores que trabalham nos nucleos de
acessibilidade nas universidades pesquisadas, foi possivel levantar, por meio das
investigagdes realizadas nos sites e confirmadas nas entrevistas, as informagoes

apresentadas na Tabela 4 e no Grafico 12.

Tabela 4 - NUumero de professores, servidores e monitores nos NAls

A|B|C|D E F | G| H I J K | TOTAL
Professores 2|10 2 1 1 3 6 1 0 1 4 21
Auxiliares Administrativos | 1 | 2 5 0 1 2 0 4 1 2 1 19
Técnicos 0|0 0 1 3 0 1 1 0 0 1 7
Intérpretes Libras 8 | 4 8 120 2 |15 | 7 1 0 1 1 67
Enfermeiro (a) 110 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
Terapeuta Ocupacional 0|0 2 0 0 1 0 0 0 0 0 3
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Pedagogo 110 0 0 2 0 0 0 0 2 1 6
Psicologo 2 10 0 1 0 1 0 0 0 1 0 5
Assistente Social 0|0 1 1 0 1 0 0 0 0 0 6
Monitores 0 0| 25 0 0 0 0 0 4 0 0 29
Técnico de Laboratério 01| O 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1
Revisor Braile 0 0 2 0 0 0 0 0 1 0 0 3
TOTAL |15| 6 | 45|24 | 9 | 23|14 | 8 6 | 10 | 8 168

Obs.: Dados levantados a partir de pesquisa realizada nos sites das instituicdes em setembro
de 2023 e revisada nas entrevistas em 2024
Fonte: Elaborada pela autora.

Gréfico 11 - Total de servidores por cargos nas 11 UF de MG

TOTAL DE SERVIDORES NOS NAIS DAS U.F. de M.G.
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Fonte: Elaborado pela autora.

O maior numero de funcionarios sao intérpretes de LIBRAS. Na dissertacao
realizada pela autora em 2010, quando foi conduzida a pesquisa no mestrado em
Educacao (UFMG), foi constatado que ndo havia intérpretes de LIBRAS disponiveis
para os estudantes surdos durante a graduacao (Reis, 2010, p. 98). Na época, 2009
e 2010, foi constatada apenas disponibilizacdo deles para os vestibulares. Isso, com
certeza, € um avanco muito importante no que diz respeito a acessibilidade
comunicacional de estudantes com surdez. Entretanto, ao atentar a Tabela 4,
verificamos que a quantidade de intérpretes de LIBRAS varia muito de uma instituicdo
para outra, sendo que algumas possuem apenas um intérprete, e uma instituicdo nao
tem nenhum profissional com este treinamento.

E possivel observar, também, a escassez de profissionais como pedagogos,
psicologos, terapeutas ocupacionais, revisor de Braile e técnico de laboratorio, no
guadro das instituicdes referente a composicdo do NAI. Esses sdo importantes para
auxiliar estudantes com NEE.

Embora a quantidade de monitores/bolsistas seja grande, eles se concentram

apenas em duas instituicdes.
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6.1.7 Servigos disponibilizados pelos NAls

Nesse levantamento, percebemos que seria muito dificil categorizar essas
informacdes em fungéo da falta de uso de uma mesma nomenclatura. Assim, vamos
colocar o grupo que aparece em todas as universidades e depois acrescentaremos 0s
demais servicos diferenciados.

Reunindo o escopo geral de ac¢des dos nucleos das UF de MG, chegamos a

um consenso nas onze universidades quanto a oferta de:

a) Tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) para estudantes
e docentes surdos;

b) Adequacéo de material em braile para estudantes cegos;

¢) Ampliacdo de materiais para estudantes com baixa viséo;

d) Empréstimos de tecnologias assistivas, tais como: computador com leitor de
telas, ampliador eletrbnico portétil e gravador de voz para estudantes e
servidores da universidade;

e) Treinamento do uso de Tecnologias Assistivas;

f) Acompanhamento pedagdgico individualizado aos estudantes;

g) Monitores para alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais;

h) Oferta de mobiliario adaptado para alunos com deficiéncia fisica,

I) Reunides com docentes e coordenacdes de curso para discussao de casos
e apresentacdo de estratégias/sugestdes para o trabalho com os alunos com
deficiéncia;

j) Promocéo de cursos e eventos para estudantes, professores e comunidade
em geral;

k) Participagdo em concursos com presenca de candidatos com deficiéncia;

I) Acompanhamento de servidores com deficiéncia.
Além desses servigos que sao prestados ndo somente aos estudantes com
TEAp, mas também aos funcionérios, percebemos outros servicos nas seguintes

universidades que descrevemos no Quadro 18.

Quadro 18 - Servicos diferenciados oferecidos nas UF de MG
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UF de MG SERVICOS
Transporte Acessivel — Locomove
C Treinamento de Rotas
Treinamento para uso do Moodle
D Moradia Estudantil Universitaria
Projeto setembro Azul (Més da surdez)
E Tutoria Inclusiva

Projeto Outros Olhos

Implementar, organizar e manter o Programa Virtual de Formac&o;

Apoiar o Programa de Bolsa Acessibilidade

Participar de comissdes internas que discutam questdes relacionadas a
inclusdo

H Atendimento educacional especializado

Sala de recursos

Atendimento e apoio de diversos profissionais para atendimento a
necessidades especificas

' Comisséo de acessibilidade

Grupo de Acessibilidade Arquitetdnica e Urbanistica

Gerenciar as acdes de programas governamentais voltados a incluséo de
J pessoas com deficiéncia ou outras necessidades especificas no ensino
superior.

Fonte: Elaborado pela autora.

Até este momento, temos uma visdo das instituicées a partir do que se encontra
na vitrine dos sitios eletrdnicos e estédo disponiveis ao publico, em geral. A partir da
préxima etapa, vamos tratar de dados obtidos mediante as entrevistadas e

compreender melhor alguns aspectos do interesse desta pesquisa.

6.2 Dados das entrevistas

O periodo de abril, maio e junho de 2024 foi destinado aos contatos telefénicos,
agendamento e realizacdo das entrevistas. Foram enviados dois e-mails comunicando
e esclarecendo aspectos da pesquisa e solicitando apoio na realizacdo das
entrevistas. Foram realizados ainda diversos contatos telefénicos, nesse periodo, a
fim de se efetivarem as entrevistas que ndo haviam sido realizadas. Das onze
universidades, sete concederam entrevistas, na figura das coordenadoras dos NAISs.
Quatro ndo participaram das entrevistas, sendo que duas delas apresentaram
justificativas para nao participacao.

A coordenadora da universidade A encaminhou e-mail justificando que, além
da greve, estava assumindo o0 nucleo naquele periodo e ndo saberia dar muitas

informacdes, pois a greve comecou logo apés a sua nomeacéo e ainda nao havia se
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inteirado da realidade dele. Em contato, via WhatsApp, com a universidade A,

confirmamos que ndo atendem estudantes com TEAp.

Findada a greve, no final de junho de 2024, a universidade B fez contato por e-

mail, justificando acreditar que ndo seria necessario realizar a entrevista ja que nao

atendem estudantes com TEAp. A universidade B enviou essa informacao pelo e-mail:

Espero que esteja bem. Passamos por um periodo em greve dos servidores
da Universidade. O espaco atende especificamente os alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento (autismo e outras
sindromes) e altas habilidades e superdotacao, publico especifico da Lei
13.146/2015 (E-mail enviado em 03/07/2024).

Quanto as sete universidades participantes, a seguir, organizamos o Quadro

19 sobre quais universidades foram entrevistadas, com indicacdo dos profissionais

entrevistados.

Quadro 19 - Lista das UF de MG e profissionais entrevistados

UF de MG Entrevistados

C Professora (Terapeuta Ocupacional)

D Uma Professora (coordenadora)
e uma Técnica em Assuntos Educacionais

E Técnica em Assuntos Educacionais (Licenciatura em Letras e doutoranda em
Educacéo)

F Técnica em Assuntos Educacionais (Psicologa)

G Uma Pedagoga (coordenadora)
Uma Professora (Pedagoga e coordenadora do setor de acessibilidade)

J Professora (Pedagoga)

K Pedagoga (Técnica Administrativo) e

Pedagoga

(coord. setor acessibilidade)

Fonte: Elaborado pela autora.

Em relacdo as coordenadoras dos nucleos de inclusdo, constatamos que nao

h& um consenso entre as UF de MG sobre qual profissional, professor ou técnico deva

ser o coordenador. Trés do total de sete coordenadoras das UF de MG entrevistadas

sédo professoras. Uma das UF tem um coordenador técnico e a supervisdo de um

professor; as trés outras sao coordenadas da seguinte forma: duas por pedagogas e

uma por psicologa. Duas das coordenadoras entrevistadas chamaram uma colega

para participar da entrevista e tal atitude foi aceita pelas pesquisadoras.

6.2.1 Publico-alvo dos NAls das UF de MG
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Com a realizacao das entrevistas, foi possivel compreender melhor o publico-
alvo dos nucleos de acessibilidade e incluséo e ter dados para confrontar com a teoria
levantada no capitulo 2, que aborda a questao da terminologia utilizada para definir o
publico-alvo da educacéo especial (Brasil, 2008b). No referido capitulo, levanta-se
toda a documentacédo legal da area (leis, decretos, portarias) e identifica-se que, no
ano de 2004, o Parecer 3284 do MEC orientou para que fossem tomadas as
providéncias para o publico-alvo, que se mostrou restrito as pessoas com deficiéncia
fisica, deficiéncia visual ou cegueira e surdez ou baixa audicdo. Porém, varios
documentos legais que se seguiram comprovaram a importancia de ampliacdo do

publico-alvo dos NAIs. A seguir, no Quadro 20, detalhamos o publico-alvo nos NAlISs:

Quadro 20 - Tipos de NEE dos estudantes atendidos pelos NAls

UF DE MG A B C D E F G H | J K
Deficiéncia fisica - - X X X X X - - X X
Deficiéncia intelectual - - X X X X X - - X X
Surdez - - X X X X X - - X X
Deficiéncia auditiva/baixa audicao | - - X X X X X - - X X
Cegueira - - X X X X X - - X X
Deficiéncia visual/baixa visdo - - X X X X X - - X X
TEA - - X X X X X - - X X
Deficiéncia multipla - - X X X X X - - X X
Surdo-cegueira - - X X X X X - - X X
Dislexia - - - X X |0OS| X - - X X
Discalculia - - - X X |0OS| X - - X X
Transtornos da escrita - - - X X |0OS| X - - X X
TDAH - - X X X |0OS| X - - X X

Observacéao: OS — Atendimento em outro setor da universidade.
Fonte: Elaborado pela autora.

A universidade F afirma que os alunos com TEAp ndo sdo atendidos pelo
Nucleo, mas sao atendidos por outro setor na universidade. A coordenadora do Nucleo
informou que os estudantes com TEAp ndo sdo atendidos por ndo serem do publico-
alvo da Educacédo Especial, decisdo que toma a Lei n® 13.146/2015 como respaldo
legal para ndo atendé-los. Segundo a coordenadora: “O Nucleo ndo tem capacidade
de atendimento, ndo tem uma pedagoga para atendimento” (sic F).

A coordenadora da Universidade C nos informou que os alunos com TDAH séo
atendidos pelo NAI, e que os estudantes com TEAp ainda ndo estao sendo atendidos.
Ela afirma que, apesar de j& atenderem os estudantes com TDAH, a inser¢cao dos

estudantes com TDAH e TEAp como publico-alvo do NAI ainda esta em discussao.

6.2.2 O Atendimento aos estudantes com TDAH e TEAp nos NAls entrevistados
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No levantamento prévio realizado nos sitios eletrénicos das 11 UF de MG (ver
Quadro 17), somente as universidades A, B e F usavam termos que davam a entender
gue nao atendiam estudantes com TDAH e TEAp. As Universidades C, D, E, G, H, I,
J e K usavam terminologias que nos pareceram atender alunos com esses
transtornos, conforme elucida o Quadro 21, logo, a seguir.

A partir das entrevistas realizadas, constatamos que a universidade C ainda
nao atende oficialmente a esse publico, apesar de confirmar ja estarem atendendo
alunos com TDAH, porque esses entram com laudo e exigem atendimento.
Confirmou-se que o NAI da Universidade F ndo atende estudantes com TEAp. J& as
universidades A e B confirmaram, por e-mail e WhatsApp, que ndo atendem aos
estudantes com TEAp, embora nao entrevistas. Organizamos esses dados no Quadro

21, a fim de facilitar a visualizacdo dos dados levantados nas entrevistas.

Quadro 21 — NAl das UF de MG e os estudantes com TEAp

~ ATENDE A PARTIR DE
UF de MG | NAIATENDE | NAINAO ATENDE QUANDO
A Nao atendem
B Nao atendem
NAI ndo atende TEAp, sO 2013, 2014, 2015 eles
C
TDAH comecaram a chegar.
D X Desde que foram constatados
E X N&o sabe informar, pois chegou
no setor em 2022
= NAI ndo atende. Outro setor
atende
G X 2017
H Nao entrevistados
| Nao entrevistados
J X 2022
Quando chegou ao setor, eles ja
K X -
eram atendidos

Obs.: Os NAls das Universidades A e B confirmaram por e-mail e WhatsApp néo
atender alunos com TEAp
Fonte: Elaborado pela autora.

Na entrevista, a coordenadora da Universidade C relata ndo atender alunos
com TEAp por ndo serem considerados alunos com deficiéncias, segundo a avaliacédo
do indice de funcionalidade utilizado para definicdo quanto a ser aluno com deficiéncia
ou ndo. Mas relata terem estudantes com TDAH que procuram o Nucleo da
universidade e pedem apoio através de atestados e relatérios. Segundo a

coordenadora do NAI da Universidade C, somente estudantes com TDAH sao
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atendidos pelo NAI e estd em discusséo essa questao de atendimento ou ndo a todos

0os TEAp. Nas palavras da coordenadora do NAI da Universidade C:

Ocasionalmente os estudantes com TDAH comecaram a chegar ao NAIl e
acabaram sendo inseridos a partir de 2013, 2014, 2015 e até 2022.
Atualmente estdo com registro de atendimento 22 alunos com TDAH e
atendimento em curso. 15 entraram de 2020 para ca. (Coordenadora do NAI
da Universidade C).

6.2.2.1 Confronto de dados entre a pesquisa documental e a entrevista realizada com
as coordenadoras dos nucleos de acessibilidade

Apés a realizacdo das entrevistas, constamos que ha algumas questdes
divergentes entre as informacdes disponibilizadas nos sitios eletrbnicos e as

informacdes obtidas nas entrevistas. Detalhamos isso no Quadro 22:

Quadro 22 - Publico-alvo dos NAls das UF de MG

UF de MG PUBLICO-ALVO - dados dos sites Comprovacéo pela
entrevista
A Pes_soas com deficiéncia_,.Transtorno do Espe(itro N&o atendem TEAp
Autista (TEA), Altas Habilidades e Superdotacao
B Pessoas com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo | Nao atendem TEAp
— publico-alvo da educacao especial

C Alunos e servidores com deficiéncia fisica, sensorial | Atendem estudantes com
ou intelectual e necessidades educacionais TDAH, mas ndo atendem
especiais. TEAp

D Pessoas com necessidades educacionais

especiais, ou seja, todas aquelas que, para os fins
da educacéo formal, necessitam do apoio e da
utilizacao de técnicas e de Atendem estudantes com
instrumentos/equipamentos especializados, sendo | TEAp

estes associados ou ndo ao
atendimento/acompanhamento de um profissional
especializado.

E Estudantes com deficiéncia/Necessidade Atendem estudantes com
Educacional Especial - NEE TEAp
F Estudantes com deficiéncia NAI ndo atende ainda.

Atendidos por outro setor.

G Pessoas com Deficiéncia visual, auditiva, fisica,
intelectual ou multipla;

Transtornos globais do desenvolvimento;

Altas habilidades/superdotacgéo;

Transtornos especificos de aprendizagem;
Limitacdes temporarias de ordem motora, visual ou
auditiva.

H Estudantes que apresentem necessidades
educacionais especificas em razao de deficiéncia
visual, deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, N&o entrevistada
deficiéncia intelectual e transtorno do espectro
autista. Oferece, em carater extraordinario, apoio

Atendem estudantes com
TEAp
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e atendimento aos/as estudantes que apresentem
outros transtornos, como transtorno do déficit de
atencao/ hiperatividade, transtorno especifico da
aprendizagem ou outros que sejam decorrentes de
condicdo médica geral.

| Pessoa com diversidade funcional Nao entrevistada

J Transtorno do Espectro Autista — TEA;
Superdotagdo/Altas Habilidades;
Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade — Atendem estudantes TEAp
TDA/TDAH,;

Dislexia, Discalculia e Disgrafia

K Estudantes com deficiéncia, transtornos especificos
da aprendizagem, transtornos do espectro autista
(TEA), altas habilidades e superdotagéo.
*Universidade A e B responderam por e-mail e WhatsApp que ndo atendem, apesar de néao
terem sido entrevistadas.
Fonte: Elaborado pela autora.

Atendem estudantes com
TEAp

Na andlise documental, os dados colhidos nos davam a entender que as
universidades que ndo atendiam os estudantes com TEAp eram A, B e F. Com a
comunicacao realizada, a fim de agendar as entrevistas e com a respectiva realizacéo
delas, foi possivel confirmar que as universidades A, B e F realmente ndo atendem e
a Universidade C, que parecia atender, apenas acompanha os estudantes com TDAH
e ndo atende os estudantes com TEAp e que a inclusédo desses estudantes (TDAH e
TEAp) como publico-alvo do NAI ainda esta em analise.

As universidades H e | ndo participaram das entrevistas, porém, desde a
realizacdo da pesquisa documental, jA nos parecia que essas duas atendiam o0s
estudantes com TEAp. Mas nédo foi possivel obter essa confirmacéo.

As universidades A e B utilizam, em seus sitios eletrénicos, uma nomenclatura
gue ja diz ndo atender estudantes com TEAp e as respostas que nos foram enviadas

por WhatsApp e e-mail confirmam nossa hipotese.

6.2.3 Motivo da Inclusdo ou néo de estudantes com TEAp nos NAls

Uma das questdes cruciais nesta pesquisa era, ao entrevistar as
coordenadoras, compreender o motivo pelo qual as universidades definiam se
deveriam ou ndo atender os estudantes com TEAp. A coordenadora da Universidade
D responde que “atendemos desde que a demanda surgiu”, mas nao soube
especificar a época correta. Questionada se alguma legislacdo embasou essa

deciséo, a coordenadora respondeu que sempre entenderam ser direito deles.
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Ja a coordenadora do NAI da Universidade E comentou “Eu entendo que
sempre foi atendido e, quando necessario, ainda era encaminhado para o setor de
acompanhamento”.

A coordenadora do nucleo da Universidade G respondeu que “a demanda de
alunos mesmo € uma necessidade real e até nos processos seletivos eles solicitam
também”. Esse comentario demonstra que a cultura de apoio e atendimento na
graduacédo tem sido modificada também pela percep¢do de que os estudantes com
TEAp sao atendidos no ENEM e em outros sistemas de avaliacdo nacionais.

As coordenadoras das universidades D e E afirmaram compreender ser direito
dos alunos com TEAp desde os processos seletivos para entrada na universidade e
gue se deve manter o atendimento durante toda a graduacédo. A coordenacédo do
ndcleo da Universidade G relata ainda terem direito a outros atendimentos de apoio,
tais como de psicologia e outros que estao disponiveis na Universidade.

A coordenadora da Universidade J relata que “até pouco tempo ndo aceitavam
— somente publico-alvo da educacédo especial. O regimento do ndcleo atual oficializa
e, ha pratica, atendem desde 2022. Baseamos como critério de sele¢éo a proposta de
classificacdo do DSM-5-TR™”, ou seja, incluem todos os alunos com Transtornos do
Neurodesenvolvimento, por ser nessa categoria que se encontram os estudantes com
TEA, deficiéncia intelectual, TDAH, TEAp e outros transtornos do
neurodesenvolvimento. E importante observar que a coordenadora do nicleo nessa
universidade é doutoranda em Educacédo e faz parte de um importante grupo de
pesquisa em educacdo no Brasil, 0 que significa estar se atualizando na area, o que
pode ser um diferencial para a universidade onde ela trabalha.

A Coordenacéo do nucleo na Universidade K afirma que “N&o sabe responder
a época que comecaram a atender. Na nossa percep¢do, a inclusdo é para todo
mundo e Nndo apenas 0S recursos e servicos que sao disponibilizados”. Ela ndo soube
responder a partir de quando esse processo se deu, pois, quando chegou ao Nucleo,
0s estudantes com TEAp j& estavam inseridos. Nao sabendo fazer referéncia se isso
se deu em funcdo da legislacdo de 2015 (Lei n° 13.146/2015) ou 2021 (Lei n°
14.524/2021).

Em relacéo as respostas sobre o motivo para a ndo incluséo, a Universidade C

respondeu o seguinte:
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A avaliacéo utilizada pelo Nucleo se da pelo modelo biopsicossocial, ou seja,
a partir do IFbr e, por esse motivo eles ndo estavam inseridos. Mas por forga
de envio de relatérios e documentos passaram a ser atendidos somente 0s
estudantes com TDAH. E esta em discussao a questao dos estudantes com
TEAp, ndo sabemos se serdo ou ndo incluidos. (Coordenadora do NAI da
Universidade C).

Segundo a coordenacao atual do nucleo da Universidade C, “por ser a IFbr a
avaliacdo adotada para categorizar quem tem direito ao apoio do nucleo, o0s
estudantes com TDAH e TEAp ndo se enquadram na categoria de deficiéncia e, por
isso ndo deveriam estar sendo atendidos”. Ainda, segundo a coordenadora, “0s
estudantes com TDAH tém apresentado relatérios médicos e solicitado apoio. Mas o
ndcleo ainda ndo tem uma posicao definitiva sobre o assunto”, afirma ela.

A coordenadora do nucleo da Universidade F afirma que “os estudantes com
TEAp ndo sao considerados publico-alvo da educacéo especial e, por esse motivo,
nao estdo sendo atendidos pelo nucleo”. Mas, ainda, segundo ela, “esses estudantes
sdo indicados para um setor, na mesma pro reitoria, que atende outras demandas”.

Trata-se da diretoria de promocéao de igualdades e apoio educacional.

Os estudantes com TDAH e TEAp ndo sao considerados publico-alvo da
educacéao especial. O Nucleo nédo tem capacidade de atendimento, ndo tem
uma pedagoga para realizar o atendimento dos estudantes com TDAH e
TEAp. Chega pouca demanda de professores que tém alunos om TEAp. Tem
outro setor que atende esses estudantes. (Coordenadora do NAI da
Universidade C).

Concluimos que cada universidade utiliza um critério diferente para realizar ou
nao a inclusdo de estudantes com TEAp no publico-alvo dos NAIs. Na nossa
percepcdao, falta o uso de um critério Unico nesses processos, pois isso facilitaria
bastante as a¢0es e a organizacédo do trabalho dos nucleos. E, para além disso, seria
importante haver interagdes entre as universidades, seja através de eventos ou de
outras possibilidades para encontrar solucdes possiveis para questdes vivenciadas

por cada uma delas.

6.2.4 Como funciona o acesso dos estudantes as UF de MG

A maioria das vagas nas UF de MG séo preenchidas pela realizacdo do ENEM
e SISU. Quando os alunos vém por meio de cotas, geralmente se sdo pessoas com

deficiéncia, os nhomes ja sdo comunicados a universidade para receberem o tipo de
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apoio necessario. Algumas universidades citaram ter uma banca de verificagdo da
deficiéncia e, ser, nesse momento comprovada, a deficiéncia para terem acesso a
universidade. Para fins elucidativos, elaboramos o Quadro 23, o qual facilita a

visualizacao das formas de entrada comentadas nas pesquisas.

uadro 23 — Acesso dos estudantes com NEE nas UF de MG

UF de MG | ENEM E SISU | Vestibular Obtencao de Cotas Transferéncias
proprio novo titulo
C X X X X
D X X X X X
E X X X X
F X X X X X
G X X X X X
J X X X X
K X X X X

Fonte: Elaborado pela autora.

Quando as coordenadoras foram perguntadas se recebem informacdes prévias
sobre os alunos do ENEM e SISU que se apresentam com TEAp, a maioria delas
afirma néo receber informacdes. Parece ndo haver nenhum tipo de comunicacéo
sobre esses alunos entre o 6rgdo que organiza o ENEM e as universidades
participantes desta pesquisa. No caso das universidades que fazem seus vestibulares,
essa comunicacao também ndo parece acontecer automaticamente. A coordenadora
do ndcleo da Universidade D mencionou que procura o grupo responsavel pelo
vestibular e pede uma relacéo dos estudantes que solicitaram e receberam apoio para

gue, cientes dessa informacao, possam se organizar para os receber.

6.2.4.1 O processo de cadastramento de estudantes

Cada um dos NAls das UF de MG relata ter um tipo de processo de acesso dos
estudantes aos servi¢os oferecidos nos nucleos. Foi possivel constatar que todas as
universidades apresentam um sistema eletrénico no qual o préprio aluno novato
registra se ele tem alguma deficiéncia ou transtornos e se precisa de algum tipo de
apoio. Esses sistemas ja enviam as respostas aos NAls para que a equipe faca
contato e agende uma reuniao.

A coordenadora do NAI da Universidade C relata que os professores séo
alertados diretamente pelo sistema e orientados por mensagem no proprio sistema a

procurarem o NAIl. Ja a Universidade D relata que pedem uma lista dos alunos ao
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setor responsavel pelo vestibular para terem acesso aos nomes dos alunos que
pediram suporte no vestibular, além do alerta pelo sistema. Apesar desse sistema
eletrbnico, a maioria das coordenadoras entrevistadas relatou que muitos estudantes
chegam até eles a partir de procura voluntaria, por indicacdo de outro colega que ja é

atendido ou por indicacao de professores e coordenadores de cursos.

6.2.5 Apoio aos estudantes com TEAp durante o vestibular

Das sete universidades que participaram das entrevistas, trés fazem vestibular
independentemente dos outros sistemas de entrada. Sao elas as Universidades D, F
e G. As Universidades C, E, J e K ndo oferecem a opcao de vestibular e as
Universidades A, B, H e | ndo foram entrevistadas por estarem em estado de greve.

O Quadro 24 foi construido com o objetivo de clarear essas informacdes.

Quadro 24 —Existéncia ou nao de vestibular nas UF de MG

UF de MG SIM NAO
C X
D X
E X
F X
G X
J X
K X

Fonte: Elaborado pela autora.

Trés das universidades entrevistadas responderam que mantém um vestibular
préprio. A coordenadora do nucleo da Universidade J comenta que os vestibulares
pararam na época da pandemia e ndo retornaram ainda. Os estudantes continuam a
entrar pelas outras formas de admissdo mencionadas anteriormente neste trabalho.

Com relacdo ao apoio oferecido aos estudantes durante o vestibular, as

universidades D, F e G responderam conforme relacdo apresentada no Quadro 25.

Quadro 25 - Apoios disponibilizados durante o vestibular

Ampliacdo | Ledor na horada Copista na UEE Pro.vas €
UF de MG C calculadora avaliacoes
do tempo avaliacao hora da prova : :
nas provas | diferenciadas
D X X X X N&o
F X N&o N&o N&o N&o
G X X Nao X N&o

Fonte: Elaborado pela autora.
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O quadro nos auxilia a visualizar que as trés universidades que relataram ter
seus proprios vestibulares afirmam disponibilizar a ampliacdo de tempo. Somente
esse apoio é comum no vestibular das universidades D, F e G. O ledor e o uso de
calculadora nas provas sao disponibilizados nas universidades D e G. Somente a
Universidade D disponibiliza copista na hora da prova. Apenas a universidade F ndo
autoriza o uso de calculadora nas provas. E nenhuma dessas universidades aplica
provas e avaliacdes diferenciadas.

A Universidade D afirma oferecer, além desses recursos, orientacdes de
atencdo tais como: tamanho dos enunciados, ndo consideram erros ortograficos e
desconsideram nervosismo na hora da prova. Segundo a coordenadora do nucleo
dessa universidade, o nucleo ndo participa desse processo, pois existe, na
universidade, uma comissao prépria, mas que sempre discute com a equipe do nucleo

essas questoes.

6.2.6 Capacitacdo aos professores de estudantes com TEAp

Outro tema de grande interesse das pesquisadoras se trata da preparacao dos
professores desses estudantes, uma vez que a compreensdo sobre como 0S
Transtornos do TEAp afetam o processo educacional ndo sdo bem compreendidos
por todos os professores universitarios, dada a natureza de sua formacéao.

Como ja comentamos, os profissionais da area da saude e, mais recentemente,
0s pedagogos estdo mais familiarizados com a implicacdo desses transtornos no
processo de aprendizagem e com o0s ajustes educacionais e metodoldgicos
necessarios ao bom desempenho académico dos estudantes com TEAp.

Nossa intencdo, nesse momento, foi levantar se os nucleos desenvolviam
estratégias para capacitar os professores quanto a compreensao das questdes
envolvidas no processo de aprendizagem dos estudantes com TEAp, bem como quais
sdo o0s recursos que podem e devem ser disponibilizados para possibilitar a
equiparacao de oportunidades para tal grupo.

Durante a entrevista com as coordenadoras, foi perguntado se o NAI ou a
universidade oferece cursos de curta duracdo, alguma formacdo especifica ou
reunides de orientacdes. A Universidade F, como ja foi mencionado em outro

momento, ndo atende esses alunos, mas 0s encaminha para um setor especifico,
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onde os professores sao orientados. Porém, ndo sabe especificar quais os tipos de
atendimentos esses professores recebem.

As universidades C, D, E, G, J e K afirmam disponibilizar cursos de curta
duracdo e reunibes de orientacOes. As universidades D, E e G afirmam oferecer
alguma formacéao especifica. E a Universidade F nado disponibiliza nenhum desses
recursos no setor, jA que nédo atendem aos estudantes com TEAp. Na sequéncia,
consta o Quadro 26, o qual apresenta os dados coletados nas entrevistas com 0s
coordenadores das sete universidades entrevistadas referentes as orientacoes

disponibilizadas para os professores.

Quadro 26 — Orientacdes disponibilizadas para professores

UF de MG Cursos de curta Formacéao Especifica Reunido com
duracéo Orientacéo
C X - X
D X X X
E X X -
F - - -
G X X X
J X - -
K X - X

Fonte: Elaborado pela autora.

Além dessas opcgdes, as coordenacdes dos NAls das universidades
entrevistadas informaram alguns outros aspectos e, para facilitar a compreenséo,

organizamos o Quadro 27:

Quadro 27 — Outros aspectos sobre cursos oferecidos para professores

UF de MG Fala da coordenadora
D Ofertam curso pelo Pro-RH — ndo conseguem fazer sempre.
O Nucleo ndo tem capacidade de atendimento, ndo tem uma pedagoga para atender
E os estudantes com TDAH e TEAp.

Orientam esses estudantes a procurarem o servico de psicopedagogia ja que eles
ndo sdo atendidos pelo NAI.

Formacao continuada dos professores através da PROGRAD (trilhas de formacéo
G docente). Ja atuam ha dois anos e essa formacgéo € continua, reunido geral com
professores acontece uma vez por més, mas tem uma participagdo baixa.
Conversam no inicio do semestre para tratar de especificidades. Trabalham sempre
na ideia do estudante como protagonista sempre e eles participam e falam de suas
guestdes.

J Rodas de conversas com professores para conversar sobre os desafios.
Programa de formag&o docente: buscam no NAI as sugestfes; ex.: como trabalhar
com o aluno TEA no ensino superior. A adesdo é muito baixa.
Reunido juntando os professores do semestre anterior para falar das estratégias
adotadas para o professor desse novo semestre.

Fonte: Elaborado pela autora.
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6.2.7 Metodologias de ensino, avaliacdes diferenciadas e equiparacao de
oportunidades

Outro aspecto do nosso interesse, nesta pesquisa, era saber sobre quais
aspectos os NAls oferecem orientacdes aos professores, ou seja, se orientam sobre
0 que vem a ser 0s TEAp e como impactam no processo de aprendizagem, bem como
guais Sado 0S recursos e ajustes para equiparacdo de oportunidades para 0s
estudantes com TEAp no processo educacional.

Das sete universidades, somente uma coordenadora respondeu que o nucleo
nao orienta os professores. Segundo a Universidade F, eles ndo tém profissional
adequado para o atendimento, a saber o pedagogo. Quem faz esse trabalho é o setor
de atendimento a outras demandas na universidade, como ja relatado em outro
momento.

As demais universidades entrevistadas mantém um didlogo constante com os
professores e buscam auxilia-los na compreenséo do que vém a ser os tipos de TEAp
e como cada um deles impacta na aprendizagem e no desempenho de seus alunos,
bem como relatam que os orientam sobre a forma adequada de apoio que cada
estudante necessita e tem direito.

As coordenadoras dos NAls entrevistadas, em sua maioria, deram-nos a
entender que a decisdo € sempre do professor quanto a disponibilizar ou ndo o suporte
ou apoio sugerido pelo NAI e relatam que esclarecem sempre para os professores o
porqué essa medida ird melhorar o desempenho do estudante, e que se trata de um
direito do estudante.

A fim de facilitar a compreensao, preparamos uma lista dos recursos que
podem ser disponibilizados aos estudantes com TEAp a partir da fala das
coordenadoras dos NAIls entrevistadas. Nessa lista, reunimos as possibilidades de
acessibilidade metodolégica mais mencionadas nas entrevistas realizadas nas sete

universidades.

Quadro 28 - Suportes de acessibilidade para estudantes com TEAp

TIPOS DE SUPORTES C D E F G J K
Ampliac@o do tempo para prova/avaliacdes X X X X X X
Espaco diferenciado para a prova X X X X
Ledor na hora da prova/avaliacéo X X X X X
Copista na hora da prova X X X X X X
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Uso de calculadora nas atividades/provas X X X X
Provas e atividades avaliativas diferenciadas
Monitorias X

Fonte: Elaborado pela autora.

XXX

A coordenadora do NAI da Universidade F relata ndo disponibilizar essas
orientacdes aos professores, pois € um outro setor na Universidade que o0s
acompanha.

Todas as demais universidades disponibilizam a ampliacdo de tempo para as
atividades e avaliacbes e 0 uso de calculadora nas tarefas de matematica e nas
avaliacdes. As universidades D, E, G, J e K disponibilizam, além dessas duas, as
demais opcoes: espaco diferenciado para fazer a atividade ou avaliacdo; leitor na
prova para facilitar a compreensao do estudante; provas e atividades diferenciadas;
flexibilizacdes e adaptacdes curriculares.

A maioria dos NAIs das universidades entrevistadas orienta os professores a
sugerirem aos estudantes a procurar as monitorias do proprio curso e as monitorias
disponiveis nos NAls das universidades. Essas monitorias existem para auxiliar os
alunos a se organizarem diante das tarefas a serem entregues, bem como auxiliar na
compreensao de algum contetudo. Esses monitores que trabalham nos nucleos séo
estudantes na prépria universidade, que podem ser bolsistas ou ndo, e sao orientados
pelas equipes dos NAls.

A Universidade K apresenta mais algumas possibilidades de orientacdes de
apoios, tais como: “oferecer slides com antecedéncia para os estudantes, adaptagdes
razoaveis, aplicacdo da prova pelo estagiario, certificar que o aluno entendeu a

guestao, trabalhar a autonomia do estudante, fazer prova oral gravada”.

6.2.8 Desafios enfrentados pelo Nucleo no atendimento aos professores

As coordenadoras foram indagadas quanto aos desafios que o0s nucleos
enfrentam no atendimento aos professores com relacdo aos estudantes com TDAH e
TEAp, por considerarmos esse um aspecto importante na compreensdo do que
acontece nas universidades.

Cinco das UF de MG entrevistadas, a saber (C, D, E, J e K), apontam que ha
certa resisténcia na disponibilizacdo de suporte aos estudantes com TEAp pelos

professores. Quatro das UF de MG, as universidades C, D, E e J relatam que existe
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dificuldade de compreenséao, por parte dos coordenadores de cursos e professores,
em relacdo as demandas dos estudantes com TDAH e TEAp. E a Universidade J
aponta que ja tiveram dificuldades na aceitacéo dos colegas em relacdo aos suportes
disponibilizados para esses estudantes.

Além disso, foram colhidas, nas entrevistas, outras questdes que desafiam os
Nucleos no processo da inclusédo de estudantes com TDAH e TEAp. Essas questdes

gue séo apresentadas no Quadro 29.

Quadro 29 - Outras questdes quanto a inclusdo de estudantes com TEAp e

TDAH
UF de MG Outros desafios apresentados pelos coordenadores dos NAls
Os Professores reclamam de néo saber fazer adaptacdes, reclamam de néo
C terem formacéo para isso, de ndo terem disponibilidade para dar a prova com

tempo adicional por terem outra aula em seguida.
Barreira atitudinal por parte dos professores: acham que os alunos sao do

D ndcleo.

E O numero de profissionais € pequeno para atender os alunos com TEAp e
outras especificidades.

E O Nucleo nao tem capacidade de atendimento, ndo tem uma pedagoga para
atendimento
Barreira atitudinal por parte do professor: eles sempre perguntam por que eu

3 tenho que adaptar?

E o outro aspecto é nao temos pesquisadores na instituicdo dessas areas:
TDAH, e TEAp.
Fonte: Elaborado pela autora.

A partir das entrevistas, identificamos algumas questbes trazidas pelos
professores das universidades no seu dia a dia. Alguns professores expressam nao
terem tempo habil para algumas questdes impostas pela incluséo, tais como ndo saber
fazer as adaptacdes, nao ter tempo para realizi-las, ndo terem disponibilidade entre
uma aula e outra para dar o tempo adicional de prova aos estudantes com TEAp e
outros.

Outros professores questionam o fato de ter que adaptar as atividades. Na
maioria das vezes, esse fato pode acontecer por desconhecimento do que seja
necessario adaptar para o estudante com TEAp. Inferimos que isso aconteca porque
a maioria dos professores universitarios ndo tém uma formagéo especifica com
relacdo ao desenvolvimento de adaptagdes para estudantes com TDAH e TEAp.

No entanto, essas atitudes podem ser consideradas barreiras atitudinais, como

ja foram apontadas pelas coordenadoras dos NAIs, nas respostas que nos deram nas
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entrevistas. Seria importante, em um outro momento, ao entrevistar os professores,
investigar as razdes que justificam o comportamento identificado pelas coordenacdes.

As universidades G, J e K apresentaram reflexdes a respeito do retorno positivo
da orientacdo a professores, sendo que a Universidade K admite que o envolvimento
dos professores melhorou, apesar de considerarem ainda ter muito a melhorar.

Seguem essas informacdes no Quadro 30.

Quadro 30 - Retorno positivo em relacdo a orientacdes para professores
UF de MG Relatos dos coordenadores dos NAls
Muitos professores estdo abertos a atender esses direitos dos estudantes com
TEAp. Depende um pouco da dificuldade interna de cada professor — ao que eu
G percebo é que a maioria transforma a relacdo com o aluno e seu aprendizado em
“coisas bem interessantes”, mas tem outros que criam e mantem barreiras
atitudinais. Alguns ja falam em medidas equitativas ao invés de facilitadoras.

As orientacdes aos professores trazem um efeito bem interessante, na nossa pratica.
J Queremos manter uma padroniza¢do nessas acdes.

Envolvimento dos docentes como um todo, melhorou muito, mas ainda tem muito
que avancar.

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses comentéarios confirmam j& haver mudancas no olhar dos professores de
algumas das UF de MG entrevistadas e aponta a possibilidade de avanco, um acender

de luzes para o cenario da incluséo, de uma forma geral, nas universidades.

6.2.9 Processo de encaminhamento das acdes

O processo interno de organizacao dos nucleos das UF de MG é diferenciado
em cada universidade, mas conseguimos identificar os aspectos mais importantes que
acontecem, de uma forma geral, em cada um deles.

Inicialmente, o estudante é contatado por alguém do NAI que se relne com ele
para conhecé-lo, levantar as demandas, combinar o plano de apoio necessério. Esse
plano de apoio €, em algumas universidades, discutido com a equipe do nucleo para
ser aprovado. Todas as UF de MG entrevistadas confirmam que o estudante € parte
integrante das decisdes tomadas nesse momento. Algumas universidades chamam
de plano de conduta, plano individual de desenvolvimento ou plano individualizado de
apoio.

E realizada a elaboracdo do plano de apoio e, logo em seguida, ele é enviado

aos professores dos estudantes com TEAp. A partir desse momento, os professores
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sdo convidados a procurar 0s nucleos, caso tenham dudvidas ou necessidades
especificas. Os estudantes com TEAp continuam frequentando o nucleo, geralmente
nas salas de apoio, onde participam das monitorias e orientacdes necessarias e, além
disso, na maioria das UF de MG, é realizado o acompanhamento periddico desses
estudantes pela equipe do NAI.

Quando se percebe a necessidade, os estudantes sdo encaminhados para
outros tipos de atendimentos nas clinicas das universidades, tais como: Psicologia,
Psicopedagogia e Terapia Ocupacional, quando disponiveis.

Apenas a Universidade G comentou oferecer o servico de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), esclarecendo que, nesse atendimento, é oferecido
tudo que envolve acdo para quebra de barreiras. As universidades G, J, K realizam
reunides de orienta¢fes aos alunos. E interessante observar que essas universidades
sdo as mesmas que trazem relato de reacbOes positivas e de mudancas no
comportamento dos professores. Pode ser esse um diferencial no processo de

implementacao e efetivagcdo dos NAIs nessas UF de MG.

6.2.10 Outras observacg0Oes levantadas nas entrevistas

Outras questdes foram apresentadas na entrevista e foram classificadas nesse
item mais genérico.

A Universidade C expde sobre o desafio de definir se os estudantes com TEAp
e TDAH serdo ou ndo considerados publico-alvo do NAI nessa universidade e
comenta a contradicdo com o atual instrumento de avaliagcédo IFBrM, que vem sendo
construido para ser o “demarcador de deficiéncia”. Traz também a questao de esses

alunos passarem a ser publico-alvo, de acordo com o PNAES e o reflexo disso.

Apresentam ainda o desafio de decidirem se os alunos com TDAH e TEAp
serdo considerados publico-alvo na educacéo e a contradicdo em relacéo ao
instrumento de avaliagao.

Temos que lembrar que no PNAESs eles serdo considerados como alunos que
terdo direito a suporte (Coordenadora do NAI universidade C).

A Universidade D aponta a questdo de a equipe ser pequena para demandas
tdo grandes e menciona a questao da compra de recursos de tecnologia assistiva para

os estudantes usarem sempre que Necessario.
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Considero a equipe pequena para tantas demandas. Isso tem sido um
desafio. Recebemos verbas do Programa Incluir e sempre compramos
recursos de acordo com a demanda. Os estudantes, assistidos pelo NAI
fazem uso de notebook emprestado, material de tecnologia assistiva para ser
usado durante seu percurso académico (Coordenadora do NAI da
Universidade D).

A Universidade E alerta para a falta de profissionais como pedagogos e
terapeutas ocupacionais, que considera muito importantes, no atendimento aos
estudantes com TEAp no NAI. Segundo a coordenadora, os estudantes com TDAH
sdo acompanhados pelos estudantes do curso de Terapia Ocupacional,
supervisionados por um professor. Contudo, sentem falta de ter esse profissional no
NAI. Vale ressaltar o alerta dessa coordenadora quanto a importancia de os NAls
terem uma equipe multidisciplinar. Ela relata: “O nimero de profissionais no nucleo é
pequeno, precisamos ter os profissionais de Pedagogia e Terapia Ocupacional para
atender os alunos com TEAp e especificos”. E ainda acrescenta “Os NAls precisam
ter uma equipe multiprofissional para terem um atendimento mais completo”. Ja a
Universidade F, além de confirmar o que foi trazido pela Universidade E, comenta o
fato de o setor responsavel pelos atendimentos aos estudantes com TEAp estar sem

a neuropsicopedagoga nesse momento. A coordenadora relata o seguinte:

O Nucleo ndo tem capacidade de atendimento, ndo tem uma pedagoga para
atendimento. Mas sédo indicados para o setor de apoio, que atualmente esta
sem neuropsicopedagoga. Na Pro Reitoria de acfes estudantis onde se
atende os alunos com transtornos de aprendizagem, tinha neuropsicologa e
estava atendendo. Hoje em dia esta suspenso o atendimento (Coordenadora
do NAI da Universidade F).

A Universidade G comenta sobre a obrigatoriedade de ter laudo para receber
atendimento no NAI. Segundo ela, isso foi discutido e decidido pela equipe do NAI,
pois consideram a importancia dessa acao. Esse aspecto ndo foi um item pesquisado
neste trabalho. Essa universidade especifica utilizar o Plano de Desenvolvimento
Individual e que, apds a sua finalizagdo pela equipe, é enviado aos professores do

aluno. De acordo com a coordenadora entrevistada,

O estudante passa pela entrevista com a psicéloga do programa e ela constroi
um PID (plano Individual de desenvolvimento) que sdo orientacBes basicas
sobre a Necessidade especifica desse aluno e precisa de determinados
apoios, e o grupo multidisciplinar aprova o plano e gera uma portaria que
oficializa a entrada dele no programa. Todos os professores vao receber o
PID antes pelo e-mail e hoje pelo sistema eletrénico de informagdes (SEI).
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Além disso séo orientados a conversar com seus alunos. O professor faz o
registro e devolve para o NAI (Coordenadora do NAI da Universidade G).

A coordenadora do NAI da Universidade G faz uma observacéo a respeito da
inclusdo nao ser separada por categorias e que o foco deveria estar na eliminacéo

das barreiras:

Acho que precisa avancar na questdo de a inclusdo entender a incluséo para
todos e ndo separar por caixinhas; as acdes para quebra de barreiras e ndo
facilidades. Precisa caminhar muito ainda nessa questao de nomenclaturas e
compreensdo do que vem ser a ser a inclusdo para todos e ndo para grupos
especificos (Coordenadora do NAI da Universidade G).

Na nossa percepcdao, essa afirmacao da coordenadora do NAI da Universidade
G reflete essa falta de unificacdo de publico-alvo da educacgéo especial no ensino
superior e a questdo ja alertada neste trabalho quanto a legislacdo vigente. Cada
grupo de NEE ou deficiéncias faz uma nova lei, um novo decreto para conceder aos
demais o que j& é garantido em lei as pessoas com deficiéncias.

Relatamos, até entdo, os aspectos mais pertinentes colhidos na pesquisa
documental e nas entrevistas realizadas, bem como todos os aspectos que chamaram

nossa atencao durante todo o processo.

6.2.11 Analise dos dados coletados

Ao contrapor os achados na pesquisa documental nos ndcleos dos sites das
UF de MG e nos dados adquiridos nas entrevistas semiestruturadas junto as
coordenadoras de curso, nesta pesquisa, constatamos que muitas questdes
corroboram os achados na revisao de literatura.

Como visto anteriormente, as politicas publicas estabeleceram uma estrutura
fundamental para a incluséo, e acées como reservas de vagas para pessoas com
deficiéncia, nucleos de acessibilidade e o Programa Incluir contribuiram coletivamente
para expandir 0 acesso e a retencédo. Mas, apesar desses avancgos, as lacunas de
implementacdo persistem devido a restricdes de recursos, comprometimento
institucional inconsistente e falta de treinamento abrangente de professores.
Reiteramos que as politicas publicas devem priorizar o fortalecimento e o
financiamento dos Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo (NAIs) para fornecer servigos

de apoio abrangentes, incluindo treinamento de professores e alocacdo de recursos,
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gue atualmente sdo insuficientes e prejudicam os esfor¢cos de inclusédo (Nogueira,;
Oliver, 2018; Parenti; D’Agostini, 2024; Silva; Rodrigues; Silva, 2019).

A revisao de literatura revelou também que as instituicbes de ensino superior
brasileiras deram passos importantes no sentido de reconhecer e apoiar estudantes
com TDAH e TEAp por meio de uma combinacdo de estratégias de intervencao
personalizadas e politicas publicas em evolucdo. Nossa pesquisa corrobora esses
dados, ao encontrarmos nas UF de MG, um significativo nimero de UF que se
estruturaram ou estdo se estruturando em prol de garantia de equiparacdo de
oportunidades. Nao podemos afirmar que 100% delas estédo preparadas ou dispostas
a acolher esse novo publico nas UF.

A LBI, considerada o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, traz no art. 2°, alinea
22, sobre a importancia da definicdo de um instrumento nacional, a fim de avaliar quem
sdo as pessoas com deficiéncia. A relevancia de uma definicdo padrdo de pessoas
com deficiéncias esta atrelada aos beneficios que existem no Brasil para essas
pessoas em Varios aspectos, tais como compra de automovel com desconto no IPI, o
Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC), previsto na Lei Organica da Assisténcia
Social (LOAS), aposentadorias por invalidez e outros.

A coordenadora do nucleo na Universidade C indiciou estar se referindo a essa
situagdo quando cita a sua preocupagao quanto a todos os estudantes com TEAp
passarem a ser considerados como publico-alvo do Programa Nacional de Assisténcia
Estudantil (PNAES), que também € um beneficio para estudantes universitarios com
deficiéncia, cuja distribuicdo entre os estudantes fica a cargo das universidades. Na
nossa opinido, essas questdes tém um impacto maior do que o alcance do nosso
estudo, que diz respeito a educacao inclusiva.

Segundo a PNEEPEI, o conceito de necessidades educacionais especiais, que
passa a ser amplamente disseminado, a partir da Declaracdo de Salamanca, ressalta
“a interacdo das caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e
social, chamando a atenc&o do ensino regular para o desafio de atender as diferencas”
(Brasil, 2008a). Essa afirmativa, na Politica Nacional da Educacdo Especial, traz
consigo a verdade que muitos querem ainda negar. Sendo escola, todas as diferencas
precisam ser atendidas. E caso ainda haja duvidas, a propria PNEEPEI reafirma
dando o nome de transtornos funcionais especificos aos TEAp discutidos no capitulo

3 deste trabalho, ou seja:
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Na perspectiva da educacao inclusiva, a educacdo especial passa a constituir
a proposta pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos (Brasil, 2008a).

A PNEEPEI deixa claro que, no caso de estudantes que apresentam
transtornos funcionais especificos, a educacao especial deve trabalhar em conjunto
com o ensino comum. E, caso ainda haja davidas sobre quem sao os estudantes com
transtornos funcionais especificos, € esclarecido no paragrafo seguinte: “dentre os
transtornos funcionais especificos estéo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia,
transtorno de atencéo e hiperatividade, entre outros” (Brasil, 2008a).

Como nosso campo de estudo foram os NAIs das UF de MG, em um primeiro
momento, a pesquisa foi realizada nos sitios eletrénicos das UF de MG e,
posteriormente, enveredamos por varias entrevistas na tentativa de aprofundar as
informacdes ja colhidas e melhor compreendé-las, bem como ampliar 0 nosso
conhecimento. Uma questdo que chamou nossa atencao foi o fato de a Universidade
B utilizar, no seu sitio eletrénico, a nomenclatura “publico-alvo da educacgao especial”,
gue nos daria a entender que atendem estudantes com TEAp e TDAH em funcéo da
nossa atual legislacao.

Porém, por e-mail, o coordenador nos responde néo atenderem os estudantes
com TDAH e TEAp por ndo serem publico-alvo da educacdo especial. Tal fato
confirma uma das nossas preocupacdes importantes sobre quem € hoje considerado
0 publico-alvo da educacéo especial e se, em tempos de educacao inclusiva deveria
haver essa diferenciacdo de publicos. E o que se conclui nesse trabalho é que nédo
existe um consenso entre as UF de MG quanto a definicdo do publico-alvo dos NAlISs.
Nesse aspecto, podemos nos valer da PNEEPEI 2008, quando nos alerta sobre a
relevancia da contextualizacdo dessa definicdo de publico-alvo e ainda aponta para
que “nao se esgotam na mera categorizagao e especificagdes atribuidas a um quadro

de deficiéncia, transtornos, disturbios e aptiddes”. Vejamos:

Considera-se que as pessoas se modificam continuamente transformando o
contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige uma atuacao pedagdgica
voltada para alterar a situagdo de excluséo, enfatizando a importancia de



173

ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos os alunos.
(Brasil, 2008a).

Inferimos que, a partir dessa afirmacao, precisa-se estar atento a variagdo de
acordo com os contextos. E registramos um alerta quanto a confusdo constatada,
nesta pesquisa, quanto ao uso das terminologias na definicdo do publico-alvo da
educacdo inclusiva no ensino superior e, quica, na educagdo como um todo.

Quanto ao fato de esses estudantes com TEAp serem considerados publico-
alvo para apoio no ENEM e explicitamente ndo serem considerados e notificados no
censo escolar do ensino superior, até o ano de 2024, entendemos continuar sem uma
explicacdo plausivel. Nossa hipotese, € que 0 assunto precisa ser resolvido, pois o
gue nos parece é que ndo ha um didlogo e alinhamento entre as secretarias que se
encarregam das questbes do ingresso, permanéncia e terminalidade nas
universidades. Em algumas entrevistas, o tema chegou a ser abordado e as
coordenadoras dos NAIs das UF de MG, na sua maioria, ndo sabem bem como
funciona a questao do censo da educacéo superior. As entrevistadas relataram que
informam o numero de todos os estudantes atendidos nos NAls a Pro-Reitoria de
graduacéo, mas que desconhecem o processo de envio para o censo da educacao
superior. Nesta pesquisa, néo foi possivel entrevistar os dois 6rgdos para checar essa
guestdo. Foi enviado um e-mail para o INEP solicitando alguns dados e essa, e mais
algumas questdes perguntadas, ndo foram respondidas até o prazo final de
fechamento deste trabalho. Fica essa notificacdo registrada para uma proxima
oportunidade.

Uma das intengdes neste trabalho era verificar se os NAls realizavam alguma
acao junto aos professores com relagéo aos estudantes com TEAp, uma vez que nem
todo professor universitario tem uma formacéo didatico-pedagdgica que o habilite a
compreender os processos diferenciados de aprendizagem que os estudantes com
esses transtornos apresentam. O que pudemos constatar na pesquisa € que existe
uma preocupacao evidente nos nucleos com relacdo a auxiliar os professores nessa
compreensao. Cursos, reunides, orientacdes, planos de trabalho séo oferecidos pelos
especialistas para auxiliar o professor nessa dinamica. Segundo relato das
coordenadoras entrevistadas, alguns professores ainda apresentam certa resisténcia
em compreender que o desenvolvimento dos estudantes com TEAp seja de

s

responsabilidade deles e ndo dos nucleos e que, para tanto, € necessario um
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movimento desses professores quanto a sairem de sua zona de conforto, e
compreender um novo contexto educacional em que novos olhares se fazem
necessarios e ajustes, adaptacdes e novas metodologias passam a fazer parte do
novo que precisam adotar. Algumas coordenadoras de nucleos de acessibilidade e
incluséo relataram ja constatarem uma evolucao nesse processo.

A pesquisa nos permitiu conhecer melhor como cada uma das UF de MG tem
se organizado diante dos desafios trazidos pelo paradigma da educacéao inclusiva no
cumprimento das politicas publicas. Constatamos que, na maioria das UF de MG, os
ndcleos se encontram nas Pro-Reitorias de Assuntos Comunitarios e que essas Pro-
Reitorias disponibilizam outros servicos para garantia e permanéncia de estudantes
nas referidas universidades.

Isso nos alerta para os desafios que os estudantes com NEE enfrentam e nos
alerta para outros desafios, como o desafio da condi¢cdo socioecondmica ao se cursar
uma universidade, mesmo que publica. Como vimos anteriormente, as ac¢des do
PNAES sdo acdes de assisténcia estudantil e deve atuar nas seguintes areas:
moradia estudantil, alimentacao, transporte, atencdo a saude, inclusao digital, cultura,
esporte, creche, apoio pedagoégico, acesso, participacdo e aprendizagem de
estudantes, considerados publico-alvo da educacao especial, a saber os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TEA, hoje em dia) e altas
habilidades e superdotacao.

O que estamos entendendo é que essas acbes de permanéncia estudantil
foram criadas para auxiliar estudantes carentes e estudantes com deficiéncias nas UF
de MG. E se os estudantes com transtornos passarem a ser considerados pessoas
com deficiéncia, ou publico-alvo da educacédo especial, essas acdes do PNAES
deveriam ser ampliadas aos alunos com TEAp. Talvez, seja esse 0 alerta e a
preocupacao da coordenadora da Universidade C. Mas, para termos certeza, novos
estudos e um aprofundamento nessas questdes deveriam ser realizados.

Uma constatacdo importante diz respeito a existéncia em algumas das onze
universidades de outros setores que cuidam de pesquisas e extensdes voltadas as
guestdes da inclusdo. Encontramos em algumas UF de MG comissdo de
acessibilidade, nucleo de robdtica e tecnologia assistiva, sala de psicomotricidade,
sala de atividades fisicas adaptadas, sala de recursos, grupo de acessibilidade

arquitetdnica e urbanistica e nucleo de pesquisa em acessibilidade e inclusédo. Esses
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setores/projetos interagem e sé@o parceiros em acdes inclusivas, de acessibilidade e
tecnologia assistiva, ampliando as acdes ligadas a educacdo inclusiva nessas
universidades. Nesse aspecto, entendemos que a preocupacado com uma educacao
inclusiva tem trazido para essas universidades um olhar mais ampliado, mais
possibilidades de pesquisas nessa area, ou seja, a educacao inclusiva, estimulando
professores a realizar pesquisas e atividades de extensado na area.

Em relacdo a criacdo dos nucleos, duas dentre as onze universidades
pesquisadas, a saber as universidades A e K os criaram em 2009, as universidades
E, L e | os criaram em 2010 e as universidades H e J criaram seus nucleos no ano de
2014.Tendo o MEC publicado o Parecer 3284 no ano de 2003 e o Programa Incluir,
considerado um incentivo nas acdes inclusivas, esses nucleos comecgaram a funcionar
em 2005. Entendemos que, nas universidades H e J, houve uma certa demora em
criar oficialmente seus nucleos em relacdo as demais universidades. Vale mencionar
a Universidade C que s6 transformou a sua comissao de acessibilidade em um nucleo
de acessibilidade e inclusdo em 2014. Sendo subsidiada, mesmo que por meio de
editais, essa criacdo nao deveria ter demorado tanto, mas como € de conhecimento
geral, nem sempre é simples realizar mudancas e alteracbes em universidades
publicas e esse assunto néo foi pesquisado neste trabalho.

A troca dos nomes dos nucleos, nas UF de MG, pode estar apontando uma
tendéncia de sua reestruturacdo, uma vez que o foco na época da criacdo dos NAls e
das verbas do Programa Incluir priorizava, em um primeiro momento, a acessibilidade
mais especificamente arquitetdnica (deficiéncia fisica) e comunicacional (surdez e
cegueira), por ser um primeiro viés de ajustes clamados pela sociedade e pela luta
das pessoas com deficiéncias fisicas, surdez e cegueira. O que da sustentacédo a
nossa analise é o fato de o Parecer n°® 3284/2003 ter o foco apenas no ajuste das
universidades para atender as pessoas com deficiéncias (fisica, visual e auditiva).

N&o conseguimos encontrar uma relacéo entre o fato de as UF de MG terem
sido contempladas nos editais do Programa Incluir entre os anos de 2005 e 2009, e a
estruturacdo dos NAIs das referidas Universidades, até porque algumas universidades
receberam verbas antes mesmo de o0s seus nucleos terem sido criados: a
Universidade A, que recebeu verba em 2005 e o0 seu nucleo so se constituiu em 2009;
a Universidade H, recebeu em 2006, 2007 e 2009, mas seu nucleo so foi criado em

2014. Chamou a nossa atencao o fato de, no ano de 2009, oito das onze UF de MG
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terem recebido a verba. A Universidade F recebeu verba em 4 dos editais e as
universidades B e H receberam trés das quatro edi¢cdes disponiveis. Esse € um fator
gue pode ter auxiliado as referidas universidades na estruturacdo, organizacédo das
acoes inclusivas nas UF de MG, mas nao temos dados para comprovacgao, conforme
esclarecido na apresentacdo, uma vez que nem todos os entrevistados estavam nos
nucleos desde a sua criagao.

Ao analisarmos os dados colhidos na pesquisa sobre a equipe de professores
e servidores que atuam nos nucleos de inclusdo nas UF de MG, percebemos que o
maior numero de funcionarios nos nucleos tém sido os intérpretes de LIBRAS. Na
dissertacao realizada pela autora em 2010, relacionada a pesquisa no mestrado em
Educacdo (UFMG), foi constatado que ndo havia intérpretes de LIBRAS disponiveis
para os estudantes surdos durante a graduacao (Reis, 2010, p. 98). Na época, 2009
e 2010, havia apenas disponibilizacdo deles para os vestibulares. Isso, com certeza,
€ um avango muito importante no que diz respeito a acessibilidade comunicacional de
estudantes com surdez e ndo podemos deixar de relatar e constatar esse fato.
Constatamos, em 2024, que essa realidade mudou e hoje, além de estarem presentes
nos vestibulares, os intérpretes estédo disponiveis nas salas de aula da graduacéo.

Outra questdo que chamou a atencao das pesquisadoras foi o fato de muitos
funcionarios dos ndcleos de inclusdo serem terceirizados. Nas entrevistas,
informaram-nos que muitos intérpretes séo terceirizados e, ao que tudo indica, pode
ser em fungéo das demandas que variam de acordo com o0 numero de alunos surdos.
Realmente ndo faz sentido ter intérpretes sem ter estudantes surdos, mas
percebemos que existem auxiliares administrativos e técnicos educacionais que
também sao terceirizados. Qual seria o motivo de as UF de MG estarem terceirizando
sua equipe de trabalho? Nao foi possivel aprofundar o assunto nesta pesquisa.

Em relacdo as coordenadoras dos nucleos de inclusdo, constatamos que nao
ha um consenso entre as UF de MG sobre qual profissional, professor ou técnico,
deva ser o coordenador. A coordenacdo dos nucleos de inclusdo das UF de MG
entrevistadas € feita por mulheres, sendo trés delas professoras na Instituicdo e quatro
delas técnicas educacionais, duas com formacdo em Pedagogia, uma em Psicologia
e outra em Letras.

Além disso, observamos a auséncia de professores em dois Nucleos de

Acessibilidade, a saber, nas universidades B e I. Isso nos chamou a atencado devido
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ao fato de que as discussdes nos NAls séo de carater de acessibilidade, mas também
didatico-pedagodgica. Alem da falta de professores em alguns ndcleos, faz-se
importante também notificar a falta de Pedagogos, Psicélogos e Terapeutas
Ocupacionais nos nucleos. Por se tratar de questdes de aprendizagem relacionadas
diretamente a questdes de disfuncdes cerebrais, esses profissionais podem auxiliar
0s estudantes a terem mais sucesso em sua trajetdria académica se devidamente
apoiados por uma equipe multidisciplinar. O apoio desses profissionais aos
professores universitarios auxilia na compreenséo sobre o processo de aprendizagem
dos estudantes com TEAp e sobre a necessidade de equiparacao de oportunidades.

Parece-nos que todos os servicos prestados nos nucleos estdo ligados a
misséo institucional e entendemos que as diferencas pontuadas nos sitios eletrénicos
tenham relacdo com caracteristicas e especificidades de cada universidade ou até
mesmo de seu publico-alvo atendido. Na nossa percepcéo, eles se encaixam dentro
do rol de acdes estabelecidas pelo MEC, no documento norteador da inclusdo. Sua
presenca ou nao esta diretamente ligada a algumas demandas especificas de cada
uma das universidades. E, como ja comentado ao longo deste trabalho, algumas
instituicdes tém seus nucleos e ainda outras estruturas complementares que realizam
parte dos servicos de apoio aos estudantes.

Reis (2010), na sua dissertagao, fruto da pesquisa nos 11 NAls, em 2009 e
2010, ndo indica a existéncia de salas de recursos e de AEE, nem espacos de apoio
para estudantes. Nesta pesquisa em 2024, constatamos que ha salas de apoio na
maioria dessas instituicdes e uma delas relata ter sala de AEE. Esse ndo era um alvo
de pesquisa, mas tivemos acesso a essas informacdes. Podemos considerar que esse
foi um grande passo rumo a concretizacdo e ampliacdo dos propoésitos na educacéo
inclusiva no Ensino Superior nessas universidades. A medida que a compreens&o
avanca e que a legislacao clareia o que precisa ser feito, isso impacta as acdes e 0s
ajustes que cada universidade faz em relacdo a garantia de equiparacdo de
oportunidades para todos os estudantes.

Com a realizacéo das entrevistas, foi possivel compreender melhor o publico-
alvo dos nucleos de acessibilidade e inclusdo de cada UF de MG e inferir que ndo
existe um consenso quanto a nomenclatura. Além disso, passamos a ter mais dados

para confrontar com a teoria levantada no capitulo que aborda a questdo da
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terminologia utilizada para definir o publico-alvo da educacéo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva.

No ano de 2003, o Parecer n® 3284 (MEC) orientava para que fossem tomadas
as providéncias para o publico-alvo, restrito as pessoas com deficiéncia fisica,
deficiéncia visual ou cegueira e surdez ou baixa audicdo. Porém, varios documentos
legais que se seguiram comprovaram a importancia de ampliagdo do publico a ser
atendido na educacéo inclusiva. Como no caso da PNEEPEI (2008), que ja trazia o
nome de transtornos funcionais especificos, para especificar os estudantes com
TDAH e TEAp.

Nenhuma das coordenadoras entrevistadas comentou sobre a Lei n°
14.524/2021, que oficializa o direito ao atendimento aos estudantes com TEAp. Nao
foi comentado sobre o fato de a Lei n°® 13.146/2015 ampliar o conceito de pessoa com
deficiéncia. Houve apenas um comentario sobre o uso da classificacdo do Manual de
Psiquiatra do DSM-5-TR™ (2023) como critério de definicdo para os estudantes
publico-alvo da educacao inclusiva, como citado pela coordenadora do nucleo da
Universidade K.

Cinco NAls, dentre as onze UF de MG, ndo atendem aos estudantes com TEAp,
ou seja, cerca de 45% dos nucleos nédo atendem. Entretanto, no geral, 63% das UF
de MG atendem os estudantes com TEAp, independentemente de serem atendidos
pelos NAls. Porém, ndo podemos afirmar que nas quatro universidades nao
entrevistadas existam outros setores que facam tal atendimento.

Analisemos o0 seguinte: estamos em 2024 e trés anos se passaram desde a
promulgacéo da lei do TDAH e dislexia (Lei n°® 14.524/2021); nove anos se passaram
desde que a LBI (Lei n® 13.146/2015) ampliou o conceito de pessoas com deficiéncia;
dezesseis anos desde a PNEEPEI de 2008, que traz o conceito de transtornos
funcionais especificos (TEAp); e trinta anos desde que o Brasil assumiu ser signatario
da educacéo inclusiva, desde a assinatura da Declaracdo de Salamanca que prevé o
atendimento aos estudantes com Necessidades Educacionais Especiais (especificas,
seria 0 termo menos capacitista).

Frente a esses marcos, 0 que se constata é o uso de terminologias diferentes
em cada documento legal. Ha falta de alinhamento, discusséo e resolutividade em

relacdo a se manter uma nomenclatura Unica, 0 que mantém o publico da educacgéo
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inclusiva nesse patamar de falta de clareza e sujeito a interpretacdes variadas e
personalizadas.

Outra constatacdo é que cada universidade utiliza um critério diferente da outra
para incluir ou ndo os estudantes com TEAp no publico-alvo dos proprios NAIs. Na
nossa percepcao, falta definicdo e uso de um critério Unico nesses processos. Essa
unificacao facilitaria as acfes e a organizacao do trabalho dos nucleos. Para além
disso, seria importante haver interacdes entre as universidades, seja por meio de
eventos ou, ainda, mediante outras possibilidades, a fim de promover trocas de
experiéncias e encontrar solucdes possiveis para questdes vivenciadas por cada uma
delas.

Em se tratando dos documentos legais levantados também nesta pesquisa,
vimos uma confusdo quanto a terminologia utilizada e o publico-alvo da educacédo
inclusiva, como apresentado até entdo. Essas contradicfes e a necessidade de se
fazer algum ajuste ficam registradas neste trabalho.

A maioria das vagas nas UF de MG s&o preenchidas pela realizacdo do ENEM
e SISU e, como apresentado no inicio deste trabalho, no ENEM, os estudantes com
TEAp tém direito a tempo adicional, sala separada e leitor, em alguns casos. Além
disso, as quatro universidades que fazem vestibular também garantem acessibilidade
neste processo a esses estudantes, desta maneira, podemos afirmar que as principais
medidas de equiparacéo de oportunidades estédo garantidas no acesso as UF de MG.

Em termos de possibilidades de acessibilidade metodolégica e atitudinal
disponibilizada nas sete universidades entrevistadas, podemos concluir que a mais
comum tem sido a ampliagdo de tempo para as atividades e avaliacdes; o espaco
diferenciado para fazer a atividade ou avaliacdo; o ledor na prova para facilitar a
compreensao do estudante; o uso de calculadora nas tarefas de matematica e nas
avaliacdes; o oferecimento de provas e atividades diferenciadas; as flexibilizacoes e
adaptacOes curriculares; as monitorias e orientagdes de estudo.

Pensando na equiparacéo de oportunidades e, em especial, na acessibilidade
metodoldgica, ficou inconclusivo quais seriam 0s suportes, ajustes e recursos a serem
disponibilizados para os estudantes com TEAp, ja que, além da pesquisa realizada,
ndo encontramos um documento ou legislagcdo especifica apresentando quais
deveriam ser. Conforme discutido no capitulo 5, existem consideracfes que vém

sendo discutidas e um projeto de lei para alteracdo da Lei n® 14.524/2021. Isso pode
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nos auxiliar nessa definicdo, porém trata-se de um projeto de lei. No presente trabalho,
identificamos e listamos o que vem sendo realizado nas UF de MG que foram
entrevistadas, porém isso ndo nos permite generalizar quais sao 0s suportes, ajustes
€ recursos.

A capacitacdo de professores € um processo que acontece na maioria das
universidades entrevistadas, como relatado, e como comprovado na prética da autora
deste estudo que trabalhou por 12 anos em um nucleo de inclusdo em uma
universidade confessional. Mas o0 que constatamos € que nem sempre as
capacitacdes e os treinamentos acontecem como os profissionais dos NAls acreditam
gue deveriam acontecer e nem sempre 0s NAIs conseguem aderéncia dos
professores. A maioria das coordenadoras entrevistadas relata que € mais comum 0s
professores agendarem uma conversa, bem como os coordenadores dos cursos
procurarem e pedirem algum tipo de apoio. Vale mencionar que na legislacdo é
prevista a capacitacdo continuada de professores (Lei n°® 7.611/2011, Lei n°
13.146/2015, Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/2011).

Quanto ao aspecto dos desafios enfrentados pelos nucleos, o maior destaque
dado pelas coordenadoras entrevistadas foi no sentido de uma evolugéo da percepcéo
dos professores quanto a necessidade de ajustes e equiparacdo de oportunidades
para os estudantes com TEAp, uma vez que ainda encontramos relatos de barreiras
atitudinais por parte de professores nas UF de MG e, consequentemente, uma
necessidade de maior orientagcdo e esclarecimentos aos docentes sobre esses
estudantes.

Alguns coordenadores dos NAls apontam néo terem o namero suficiente de
profissionais para atender tais alunos. Inferimos que essas podem ser consideradas
barreiras atitudinais na gestao das universidades em realmente adequar os ndcleos
de acordo com a crescente demanda de estudantes com TEAp ou em nao dispor de
concepcao de que existem e quais sdo os estudantes que integram o publico-alvo dos
NAls e das universidades, atualmente. Nesse caso, se pensarmos que o préprio
ENEM garante a realizacdo das provas de acesso as universidades com
acessibilidade, garantindo-lhes o direito de equiparar oportunidades, por que a
universidade que os recebe néo deu conta ainda de ter responsabilidade de manter

esses direitos e entender a nova realidade do publico que assiste?
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Outro tépico de grande interesse nosso se volta aos suportes oferecidos aos
estudantes e aos demais apoios institucionais disponibilizados. A fim de facilitar a
compreensao, optamos por categoriza-los da seguinte forma:

a) Orientacdes e treinamentos direcionados aos professores:

o objetivam possibilitar que o professor compreenda que esses
estudantes necessitam de apoios diferenciados e se torne apto a disponibiliza-los,
caracteriza-se como uma equiparacao de oportunidade;

b) Direitos dos estudantes em sala de aula: nesse item, percebemos que a

maioria das universidades orienta os professores a disponibilizar:

o tempo adicional para realizacao de provas;

o espacos diferenciados para realizacao de avaliacdes;
o leitor e copista em provas, quando necessario;

o uso de calculadoras em provas e atividades em sala;
o provas e atividades avaliativas diferenciadas;

c) Suportes oferecidos pelos cursos e pelo NAI:

o sala de apoio e estudo;

o orientacdo quanto a organizacao pessoal do estudo;
o monitorias nas disciplinas;

o Tecnologia Assistiva;

d) Outros suportes oferecidos na Universidade:

o atendimento na Psicologia;

o atendimento na Psicopedagogia;

o atendimento na clinica de Terapia Ocupacional;
o atendimento Educacional Especializado;

o outros atendimentos necessarios.

Em uma proxima oportunidade, seria interessante analisar os dados que

comprovem essas agdes e constatar a sua efetividade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Quando comecamos esta caminhada, nosso objetivo, neste trabalho, era
compreender a realidade das universidades federais de MG quanto ao suporte ao
estudante com TDAH e TEAp no acesso e permanéncia na graduagéo. Propusemo-
nos analisar esse tema do ponto de vista da organizacdo metodolégica e do suporte
aos estudantes e seus professores oferecida pelos NAls de cada uma das
universidades participantes.

Nosso estudo buscou justamente averiguar, junto aos Nducleos de
Acessibilidade e Inclusdo nas UF de MG, se os estudantes com TEAp tém sido
considerados como publico-alvo da educacéo inclusiva nos NAls e recebido o suporte
necessario durante o processo de aprendizagem nessas universidades, bem como o
suporte disponibilizado aos professores na compreensdao do processo de
aprendizagem desses estudantes.

O lécus da nossa investigacdo foram as 11 Universidades Federais do Estado
de Minas Gerais. Como esclarecido na introducéo, a pesquisa realizada no mestrado,
defendida no ano de 2010, levantou as condi¢cdes de acessibilidade aos alunos com
deficiéncias no periodo de 2003 a 2007. Revisitar as Instituicbes Mineiras, constatar
as alteracOes acontecidas nos NAls e, principalmente, investigar sobre a assisténcia
ao estudante com Transtorno especifico de aprendizagem foi o propésito deste
trabalho. A questado norteadora desta investigacao, portanto, consistiu em analisar
junto aos NAIs se estudantes com Transtornos Especificos de Aprendizagem sao
considerados como publico-alvo de apoio e verificar a presenca ou ndo de suporte a
eles nos cursos de graduacgéo nas Universidades Federais no Estado de Minas Gerais,
bem como aos professores.

O objetivo geral desta pesquisa se consubstanciou na analise do processo de
Inclusdo Escolar de estudantes com TEAp nas Universidades Federais de Minas
Gerais e da verificacdo nos Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) na atuacéo
junto aos estudantes que apresentam transtornos especificos de aprendizagem desde
0 processo de selecdo até os professores desses aprendizes. Além disso, buscamos:
i) compreender como os professores das instituicbes, l6cus deste trabalho, sdo
orientados em relagcdo aos suportes devidos aos referidos estudantes; ii) levantar
guais suportes sdo oferecidos pelos Nucleos aos estudantes publico-alvo desse

trabalho e se os NAls recebem apoio de outros setores para efetivacdo desses
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suportes; e iii) investigar junto aos NAIs como os professores que tém estudantes com
TEAp reagem ao processo de orientacao pelos nucleos, para trabalhar com esses
alunos.

Inicialmente, levantamos um breve resumo sobre o caminho da educacéao
inclusiva no Brasil, as legislacdes e politicas publicas inerentes a esse processo.
Constatamos que, desde a Declaracdo de Salamanca, se usava a terminologia
estudantes com necessidades educacionais especiais. Também, verificamos que, na
politica nacional da educacéo especial (PNEEPEI) que os estudantes com transtornos
funcionais, a saber, dislexia, disortografia, discalculia e TDAH, eram considerados
como estudantes a serem atendidos pela educacéo.

Em 2015, a Lei n® 13.146, Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, traz um conceito
mais ampliado sobre a pessoa com deficiéncia. No ano de 2021, o Decreto n° 14.524
teria como objetivo esclarecer as possiveis duvidas, uma vez que dispde sobre o
acompanhamento integral para educandos com dislexia ou Transtorno do Déficit de
Atencéo com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem. Assim, em
2023 e 2024 nédo deveria haver mais duvidas se os estudantes com TEAp deveriam
ser acompanhados nas UF de MG.

Apesar dessas evidéncias na legislacdo, ao realizarmos as entrevistas com as
coordenadoras dos NAIs das UF de MG, ndo observamos um consenso na fala das
entrevistadas quanto a serem ou ndo os estudantes com TEAp considerados parte
integrante do publico-alvo de apoio pelos Nucleos de Acessibilidade e Incluséo, que
foram criados inicialmente com o objetivo de eliminar as barreiras de acesso e
permanéncia dos estudantes nas universidades. Das sete universidades participantes
da etapa da entrevista, a coordenadora da Universidade F afirma nao ter equipe
pedagdgica para atendimento, a coordenadora da Universidade C afirma serem 0s
estudantes com TDAH atendidos pelo NAI e os com TEAp ndo sdo atendidos.

Das quatro universidades ndo entrevistadas, foi verificado, no momento da
pesquisa documental nos sitios eletrénicos e em outros documentos das préprias
universidades que as universidades A e B ndo atendem os estudantes com TEAp e
gue as Universidades H e | nos deram subsidios para entender que atendem.

Desde a promulgacdo da Constituicdo Brasileira em 1988, os direitos das
pessoas com deficiéncia estdo garantidos no Brasil. Entretanto, ao longo dos anos,

uma série de documentos, resolucdes, legislacdes, praticas e politicas foram sendo
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apresentadas na intencao de esclarecer a melhor forma de agir em prol da garantia
dos direitos das pessoas com deficiéncia e da inclusdo escolar. Porém, o que se
constata ao fazer uma revisdo e analise desse caminho € que muitas confusdes ainda
acontecem em funcéo da falta de clareza, de diferentes terminologias usadas e de
interpretaces equivocadas.

Quando o Brasil optou, em 1994, por assinar a Declaracdo de Salamanca,
tornou-se um pais signatario da proposta mundial da educacao inclusiva e, desde
entdo, a terminologia, cunhada nesse movimento mundial, foi pessoas com
necessidades educacionais especiais'®. Isso, ao nosso ver, compreende todas as
pessoas com deficiéncias, que apresentem NEE e, outras vezes, pessoas sem
deficiéncia, por exemplo, com transtornos do neurodesenvolvimento, mas que tenham
necessidades educacionais especiais (especificas).

Vérios outros fatores interferiram na questao de nomenclatura, por exemplo, o
uso da terminologia estudantes publico-alvo da educacdo especial trazido pela
PNEEPEI em 2008, especificados nessa politica como alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento!” e altas habilidades. Na referida politica,
esclarece-se que, nesses casos e em outros, que implicam em transtornos funcionais
especificos, a educacéo especial deve atuar de forma articulada com o ensino comum,
orientando o0 atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.
Essa colocacédo na politica tem dado margem a um entendimento mais restritivo, ou
seja, o de ser o publico-alvo da educacdo especial apenas as pessoas com
deficiéncias, TGD, hoje entendida como TEA (transtornos do espectro autista) e os
estudantes com altas habilidades.

Mesmo com a Lei n® 13.145/2015 trazendo um conceito mais ampliado de
pessoas com deficiéncia, a questdo néo fica resolvida, ja que o mesmo documento
propde o desenvolvimento de um instrumento Unico para avaliar a pessoa para
enquadra-la ou ndo como pessoa com deficiéncia. Apesar da evolucéo do trabalho da
comisséo e a definicdo pela utilizacdo do IFbrM como parametro, algumas davidas e

complicacBes passam a acontecer, pois a classificacdo de pessoa com deficiéncia

16 Atualmente, tem sido aventado o uso da palavra “especificas” ao invés do uso de especiais, em
funcdo de questdes levantadas e evitar que seja visto o termo NEE como uma forma capacitista de se
referir as necessidades especificas.

170 termo TGD ¢ entendido e aceito, atualmente, para designar pessoas que tenham Transtorno do
Espectro Autista (TEA), devido a similaridade dos termos usados e do CID11.
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permite 0 acesso a outros direitos como aposentadoria, Lei Organica da Assisténcia
Social (LOAS). Isso pode interferir em algumas decisdes publicas que vao além do
fato de serem ou ndo publico-alvo da educacao especial na perspectiva da educacéo
inclusiva ou simplesmente publico-alvo da educacéao inclusiva.

Além disso, o fato de a Lei n° 14.524/2021, que dispde sobre o
acompanhamento integral para educandos com dislexia ou Transtorno do Déficit de
Atencao com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem, referir-se
apenas a educacao basica, pode ter dado margem a compreensédo de que 0 ensino
superior ndo precisa atender a esses estudantes.

De todo modo, percebemos que essa série de ocorréncias da margem a nao
efetivacdo do cumprimento da legislacdo e das politicas de educacéao inclusiva, de
forma plena. Mesmo tendo uma vasta legislacao, uma politica da educacéo especial
na perspectiva da educacéo inclusiva, os estudantes com TEAp acabam por nao
serem considerados elegiveis de suporte em algumas instituicdes.

Contudo, como descrito na introducédo desta tese e como apontado na Lei
Brasileira de Inclusdo, as questbes que impedem a inclusdao educacional dos
estudantes sdo as barreiras atitudinais, metodologicas, arquitetdnicas,
comunicacionais, pragmaticas e instrumentais e, contra isso, ja se sabe que o0 que se
tem a fazer € garantir a acessibilidade e a equiparacdo de oportunidades. Perder-se
em discussédo de publico-alvo — se é quem tem ou ndo tem deficiéncia, quem pode ter
ou nao esse direito — € uma forma de se esquivar da responsabilidade de que o direito
de todos a educacéo, previsto na Constituicdo Brasileira de 1988. Isso abrange o
educador, os sistemas de ensino, as escolas, os institutos, as faculdades e as
universidades. Sao essas as barreiras programaticas (Sassaki, 2005), aquelas que
estdo escondidas e presentes nas politicas publicas (leis, decretos, portarias, normas,
regulamentos, entre outros) que causam confusdes na eliminacdo de barreiras e na
garantia da acessibilidade.

Muitas questbes ainda se apresentavam pouco esclarecidas a respeito dos
estudantes com TEAp e TDAH no Ensino Superior e a proposta para responder as
guestdes levantadas envolveu a realizacdo de acdes articuladas, quais sejam: i)
realizar um levantamento na legislacdo brasileira; i) um estudo documental nos sitios
eletrbnicos das UF de MG; e iii) averiguar, mediante uma entrevista semiestruturada

junto aos Nucleos de Acessibilidade e Inclusdo, se e como os estudantes em questao
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tém sido considerados como publico-alvo de suporte e recebido o apoio necessario
no processo de aprendizagem no Ensino superior nas UF de MG. Investimos nesse
caminho e o trilhamos até aqui na expectativa de trazermos maiores informacdes
sobre o tema.

No delineamento do percurso metodoldgico para a presente pesquisa, foram
eleitos instrumentos que possibilitassem a andlise e compreensao desse processo de
incluséo de alunos com TDAH e TEAp nas Universidades Federais Mineiras. Para a
realizacdo desta pesquisa, optou-se pela utilizacdo da abordagem qualitativa,
lancando méo de informacgdes disponiveis nos sitios eletrdnicos e de informacdes
adquiridas nas entrevistas realizadas com as coordenadoras dos nucleos de
acessibilidade e incluséo.

No desenvolvimento do trabalho, utilizou-se a pesquisa bibliografica sobre a
legislacdo e as politicas publicas vigentes que déo suporte a educacao inclusiva
desses estudantes no Ensino superior. A orientacdo, nesta investigacdo, concentrou-
se na analise e na compreenséao do processo de inclusdo desses estudantes nas UF
de MG. Esta pesquisa pretendeu responder a algumas questdes especificas que se
relacionam, direta ou indiretamente, com as praticas educacionais e pedagodgicas
pertinentes na incluséo desses estudantes nas UF de MG e sua correspondéncia com
a legislagéo e as politicas inclusivas no Brasil.

Tinhamos como proposito a investigacdo junto aos Nucleos de Acessibilidade
e Inclusdo no sentido de compreender se e como a Universidade atende aos
estudantes com TDAH e TEAP, bem como auxilia os professores na compreensao
sobre o0s suportes pedagogicos necessarios ao processo de aprendizagem para esses
estudantes, justamente pelo fato de serem os transtornos especificos de
aprendizagem um tema novo e pouco estudado por professores do Ensino Superior.

Em termos de resultados, podemos expor que nossos objetivos foram
alcancados. Passamos a ter, a partir deste trabalho, um panorama do processo de
Inclusdo Escolar desses estudantes nas Instituicdbes Federais de Ensino superior em
Minas Gerais. Mesmo ndo havendo um documento norteador quanto as acbes a
serem disponibilizadas aos estudantes, conseguimos chegar a uma lista consenso
sobre quais sao as acdes de apoio que acontecem, com maior frequéncia, nas UF de

MG entrevistadas. A nossa hipdtese era de que nem todas as UF de MG estariam
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atendendo as demandas e isso se confirmou com os dados levantados tanto na
pesquisa documental nos sitios eletrbnicos, como nas entrevistas semiestruturadas.

As acbes de orientacdes e capacitacdo de professores disponibilizadas pelos
NAls é bastante similar nas UF de MG entrevistadas. A maioria das coordenadoras
dos NAls comenta que € mais comum o0s professores agendarem reunibes de
esclarecimentos do que participarem de cursos oferecidos. Mas, mesmo assim, 0s
Cursos e as capacitacdes sao ofertados, de tempos em tempos, nas UF de MG que
participaram das entrevistas.

Com relacdo a postura dos professores diante da inclusdo de estudantes com
TEAp nas UF de MG, constatamos que, na percepc¢éo das coordenadoras dos NAls,
os professores tém respondido bem a essa mudanca de olhar e compreenséo sobre
a forma de aprender e mesmo sobre a necessidade de apoio daqueles que nao tém a
deficiéncia, mas apresentam transtornos e precisam de suportes e ajustes para
aprenderem e comprovarem o conhecimento adquirido. Os comentarios das
coordenadoras dos NAIs com relagdo a mudancas nas posturas dos professores
confirmam um novo olhar dos professores dessas UF de MG entrevistadas. Isso
aponta para avancos, € como um acender de luzes para o cenario da incluséo, de
uma forma geral, nas universidades. Mas, como previamos na nossa hipétese, nem
todos os professores tinham consciéncia da demanda dos estudantes com TEAp e,
alguns, ainda fazem comentarios que podem ser considerados como uma barreira
atitudinal. Um estudo junto aos professores sera fundamental em uma outra
oportunidade.

Entendemos que o que foi apontado por algumas coordenadoras dos NAlISs,
guanto a néo terem o namero suficiente de profissionais para atender os estudantes
com TDAH e TEAp, pode ser considerado uma barreira atitudinal na gestdo das
universidades em adequar os nucleos de acordo com a crescente demanda de alunos
em questdo ou a falta de concepcdo de serem esses estudantes parte integrante do
publico-alvo dos NAIs e das Universidades atualmente. Se esses estudantes tém
apoio nos processos de sele¢cdo para a entrada nas universidades, qual seria 0 motivo
pelo qual a universidades que os recebem nao se darem conta ainda de terem
responsabilidade de manter esses direitos e entender a nova realidade do publico que
assiste? Fica registrado esse alerta, pois esta pode ser considerada uma barreira

atitudinal por parte dos gestores da institui¢ao.
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Uma das contribuicbes desta pesquisa esta em chamar a atencdo da
comunidade universitaria para a importancia de se atentar as necessidades
educacionais especiais (especificas) que os estudantes podem apresentar e a
necessidade de se disponibilizar agcdes de acessibilidade para que eles enfrentem as
barreiras impostas por esses transtornos na aprendizagem.

Muito nos preocuparam as afirmacdes de Lombardi (2016) quando relata as
guestbes emocionais na vida pessoal e no trabalho de adultos que nao tiveram o
diagnoéstico e, muito menos, 0 apoio necessario. Se tivessem tido a equiparacéo de
oportunidades, as sequelas emocionais e as dificuldades futuras, em funcéo da falta
de confiancga, poderiam ter sido evitadas.

Quando se reivindica a equiparacéo de oportunidades, o suporte ao estudante,
nao se trata, em momento algum, de defender regalias para os estudantes com TDAH
e TEAp, mas de se compreender as dificuldades impostas pelos transtornos. Diante
dessas dificuldades, é necessario eliminar as barreiras atitudinais e metodoldgicas.
Trata-se de equiparar oportunidades, garantir equidade.

Outro aspecto que entendemos ter trazido contribuicdo é sobre a importancia
de clarear o uso da terminologia na area da inclusédo e a necessidade de se eliminarem
as barreiras programaticas. E urgente a adocéo de uma terminologia tnica e clara nos
documentos norteadores, nas legislacbes e politicas. Além de se adotar uma
uniformidade nas instancias que cuidam do ENEM e do Ensino superior. Esses
equivocos trazem possibilidades de contradicdes e desvios desnecessarios nas acoes
gue podiam estar sendo realizadas em prol da populagéo que precisa deles. Ou seja,
constatar que os estudantes com transtornos sdo considerados publico-alvo de apoio
no ENEM e ndo no ensino superior chega a ser inaceitdvel nos dias de hoje.
Independentemente de serem publico-alvo da educacgéo especial, eles sdo estudantes
com Necessidades Educacionais Especiais (especificas) e tém direitos, desde 1994,
guando a Declaracdo de Salamanca chama a atencdo do mundo quanto a esse
aspecto mais do que em relacao a deficiéncia ou ao transtorno ou as altas habilidades.

Na nossa percepcao, o professor universitario, na era da educacao inclusiva,
precisa realmente se comprometer mais com 0 processo do que com o resultado e
buscar formas diferenciadas de oportunizar a aprendizagem de seus estudantes. Nao
€ tarefa simples e facil, mas € o que se faz necessario em tempos de educacao

inclusiva, educacao para todos.
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Chegar até aqui nos trouxe grandes desafios, mas a caminhada € sempre uma
oportunidade de aprendizagem, de questionamento, de analises e, mais que tudo, de
luta pelos direitos daqueles que, sendo uma minoria, sdo muitas vezes esquecidos e
colocados a margem da sociedade.

Como professora no Ensino Superior e na posi¢cao de autoral deste estudo, €
possivel afirmar que, nos Udltimos seis anos, encontra-se mais estudantes com
transtornos do neurodesenvolvimento e, em especial, estudantes com TEA e TEAp
do que estudantes com deficiéncias em si. Em nosso olhar, ndo ha expectativa de
uma diminuicdo no numero de alunos com deficiéncias nas universidades.
Entendemos que se trata da proporcionalidade atual de diagndsticos e da consciéncia
gue se tem hoje em dia, com relacéo a esses transtornos, TEA e os TEAp.

Constatamos que os sofrimentos e desafios para esses estudantes ndo tém
sido menores que o desafio dos estudantes com deficiéncias, sdo desafios diferentes.
Isso tem sido observado mediante a caminhada profissional da autora deste estudo,
a qual observa essa questédo desde o inicio do processo de inclusdo, em 2004, quando
iniciou a jornada de acompanha-los no NAI da PUC Minas, e depois de 2015, mesmo
nao estando mais em um nucleo, mas estando como professora na Universidade.

Seguimos, entendendo e desejando que cada estudante com transtornos de
aprendizagem seja verdadeiramente acolhido e compreendido na sua singularidade e
gue cada professor desenvolva a empatia e o olhar diferenciado que dignifica o outro,
a partir do respeito as diferencas e da equiparacdo de oportunidades.

Na posicéo docente, o que se pode asseverar é que aprendemos, a cada dia,
sobre respeito, empatia e o olhar diferenciado que traz em si 0 condédo de empoderar
e possibilitar o caminhar de pessoas que dele necessitam, em funcéo dos transtornos
de aprendizagem impostos pelas suas deficiéncias ou seus transtornos. O que nos
gera esperanca € o fato de que os desafios que se apresentam, hoje em dia, trazem
grandes oportunidades de se repensar a educagdo como um todo.

Como palavras finais, registramos que novas pesquisas podem ser realizadas

para se aprofundar nessas questdes, a partir do olhar impresso neste trabalho.
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APENDICE A - RELACAO DAS 11 UNIVERSIDADES FEDERAIS DE MINAS GERAIS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

UF DE MG NUCLEO CONTATO SITE
UFMG Nucleo de Acessibilidade e Telefone: (31) 3409-3927 https://www.ufmg.br/nai/
Inclusédo e-mail: nai@ufmg.br
UFOP Coordenadoria de Apoio a Telefone (31) 3559-1044 https://cain.ufop.br/
Inclusédo E-mail: inclusao.cain@ufop.edu.br
UFJF Nucleo de Apoio a Inclusédo Telefone: (32) 2102-3944 https://www2.ufif.br/nai/
WhatsApp: (32) 2102-3944
e-mail:nucleo.nai@ufif.br
UFU Depto de Acessibilidade e depae@prograd.ufu.br https://prograd.ufu.br/unidades-organizacionais/divisao-
Incluséo +55 34 3239-4577 de-acessibilidade-e-inclusao-dacin
UFTM Nucleo de Acessibilidade da E-mail: https://www.uftm.edu.br/proace/setor-de-acessibilidade
UFTM acessibilidade.proace@uftm.edu.br
UFVIM Nucleo de acessibilidade e Telefone: (38) 3532-1200 - Ramal 8116 http://www.ufvim.edu.br/proace/naci.html
Inclusédo Email: naci@ufvim.edu.br
UFSJ Setor de Incluséo e Email: sinac@ufsj.edu.br https://ufsj.edu.br/incluir/index.php
Acessibilidade (32) 3379-5448
UFV Unidade de Politicas Inclusivas Telefones: (31) 3612-2840 | 2841 | 2839 https://upi.ufv.br/
WhatsApp: +55 31 98733 https://die.caf.ufv.br/nucleo-de-apoio-a-inclusao-nai/
UFLA Setor de Incluséo e E-mail: padnee.praec@ufla.br https://praec.ufla.br/acessibilidade-e-inclusao
Acessibilidade Telefone: (35)2142-2005
UNIFAL Nucleo de acessibilidade e e-mail: acessibilidade @unifal-mg.edu.br https://www.unifal-mg.edu.br/prace/nai-nucleo-de-
Inclusédo Telefone: (35) 3701-9242 acessibilidade-e-inclusao/
UNIFEI Nucleo de Educacao Inclusiva Telefones: (35) 3629 — 1351 e (35) 3629 — | https://nei.unifei.edu.br/

1962- e-mail: nei.itajuba@unifei.edu.br
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APENCIDE B - MODELO DO TERMO DE CIENCIA LIVRE E ESCLARECIDO
ENVIADO AOS COORDENADORES DOS NAIS

Titulo do Projeto:
A INCLUSAO ESCOLAR DE ESTUDANTES COM TRANSTORNOS DE
APRENDIZAGEM: revisitando as Universidades Federais de Minas Gerais

Nivania Maria de Melo Reis, doutoranda do programa de pos-graduacéo em Educacao
da PUC Minas e pesquisadora na area da educacdo de pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/3374746315852752

Contato: nivaniameloreis@gmail.com e (31) 988649276

Orientadora; Dra. Adriana Gomes Dieckman

https://www.pucminas.br/pos/educacao/Paginas/Docentes.aspx

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa que investiga como se da o
apoio aos estudantes com transtornos especificos de aprendizagem disponibilizado
pelas Universidades Federais de Minas Gerais, através dos seus Nucleos de

Acessibilidade e Inclusao.

Vocé foi selecionado(a) por ser coordenador do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
da sua Instituicdo. A sua participacao neste estudo consiste em informar mais dados
sobre as acbes do Nucleo em relacdo a esses alunos(as) com Transtornos de

Aprendizagem, através de uma entrevista online por cerca de 30 a 40 minutos.

N&o avaliamos maiores riscos ou desconfortos envolvidos neste estudo, ja que o
mesmo, hesse momento, acontecera de forma remota e o pesquisado podera fazé-lo

dentro de sua disponibilidade.

Faremos todo o possivel para assegurar a total confidencialidade quanto aos dados

disponibilizados.


http://lattes.cnpq.br/3374746315852752
https://www.pucminas.br/pos/educacao/Paginas/Docentes.aspx
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Sua participagdo é muito importante e voluntaria e, consequentemente, ndo havera
pagamento para participar desse estudo. Em contrapartida, vocé também néo tera
nenhum gasto.

As informac0des obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo
sobre sua participacdo em todas as fases da pesquisa, e quando da apresentacéo
dos resultados em publicacdo cientifica ou educativa, uma vez que os resultados

serao sempre apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma pessoa.

Vocé podera se recusar a participar ou a responder as questdes a qualquer momento,

ndo havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Todo material coletado durante a pesquisa ficara sob a guarda e responsabilidade do
Pesquisador responsavel pelo periodo de 5 (cinco) anos e, apés esse periodo, sera

destruido.

Os resultados desta pesquisa servirdo para subsidiar a tese da doutoranda e

publicacbes decorrentes da pesquisa.

Para todos os participantes, em caso de eventuais danos decorrentes da pesquisa,
sera observada, nos termos da lei, a responsabilidade civil. Sera enviado o termo onde
constam os dados de contato do pesquisador responsavel, podendo tirar suas davidas

sobre o projeto e sua participagéo, agora ou a qualquer momento.

Pesquisador responsavel: lvania Maria de Melo Reis
e-mail: nivaniameloreis@gmail.com
telefone: (31) 988649276

Ao devolver o termo assinado, o(a) Senhor(a) concorda em participar da pesquisa de
acordo com as informacdes registradas neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que deveré ser devolvido e assinado.

Caso ndo concorde em participar, apenas nao retorne 0 nosso contato e, se possivel,

comunique-me pelo telefone, WhatsApp ou e-mail, ou indique outra pessoa.
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Eu, Nivania Maria de Melo Reis, comprometo-me a cumprir todas as exigéncias e
responsabilidades a mim conferidas neste termo e agradeco a sua colaboracéo e sua

confianga.

Att.,

Docurmento assinado digitalimente

'u'b HIVAMNIA MARIA DE MELD REIS
g L Data; 1605/ 3034 17:40:35-030

verifique erm hitps:/ fvalidar i gov.br

Nivania Maria de Melo Reis
CPF: 609.427.976-04
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APENDICE C - Roteiro da entrevista semiestruturada realizada com os
coordenadores dos NAls das UF de MG

ROTEIRO DA ENTREVISTA ONLINE JUNTO AOS COORDENAORES DOS NAls
DAS UF DE MG

Questdes sobre o Nucleo de Acessibilidade e Inclusédo

01 - Identificacao
e Nome da Instituicdo:
e Campus/Cidade:
e Nome do coordenador geral:
e Nome do respondente do questionario:

o Cargo:

o Formacao:

02 — Qual a Pr6-Reitoria?

03 - Sobre o Nucleo de Acessibilidade e Inclusao

e Data da criacao:

e Qual o nome atual do Nucleo?

e Qual o motivo da mudancga de nome:

e Qual data se deu a mudanca: (més/ano)

04 - Como é composta a equipe de professores e profissionais do Nucleo:
e Professores:
e Funcionérios:
e Intérpretes de Libras
e Brailistas:
e Monitores ou Profissionais de Apoio
e Outros (bolsistas e estagiarios)

e Técnicas em assuntos educacionais



Intérpretes de LIBRAS
Enfermeira

T.0O.:

Psicoélogo

Aux. Adm.

Médico:

Outros:
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05 - Qual o publico-alvo de alunos acompanhados pelo Nucleo de Acessibilidade

e Inclusao?

Tipos

)

e N e e e e e e e e T T e T
~— O~ Y

Deficiéncia fisica

Deficiéncia intelectual

Surdez

Deficiéncia auditiva ou baixa audi¢cao
Cegueira

Deficiéncia visual

TEA (Transtorno do Espectro Autista)
Deficiéncia multipla

Surdo-cegueira

Transtornos da leitura (dislexia)

Transtornos de Matematica (discalculia)
Transtornos da escrita (disgrafia, disortografia)
Transtornos do déficit de atencao e hiperatividade (TDAH)

Outros.

06 — Os estudantes com TEAp séo atendidos nessa UF?

()
()
()

Sim
Nao

Nao sei

6.1 - Se sim, poderia nos informar a partir de quando?

(Ano, més, se possivel)
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6.2 - Por qual motivo eles foram incluidos?

6.3 - Por qual motivo eles nao foram incluidos

07 - Como é feita a admissao de estudantes nessa Universidade Federal?

(
(
(
(

)
)
)
)

Vestibular préprio
ENEM e SISU
Editais de transferéncia entre instituicoes

Outras formas. Quais:

08 — Quais sdo os tipos de suportes disponibilizados aos estudantes com

transtornos especificos de aprendizagem durante o vestibular/selecéo

oferecido pela sua UF?

(

e e e e )

)

N N N N N NS

Ampliacéo do tempo para prova/avaliacoes
Leitor na hora da prova/avaliacéo

Copista na hora da prova

Uso de calculadora nas provas

Provas e atividades avaliativas diferenciadas

Outros. Favor especificar:

N&o temos vestibular

09 - Qual o tipo de apoio disponibilizado aos estudantes com TDAH e

transtornos especificos de aprendizagem durante a graduacdo na sua UF?

Ja oferecem e orientam os docentes quanto a

e e e e T e e e T

)

N N N N N N N N

Ampliacédo do tempo para prova/avaliacoes

Leitor na hora da prova/avaliacéo

Copista na hora da prova/avaliagcéo

Uso de calculadora na sala de aula e nas provas/avaliagbes
Atendimento educacional especializado

Plano de desenvolvimento educacional (PDI ou PEI)
Flexibilizagdes e adaptacoes curriculares

Provas e atividades avaliativas diferenciadas

Sala de apoio (onde os tutores trabalham — fazem prova 14)
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( ) Monitoria e/ou apoio psicopedagogico
( ) Nenhum desses

( ) Outros. Favor especificar:

10 - Em relagdo aos professores desses estudantes: eles sdo orientados sobre
metodologias de trabalho, avaliagdes alternativas e equiparacao de oportunidades em
relacdo aos alunos com Transtornos de aprendizagem, pela equipe do Nudcleo?

() Sim

( ) Naéo

( ) Nao sei

11- Se sim, especifique o tipo de orientacdo e ou capacitacdo tem sido

disponibilizada

( ) Cursos de curta duracao

( ) Formacéo especifica

( ) Orientacbes e reunides com os professores e especialistas do Nucleo de
acessibilidade

( ) Outros. Quais?

12 - Quais sao os desafios enfrentados pelo Nucleo no atendimento aos
estudantes com Transtornos da leitura (dislexia), Transtornos de Matematica
(discalculia), Transtornos da escrita (disgrafia, disortografia), Transtornos do déficit de
atencdao e hiperatividade (TDAH) e outros transtornos de aprendizagem:
( ) Resisténcia a Disponibilizagdo de suporte aos estudantes pelos professores e
encaminhar material
( ) Compreensao por parte dos coordenadores e professores em relacdo as
demandas dos estudantes com TEAp
( ) Aceitacdo dos colegas em relacéo aos suportes
( ) Outros: dificuldades na interagdo acontecem muito

Quais:

( ) Numero de profissionais que possa atender os alunos com TEAp e especificos.
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17 - Existe algum suporte disponibilizado no processo de selecdo e admissao
do estudante com transtornos especificos de aprendizagem?

( ) Eles procuram

( ) Quando se autodeclara no momento da matricula

( ) Indicado pelos professores

( ) Outros

18. Outros comentarios que desejar fazer.

Agradeco sua disponibilidade em participar e contribuir com a pesquisa.
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