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RESUMO

A contemporaneidade colhe os primeiros frutos da incluséo social e educacional promovidas
desde as Ultimas décadas do seculo XX. Na educacao, os resultados desse processo, apesar de
positivos, indicam que ainda ha caréncia na producdo de conhecimento capaz de explicar
fendmenos tdo complexos ou ndo dominados amplamente. Nessa direcdo, as politicas de
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia na Educagdo Superior destacam-se, sobretudo
porque além de servirem como instrumento de inclusdo, ainda atribuem as instituicbes de
educacdo superior (IES) a responsabilidade de suprir eventuais defasagens oriundas da
Educacao Basica, o que implica responder, até que ponto, essas IES estdo preparadas para
receber tais estudantes, desde o momento do ingresso, da permanéncia, até a entrada dos
egressos no trabalho, independente de reserva pela Lei de Cotas. Assim, estabeleceu-se
investigar a implementacdo das politicas de inclusdo do Publico Alvo da Educagdo Especial
(PAEE) na educacdo superior sob a Otica dos gestores e egressos com deficiéncia, por meio de
um estudo realizado nas Faculdades de Tecnologia (FATECSs) do Centro Estadual de Educacéo
Tecnologica Paula Souza, em busca da compreensdo do ambiente escolar, das orientacdes e
acOes ofertadas e necessérias para a inclusdo. Para tal, esta pesquisa, de natureza exploratoria e
descritiva, caracteriza-se como qualitativa e quantitativa, tendo como participantes 43 diretores
de unidades escolares e 15 egressos com deficiéncia dos Ultimos cinco anos. Como instrumentos
de coleta de dados foram utilizados questionario fechado e entrevista semiestruturada, cujos
dados obtidos foram analisados por meio de estatistica descritiva e andlise de conteldo,
respectivamente. Os resultados foram organizados em cinco tematicas e seis categorias, cujas
analises mostram que os diretores percebem a necessidade da inclusdo pautada pela legislacéo;
adotam um discurso considerado politicamente correto quanto a acessibilidade atitudinal; e
enfocam a acessibilidade arquitetdnica como principal meio para a inclusdo escolar na educacgéo
superior. Apresentam certa resisténcia a mudancas no cotidiano pedagogico e metodologico
para a inclusdo, compreendendo as politicas de inclusdo da IES como ndo sistematizadas. Em
relacdo aos egressos, tem-se que estes percebem a inclusdo escolar como fundamental para a
visibilidade e quebra de preconceitos; apresentam as dificuldades encontradas em seus
processos de escolarizacdo; entendem a formacdo na educagdo superior como superacao
pessoal, 0 que ocasiona maior autoestima; h& a percepcdo de que existem falhas quanto a
inclusdo, em relacdo as dimensdes de acessibilidade e sistematizacdo das acdes realizadas; mas
creem que obtiveram a mesma qualidade em formacédo que os demais discentes; notam que
embora tenham conhecimentos dentro do esperado, existe resisténcia por parte das empresas
em absorvé-los enquanto profissionais. Concluindo, pode-se afirmar que ha acdes para a
inclusdo do PAEE nas FATECSs, mas ha necessidade de avaliacao e reflexdo acerca da qualidade
e eficicia destas, para a construcdo de um trabalho coeso, habil e constante, que ultrapasse as
obrigacdes legais e seja fonte de mudanga social.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educagdo Superior Tecnoldgica. Inclusdo de Estudantes
Publico Alvo da Educacéo Especial. Trabalho.



ABSTRACT

Contemporaneity sees the first results of social and educational inclusion promoted since the
last decades of the twentieth century. The results of this process in education, although positive,
indicate that there are flaws in the production of knowledge capable of explaining phenomena
that are so complex or not completely dominated. Inclusion policies for disabled people in the
university stand out because more than an inclusion tool, they bring to the educational
institution the responsibility of filling any deficiencies from basic education, which leads to the
question of to what extent universities and colleges are prepared to receive disabled students,
from the moment they enrol to the one they leave to the job market, regardless of the quota law.
Thus, the research investigates the implementation of inclusion policies to special education
students in higher education, under managers’ and disabled graduates’ perspective, through a
study carried out in Colleges of Technology (FATECs), belonging to the State Paula Souza
Centre of Technological Education, in search of the understanding of the necessary school
environment, orientations and actions for inclusion. The exploratory and descriptive research
has qualitative and quantitative aspects. Forty-three school directors and fifteen disabled
graduates from the last five years took part in the study. Data collection instruments were
composed of a questionnaire and a semi-structured interview, and they were analyzed through
descriptive statistics and content analysis, respectively. Results were organized in five themes
and six categories whose analysis shows that directors perceive the necessity of inclusion
guided by legislation; they adopt politically correct speech regarding attitudinal accessibility,
and they focus on architectural accessibility as the main way for school inclusion in higher
education. Directors have some resistance to changes in the pedagogical and methodological
routine, and they see inclusion policies in the institution as non-systematized. Graduates
perceive school inclusion as fundamental for the visibility and the eradication of prejudices;
they talk about difficulties they had faced in their schooling processes; they understand training
in higher education as personal achievement that leads to greater self-esteem; they state that
there are flaws in the inclusion process concerning accessibility dimensions and action
systematization but they believe that the quality level of their training is the same as the other
students’; they notice that although they have the necessary skills, companies resist to hire them.
Thus, research shows that inclusion is an action at FATECs, but there is still the need for
assessing the quality and investigating the effectiveness of the whole process for the
construction of cohesive, skillful and constant work that exceeds legal obligations and may be
a source of social change.

Keywords:  Special Education. Higher Technological Education. Inclusion of Special
Education Students. Job.



RESUMEN

La contemporaneidad recoge los primeros frutos de la inclusion social y la educativa
promovidas desde las ultimas décadas del siglo XX. En la educacion, los resultados de dicho
proceso, aunque positivos, indican que todavia hay carencia en la produccién de conocimiento
capaz de explicar fenébmenos tan complejos o aquellos ain no ampliamente dominados. En este
sentido, las politicas de inclusion de personas con discapacidad en la educacion superior se
destacan sobre todo porgue, no solo sirven como instrumento de inclusion, sino también asignan
a las instituciones de educacion superior (IES) la responsabilidad de suplir posibles desfases
oriundos de la Educacion Bésica y Media, lo que implica responder en qué medida las IES estan
preparadas para recibir a dichos estudiantes, desde el momento de su ingreso y permanencia,
hasta la insercion laboral del egresado, independientemente de las plazas de la ley de cuotas.
De esta manera, se ha resuelto investigar la implementacion de las politicas de inclusion del
Publico-Alvo da Educacdo Especial (PAEE) en la educacion superior desde la Optica de los
gestores y egresados con discapacidad, mediante un estudio realizado en las Facultades de
Tecnologia (FATECS) del Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, en busca de
la comprensidn del ambiente escolar, de las orientaciones y acciones ofrecidas y necesarias para
la inclusién. Para ello, esta investigacion, de caracter exploratorio y descriptivo, se califica
como cualitativa y cuantitativa, teniendo como participantes 43 directores de unidades escolares
y 15 egresados con discapacidad de los ultimos cinco afios. Como instrumento de recolecta de
datos se utilizaron cuestionarios cerrados Yy entrevistas semiestructuradas, cuyos datos
obtenidos fueron analizados por medio de estadisticas descriptivas y anélisis de contenido,
respectivamente. Los resultados fueron organizados em cinco tematicas y seis categorias, cuyos
andlisis han sefialado que los directores perciben la necesidad de la inclusion orientada por la
legislacion; adoptan un discurso considerado politicamente correcto respecto a la accesibilidad
actitudinal; y enfocan la accesibilidad arquitectonica como principal medio para la inclusion
escolar en la educacion superior; presentan cierta resistencia a cambios en el cotidiano
pedagogico y metodoldgico para la inclusion, comprendiendo las politicas de inclusion de la
IES como no sistematizadas. En cuanto a los egresados, se ha observado gque entienden la
inclusion escolar como fundamental para la visibilidad y para romper prejuicios; presentan
dificultades provenientes de sus procesos de escolarizacion; entienden la formacion en la
educacién superior como una superacion personal, lo que les proporciona mayor autoestima;
tienen la percepcion de que hay fallas respecto a la inclusion pese a las dimensiones de
accesibilidad y sistematizacion de acciones realizadas; sin embargo, creen que obtuvieron la
misma cualidad de formacion que otros alumnos; notan que, aunque tengan conocimientos
dentro de lo esperado, existe resistencia por parte de las empresas en contratarlos en su calidad
de profesionales. En conclusion, se puede afirmar que hay acciones para la inclusién del PAEE
en las FATECs, no obstante, son necesarias la evaluacion y la reflexion acerca de su cualidad
y eficacia, para la construccion de un labor cohesivo, habil y constante, que ultrapase las
obligaciones legales y sea fuente de cambio social.

Palabras clave: Educacion Especial. Educacion Superior Tecnologica. Inclusion de Estudiantes
Publico Objetivo de La Educacién Especial. Trabajo.
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APRESENTACAO

O interesse pela tematica da inclusdo sempre permeou minha existéncia pessoal,
académica e profissional, em alguns momentos, direta e, em outros, indiretamente. O fato de
eu ter nascido e ter sido criada em uma cidade com pouco mais de 50 mil habitantes, no sul de
Minas Gerais, em que todo mundo conhece todo mundo, e nada, nem ninguém, fica escondido
por muito tempo, fez com que eu tivesse contato desde crianga com pessoas com deficiéncia.
Cresci envolta em questionamentos sobre estas, mas as respostas eram insatisfatorias.

Ao cursar Psicologia, na Universidade Estadual Paulista, UNESP de Bauru, fui
inebriada com conhecimentos de vérias correntes teoricas ligadas a diversidade que fizeram
com que eu ficasse, cada vez mais, envolvida. A principio, com qualquer questdo ligada as
minorias (género, etnia, homoafetividade, etc), mas, coincidentemente ou ndo, ao longo dos
cinco anos do curso, eu me deparava com a tematica das pessoas com deficiéncia, seja em
observacdes de campo, leituras académicas, trabalhos que desenvolvia, ou em casos clinicos e
educacionais que atendia. Ao término do curso, percebi que grande parte das habilidades
profissionais que eu havia adquirido estavam atreladas a diversidade e eu queria muito colocé-
las em pratica.

Retornei a minha cidade natal, Guaxupé, e logo iniciei minha vida profissional como
psicologa em Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais, APAEs (Guaxupé e Caconde).
L4, desenvolvia trabalhos ligados a psicologia clinica e escolar, bem como participava de um
projeto de educacdo profissional e colocacdo no trabalho de pessoas com deficiéncia. Com a
necessidade de aprofundamento de conhecimentos e técnicas, fiz especializacdo em Educacéo
Especial e em Psicologia Escolar.

Juntamente com os trabalhos como psicologa das APAEs e em consultoério, iniciei
carreira na area académica, ministrando aulas na Educacdo Superior como professora de
psicologia. Sendo a Unica docente da area na faculdade local, atuei em cursos de licenciaturas
e de negocios, nos quais, pude compreender um pouco mais sobre educagéo e, também, sobre
0 mundo do trabalho.

Com a necessidade de aprimorar meus conhecimentos para melhor desempenhar minhas
funcoes, fiz mestrado em educacdo, no qual, pesquisei as representacdes sociais dos professores
de primeira série da rede municipal de Guaxupé sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia.

Nesse momento da minha carreira, ao entender a ciéncia como de fundamental importancia no



aprofundamento do saber por meio de pesquisas e como propulsora da transformacéo social,
decidi atuar somente na &rea académica.

Dessa maneira, por meio de concurso, passei a fazer parte do corpo de profissionais do
Centro Paula Souza, mais especificamente, da Faculdade de Tecnologia da cidade de Mococa,
Estado de So Paulo. Por meio de minha atuagéo em cursos de Graduagdo Tecnoldgica na area
de gestdo, aliando-se & minha trajetoria, passei a questionar o processo educacional na Educacao
Superior quanto a inclusdo do Pablico Alvo da Educacédo Especial (PAEE) no trabalho.

Assim, em consonancia com minha formacdo académica e profissional, passei a
observar que muitos alunos com deficiéncia que chegavam a Educacdo Superior tinham
dificuldades no acesso e na permanéncia, pois ndo participavam de uma incluséo real. Em sua
maioria, eram estigmatizados e estereotipados, podendo ter prejuizos no processo de
ensino/aprendizagem.

Assim, surgiu a necessidade da realizagdo dessa pesquisa de doutorado, pois os alunos
com deficiéncia podiam ndo aprender o necessario para sua formacdo profissional, o que
causaria dificuldade numa inclus&o laboral, por competéncia.

Diante disso, pensei em realizar a pesquisa no contexto das Faculdades de Tecnologia,
visto que, no Estado de Sdo Paulo, seus egressos, aparentemente, possuem boa absorg¢éo pelo
mercado de trabalho.
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1 INTRODUCAO

A conquista de uma nacéo cidadd vem se consolidando por meio de esfor¢os em busca
da garantia de direitos de segmentos sociais que se encontravam as margens da sociedade.
Nessa direcdo, os movimentos em prol a inclusdo conseguem visibilidade e autoridade na
proposicdo e efetivacdo de leis e politicas que se tornam o esteio para mudanca de atitudes
diante da diferenca. Englobada nesse contexto ha a populacéo de pessoas com deficiéncia que,
alicercadas pelo paradigma da inclusdo, comegam a participar ativamente do contexto social,
seja no lazer, na escola, no trabalho, dentre outros.

A inclusdo escolar torna-se grande aliada ndo s6 na aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de habilidades, mas, também, na naturalizacdo da presenca da diversidade, o
gue pode apresentar como consequéncia mudancas de pensamentos e acdes. Mas, percebe-se
que quando se aborda a temética sobre inclusdo escolar, muitos tém o pensamento voltado para
a Educacao Infantil, fundamental e, em menor proporcéo, para o Ensino Médio. Pode-se inferir
que a reflexdo sobre a incluséo, na Educacdo Superior, ainda ndo possui a aten¢cdo necessaria.

Nesse contexto, este estudo visa pesquisar sobre as politicas de inclusao do Publico Alvo
da Educacdo Especial (PAEE), no caso, alunos com deficiéncias, na Educagdo Superior, por
meio da percepcao de gestores e egressos PAEE das Faculdades de Tecnologia (FATECSs) do
Estado de S&o Paulo, tendo como foco 0 acesso, a permanéncia e insercdo no trabalho.

Com o intuito de se retratar o objeto de estudo adequadamente, é necessario definir os
conceitos que fundamentam e orientaram a compreensdo dos fendmenos observados. Nesse
sentido, compartilha-se a visdo de Santos, (2010, p.33), que utiliza a expressdo “pessoas com

deficiéncia”:

(...) utilizaremos a expressdo pessoas com deficiéncia considerando a
alteracdo proposta pela Resolugéo n°1, de 15 de outubro de 2010, apesar de
ela ter sido criticada e substituida na década de 1980. Os eufemismos,
adotados para nomear os sujeitos que estdo no discurso da deficiéncia, ‘estdo
carregados de sentidos que ndo trazem em si uma mudan¢a na forma de
olharmos, mas traduzem a preocupacdo em sermos politicamente corretos’.
Ndo devemos chaméa-los de excepcionais, especiais, portadores de
necessidades educativas especiais, portadores de deficiéncias. A expressao
construida — a qual empregaremos neste texto — ndo necessariamente, rompe
com as representaces anteriores, pois vemos 0S mesmos sujeitos incapazes
de outrora sem questionar a realidade em que vivemos quanto a deficiéncia e
as barreiras arquitetonicas, atitudinais, de informagéo e de comunicag&o, etc.
Mudou-se apenas a forma hipocrita de nomea-los. (SANTOS, 2010, p.33)
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Bem como, também, busca-se nomear as pessoas com deficiéncia no contexto
educacional como parte integrante do Pablico Alvo da Educacdo Especial que, a partir da
implementacao da Politica Nacional de Educacéo Especial (BRASIL, 2007b), correspondem a
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacéo.

Dessa forma, no ambito da producao de conhecimento na educacao, ha a preocupacgéo
com a oferta de educacdo para todos, por meio da qual, espera-se alcancar um processo de
mudanga social e, para tanto, torna-se proeminente a busca pela aceitacdo da heterogeneidade
dos individuos que compdem a comunidade escolar. Ao se entender a diferenca como
caracteristica particular que possibilita vivéncias assertivas e positivas, procura-se retirar as
pessoas com deficiéncia da marginalidade social, sendo que estas podem ser tdo ou mais

eficazes que outras nos processos educacionais e laborais (FONSECA, 1995).

N&o se pode negar que o tempo atual é o tempo das diferengas e que a
globalizagéo tem sido, mais do que uniformizadora, pluralizante, contestando
as antigas identidades essencializadas. (...) temos o direito de ser, sendo
diferentes e, se ja reconhecemos que somos diferentes de fato, a novidade esta
em querermos ser também diferentes de direito (MANTOAN, 2004b, p.17).

Embora Mantoan (2004b), em consonancia com Fonseca (1995), apresentem a diferenca
com conotagdo positiva, sendo entendida como propiciadora de possibilidade de aprendizado
pessoal e interpessoal, ndo se pode descartar que ainda existe uma ideia negativa enraizada
sobre a mesma.

Essa negatividade é expressa nas exteriorizacdes dos pensamentos de pessoas sem
deficiéncia por meio de comportamentos, muitas vezes, inconscientes, como a negagdo da
deficiéncia como parte da identidade da pessoa; a subestimacéo de suas capacidades; crencas
de inferioridade fisica; sentimento de piedade aliado a caridade; falta de oportunidades laborais
e relutancia em fornecimento de acessibilidade (VALLE; CONNOR, 2014).

Também, percebe-se conotacdo negativa da deficiéncia em filmes, livros, historias
infantis, televisdo, humor, dentre outros. Para Valle e Connor (2014, p.41) “as representagdes

comuns de pessoas com deficiéncia reforcam as conota¢des majoritariamente negativas”.

A visdo estanque e fragmentada do comportamento humano, que faz da
realidade individual algo independente da sociedade e da cultura, acaba por se
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tornar uma concep¢do em que a diferenca € percebida como algo inato,
produto da natureza e ndo como produto da atividade dos homens [...]
(TOMASINI, 2006, p.114)

Dessa forma, mesmo que ainda haja resquicios de uma visao estereotipada e negativa
sobre a deficiéncia, torna-se importante pontuar que mudangas vém ocorrendo gradualmente,
em constancia, de forma que a desejavel postura assertiva diante da diferenca, aos poucos, se
consolida.

Essas mudancas de paradigmas dédo-se, inicialmente, por meio da Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos, proclamada em 1948 (ONU?, 1948). Varias conferéncias e eventos
acabaram por firmar o paradigma atual de inclus&o, tais como: O Ano Internacional das Pessoas
Deficientes (BRASIL, 1981); A Década das Na¢des Unidas para as Pessoas Com Deficiéncia
(1983-1992); A Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos em Joimtein, Tailandia
(BRASIL, 1990a); A Conferéncia Mundial da UNESCO? sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso e Qualidade em Salamanca, Espanha (BRASIL, 1994b), entre outras.

O Brasil, por sua vez, acompanha as mudangas empreendidas por outros paises, com a
discussao das politicas educacionais para 0 PAEE, sendo que essa torna-se proeminente a partir
da década de 1990, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN
9394/96 (BRASIL, 1996) que, no seu capitulo V, estabelece que a educagdo desses alunos deve
ocorrer “preferencialmente, na rede regular de ensino”.

Pode-se entender o preferencialmente como sendo a prioridade de pertencimento de
todos a Educacdo Comum, com suas especificidades atendidas que, em alguns casos, podem
estar relacionadas ao apoio de um servigo especifico. A proposta é de que todos estejam
inseridos na Educacdo Comum sendo ofertado tudo o que for necessario para o
desenvolvimento dos alunos, independentemente de ser PAEE. O sistema educacional deve se
organizar para tal.

O pensamento do século XXI, que busca espaco para maior aceitacdo da diferenca, é
mais um capitulo da histdria da humanidade. Essa historia apresenta momentos de excluséo,
perpassando pela segregacdo, até chegar a tentativa de inser¢do da Pessoa com Deficiéncia na
sociedade, na escola e no trabalho, a chamada integracdo. Na década de 1970, a integracéo
escolar buscou fazer com que o aluno se adaptasse ao sistema educacional vigente. Apos esse

periodo em que predominou a perspectiva da integracao, j& em meados dos anos 1980, surge

! Organizagéo das Nagdes Unidas
2 United Nations Educational, Scentific and Cultural Organization
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um novo paradigma, o da inclusdo, que firma a compreensdo de que ndo € o aluno com
deficiéncia que deve se adaptar a escola e, sim, esta ultima que deve estar apta ao discente em
questdo (MAZZOTTA, 2002; MANTOAN, 2004a, 2004b; OLIVEIRA, 2011).

A aceitacdo e a valorizacdo da diversidade, a cooperacao entre diferentes e a
aprendizagem da multiplicidade séo, assim, valores que norteiam a inclusdo
social, entendida como o processo pelo qual a sociedade se adapta de forma a
poder incluir, em todos os seus sistemas, pessoas com necessidades especiais
e, em simultaneo, estas se preparam para assumir o seu papel na sociedade.
(SILVA, 2009, p.144)

O paradigma da inclusdo escolar ¢ amplamente difundido e alicer¢ado por orientagGes
internacionais, que buscam garantir o direito do cidaddo PAEE a insercdo e permanéncia na
Educacéo Regular, da Educacéo Infantil a Educacéo Superior. “Um modelo inclusivo de escola
ndo pode estar desvinculado de um projeto mais amplo de sociedade, que também se
fundamente na igualdade e na justica” (MIRANDA, 2011, p.91).

A educacdo inclusiva ndo é apenas a simples colocagdo de alunos em sala de
aula; significa a criacdo de uma escola onde pessoas com e sem deficiéncia
possam conviver e estudar em ambientes onde os individuos aprendam a lidar
com a diversidade e com a diferenca. (NERI, et al., 2003, p.111)

A incluséo tem como principio entender a diferenca como valor, como caracteristica do
individuo e ndo como defeito. Para tal, exige-se planejamento da escola, antes mesmo da
entrada do aluno PAEE. Esse culminard em acbes que possibilitem condicbes favoraveis de
permanéncia no ambiente educacional comum, o que faz a distin¢do entre fracasso e sucesso
(DALL’ACQUA, 2002; MIRANDA, 2011).

Em consonancia com o citado anteriormente, Sigolo e Manzoli (2014) relatam que a
insercdo na escola é fundamental para o desenvolvimento do individuo, desde que essa
experiéncia tenha qualidade. Essa qualidade envolve formacdo profissional e mudancas de
atitudes frente a diferenga.

E possivel perceber acdes em varias esferas sociais, educacionais, politicas e legais para
que ocorra a intensificacdo da incluséo nas escolas publicas e privadas. Essas englobam varias
dimens@es de acessibilidade (fisica, atitudinal, comunicacional, instrumental, metodologica,
programatica e tecnologica). Contudo, muitas dessas agOes ficam limitadas, pois a

acessibilidade envolve mudangas de representacOes sociais que séo ideias enraizadas, baseadas
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no senso comum, que influenciam a postura diante de determinadas manifestacGes sociais
(MOSCOVICI, 1978), inclusive, sobre deficiéncia, preparacdo profissional para atender as
necessidades do alunado, bem como reorganizagao do sistema de ensino.

Reconhecida a importancia do tema e a necessidade de ampliar sua discussdo e,
principalmente, sua pratica para toda a sociedade, resta empreender esforco para que as demais
areas de conhecimento assimilem, técnica e cientificamente, o conhecimento sobre as
necessidades das pessoas com deficiéncia para que, dessa forma, a aplicagédo dos mecanismos
de inclusdo ndo se dé meramente motivada para o cumprimento de um requisito legal, como
obrigacdo de direito, mas que, por outro lado, aconteca de fato, como resultado da insercéo
deste debate na cultura e nas politicas da Educacdo Superior, em concordancia com o
pensamento de Moreira (2005, p.43):

Aparatos legais, sem duavidas, sdo importantes e necessarios para uma
educacéo inclusiva no ensino superior brasileiro, muito embora por si s6 ndo
garantam a efetivacdo de politicas e programas inclusivos. Uma educacgéo que
prime pela inclusdo deve ter, necessariamente, investimentos em materiais
pedagogicos, em qualificacdo de professores, em infraestrutura adequada para
ingresso, acesso e permanéncia e estar atento a qualquer forma
discriminatdria.

Torna-se importante compreender que o fato da inclusdo do PAEE entrar na pauta das
politicas publicas, ndo implica que ird se concretizar, pois ja possui mais de 30 anos e ainda ndo
se pode estabelecer que o modelo educacional que estd em vigéncia nas escolas brasileiras da
Educacdo Infantil a Educacdo Superior seja inclusivo. O simples fato do PAEE estar
matriculado na rede regular de ensino ndo implica que tenha acesso ao contetdo no ambito de
apropriacdo do conhecimento. Em alguns casos, pode-se dizer que a exclusdo foi transferida
para dentro da escola. “Podemos legislar politicas, mas ndo podemos legislar atitudes”
(VALLE; CONNOR, 2014, p.29).

Dessa forma, ter uma escola inclusiva é tarefa complexa, uma vez que preconceitos e
esteredtipos encontram-se enraizados nos membros sociais e necessitam ser transformados.

Ainda nessa vertente, ao se abordar a tematica sobre inclusdo escolar, ha o pensamento
e acOes voltados, principalmente, para a Educacgdo Infantil e fundamental, secundariamente,
para o Ensino Médio e para a Educagéo Superior (OLIVEIRA, 2011).

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010), embora a

inclusdo de discentes com deficiéncia na graduacéo do Brasil tenha aumentado cerca de 425%



24

de 1995 a 2010, ainda, dentre os 5 milhdes de universitarios do pais, o PAEE representa
somente 0,2% de estudantes.

Partindo do pressuposto de que, cada vez mais, 0s alunos incluidos no Ensino Médio
terdo acesso a Educacdo Superior, torna-se de fundamental importancia a producdo de
conhecimento capaz de explicar e determinar o papel das IESs nesse processo. Nesse sentido,
torna-se um grande desafio compreender o ambiente escolar, suas orientacdes e atitudes
ofertadas ou necessérias para a existéncia da inclusao.

Percebe-se que grande parte dos programas governamentais de inclusdo privilegiam
deficiéncias sensoriais e fisicas, sendo omissos em ac¢6es regulamentadoras para acessibilidade
de pessoas com deficiéncia intelectual na Educacdo Superior. Nota-se, também, o fato de que
esses individuos, por meio de inclusdes reais ou ndo, chegam a graduacdo sem que a instituicao
de Educacdo Superior planeje ou desenvolva comportamentos educacionais qualitativos de
aprendizagem para a diversidade, ndo propiciando, assim, uma atmosfera para mudanca da
cultura no ambiente escolar (PELLEGRINI, 2006).

Enquanto o processo de inclusdo escolar aumenta, cresce a preocupagdo com suas
consequéncias sobre a qualidade do ensino e da aprendizagem. Embora os objetivos desse
paradigma apontem para o trabalho voltado a heterogeneidade dos discentes, verifica-se que,
muitas vezes, a mudanc¢a provocada pela insercdo destes favorece desarranjos académicos,
sociais e laborais, seja por meio da resisténcia opositora, da passividade, do assistencialismo
ou, simplesmente, porque ndo observam a necessidade de se customizar técnicas e
procedimentos, cuja adaptacdo poderia contribuir para que a acdo fosse bem sucedida
(MAZZOTTA, 2002; MANTOAN, 20044, 2004b; PELLEGRINI, 2006).

Nesse sentido, a possibilidade de oferecer uma falsa inclusdo na Educagdo Superior
pode trazer reflexos para a vida social, econdmica e académica de toda uma comunidade. Dentre
os reflexos na vida académica, tem-se, cada vez mais, estudantes com deficiéncia que chegam
a graduacdo por meio de processo seletivo classificatorio, que ndo observam as condicdes reais
de permanéncia e ou futura oferta no mercado laboral. “S6 faz sentido falar de democratizagao
da educacdo a partir do principio fundamental de educagcdo como bem publico e ndo como
negocio” (DIAS SOBRINHO, 2010, p.1224).

A Educagdo Superior deve ser pensada sob a Otica da formacdo e democratizacao,
colocando-se como relacgdo social, contra a exclusé@o, por mais que, historicamente, encontre-se
atrelada a sociedade da qual faz parte, sendo esta ultima tecida por desigualdades e enraizando
exclusbes sociais (CHAUI, 2009).
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Nesse contexto, a alternativa que surge encontra-se além da aplicacdo de ac¢bes ligadas
a inclusdo escolar e deve fundamentar-se na consolidagdo destas que podem ser obtidas por
meio de uma acentuada modificagdo na cultura educacional, no sentido de buscar a efetividade
das politicas, entendendo a inclusdo do PAEE como uma pratica natural e positiva.

Assim, evidencia-se a importancia de uma investigacdo que aponte a percep¢do do
estado da inclusdo do PAEE na Educacgdo Superior e que observe suas contribuigdes para o
desenvolvimento humano, cognitivo e laboral deste na comunidade académica, assim como na
sociedade como um todo.

A hipoOtese da presente pesquisa € a de que seja relevante analisar politicas de inclusdo
e formacéo para o trabalho em cursos de graduacdo tecnoldgica do estado de Séo Paulo, por
meio da percepcdo de gestores e egressos PAEE, com vistas a identificar implicacdes das
mesmas para acesso, formacao e posterior insercao profissional.

A proposicdo do problema de pesquisa € tdo importante quanto os resultados a serem
alcancados, pois abre caminho para a busca do espirito cientifico: o de questionar a validade do
estado dos fendmenos, buscar novas posic¢des que melhor os explicam e, também, deem maiores
contribuicdes para a construcdo da realidade.

Nestes termos, para tornar o objetivo viavel, levantou-se a seguinte questdo de pesquisa.

De acordo com a percepc¢édo de gestores e alunos PAEE, na condigédo de egressos das
Faculdades de Tecnologia (FATECs), como ocorre 0 acesso e permanéncia desses alunos na
Educacdo Superior e posterior transicdo dos mesmos como profissionais formados para o
trabalho, no contexto de politicas de inclusdo?

Este trabalho tem como objetivo central investigar a implementacdo de politicas de
inclusdo na Educacdo Superior para o PAEE, abrangendo o acesso, a permanéncia e até a
habilitacdo para o trabalho tendo, como meio, um estudo realizado nas Faculdades de
Tecnologia do Estado de S&o Paulo.

Como forma de melhor visualizar o caminho a ser percorrido, foram estabelecidos

objetivos especificos que, ao serem cumpridos, possibilitardo a concretizacdo do objetivo geral:

a. analisar a visdo dos gestores escolares quanto as politicas e praticas de inclusdo
adotadas na Educacdo Superior nas FATECS;
b. analisar a compreensao dos egressos PAEE sobre os elementos da educagédo obtida

por meio da Educacdo Superior e suas implicacGes para o trabalho;
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c. compreender os motivos de ingresso / ndo ingresso em atividades laborais dos

egressos com deficiéncias.

Assim, espera-se, ao atingir 0s objetivos propostos, contribuir para a discussdo sobre
politicas publicas e evolucéo da inclusdo de pessoas com deficiéncias na Educacdo Superior.

Dessa maneira, na estrutura do texto da tese, a primeira se¢do contempla a
fundamentacéo teorica; seguida pela apresentacdo do Método; apés os resultados e discussdes
sobre as percepcOes de gestores e egressos PAEE; por fim, discorre-se sobre as conclusdes

alcancadas.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Professor e Gestor na Inclusdo do PAEE

Ao se entender a Educacédo Inclusiva como sendo para todos, ha que se pensar numa
escola que abranja o atendimento da totalidade dos alunos em suas especificidades, pautada na
educacéo de qualidade e na aceitagéo da diferenca.

Mesmo que se pense nessa escola para todos, sabe-se que, na pratica, ainda sua realidade
enfrenta obstaculos, pois é comum o PAEE ter dificuldades em receber uma educacdo pautada
na aquisicdo dos conhecimentos necessarios para sua autonomia e exercicio de sua cidadania.

Dessa forma, para que ela, definitivamente, saia da idealizacdo e se efetive, o papel do
professor é fundamental. Pelo fato desse profissional ser o que detém maior contato com o
aluno, acaba por ser um dos agentes de inclusdo mais significativos. Embora ndo se possa retirar
a importancia de outros profissionais da escola no processo inclusivo, cabe ao professor, por
meio da sua pratica pedagdgica, que envolve ndo s6 componentes técnicos e metodologicos
para aquisicdo de conhecimento, mas, também, atributos humanos, a possibilidade do
desenvolvimento académico e psicossocial de seu aluno.

Nesse sentido, sabe-se que hoje em dia existe uma grande expectativa e cobranca em
relacdo ao papel do professor. Muitas vezes, erroneamente, espera-se que este cumpra a fungédo
da familia, que resolva a problematica de afeto, de violéncia, de indisciplina dentro da escola,
em detrimento de trabalhar didaticamente os conteudos ligados as suas areas. Situagcdes como
essas, muitas vezes introjetadas pelos préprios docentes, acabam por fazer com que ocorra uma
perda do foco de qual é a sua funcdo e se agrava quando ha um discente PAEE em sua sala de
aula, pois ha a confusédo do ser empatico, com assistencialismo e benevoléncia.

Assim, ao se entender o ser humano como ativo em sua construcédo, sendo influenciado
e influenciador do meio, tem-se que “ele elabora, reelabora e altera os significados das coisas
com as quais interage no ambiente social” (SILVA; DIAS; PIMENTA, 2014, p. 552), o que faz
com que deva ser compreendido como multideterminado pelo meio.

Nessa vertente, ha que se analisar que a Educacdo Inclusiva e a mudanca proposta
podem acontecer somente em discursos, 0 que torna improrrogavel uma solida na formacéo

profissional para a educacao de qualidade de todos, baseada em reflexdes e autoconhecimento.
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Ser professor requer saberes e conhecimentos cientificos, pedagdgicos,
educacionais, sensibilidade da experiéncia, indagacédo teorica e criatividade
para fazer frente as situacdes Unicas, ambiguas, incertas, conflitivas, e, por
vezes, violentas, das situagfes de ensino, nos contextos escolares e ndo
escolares.

Dessa forma pode-se dizer que faz parte da atividade do professor a mediagao
reflexiva e critica buscando a relacdo entre as transformagfes sociais e a
formacdo de seus alunos, uma formacdo humana que proporciona o
guestionamento do pensar, do agir e do produzir conhecimentos (ALMEIDA,
2012, p.13).

Em consonéncia com o abordado, Carneiro (2012) afirma que as mudancas sociais
acabam por exigir, da pratica docente, critica e transformacao pois, aliado ao conhecimento este
deve ser sujeito na a¢do de ensinar, transmitindo “suas escolhas e a expressao de seus valores e
ética” (ALMEIDA, 2012, p.13).

Dessa forma, deseja-se que o docente ndo aja sozinho, mas, sim, que faca parte de uma
estrutura educacional participativa e coletiva em suas decisbes e acdes e que, para tal,

continuando com os argumentos de Almeida (2012, p.13), possua

[...] objetivos de natureza conceitual procedimental e valorativa em relagéo
aos conteldos da matéria que ensina; transformar o saber cientifico ou
tecnolégico em contetdos formativos; selecionar e organizar conteidos de
acordo com critérios ldgicos e psicoldgicos em funcgdo das caracteristicas dos
alunos e das finalidades do ensino; utilizar métodos e procedimentos do ensino
especificos.

Nesse sentido, ao se entender como sujeito da acao pedagogica espera-se que o professor
va além de sua especialidade, de sua area de conhecimento, compreendendo a concep¢do da
escola como um todo, bem como o publico que ela atende e o meio social no qual ela esta
inserida.

Diante desses aspectos pode-se afirmar que, em sua atuagdo, o docente deverd sempre
refletir sobre o que implica sua profissdo, bem como ter formacao continua.

Com base nessa premissa, a formacdo do professor deve assegurar educacdo de
qualidade para todos. Segundo Carneiro (2012, p.07) “o todos da educag¢@o inclui uma série de
minorias que, por questdes econdmicas, sociais, politicas, biolégicas, como culturais, dentre
outras, estiveram historicamente a margem do processo educativo”.

Portanto, para que a Educacao Inclusiva ocorra, a escola deve ser ressignificada e parte

do processo esta ligado a formacdo do professor, o que implica afirmar que ndo basta a
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obrigacdo de se propiciar a inclusdo do PAEE, se ele ndo recebe a formacgéo necessaria para
que isso possa se realizar. “E preciso ter coeréncia entre o que os educadores aprendem e o que
queremos que ensinem. Precisamos dessa forma, promover discussdes e possibilitar a
construcdo de parcerias entre a pesquisa cientifica e as praticas inclusivas” (CARNEIRO, 2012,
p.09).

Porém, o discurso de auséncia de preparacdo ndo pode ser pilar para a ndo inclusdo do
PAEE pois, num primeiro momento, ha que remodelar o fazer pedag6gico e este inicia-se pela
percepcdo de seu aluno e pela criacdo de oportunidades para melhor aprendizagem,
independentemente de ser PAEE.

Assim, mesmo que o professor ndo tenha formacdo bésica, pode ser realizada a
formag&o em servigo, em que por meio de sua experiéncia possa criar questionamentos e ir em
busca do conhecimento. Entretanto, essa formacdo em servico ndo deve acontecer de maneira
isolada e, sim, estar relacionada a um trabalho de equipe, por meio de um planejamento
institucional, em que ocorra a participacdo de todos os profissionais da instituicdo escolar.

Diante do discorrido, pode-se inferir que grande parte das problematicas encontradas
frente a inclusdo do PAEE na sala de aula estd mais propicia a barreiras atitudinais em
decorréncia do enraizamento de ideias pré-concebidas, do que, necessariamente,
metodoldgicas. Para Mendes (2002, 2006a), as escolas que sdo inclusivas sé o conseguiram
quando passaram a perceber as diferengas num contexto positivo, 0 que se fez por meio da
formacéo docente e do planejamento do que € oferecido ao PAEE.

Em relacdo ao professor da Educacdo Superior, sdo validas as consideracdes anteriores
mas, em termos da sua formacdo, hd que se pontuar que, conforme a LDBEN de 1996,
(BRASIL, 1996), no artigo 66 é relatado que na formacdo para lecionar em graduacao, o
professor deva, prioritariamente, possuir do titulo de mestre e doutor. Muitos docentes, advém
de formagGes como bacharelados e tecnologia, sem conhecimento didatico-metodoldgico,
dentre outros.

De acordo com Massi e Bossolan (2015, p.124), observa-se que grande parte dos
programas de pos-graduacéo stricto senso em detrimento da formacdo pedagogica, preocupam-
se mais com “a formacdo do pesquisador e com a produtividade em pesquisa, que ¢
determinante para avaliagdo da coordenacdo de aperfeicoamento de pessoal de nivel superior
CAPES®’ (MASSI; BOSSOLAN, 2015, p.124). Assim, existem muitos docentes titulados, mas

3 Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior



30

sem a formacdo necessaria para a execucdo de processos de ensino e aprendizagem, ndo
somente para atuagdo junto a inclusdo do PAEE, mas em relacdo a todos os alunos.

Nessa linha de pensamento, percebe-se a ideia enraizada de que néo existe necessidade
de formacéo pedagogica e metodoldgica para o docente da Educacdo Superior. No imaginario
destes, para dar aula, basta a compreensao do conteudo e da ementa. Isso pode ocorrer pelo fato
de que o docente & um dos poucos individuos que trabalha no mesmo espaco em que foi
formado, o0 que possibilita, caso ndo tenha a formacao necesséria, na reproducao da experiéncia
que teve com seus professores nos processos de ensino e aprendizagem. “A auséncia de
formacédo inicial e condicdo de reflexdo sobre atuacdo docente em geral, leva a repeticdo de
modelos vividos anteriormente” (MASSI; BOSSOLAN, 2015, p.125).

Assim, pode-se conceber que os problemas de formag&o, principalmente do professor
da Educacdo Superior encontram-se atrelados a proximidade com o objeto de seu trabalho,
tendo em vista que foi aluno por varios anos. Essa situacdo proporciona a falsa seguranca de
que conhece todas as vertentes do exercicio profissional, o que muitas vezes, faz com que
mantenha o modelo de educacéo tradicional.

Para Chahini (2010, p.14), “o educador deve se permitir passar por situagdes nas quais
assuma a posicao de aprendiz, experimentando as angustias do ndo saber, do des-saber, até
chegar a percepgao da necessidade de aprendizado constante”. Acredita-se que, dessa forma, o
professor possa rever e refazer alguns conceitos que fundamentam seu modelo de ensino-
aprendizagem.

Mais uma vez vale enfatizar que o preenchimento de vagas na Educacgdo Superior pelo
PAEE, assim como a retirada de barreiras arquitetdnicas nio garantem a inclusio. E necessario
que ocorram mudancas de pensamentos e que estas sejam refletidas em atitudes dos docentes
pois, em grande parte, depende deles o acolhimento de todos os alunos. Assim, deve ser aliada
a formacdo didatica, comportamentos favoraveis a incluséo.

Também na Educagdo Superior como em outros niveis educacionais, pode-se dizer que
a auséncia de conhecimento faz com que ocorram barreiras a efetivacdo da incluséo, pois é
comum que, por meio das ideias enraizadas, os professores desconfiem da capacidade cognitiva
de seus alunos e, mesmo que queiram vivenciar a educagdo inclusiva e compreendam a
capacidade do PAEE, existem variaveis que fogem a responsabilidade do docente mas, por
meio do trabalho em equipe e envolvimento da instituicdo, estes podem ser resolvidos.

Assim, para a ocorréncia da Educacgéo Inclusiva, além de subsidios formativos que

apontem para a ressignificacdo da educacdo e do professor, deve existir a incorporacdo de
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elementos para reflex@o que proporcionem a quebra de resisténcias e de concepcdes enraizadas,
0 que também é desejavel para o professor em cargo de gestdo escolar, uma vez que as funcbes
dos docentes e gestores entrelagam-se.

Nessa vertente, para que se possa compreender a percepcdo do gestor sobre a inclusdo
do PAEE, no contexto da Educacao Superior, torna-se importante compreendé-lo enquanto um
professor exercendo uma fungdo administrativa na escola.

Desse modo, pode-se inferir que o papel da gestdo no ambiente escolar, segundo Boneti

(2006, p. 237-238) possui trés aspectos fundamentais

1. a organizagdo da sociedade civil. A escola, na medida em que envolve a
comunidade na gestdo, mesmo considerando os limites ainda existentes,
contribui com a propria organizacdo da sociedade civil. Isso significa dizer
que o efeito da gestdo participativa da escola pode repercutir na organizagdo
da sociedade fora da escola. [...]

2. a formagdo do sujeito social. [...] é o ator social coletivo pelo qual o
individuo atinge o significado da sua experiéncia. A gestao da escola participa
na formagdo do sujeito social como membro decisério do cotidiano
administrativo da escola ou como ator aluno. A experiéncia do cotidiano social
adentra no cotidiano escolar e vice-versa;

3. o fortalecimento do local em contraposi¢do ao global. Os paradigmas da
sociedade em rede, demonstram o efeito dialético da globalizagdo no
fortalecimento das identidades locais. Entende-se por identidade local a fonte
de significado da experiéncia de um povo. Em termos genéricos pode-se dizer
que organizam significados. A escola, na medida que participa da formacao
do sujeito social, organiza, fortalece e constroi a identidade social local.

Nesse sentido, a gestdo escolar, na figura de seu diretor possui responsabilidade na
formacdo do aluno, dentro e fora do ambiente da escola, influindo diretamente na construcéo
pessoal e coletiva de seus membros. Portanto, pode-se afirmar que o éxito de uma sociedade
relaciona-se com o trabalho desenvolvido e mobilizado pelo gestor na construcao de escola para
todos, envolvendo sua equipe profissional e demais membros da comunidade académica
(CAPELLINI; TEZANI, 2014). A gestao educacional deve garantir o aprendizado de todos os
discentes, por meio do planejamento, organizacdo e mobilizacdo do que seja necessario para a
garantia de acesso e permanéncia.

Ainda de acordo com os argumentos de Capellini e Tezani (2014, p.11) “o gestor é o
lider da organizacdo escolar, cuja funcéo é coordenar e trabalhar junto com a equipe de gestéo,
para que possa alcancar os objetivos da escola e ndo a desvincular da interacdo com a

comunidade com a sociedade”. Completando, pode-se afirmar que a pratica do gestor
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educacional envolve a capacidade estratégica de resolucdo de problematicas pedagogicas e
administrativas, por meio de normas e considerando fatores sociais e pessoais.

Nesse sentido, uma das responsabilidades e desafios para o gestor educacional é a
Educacao Inclusiva, pois o significado dado ao PAEE pode fornecer estimulos para os docentes
frente a sua formacéo e trabalho com a incluséo ou ndo (SIGOLO; MANZOLLI, 2014).

Diante disso, a gestdo educacional precisa, em muitos casos, reorganizar a
escola, assim como articular seu talento, competéncia e energia humana, de
recursos e processos, com vistas a promocao de experiéncias de formacéao de
seus alunos, capazes de transforma-los em cidaddos participativos da
sociedade (CAPELLINI; TEZANI, 2014, p.12).

Também deve promover atitudes positivas diante da diferenca dentro e fora da escola.
Em relacdo ao professor, o gestor deve ser 0 suporte necessario para a superacao de barreiras
cotidianas, bem como proporcionar a reflexdo da pratica educacional.

Diante do exposto o gestor possui responsabilidade na fomentacdo de politicas internas
de incluséo, em que se envolve toda a comunidade académica no planejamento, participagéo,
colaboracdo e transparéncia, consolidando equipes sistematizadas de trabalho em prol a

inclusao.

Construir a escola inclusiva significa articular democracia, participacdo e
autonomia. Sua implementagdo requer uma reestruturacdo interna no
ambiente escolar, partindo primeiramente de uma reflex&o e conscientizagdo
sobre as concepcdes de toda comunidade escolar sobre o que vem a ser
diversidade e igualdade, para a partir dai buscar meios de se garantir que a
pratica inclusiva realmente seja vivenciada no dia a dia da escola. S6 assim a
escola cumprira seu papel de transformacdo social. (CAPELLINI; TEZANI,
2014, p.14).

Embora haja toda uma idealizagdo do papel do gestor, [...] “alicer¢ada em forte poder
de seducgdo, que promete transformar a escola em um paraiso de realizacdes, onde todos
trabalnam com satisfacdo, compartilhando dos mesmos sonhos e partilhando as mesmas
responsabilidades e 0s frutos de tdo harmonioso trabalho” (MELLO, 2006, p.246), sabe-se que
a realidade apresenta-se mais dura. Isso se da pelo fato da escola, por meio da
multidisciplinaridade de seus membros, ser espaco de conflito com interesses diversos e este
pode se tornar negativo ou positivo, dependendo da condugdo do gestor. Se este conseguir
perceber que [...] “a pluralidade de perfil dos profissionais e dos outros envolvidos da escola

pode-se constituir em verdadeira riqueza no debate interno e na construgdo de consensos
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possiveis para implementacdo de seu projeto politico pedagdgico” (MELLO, 2006, p.246), ha
maior probabilidade da ocorréncia de uma Escola Inclusiva.

Em congruéncia com o discutido, sabe-se que o docente, assim como, seu gestor, atuaréo
como agentes de incluséo, ou ndo, dentro do contexto da Educagédo Superior, bem como, com
a formacéo profissional do PAEE, ha que se pode ocorrer, sua inclusdo no trabalho, o que é

apresentado a seguir.

2.2 Educacéo Superior e inclusdo do PAEE no trabalho

A Educacdo Superior Inclusiva é aquela que, em consonancia com outros niveis
educacionais, volta-se para a educacao da totalidade e, para tanto, entende a diferenca como
expressao positiva da caracteristica dos individuos e acaba por propiciar um ambiente em que
todos sdo aceitos e sdo trabalhados conforme suas necessidades especificas, ocasionando a
equidade nas condi¢Oes assertivas para a formagao na graduacéo escolhida.

Nesse sentido, Morgado (2017, p.22) alerta para a necessidade da construcdo da
educacdo de qualidade voltada para todos, pois “ao se constituir a agenda de discussao das
politicas educacionais, reforca a necessidade de elaboracao e implementacéo de a¢des voltadas
para a universalizacdo do acesso a Educacdo Superior”.

Dessa maneira pode-se afirmar que a Educacdo Superior Inclusiva é a que, para
promocdo efetiva da inclusdo identifica, em sua comunidade local e geral, aspectos assertivos
e vulnerdveis ligados a sociedade, economia e cultura; diante da consciéncia de fragilidade,
estabelece metas, bem como planeja formas para seu enfrentamento e resolucéo; busca apoio
na Educacdo Especial; entende seu papel de agente de transformacao social e proporciona a
sistematizacdo da formacdo para inclusdo de docentes e demais membros da comunidade
académica; promove acessibilidade a toda a comunidade académica (interna e externa)
(BRASIL, 2013a).

Em busca de serem inclusivas, as Instituicdes de Educacdo Superior (IESs) devem se
perceber como fundamentais na transformacdo da sociedade, tendo em seus gestores,

professores, alunos e demais membros, agentes de mudanga, pois

[...] h& poucos anos atrés, era raro se pensar em pessoas com deficiéncia nos
bancos da universidade, principalmente porque a maior parte desta clientela
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estava em escolas especiais, e de certa forma lhes era negado o direito de
progredir em uma vida académica, pois se acreditava que por serem
deficientes, consequentemente, eram incapazes, e portanto ndo conseguiriam
participar das discussdes realizadas nos cursos de graduagdo das
universidades, onde a educacdo era e é considerada de exceléncia (PIZA,
2011, p.54).

Jé& se percebem evolugdes pois, atualmente, espera-se que o PAEE tenha os mesmos
direitos que os outros membros sociais. Para tanto, € importante que a inclusdo proporcione a
essas pessoas a possibilidade da conquista da cidadania com o pertencimento a Vvarios
segmentos sociais, antes impensaveis, como a Educacdo Superior, embora Piza (2011, p. 61)
argumente que “isso ndo quer, necessariamente, dizer que estas oportunidades estdo sendo
efetivamente aproveitadas na sua totalidade”.

Corroborando com esse pensamento, Moreira (2005a, 2005b), Omote (2008), Chahini
(2010) e Candido Pereira (2016) dentre outros pesquisadores, retratam a incluséo na Educacéo
Superior como um desafio, sendo que o processo ainda é lento e com pouca sistematizacdo dos
mecanismos de sustentacdo de acesso e permanéncia do PAEE, ja que o preenchimento de

vagas, por si s0, ndo proporciona incluséo.

O fato de existirem leis ndo se torna garantia para efetivacdo das politicas
publicas. Mesmo sabendo que todas essas politicas, essas conquistas politicas
através das leis, sdo muito importantes e necessarias para uma inclusdo na
Educac&o Superior. E preciso que toda a organizacao do sistema esteja atenta
as especificidades do estudante com deficiéncia (MORGADO, 2017, p.29).

Diante dessa situacdo percebem-se barreiras quanto a acessibilidade do PAEE na
Educacdo Superior. Um exemplo, ja discutido anteriormente, encontra-se no precario
conhecimento, muitas vezes de senso-comum, dos gestores e professores quanto ao ensino
inclusivo.

Porém, a acessibilidade nfo se pauta somente num aspecto. E possivel relaciona-la a
varias dimensdes, como: acessibilidade atitudinal, que implica na percepcdo do outro sem
discriminagdo e preconceitos; acessibilidade arquiteténica, que se refere a retirada de barreiras
ambientais em espacos publicos e privados; acessibilidade metodoldgica, que esta vinculada a
atuacdo docente na utilizacdo de metodologias e praticas pedagdgicas que propiciem
aprendizado; acessibilidade programatica, implica na utilizacdo de politicas publicas para a
promogdo da inclusdo; acessibilidade instrumental, € o oferecimento de instrumentos,

ferramentas e utensilios adaptados as necessidades do individuo para o estudo, trabalho e lazer;
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acessibilidade no transporte, implica na eliminacdo de barreiras em locais de acesso ao
transporte, bem como busca a adaptacdo de veiculos (BRASIL, 2013a).

Junto a esse conjunto, podem-se acrescentar mais duas acessibilidades: a
comunicacional e a tecnologica. A acessibilidade comunicacional relaciona-se em proporcionar
estratégias, de acordo com as necessidades, na conducdo da mensagem entre emissor e
receptador. J& a tecnoldgica alia-se a instrumental e esta pautada no desenvolvimento e uso de
ferramentas que possibilitem a incluséo.

Possibilitar a acessibilidade, nas suas varias dimensdes, implica a efetivacdo da inclusdo
pois, além do acesso, sdo dadas condi¢cbes de permanéncia do PAEE, como aprendizagem e
participacdo ativa enquanto membro da comunidade académica.

Nessa vertente, Candido Pereira (2016, p.50) acrescenta mais uma responsabilidade a
escola, principalmente as IESs. Para o pesquisador “cabe a escola oferecer apoio para que o
aluno desenvolva as competéncias necessarias para a realizacdo de seu projeto de vida,
assegurando-lhe as condi¢des para enfrentar os grandes desafios do mundo do trabalho”.

Assim, ao se compreender a Educacao Superior como formadora de profissionais, deve-
se buscar a compreensao do vinculo que existe entre a Educacao Profissional e o trabalho.

Para Ross (2006) e Céandido Pereira (2016), existe uma relacdo estreita entre as
mudancas tecnoldgicas nos processos produtivos e as questdes ambientais com a importancia
da escolarizacdo pois, a medida que as empresas assumem novas responsabilidades e se
modernizam, acabam por modificar também suas relacfes com os trabalhadores e sociedade,
sendo a criacdo de novas exigéncias profissionais, com maior qualificacdo, uma delas.

Portanto, a Educag@o Superior possui papel central na formacao laboral de seu aluno,
independente dele ser PAEE, sendo que, para tanto, deve habilita-lo para atuacdo competente
no trabalho inerente ao curso que se propds qualificar, pois o trabalho, assim como a educacéo,
é essencial para a autonomia, para o exercicio da cidadania, para o desenvolvimento humano e
para a promocao da equidade.

Nessa linha de pensamento, o trabalho proporciona ao sujeito a transformacdo da
natureza, conforme seu interesse, o0 que faz com que, também, se transforme. Ao modificar a
natureza e consequentemente se modificar, o trabalho ganha sentido e proporciona prazer
(MARX, 1970).

Portanto, em consonancia com o conceito anterior, segundo Souza (2002, p.29), pode-

se inferir que
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[...] o fortalecimento do sujeito, empowerment, deve ser considerado a partir
das relagcbes sociais mais gerais e complexas. E as politicas de reforco das
minorias, ou daqueles discriminados ou desfavorecidos, sdo importantes, pois
auxiliam e servem para fortalecer o movimento pela cidadania em
determinado momento ou contexto social. Dessa forma, a luta pela cidadania
e pelos direitos deve ser encarada como rearticulagéo de forcas e mobilizacéo
do poder, o que implica na articulacdo de propostas e recursos para a¢éo. O
trabalho é a forma pela qual a pessoa atua e se insere na sociedade. Na medida
em que as pessoas deficientes realizam o trabalho socialmente (til, elas terdo
suas atividades evidentemente inseridas ao contexto social e
consequentemente estardo incluidas em uma sociedade produtiva.

Sabe-se da importancia da escola e do trabalho para a significacdo da vida de um
individuo. Para o PAEE ndo é diferente pois, por meio da sua escolarizacdo e formacao
profissional, pode ocorrer a retirada das possiveis ideias negativas enraizadas sobre si mesmo,
bem como de outras pessoas, sobre sua condi¢do. Mas, numa sociedade com alto desemprego,
grande concorréncia e ainda com a visdo pejorativa dada a deficiéncia como incapacitante,
tornam-se importante, também, politicas para a absorcao destes no mercado de trabalho.

Mesmo egresso da Educacdo Superior, 0 PAEE possui menores oportunidades de sua
méo de obra ser absorvida pelo mercado. Souza (2002), aponta para algumas dificuldades que

podem ser encontradas.

[...] muitos empregadores ndo os veem por suas habilidades, mas s6 por suas
deficiéncias. Até os trabalhadores acidentados ndo estdo protegidos e podem
perder o emprego. As pessoas com deficiéncias enfrentam obstaculos praticos
para ir e chegar ao trabalho, barreiras arquitetonicas, devido ao mau
planejamento urbano e ao projeto do edificio, e o sistema legal ndo protege o
seu direito ao trabalho, ou seus direitos como membros da comunidade.
Trabalhar por conta prdpria é uma opcdo limitada, ndo s6 pelos fatores ja
mencionados, mas, também, porque muitos deficientes ndo tém acesso a
financiamento necessario para abrir seu proprio negécio (SOUZA, 2002,
p.30).

E fato que as dificuldades que o PAEE encontra na inclusdo escolar sdo replicadas na
incluséo para o trabalho. Dessa maneira, justifica-se a aplicacdo da legislagdo. A Lei n° 8.213
(BRASIL, 1991), em seu artigo 93°, apelidada de Lei de Cotas, estabelece que os empregadores
com mais de 100 funcionarios devem reservar cotas de oferta de emprego para pessoas com
deficiéncia, sendo que, de 100 a 200 empregados sdo reservadas 2% das vagas; de 201 a 500
empregados, ha reserva de 3% das vagas; de 501 a 1000 profissionais, 4% das vagas devem ser
destinadas as Pessoas com Deficiéncia (PCDs); bem como, acima de 1001 funcionarios, séo

reservadas 5% das vagas.
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A lei ampara o trabalhador, mas ndo garante sua inclusdo. Sabe-se que, assim como 0s
docentes e gestores educacionais, 0s gestores organizacionais possuem pouco ou nenhuma
formagdo para proporcionar a inclusdo laboral, o que pode ocasionar visdes negativas da
deficiéncia, podendo prejudicar a empregabilidade das PCDs.

Embora ndo haja diversidade de estudos sobre essa tematica, ndo se pode negligenciar
a possibilidade de que ainda haja pessoas com deficiéncias advindas de um processo
segregador, em que pode ndo possuir qualificacdo, nem a autonomia necesséria para o trabalho,
0 que facilita com que o empregador tenha uma visdo generalizada e estereotipada sobre o

PAEE. Nessa vertente, Candido Pereira (2016) argumenta que

[...] € possivel interpretar que apesar da “abertura” das empresas que
permitiram lotar pessoas com deficiéncias em seu quadro de colaboradores
houve (e ainda existem) muitas barreiras a serem removidas. Dentre elas: a)
as barreiras atitudinais; b) a falta de ambiente acessivel; c) a ma vontade em
efetuar acomodacg0es razoaveis e, d) a falta de informacédo sobre recursos de
reabilitacdo e técnicas de desenvolvimento de empregos (CANDIDO
PEREIRA, 2016, p.56).

Diante do exposto, ha que se considerar que existem barreiras de acessibilidade para a
inclusdo do PAEE no trabalho, e que a formacao profissional ainda ndo se desvela intensamente
para a quebra de estere6tipos mas, também, ndo se pode omitir o fato de que esforgos séo
realizados e que, mesmo que timidamente, ja apontam para uma mudanca favoravel a diferenca
no trabalho.

Assim, concorda-se com Sassaki (2006) de que a empresa inclusiva é a que valoriza a
diversidade humana e percebe a diferenca como positiva e para o acolhimento dos profissionais
com deficiéncia modifica e ou adapta as praticas administrativas, o ambiente fisico, o0s
instrumentos e procedimentos laborais, capacita os integrantes da empresa para a incluséo,
dentre outros. Enfim, ela se ajusta para receber a Pessoa com Deficiéncia.

Para finalizar, vale frisar que a Educacdo Superior pode preparar o individuo para atuar
no mercado de trabalho. Dessa maneira, ao se entender que a fungéo da IES implica na formacéo
global do discente, inclusive do PAEE, aponta-se para sua responsabilidade na promocao do
desenvolvimento académico, profissional e social deste, preparando-o para desempenhar sua

cidadania.



38

Como o contexto do estudo ocorre nas Faculdades de Tecnologia do Estado de Séo
Paulo, torna-se relevante a compreensdo da Educacdo Superior no contexto da Graduagao
Tecnoldgica, o que € apresentado a seguir.

2.3 Educagéo profissional, Educacéo Superior Tecnologica e Faculdade de Tecnologia

Para se compreender a percepc¢éo de gestores e egressos sobre a incluséo do PAEE nas
Faculdades de Tecnologia (FATECs), torna-se indispensavel a apreensdo conceitual do que se
entende por Educacao Profissional, Educacdo Superior Tecnoldgica e Faculdade de Tecnologia.

Nessa vertente, pode-se afirmar que as transformacfes cientificas e tecnoldgicas
ocorridas no fim do século XX e inicio do século XXI geram intensas mudancas ligadas a
inovacbes, bem como produzem impactos na sociedade mundial, nas esferas econdmica,

cultural, politica e social.

O fendmeno de inovagdo contempla uma nuvem de interesses que gravitam
em torno de fins bem especificos, a saber, a realizacdo de progressos técnicos
e do acimulo de conhecimento tecnoldgico, 0s quais, por seu turno, podem
produzir bens e servicos com alto valor tecnoldgico agregado ou, meramente,
constituirem-se de ganhos econémicos proporcionados pela aplicacdo de
inovacdes sobre seus processos de producdo. A intensidade da significacdo do
tema ganha tons vibrantes quando se verifica, historicamente, a crescente
relagdo que passa a ser esbogada entre a inovacédo e o conhecimento cientifico,
em razdo da fusdo entre técnica e ciéncia ocorrida a partir do século XIX, a
qual tem papel fundamental na etapa histérica da chamada Revolugdo
Industrial (1860/70 a 1920/30) (DELGADO; GOMES, 2015, p.27-28).

Esse momento em que a tecnologia digital avanca e predomina em varias dimens@es da
vida humana quando comparada a tecnologia analégica (DELGADO; GOMES, 2015) abarca
discussoes e reflexdes sobre a formacgéo de profissionais aptos a essa realidade, o que desperta
a necessidade de conhecimento da educacéo profissional, seja por meio de institui¢es formais,
como escolas técnicas (ligadas ao Ensino Médio) ou tecnoldgicas (de Educagdo Superior), seja
por meio de instituicdes ndo formais (organizac@es sindicais, comunitarias, etc.).

“As mudangas observadas no cenario econdmico e produtivo, em nivel mundial,

sinalizam a utilizacdo de tecnologias complexas agregadas a produc&o e a prestacéo de servicos,
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requerendo solida educagdo formal para todos os trabalhadores” (FAVRETTO; MORETTO,
2013, p.409).

A globalizagéo proporciona interdependéncia entre as economias dos povos (nacionais),
porém, ndo ha homogeneidade em todos os locais. O mito da aldeia global, sustentado pelo
avanco tecnoldgico dos meios de comunicacdo que permitem que noticias sejam
compartilhadas em escala planetaria em tempo real, ndo se sustenta quando se percebe que o
mundo da ‘producado das noticias’ ndo corresponde ao ‘mundo das coisas’ e as noticias referem-
se, cada vez mais, a acontecimentos centrais e globais e ignoram os acontecimentos quotidianos
e locais, o que caracteriza uma clara heterogeneidade da informacédo (SANTOS, 2000).

Nas outras areas da atividade humana, acontece 0 mesmo. Por meio da intensificacao
do processo globalizatério, uma nova divisao internacional do trabalho estd em curso. Os paises
centrais, no espectro do sistema capitalista, caracterizam-se, cada vez mais, pelo
desenvolvimento da tecnologia, do conhecimento aplicado e com predominio de méo de obra
intelectualizada, com renda média elevada, de alta formagdo académico-cientifica e altamente
capacitada na producdo de inovacao e conhecimento; os paises industriais, que concentram as
atividades técnicas e produtivas, tanto de producédo industrial como da agricultura de modelo
industrial, ou seja, caracterizada pelo agronegdcio corporativo e produtor de commodities, sdo
locais de transformacéo, e apoiam suas atividades por meio do uso intensivo de méao de obra de
natureza técnica, especializada em atividades mecanicistas e com renda média intermediaria; e
0s paises periféricos, caracterizados pelo predominio da mdo de obra ndo qualificada, de
baixissima remuneracao e pela exploracdo de recursos naturais, em sua maioria, ndo renovaveis,
e pela producao agricola rudimentar e ndo profissionalizada.

Nesse sentido, observa-se que o processo da globalizacdo tende a concentracdo dos
beneficios do processo econémico em determinados locais em detrimento de outros, portanto,
como bem coloca Santos (2010), hd a globalizacdo como perversidade, pois promove a
ampliacdo das desigualdades em todos os campos: econdémico, regional, intelectual, social, de
desenvolvimento, tecnolégico, produtivo, dentre outros apectos.

Observa-se esse fato pela crescente internacionalizagcdo do comércio, turismo, meios de
comunicagdo, etc, e também ha de se considerar a terceira revolucdo industrial, que é a
revolucdo técnico cientifica (SANTOS, 2000; SANTOS, 2001; IANNI,2001, 2008).

Desde o inicio dos anos 2000, j& havia sinalizagdo nessa direcdo, confirmada por

colocagdes que endossam 0 que ja se anunciava.
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Na atual fase do processo de industrializacdo liderado pelos paises centrais,
tal processo é baseado ndo mais na industria automobilistica e na
petroquimica, como ocorria na segunda revolucdo industrial, mas, sim, na
informética, na biotecnologia, na robotica e na microeletrénica (PASSADOR,
2002, p.15).

Percebe-se que a educacdo profissional, embora ainda vista por alguns de maneira
simplista, como ligada a questdes cotidianas e operacionais do trabalho, encontra-se
comprometida com os desafios “impostos pelas mudangas econdmicas e sociais de nosso
tempo: o impacto das novas tecnologias, 0s novos comportamentos, as mudancas no mercado
ou nas condi¢fes ambientais, as alteracGes na gestdo e na organizacdo do processo produtivo”
(DELGADO; GOMES, 2015, p.8). Cada vez mais absortas em inovacgdes, as empresas
procuram egressos da educacao profissional (seja superior ou ndo) que compreendam a
tecnologia e sejam capazes de solucionar problemas operacionais com pericia em seus

conhecimentos técnicos-cientificos e realizadores de inovacéo.

A relevancia e o potencial da Inovacgdo, de forma abrangente, (...), trazem a
tona e tentam legitimar a necessidade da aplicagdo da ciéncia no
desenvolvimento das técnicas e o estudo e apropriagdo do conhecimento
tecnologico, inerentes as possibilidades de aplica¢do a producao.

Destas necessidades, emerge o debate sobre o “novo” perfil do trabalhador
demandado pelo setor produtivo e apontado como sendo o ideal. As
caracteristicas de habilidades e competéncias presentes no ‘saber fazer’ e no
‘saber ser’ do trabalhador, citadas frequentemente na literatura, enfatizam a
polivaléncia, a proatividade, autodisciplina e as capacidades de trabalho em
equipe, de solucionar problemas, de se automotivar, de ser lider nos processos
e, em especial, de se tornar um ‘intraempreendedor’, expressao empregada nas
empresas para se referir a ‘atitude do dono’ esperada do trabalhador pelos
empresarios (DELGADO; GOMES, 2015, p.31)

A titulo de buscar definir com precisdo, educacao profissional pode ser compreendida
como constituida por processos de formagdo e treinamento educacionais em diversas
modalidades, contemplando a formacdo técnica profissional do estudante. Pode ocorrer em
cursos de nivel médio e ou superior com cursos nas instituicdes formais de educacao e também
em organizacgdes ndo formais, como: ndo governamentais, patronais, sindicais e comunitarias
(CHRISTOPHE, 2005).

Estabelecendo critérios, a Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN), lei n°9394/96 (BRASIL,
1996), postulou trés niveis de educacéo profissional, sem esquecer que qualquer graduagéo €

profissionalizante. S&o eles: nivel de educacdo profissional basico, que é independente da
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escolarizacédo do individuo; nivel de educacéo profissional técnica, que habilita alunos que estéo
cursando ou sdo egressos do Ensino Médio; e nivel de educacao profissional tecnoldgica, que
é realizado com egressos do Ensino Medio e técnico, e compde um dos tipos de Educacao
Superior.

Em 2004, no entanto, ha uma mudanca na referida LDBEN em relacdo a educacao
profissional por meio do Decreto n°5154 de 23 de julho (BRASIL, 2004b). Este modifica o0s
niveis da educacdo profissional que, de trés, passam a ser somente dois niveis: a- formacéo
inicial e continuada de trabalhadores, que ocorre independentemente da escolarizacdo formal
do individuo e b- educacdo profissional de Ensino Médio (curso técnico) e de Educacdo
Superior (Graduagdo Tecnoldgica e pds-graduacéo).

Na atualidade do mundo do trabalho globalizado, o conhecimento especifico, gerado
pela educacdo em todas as esferas da Educacdo Superior, mas enfatizando a educacéo
profissional, possui posicdo central, pois “se o dado pode gerar uma informacdo, o
conhecimento sé pode ser gerado a partir de uma informacdo processada e interpretada pela
mente humana, mediante o confronto com/entre outros dados e informagdes” (PRADO, 2006,
p.61), o que implica relatar que o conhecimento, segundo tal fundamentacdo, necessita da
interpretacdo e interiorizacdo na mente humana, para que haja compreensdo da mensagem e sua
posterior transformacgé@o em fendmenos que possam modificar a realidade.

Pode-se dizer, entdo, que ha uma migracdo da sociedade industrial para a sociedade do
conhecimento. Nota-se essa tendéncia por meio de quatro aspectos: a- o surgimento de novas
tecnologias, que ocasionam o aparecimento de novos tipos de empresas, que acabam por deixar
as antigas obsoletas; b- as mudancgas na economia mundial, 0 que faz com que ndo ocorram
barreiras de mercado; c- a pluralidade da sociedade em aspectos politicos, econdémicos e sociais;
d- a mudanca das forcas produtivas, do processo de ensino e das responsabilidades, pelo fato
de o conhecimento ser o recurso focal da economia (DRUCKER, 1999a, 1999b; PRADO,
2006).

Se a segunda revolucéo industrial consolidou a importancia primeira da mao-
de-obra especializada e das matérias-primas, a revolucdo técnico-cientifica,
na esteira da informacdo eletronica, por sua vez, tornou fundamental a méo-
de obra qualificada, com elevada escolaridade, bem como a utilizacio
tecnoldgica dos recursos de producdo baseados em eficacia preservacionista
(PASSADOR, 2002, p.15).
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Essas mudancas na percepcdo da tecnologia no mundo globalizado ocasionam
mudancas de paradigmas e estdo relacionadas, sistemicamente, a pds-modernidade, em que se
rompe com a racionalidade da modernidade e fragmentam-se os saberes tradicionais. Desta
forma, todas as atividades humanas sdo afetadas, principalmente, a educacdo. Ha uma
movimentacdo em que a sociedade analégica migra para a sociedade digital, o que pode
provocar a adaptacdo da escola por meio de novos métodos, didaticas e técnicas para
proporcionar ao discente as novas habilidades cognitivas e sociais exigidas. Embora tendéncia,
percebe-se que, no Brasil, o acolhimento de novas estratégias da sociedade digital nem sempre

alcanca todas as escolas.

Essa nova percepgdo do crescimento causada pela globalizacdo provoca
justamente, duas mudancas na economia — muda o capital e muda o trabalho.
No mundo do conhecimento, eles estdo ficando menos antagdnicos e muito
mais parecidos em seu funcionamento. Capital é cada vez mais, o capital
intelectual, capital de relacionamentos, capital da marca, capital da
informacdo. E trabalho é cada vez mais a capacidade de gerar e gerir ideias,
de conectar-se a outros trabalhadores e clientes.

Isso altera, significativamente, os cenarios. Ndo apenas no surgimento de
novas empresas, mais cibernéticas, mas também no de novos trabalhadores,
mais intelectualizados (PASSADOR, 2002, p.16).

A partir do final do século XX e inicio do século XXI, o entendimento e a interpretacdo
da tecnologia sdo o desafio da educacéo, pois a complexidade desta exige a formacdo de um
sujeito reflexivo, que compreenda seu meio e tenha a perspectiva dos avancos, cada vez mais,
frenéticos (GRINSPUN, 1997; RAMOS, 2002; PRADO, 2006; MOREIRA, 2011; DELGADO;
GOMES, 2015).

Neste contexto, percebe-se uma evolugdo no nimero de matriculas para a Educacéo
Superior no Brasil. Pode-se afirmar que, no periodo de 2010 a 2015, ocorreu aumento de
matriculas em cursos de bacharelado, licenciatura e tecnologia nas instituicdes de Educacéo
Superior da rede publica. Nas institui¢cGes particulares, o crescimento de matriculas encontra-
se, preferencialmente, presente nos cursos de bacharelado.

A titulo de explicitar essa tendéncia, na Tabela a seguir, estdo dispostos dados do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP).
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2010 2011 2012 2013 2014 2015 AH%
N° N° AH% N° AH% N° AH% N° AH% N° AH% _ 2010-2015
IES Grau Académico
Publicas Bacharelados 893885 985 848 103% 1076143 9,2% 1.123.580 4.4% 1.159.772 32% 1.166.241 0,6% 30,5%
Licenciaturas 458.737 483.544 5,4% 495.663 2.5% 501.922 1,3% 504.347 0,5% 491.035 -2,6% 7.0%
Tecnblogos 93.145 109.085 17,1% 121.765 11,6% 129.321 6,2% 135.616 4,9% 137.557 1,4% 47.7%
N&o Aplicavel 15.929 16.914 6,2% 22.181 31,1% 23.151 4,4% 21.894 54% 28.919 32.1% 81,5%
Total 1.461.696 1.595.391 9,1% 1.715.752 7.5% 1.777.974 3,6% 1.821.629 2,5% 1.823.752 0,1% 24,8%
Privadas Bacharelados 3.064 659 3.210.575 4,8% 3.267.887 1,8% 3427528 4,9% 3.733.135 89% 3.913.832 48% 27,7%
Licenciaturas 470.011 443 236 -5,7% 420.930 -5,0% 421.059 0,0% 421595 0,1% 415.895 -1,4% 11,5%
Tecnologos 452 699 497 479 9,9% 518.918 43% 525248 1,2% 509.509 3,0% 479.911 -5,8% 6,0%
Nao Aplicavel 55 81 47,3% 351 333,3% 506 69,8% 303 49,2% 155 -48,8% 181,8%
Total 3.987.424 4151371 4,1% 4.208.086 1,4% 4.374.431 4.0% 4.664.542 6,6% 4.809.793 3,1% 20,6%
Todas Bacharelados 3.958.544 4.196.423 6,0% 4.344.030 35% 4.551.108 4,8% 4.892.907 7.5% 5.080.073 3,8% 28,3%
Licenciaturas 928.748 926.780 -0,2% 916.593 -1,1% 922.981 0,7% 925.942 0,3% 906.930 -2,1% -2,3%
Tecndlogos 545.844 606.564 11,1% 640.683 5,6% 654.569 22% 645125 1.4% 617.468 -4,3% 13,1%
N&o Aplicavel 15.984 16.995 6,3% 22532 32,6% 23.747 5,4% 22.197 -6,5% 20.074 31,0% 81,9%
Total 5.449.120 5.746.762 55% 5.923.838 3,1% 6.152.405 3,9% 6.486.171 54% 6.633.545 2.3% 21,7%

Fonte: INEP (2017)

Os dados apresentados mostram uma evolucdo de 47,7% de matriculas nos cursos
superiores de tecnologia da rede pablica, enquanto que, na educacgéo particular, o crescimento
apresenta 6%, que, quando observados 0s quantitativos totais de vagas neste grau académico,
houve um crescimento de 13,1% no somatorio das IESs publicas e privadas.

Diante desse cenario, a Educacdo Superior Tecnoldgica apresenta papel importante e,
por mais que tenha crescido no Brasil, ainda ha pouca compreensao ou ha um entendimento
equivocado do que contempla sua abordagem em conhecimento e habilidades. Isso se da pelo
fato de parte da sociedade ainda ndo estabelecer distingdo entre técnica e tecnologia. Ha a
percepc¢do, no senso comum, de que a tecnologia é a técnica que utiliza o conhecimento

cientifico.

Esta confusdo entre técnica e tecnologia é historica, ontolégica,
epistemoldgica e metodoldgica e, sobretudo, responsavel, a nosso ver, por
uma renitente discriminagdo que atinge a educacdo profissional, na qual se
inclui a educacdo tecnoldgica, tidas pelo senso comum como simples fazeres,
saberes menores, manuais. (PRADO, 2006, p.09)

Retroagindo historicamente, apesar da educagdo profissional ser datada do Brasil
Império, com a chegada de Dom Jodo VI, mais especificamente, em 1808, com a criagdo da
Academia da Marinha, e, em seguida, em 1810, com o funcionamento da Academia Real
Militar, sendo os hospitais militares as primeiras escolas profissionalizantes, ainda hoje, ha uma
dicotomia separando a estrutura que organiza o ensino brasileiro no que tange a esse aspecto.
Essa cisdo ocorre entre a educacao reservada aos desfavorecidos e a educacdo reservada as
elites (PRADO, 2006; MOREIRA, 2005a; FAVRETTO; MORETTO, 2013). Essa polarizagdo

historica resvala na dificuldade de sincronizar a educagdo com o trabalho, pois ainda ha a
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separacao entre o saber pensar (elite) e saber fazer (povo), esta segunda é considerada de valor
secundario.

Percebe-se que os cursos de graduacdo, tidos como tradicionais, como exemplo: a
Medicina, a Engenharia e o Direito sdo representados socialmente como importantes e
preparadores para o trabalho valorizado. Estes, que sdo os mais frequentados pela classe
econdmica mais favorecida e seus egressos, muitas vezes, tornam-se representantes legais
politicos da regido a qual pertencem. Outros cursos superiores, como, por exemplo, as
licenciaturas, muitas vezes com menor prestigio no imaginario social, acabam por ser ocupados
pela classe média, cujos egressos, em sua maioria, tornam-se profissionais sem muito destaque
social. Os cursos técnicos e tecnoldgicos encontram-se na mesma situacdo do ultimo caso
citado, com o agravante do desconhecimento de suas caracteristicas em termos de formacéo e

insercdo no trabalho.

Estudos que tratam da formacéo da Educagdo Superior no pais revelam que,
por muito tempo, as universidades afirmaram-se como instituicGes
educacionais por exceléncia na formacgéo do pensamento das elites, bem como
na producdo do conhecimento cientifico e no desenvolvimento cultural em
geral. Contudo, 0 aumento de exigéncia de titulagdo em nivel superior para o
ingresso no mercado de trabalho, a necessidade de dirigir-se a um publico cada
vez mais heterogéneo e a capacitacdo requerida pelo mercado de trabalho tém
levado as instituicGes de ensino superior a ofertar cursos em novos campos
profissionais, com enfoque nas transformacdes tecnoldgicas (FAVRETTO;
MORETTO, 2013, p.409).

Para que se entenda a situacdo descrita, torna-se importante que se parta da conceituacao
de ciéncia, tecnologia e técnica, pois elas ndo sdo isoladas e, sim, “sistemas complexos
formados por subsistemas, fortemente inter-relacionados e mutuamente dependentes”
(PRADO, 2006, p.19).

Segundo Ferreira (2010, p.496) ciéncia € um

...conjunto de conhecimentos socialmente adquiridos ou produzidos,
historicamente acumulados, dotados de universalidade e objetividade que
permitem sua transmissao, e estruturados com métodos, teorias e linguagem
préprias, que visam compreender e, orientar a natureza e as atividades
humanas. Campo circunscrito, dentro da ciéncia, concernente a determinada
parte ou aspecto da natureza ou das atividades humanas.
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Nessa mesma obra Ferreira (2010, p. 2015), tecnologia significa “conjunto de
conhecimentos, principios cientificos, que se aplicam a um determinado ramo de atividade”.

Ja técnica € conceituada como “a parte material ou o conjunto de processos de uma arte;
maneira, jeito ou habilidade especial de executar ou fazer algo; pratica”. (FERREIRA, 2010,
p.2015).

Assim sendo, os profissionais da ciéncia, da tecnologia e da técnica sdo distintos pelo
fato de terem campos de agéo e objetivos diferenciados. A ciéncia representada pelos cientistas
busca, por meio do aprofundamento dos fenémenos da realidade, a verdade. A tecnologia, area
de acdo dos tecndlogos, procura o desenvolvimento da utilidade dos processos, produtos e
servicos. E a técnica, que possui como profissionais os técnicos, esta focada na execucdo das
tarefas.

A partir dos séculos XIX e XX tem-se o imaginario de que o uso de artefatos e aparelhos
tecnoldgicos possa ser considerado moderno, mas se esquece de que grande parte dos produtos
que se usam ha anos, séculos, sdo tecnoldgicos e que essa compreensdo encontra-se, todo o
tempo, presente na atividade humana.

Pode-se conceituar tecnologia como

O ramo do conhecimento interessado em projetar artefatos e processos, e em
normatizar e planejar a acdo humana. A tecnologia tradicional, ou técnicas,
era, principalmente, empirica e, por isso, as vezes, ndo Util; outras vezes,
ineficiente ou, pior ainda, e sempre perfectivel, unicamente, por tentativa e
erro. A moderna tecnologia baseia-se na ciéncia e, portanto, é capaz de ser
aperfeigoada por meio da pesquisa. (...) A tecnologia ndo deve ser confundida
com a ciéncia aplicada, que é, na realidade, a ponte entre ciéncia basica e
tecnologia, uma vez que ela busca novo conhecimento com potencial pratico
(BUNGE, 2002, p.375).

Nesse sentido, o papel do profissional tecnélogo é realizar um trabalho especializado na
busca de solugdes nas suas areas de conhecimento, servindo seus clientes (internos e externos)
ao proporcionar as empresas a possibilidade de geracao de lucros ou diminuir custos.

Pode-se inferir que existe, em muitas situacoes, dificuldade na separacéo das atividades
do cientista e do tecndlogo, e em alguns casos, do técnico (BUNGE, 2002). O tecnélogo “tera
de entender os processos cientificos que orientam as técnicas para, se preciso, neles interferir,
reformular, melhorar, otimizar (PRADO, 2006, p.10).

A confusdo maior, com relacdo a formacéo, diz respeito ao que se compreende como

tecndlogo e técnico, ja que a ciéncia consolidou-se no imaginario como vinculada a cursos de
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bacharelado e licenciatura, mas, também, encontra-se atrelada a educacéo tecnologica. Percebe-
se um pensamento inadequado quando se entende a mesma fungéo para o técnico e o tecndlogo:
a fungao de “saber-fazer”, ou seja, mero executor. Dessa forma, pode-se inferir que a ciéncia é
compreendida como processo da Educacdo Superior e que, como parte das pessoas ainda ndo
entende o curso tecnoldgico como superior, acredita que a ciéncia ndo o abrange.

Essa ideia enraizada tende a diminuir a importancia dos cursos tecnoldgicos, pois estes
podem ser entendidos como meros “treinamentos operacionais’ para o mercado de trabalho. De
fato, porém, ha que se entender que a tecnologia vincula-se a ciéncia e ambas necessitam das
técnicas para realizar mudancas concretas na realidade.

Em sua formacao, o tecndlogo possui perfil, segundo o qual, precisa dominar ciéncias,
técnicas e métodos para atingir metas especificas de aplicacao real, seja de natureza conceitual
ou virtual. Por tal motivo, os cursos tecnologicos tém menor duracdo, pois vao focar o
aprendizado em uma éarea particularizada da ciéncia (PRADO, 2006; MOREIRA, 2011).
Também néo se pode ignorar o fato de que a industrializagdo acelerada dos anos 1960 e 1970,
dentro deles, o “milagre economico brasileiro”, necessita de mdo de obra formada mais
rapidamente, o que faz com que a menor duracdo dos cursos tecnoldgicos esteja vinculada a
uma decisao politica.

A Graduacdo Tecnoldgica proporciona o conhecimento das técnicas (como fazer) e a
base tedrica da ciéncia (porque fazer) mas, embora se note o crescimento dos cursos de

tecnologia, ainda existe um desconhecimento sobre sua validade e natureza.

Os cursos superiores de tecnologia sdo, legalmente, cursos regulares de
graduacdo, regulamentados pela Diretrizes Curriculares Nacionais
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacao e focados no dominio e na
aplicacdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos em &reas de
conhecimentos relacionados a uma ou mais areas profissionais. Tais cursos
tém o objetivo de promover o desenvolvimento de competéncias profissionais
que possibilitem a utilizacdo da tecnologia (FAVRETTO; MORETTO, 2013,
p.408).

Para um melhor entendimento da Graduacao Tecnoldgica, torna-se mister a constatacéo
das diferencas com as demais graduacdes (bacharelado, licenciatura e formacao): a- 0s cursos
tecnologicos focam uma especialidade e ndo a generalizacdo; b- forma profissionais em &reas
de vocacdo industrial especificas, por meio de pesquisas locais nas empresas que colocam a

necessidade de trabalhadores com determinado perfil; c- agilidade na formagao de profissionais
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com novas habilidades e competéncias acionadas pela solicitacdo do mercado globalizado; d- a
duracdo do curso é compativel com o foco solicitado; e- a maior rapidez de entrada no trabalho
possibilita a criacdo da curta duracdo dos cursos (dois a trés anos); f- a curta duracéo favorece
a economia nos custos dos cursos e 0 aumento da oferta de vagas; g- a metodologia enfatiza
conhecimentos focados no mercado e especificados na area de atuacao profissional (PRADO,
2006).

Os cursos superiores tecnoldgicos, assim como as demais graduagdes, habilitam seus
egressos a dar prosseguimento nos estudos, podendo aqueles cursar pds-graduacéo lato sensu e
stricto sensu.

Pelo discorrido, pode-se afirmar que, no contexto da pés-modernidade, 0 aumento da
oferta dos cursos superiores de tecnologia indica um momento de mudancas na educacao
profissional no Brasil (FAVRETTO; MORETTO, 2013), pois 0s......

...... grandes mitos, ideologias e religiGes universais diluiram-se diante da
fragmentacdo ‘pos-moderna’. A centraliza¢do, padronizacao, sociedade de
massa, producdo em massa do Fordismo e totalitarismo sdo caracteristicas da
fase moderna ‘pré-global’. J4 a descentralizacdo, a segmentagdo do mercado,
a producdo ‘flexivel’ e o pluralismo sdo caracteristicas da fase atual. Mas a
fragmentacdo e a descentralizagdo coexistem com a concentracdo econémica
dos capitais e com a formacdo dos grandes oligopdlios, que dominam a
economia mundial (PASSADOR, 2002, p.18).

Nesse sentido, a educacao profissional tecnoldgica encontra-se em busca de atrelar
conhecimentos as aplicacdes, as quais séo tedrico-praticas; orienta-se para o trabalho no saber,
no fazer e na organizacdo dos processos e dos produtos; identifica-se com a vocacao regional e
cultural do local em que é oferecido; conecta-se as organizacdes em aplicacdo e modernizagédo
de técnicas e processos de producdo e de trabalho; realiza pesquisas cientifica e tecnoldgica;
capacita, sistematicamente, o trabalhador e o discente nos processos de trabalho e producdo;
proporciona a formacéo de docentes especializados em disciplinas profissionalizantes; explora
modelos técnicos pedagdgicos inovadores e alternativos (BRASIL, 1994a).

A LDBEN (BRASIL, 1996), j4 comentada anteriormente, indo além, apresenta grande
contribuicéo para as mudancas e fortalecimento dos cursos superiores de tecnologia, pois busca
adaptar as leis brasileiras as recomendacdes de organismos internacionais e também atender as

novas demandas do mercado de trabalho.
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Procurou-se ofertar a Educacdo Superior com maior presenca da iniciativa privada, com
cursos de curta duracgdo ligados as necessidades das empresas, no padrao da ideologia neoliberal
da década de 1990, do século XX, detentoras de novas formas de produtividade e
competitividade (SANTOS, 2005; PEREIRA, 2008).

Esse foi um periodo em que as influéncias da globalizagdo da economia
fizeram-se mais evidentes, com acdes que tém como grande marca a
flexibilizacdo dos modelos de instituicdes de ensino e tipos de formacao.
Também as transformacOes tecnoldgicas, politicas e econbmicas atingiram
diretamente 0 mundo do trabalho e geraram mudangas, exigindo maior
capacitacdo ndo apenas no que diz respeito aos conhecimentos formais, como
também a um novo perfil do profissional que, para se inserir no mercado de
trabalho, precisa estar consciente da necessidade constante de
aperfeicoamento (FAVRETTO; MORETTO, 2013, p.412).

Dessa maneira, a concepcdo atual da educacdo profissional encontra-se atrelada ao
atendimento as demandas sociais para o trabalho e para a possibilidade da melhoria das
condigdes econbmicas, ancoradas no pensamento da educacdo continuada para o
desenvolvimento do pais (BRASIL, 2002c).

A LDBEN (BRASIL, 1996) define o perfil do tecndlogo, bem como recomenda a
utilizacdo da tecnologia por meio de referéncias nos artigos 35, 39 e 43. Neles, ha o relato de
que a ciéncia e a tecnologia juntas proporcionam o meio de producéo e que, para a ocorréncia
do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, devem ser incentivadas as investigacdes e
pesquisas, determinando, assim, a inter-relacdo de formas diversificadas de educacédo voltadas
a ciéncia, ao trabalho e a tecnologia.

Em complemento a LDBEN, a resolugdo CNE/CP* n°3, de 18/12/2002, (BRASIL,
2002c¢) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais, tem a organizacdo para o

funcionamento dos cursos de graduacges tecnologicas.

A resolucdo CNE/CP n° 03/2002 (...) define, com clareza, que esses cursos
superiores de Graduagdo Tecnoldgica, enquanto cursos de educagdo
profissional, obedecem “orientacdo bésica definida pelo artigo 39 da LDB, o
qual, na sua redag@o atual, define que ‘a educacdo profissional e tecnoldgica,
no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes
niveis e modalidades de educacdo e as dimens6es do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia’, e, por outro lado, enquanto cursos superiores de graduagio,
previstos pelo inciso Il do artigo 44, da LDB, tem por finalidade o prescrito
no artigo 43 da LDB, de modo especial, o dispositivo do seu Inciso II: ‘formar

4 Conselho Nacional de Educagéo/Conselho Pleno
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diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a inser¢cdo em
setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacéo continua (MOREIRA, 2011, p.8).

Os primeiros centros de educacéo tecnologica do Brasil surgiram com a Lei n°4024/61
(BRASIL, 1961), que permitia cursos e escolas com metodologias proprias; e com a Lei n°
5540/68 (BRASIL, 1968), que proporciona a abertura de cursos de curta duracdo ligados ao
trabalho e a tecnologia em universidades e faculdades isoladas.

Jaa Lein®547/69 (BRASIL, 1969a) autoriza o funcionamento dos cursos de Graduacéo
Tecnoldgica. O Decreto n°2406, de 27 de novembro de 1997 (BRASIL, 1997b), regulamenta a
Lei n® 8948/94 (BRASIL, 1994c) e afirma que as instituicGes especializadas em educacéo
profissional séo os centros de educacdo tecnoldgica.

O Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei 10172/01 (BRASIL, 2001a), relata
as metas, a médio e a longo prazo, que a educacgéo tecnolégica devera cumprir. J4 em 2002, a
resolucdo CNE/CP n°3 (BRASIL, 2002c) estabelece as diretrizes curriculares nacionais para a
educacdo profissional de nivel tecnolégico.

Assim, pode-se entender que a “nova” educagdo deve apontar para a orienta¢do de
desenvolvimento cognitivo e para a capacidade de utilizar os conhecimentos nas praticas
organizacionais.

Dessa forma, a sintese do que se procurou apresentar até aqui explica que 0S cursos
profissionalizantes de educacédo tecnoldgica sdo cursos de Educacdo Superior que se moldam
de acordo com as necessidades do mercado.

Nesse sentido, a seguir, sera caracterizado o Centro Estadual de Tecnologia do Estado
de Sédo Paulo Paula Souza, que é uma autarquia do governo do Estado de S&o Paulo, vinculado
a Secretaria de Desenvolvimento Econémico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (SDECTI), e

responsavel pela educacgdo profissional (Educacdo Superior Tecnoldgica e Ensino Técnico).

2.4 Centro Estadual de Educacido Tecnologica de Sao Paulo “Paula Souza” e suas
Faculdades de Tecnologia

No Estado de S&o Paulo, a condicéo criada pelo crescimento industrial proporciona a

integracdo da educagdo com empresas para a formacao de profissionais especialistas. Para tanto,
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a Resolucio CEE-SP® n°2001, de 15 de janeiro de 1968 (SAO PAULO, 1968), institui um grupo
de estudos para a implantacdo de cursos tecnoldgicos superiores em Séo Paulo. A Resolucdo
CEE-SP n°2227, de 09 de abril de 1969 (SAO PAULO, 1969), institui uma comissdo com o
intuito de elaborar um projeto para a criacdo de um instituto tecnolégico (MOREIRA, 2011).

Em 1969, pelo Decreto de 06 de outubro de 1969 (SAO PAULO, 1969), é criado o
Centro Estadual de Tecnologia “como resultado de um grupo de trabalho para avaliar a
viabilidade de implantagdo gradativa de uma rede de cursos superiores de tecnologia com
duragdo de dois a trés anos” (CEETEPS, 2017c, n.p.).

Em 1969, o 6rgdo nasceu com a missdo de organizar oS primeiros cursos
superiores de tecnologia, mas, no decorrer das décadas, acabou englobando
também a educacdo profissional do estado em nivel médio, absorvendo
unidades ja existentes e construindo novas ETECs e FATECs para expandir o
ensino profissional a todas as regides do estado (CEETEPS, 2017c, n.p.).

Por meio do Parecer CEE/SP n°50/70 1969 (SAO PAULO, 1969), o Conselho Estadual
de Educacdo autoriza a instalagdo do Centro Estadual de Educagdo Tecnoldgica de Sdo Paulo
(CEET), que comeca a funcionar nos municipios de Sdo Paulo e Sorocaba com cinco cursos,
dois, na area de mecanica e, trés, na area de construcao civil. Sdo eles: Movimento de terra e
pavimentacdo, Construcdo de obras hidraulicas, Construcdo de edificios, Desenhista projetista
e Oficinas.

Em 1973, esse centro educacional passa a se chamar Centro Estadual de Educacéo
Tecnologica Paula Souza (CEETEPS), constituindo-se, até hoje, como o mais importante polo
de Graduacdo Tecnoldgica do estado e, provavelmente, do pais (PRADO, 2006). O nome dado
ao Centro Estadual de Educagdo Tecnologica: “Paula Souza” ¢ uma homenagem a Antdnio
Francisco de Paula Souza (1843-1917), engenheiro, politico de ideais liberais e professor. Foi
fundador e diretor da Escola Politécnica de Sdo Paulo (Poli — USP). Em seus discursos,
apresentava preocupacao com a educacdo gratuita e com a necessidade de uma formacdo ligada
em colocar os conhecimentos tedricos em pratica. Sua atuacdo profissional possui papel
importante no progresso tecnoldgico e cientifico para o Estado de Sdo Paulo e para o Brasil
(CEETEPS, 2017c; INSTITUTO DE PESQUISAS TECNOLOGICAS, 2017; POLIUSP,
2017).

® Conselho Estadual de Educacéo de Sdo Paulo



51

O CEETEPS, em sua trajetdria, procura a consolidacéo de ser centro de referéncia em
exceléncia, estimulando o desenvolvimento humano e tecnolégico na adaptacdo as
necessidades sociais. Para isso, possui como missao a promoc¢ao da educacdo de exceléncia no
atendimento de demandas sociais e do trabalho (CEETEPS, 2017b).

Assim, diante da missdo e visdo do CEETEPS encontram-se 0s seguintes objetivos
estratégicos:

e atender/antecipar-se as demandas sociais e do mercado de trabalho;

e obter a satisfacdo dos publicos que se relacionam com o Centro Paula
Souza;

e aperfeigoar, continuamente, 0s processos de planejamento, gestdo e as
atividades operacionais/administrativas;

e alcangar e manter o grau de exceléncia diante do mercado em seus
processos de ensino e aprendizagem;

e estimular e consolidar parcerias (internas e externas), sinergias e a
inovagdo tecnoldgica;

e reconfigurar a infraestrutura e intensificar a utilizacdo de recursos
tecnoldgicos;

e promover a adequagdo, 0 reconhecimento e o desenvolvimento
permanente do capital humano;

e incentivar a transparéncia e o compartilhamento de informacGes e
conhecimentos;

e assegurar a sustentabilidade financeira da instituicdo (CEETEPS, 2017c,

n.p.).

Os cursos de Educacdo Superior de tecnologia do Centro Paula Souza, realizados por
meio da Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo (FATEC/SP), foram reconhecidos pelo
Conselho Estadual de Educac&o de Sdo Paulo por meio do Decreto n® 74708/74 de 1969 (SAO
PAULO, 1969). Com a criacdo da Universidade Estadual Paulista (UNESP), em 1976, o
Governo do Estado vincula o CEETEPS a ela como autarquia de regime especial e também
ligado a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacgdo
(SDECTI).

Art. 1° As Faculdades de Tecnologia — FATECs sdo unidades de Ensino
Superior de Graduacdo e Pés-Graduacdo, do Centro Estadual de Educacdo
Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS, autarquia de regime especial associada
a Universidade Estadual Paulista ‘Julio de Mesquita Filho — UNESP,
instituicdo de direito publico da administracdo indireta do Governo do Estado
de Sdo Paulo, vinculada a Secretaria de Desenvolvimento Econ6mico,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo, e regidas por este Regimento para a
consecucao de seus objetivos, observando-se o estabelecido no Regimento do
CEETEPS, aprovado pelo Decreto 58385, de 13-09-2012, e legislacdo vigente
(DIARIO OFICIAL, 2017, p.41).
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A Secretaria de Desenvolvimento Econémico, Ciéncia e Tecnologia e Inovacdo do
Estado de S&o Paulo procura fomentar o desenvolvimento sustentavel de Sdo Paulo, por meio
do uso das tecnologias, e provoca um estimulo as vantagens competitivas e empreendimentos
das empresas. Dessa forma, procura-se 0 aumento de investimentos no Estado.

Segundo informagdes do sitio eletrdnico oficial da instituicdo, em 2018, o Centro de
Educacdo Tecnoldgica do Estado de S&o Paulo administra 220 Escolas Técnicas Estaduais
(ETECs) e 71 Faculdades de Tecnologia (FATECS), que estdo sediadas em 65 cidades. Juntas,
as ETECS e FATECSs possuem, aproximadamente, 290 mil alunos distribuidos em mais de 300
municipios.

De acordo com o Centro Paula Souza (2017c), as ETECs possuem cursos de Ensino
Técnico presenciais, semipresenciais e a distancia; Ensino Técnico integrado ao médio;
especializacdo técnica e educacdo de jovens e adultos. Sao, ao todo, cento e trinta e nove cursos.

Em relacdo as Faculdades de Tecnologia, ha setenta e dois cursos de graduacao (setenta
e um presenciais e um a distancia) com trés anos de duracdo e com carga horéria de duas mil e

quatrocentas horas, bem como cursos de especializa¢des e mestrados.

Os tecndlogos formados nas FATECs sdo preparados para responder com
agilidade as transformacdes do mercado de trabalho em funcéo de um sélido
conhecimento adquirido nas salas de aula e em modernos laboratdrios, sob a
orientagdo de professores que atuam diretamente no setor produtivo
(CEETEPS, 2016, p.141)

Os cursos de graduacdo das FATECs sdo alicercados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais. E, de acordo com o regulamento geral dos cursos de graduacdo das Faculdades de
Tecnologia do Estado de S&o Paulo do Centro Paula Souza, deliberado em 14-12-2009
(CEETEPS, 2009), as graduacdes tecnoldgicas utilizam a nomenclatura do Catalogo Nacional
de cursos de Tecnologia, desde que ocorra essa possibilidade. Caso nédo exista curso similar no
referido catalogo, serd utilizada a autorizagdo prevista em legislacdo vigente.

O Catéalogo Nacional dos Cursos Superiores de Tecnologia foi instituido por meio do
Decreto n° 5773/06 (BRASIL, 2006b). Ele “representa um referencial para a implantacao de
cursos de tecnologia, apresentando denominacdes, perfil do egresso, carga horaria minima e
infraestrutura recomendada” (MOREIRA, 2011, p.18).

A Ultima atualizacdo, em 2016, conta com treze eixos tecnoldgicos e cento e treze

denominagdes de graduacdes tecnoldgicas.
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Segundo o CEETEPS (2017a), os seus cursos de Graduacdo Tecnoldgica sao
distribuidos em dez dos treze eixos tecnoldgicos relacionados no Catalogo Nacional, a saber:
1- ambiente e saude;
2- controle e processos industriais;
3- gestdo e negocios;
4- hospitalidade e lazer;
5- informacédo e comunicagao;
6- infraestrutura;
7- producdo alimenticia;
8- producéo industrial;
9- producéo cultural e design
10- recursos naturais.

Com base nesses eixos, os cursos oferecidos pelas FATECS e suas respectivas
localizagdes sdo dispostos no ANEXO A.

Além dos 73 cursos de Graduagdo Tecnoldgica, o CEETEPS oferece trés cursos de pds-
graduacdo lato sensu MBA (Master Business Administration), sendo que dois deles sdo
presenciais e um a distancia. Sdo eles: MBA Exceléncia em Gestdo de Projetos e Processos
organizacionais (presencial e a distancia) e MBA Executivo em Gestdo Empresarial
(presencial). Também possui pds-graduacao stricto sensu, sendo dois cursos de mestrado
profissional, um em Gestdo e Tecnologia em Sistemas Produtivos; e o outro em Gestdo e

Desenvolvimento da Educacéo Profissional.

No Estado de S&o Paulo, em 2008, eram oferecidos 1601 cursos de tecnologia,
com 175237 matriculas e 38855 concluintes, enquanto que em 1996, data de
aprovacdo da LDB, eram 100 cursos, 28022 matriculas e 2951 concluintes.
Em setembro de 2011, eram oferecidos 2172 cursos (MOREIRA, 2011, p.18)

Observa-se que ha expansdo no oferecimento de vagas em Cursos de Graduacgdo
Tecnoldgica em todo o Estado de Séo Paulo e parte expressiva destas sdo oferecidas pelo Centro
Paula Souza.

O CEETEPS, por meio de seu sitio eletronico institucional, informa que as FATECs
encontram-se em crescimento em relacdo ao numero de matriculas (os dados de 2006 a 2015,

encontram-se na Figura 01). Em 2016 ocorreram 125.150, no ano de 2017 foram 137.344, e
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neste ano de 2018, tem-se 138.260 matriculas, segundo informac6es enviadas por e-mail pelo

CEETEPS.

Figura 01 — Evolug&o do numero de matriculas nas FATECs
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Fonte: LIMA; NALLE JR; NALLE, 2015, p. 2001

Em mesmo sitio eletrénico, o CEETEPS apresenta expansado da rede, que passa de vinte

e seis faculdades em 2006 para setenta e uma em 2018. Pode-se verificar essa evolu¢do do
numero das FATECs até 2015 na Figura 02.
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Figura 02 — Evolucdo do numero de Faculdades de Tecnologia do CEETEPS
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Em cerca de dez anos, o nimero de unidades das FATECs mais que dobrou, espalhando-
se por todo o Estado de S&o Paulo, assim como o crescimento de matriculas, que mostra o
interesse do estudante em procurar a Educacao Superior Tecnoldgica.
Embora tenha ocorrido o aumento de unidades e, consequentemente, 0 aumento de matriculas,

percebe-se que a evasdo cresceu, 0 que diminui o nimero de concluintes.

A ampliagdo da oferta de vagas gerou maior procura pelos cursos
tecnolégicos, e, também, consideravel aumento de evasdo considerando-se 0s
nimeros anteriores nas FATECs, ou seja, esse crescente aumento de vagas
disponiveis, ndo acompanhou, totalmente, a diplomacéao de seus ingressantes,
fazendo com que a questdo da evasdo e ndo conclusdo dos cursos seja mais
evidenciada (CARBONARI, 2017, p.19-20).

Vale atentar ao fato de que ndo foram levantados dados sobre conclusdo dos cursos, nem
taxa de evaséo.

Para Moreira (2011, p.69), dentre aqueles que concluem o curso, “a analise dos
documentos oficiais e as pesquisas divulgadas mostram que os tecnologos estdo empregados
com indice de empregabilidade acima de 90% e que sdo importantes para o setor produtivo”.
Mas, paradoxalmente, como ja apresentado, ainda ha dificuldades no seu reconhecimento

enquanto profissionais de Educacdo Superior profissional.
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Em busca de melhor atender o aluno PAEE, “o Centro Paula Souza vem ampliando o
investimento em metodologias de ensino diversificadas, como tecnologias assistivas especificas
e acompanhamento periddico do ensino-aprendizagem” (CEETEPS, 2017b, p.81).

Nesse sentido, em 2016 foi formalizada a acdo do nucleo de educacéo inclusiva que esta
alocado junto a sede do CEETEPS na cidade de Sdo Paulo e atende as FATECs e ETECs de
todo o Estado. Segundo o CEETEPS (2017b), a missdo do nlcleo consiste no planejamento e
implementacdo de programas de capacitacdo de gestores, docentes e demais funcionérios;
acompanhar sistematicamente o PAEE; orientar docentes sobre metodologias de ensino para o

atendimento das especificidades dos discentes.

A instituicdo investiu mais de R$600 mil em mdoveis e equipamentos para
auxiliar os estudantes na sala de aula e em atividades extraclasse. Foram
adquiridos aparelhos como lupas eletrdnicas, leitores de texto digitais,
scanners especiais e maquinas de escrever em braille, além de carteiras
adaptadas para cadeira de rodas (CEETEPS, 2017b, p. 82).

A IES continua a abordar seu investimento em acessibilidade, apontando para o
vestibular realizado conforme a necessidade do candidato e apresenta que, enquanto aluno, é
entrevistado para “que sejam definidas as tecnologias assistivas e metodologia de ensino
adequada” (CEETEPS, 2017b, p.82) de acordo com suas necessidades.

Diante do discorrido, percebe-se a educacdo tecnoldgica e o CEETEPS como
importantes no cenério atual de Educacdo Superior, pois, semestralmente, ha a insercao de seus

egressos no mercado de trabalho, dentre eles o PAEE.
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3 METODO

A pesquisa de natureza social é cercada de controversias e tem sua cientificidade
criticada quando comparada aos processos utilizados pelas ciéncias naturais, pelo fato de a
elaboracdo de uma hipotese de trabalho nas ciéncias humanas e sociais ser dificil e representar
um trabalho arduo, pois o objeto das ciéncias humanas e sociais € historico. A sociedade vive
em um determinado espaco, cuja estruturacdo e configuracdo sociais sdo especificas
(MINAYO, 2012).

Independentemente da honestidade cientifica, o pesquisador das ciéncias humanas e
sociais €, assim como seu objeto de estudo, fruto de um processo histérico e cresce a luz de
determinados conceitos e ideologias. Conscientemente ou ndo, portanto, € também vitima de
uma série de preconceitos e faz com que esta se distinga das ciéncias naturais pelo seu carater

interpretativo, por exceléncia.

Nao ha como fugir & ‘normatividade’, mas € tanto possivel quanto necessario
forjar o discernimento que permite ao cientista perceber o quanto sua
investigagdo cientifica encontra-se, a cada passo, a servico de critérios
subjetivos (normas) de naturezas econdmica, social, politica, cultural,
psicoldgica ou estética; ou seja, a servi¢o das dimensdes ideoldgicas sempre
referidas ao status quo, as estruturas de poder vigentes. Caso contrario,
arrisca-se o sistema a corroborar para a legitimacao das circunstancias sociais

moralmente condenaveis, sob o pretexto de serem elas ‘naturais’ (BAUER,
1999, p.28).

Ao rever a tradicdo racional da modernidade, pode-se dizer que sujeito e objeto, fatos e
valores, forma e conteido, ndo podem mais ser tratados como entidades separadas ou isoladas,
ndo sendo mais possivel ao sujeito distanciar-se ou manter-se imune em relacdo ao objeto da
pesquisa. Sua Vvisdo e interpretacdo do mundo ao seu redor so é possivel por meio da base
cultural e dos valores que o pesquisador traz.

Assim, o referencial tedrico e a sistematizacdo dos dados sdo determinados pelos
contextos social e cultural do pesquisador. Todavia, tal fato, em si, ndo empobrece a pesquisa,
ao contrario, a medida em que o pesquisador reconhece e evidencia os limites dos seus métodos,
e, a0 mesmo tempo, incorpora a intersubjetividade, o respeito pelo outro e por seus proprios

valores supera o preconceito daquilo que a ciéncia costuma chamar de senso comum.
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3.1 Caracteristicas da pesquisa

A pesquisa tem natureza documental e exploratoria e, nesse caso, tem, dentre os
resultados esperados, a finalidade de conduzir o pesquisador a uma melhor compreensao do
problema, e, ao proporcionar maior familiaridade, torna-o mais explicito e facilita a construcéo
de novas hipoteses e proposicdes (RUIZ, 1996; RICHARDSON, 1999; GIL, 2007). Além disso,
ainda favorece ao pesquisador maior insercdo na realidade estudada, o que leva a aquisicao de
maior experiéncia e possibilita a postura critica que leva a desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e ideias pré-existentes (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004; GIL,
2007).

As pesquisas podem ser classificadas em quantitativas, qualitativas ou ambas. A
pesquisa qualitativa tem como objeto situacGes complexas, ela pode compreender e classificar
processos de determinados grupos e proporcionar o entendimento de alguns fatores do
comportamento dos individuos. J& a pesquisa quantitativa é caracterizada pela utilizacdo de
métodos de mensuracdo e quantificacdo para a coleta e tratamento de dados, utilizando-se
técnicas estatisticas com intuito de garantir precisdo nas analises e permitir a realizacdo de
inferéncias (RICHARDSON, 1999).

Dessa forma, devido a complexidade e subjetividade dos conceitos e informagdes, a
pesquisa € qualitativa e quantitativa como forma de ampliar o entendimento e a compreensdo
do fenédmeno, conforme apresentada ao longo do referencial tedrico. A partir de entdo, sdo
definidas as variaveis utilizadas na aplicacdo das técnicas quantitativas na ultima etapa do
estudo.

Nesta pesquisa, sdo utilizadas, concomitantemente, as abordagens quanti e qualitativa,
que ndo sdo conflitantes, mas, sim, complementares, pois permitem o desenvolvimento do
conhecimento.

As pesquisas qualitativa e quantitativa sdo relacionadas uma a outra, ndo possuindo
contradicdo epistemolodgica (VILELAS, 2009). Ja para Creswell (2010), a justificativa para
combinar dados quantitativos e qualitativos esta na busca pela melhor compreensdo do
problema de pesquisa, “convergindo os dados quantitativos (tendéncias numéricas amplas) e os
dados qualitativos (concepgodes detalhadas)” (CRESWELL, 2010, p.155)

O interesse pela pesquisa de métodos mistos encontra-se atrelado a possibilidade de
abrangéncia de compreensdo das vérias faces do fendmeno investigado e ao fato de que, para
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se responder a problematica proposta, ha a necessidade da analise de respostas descritivas e
subjetivas, bem como, compreender a parte numérica de dados colhidos.

Desta forma, a pesquisa proposta envolve mais que uma simples coleta e analise dos
dois tipos de dados. “Envolve o uso das duas abordagens em conjunto, de modo que a forca
geral de um estudo seja maior que o da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada”
(CRESWELL, 2010, p.27).

Como essa pesquisa contém mais que um Unico caso, serd trabalhado o estudo de caso

maultiplos como estratégia de investigacdo qualitativa e quantitativa.

O método do estudo de caso permite que os investigadores retenham as
caracteristicas significativas dos eventos da vida real — como os ciclos
individuais da vida, o comportamento dos pequenos grupos, 0S Processos
organizacionais e administrativos, a mudanga de vizinhanga, o desempenho
escolar, as relacBes internacionais e a maturagdo das industrias (YIN, 2010,
p.24).

Por meio do estudo de caso, o pesquisador explora profundamente as experiéncias
descritas pelos pesquisados, sendo que, esses fendmenos englobam importantes condicdes

contextuais.

O mais importante é explicar os presumidos vinculos causais nas
investigacOes da vida real, que sdo demasiado complexos para as estratégias
de levantamento ou experimentais. Uma segunda aplicagdo é descrever uma
intervencdo e o contexto da vida real no qual ela ocorreu. Em terceiro lugar,
os estudos de caso podem ilustrar determinados topicos em uma avaliagdo,
novamente, em um modo descritivo. Em quarto lugar, a estratégia de estudo
de caso pode ser usada para explorar as situagfes em que a intervencgdo
avaliada ndo possui um unico e claro conjunto de resultados (YIN, 2010,
p.41).

O estudo de casos multiplos € uma variacdo do metodo do estudo de casos. Ele
contempla as replicacOes literais e tedricas, como a ocorréncia de resultados exemplares em
relagdo a algumas questdes em um conjunto de casos (YIN, 2010).

Diante do discorrido, essa pesquisa caracteriza-se como sendo um estudo descritivo,
pois procura a compreensdo e relacdo das caracteristicas e dimensdes de um fenémeno
(VILELAS, 2009).

Portanto, neste estudo de método misto, concomitante, sdo utilizados instrumentos

quantitativos e qualitativos. Os resultados sdo analisados por censo, para avaliar a percepgao
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das politicas de inclusdo pelos gestores nas unidades das FATECs do Estado de Sao Paulo. Ao
mesmo tempo, o0s egressos com deficiéncias dessas faculdades, sdo convidados a narrar suas
percepcdes sobre a mesma tematica, por meio de entrevistas semiestruturadas. De acordo com
0 universo de 77 egressos no periodo de 2013 a 2017, a definicdo do nimero de participantes,
por ser considerada superior ao escopo da investigacdo, € realizada por meio de amostragem,
fixada, em 15 participantes.

Ainda, observa-se que, para 0 prosseguimento da pesquisa, 0 projeto foi submetido a
apreciacdo do comité de ética em pesquisa, langando-se a campo somente apds sua aprovacao.
Numero de Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE) 62581816.4.0000.5400
que resultou em aprovagdo com o parecer nimero 1.856.368 (ANEXO B).

3.2 Contexto do estudo

O Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS) é mantido pelo
governo do Estado de Sdo Paulo, com atuacdo em Ensino Técnico (ETECs) e Graduacgdo
Tecnologica (FATECS).

As Faculdades de Tecnologia (FATECs) atuam na Educacdo Superior com a oferta de
cursos superiores de tecnologia com trés anos de duracdo. A Graduacdo Tecnoldgica tem o
propdsito de formar profissionais capacitados e focados em areas especificas do conhecimento
cientifico que possam ingressar, rapidamente, no mercado de trabalho.

Esta pesquisa foi realizada nas Faculdades de Tecnologia do Estado de Sdo Paulo que,
na época de coleta dos dados dos gestores (1° semestre de 2017), estavam distribuidas em 66
unidades, em 60 municipios paulistas e atendendo mais de 70 mil alunos em 71 cursos de

Graduagdo Tecnoldgica.



Figura 03: Mapa FATECs Divisao por Regido Administrativa
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No segundo semestre de 2017, mais duas FATECs foram inauguradas, totalizando 68
unidades em 62 municipios e no primeiro semestre de 2018 (periodo de realizacdo das
entrevistas com os egressos com deficiéncia), verifica-se outra ampliacdo das unidades para o
total de 71 FATECs em 65 municipios que, embora constando do conjunto apresentado na
Figura 03 com o proposito de situar o leitor, para efeito da investigacdo aqui conduzida, serdo

consideradas apenas as unidades existentes por ocasido da coleta de dados iniciais com 0s

gestores, tendo claro que também nédo ha turmas formadas nas novas unidades.

3.3 Selecéo dos participantes

61

- Os gestores escolares de todas as unidades (66) foram convidados a participar da

pesquisa por meio de contato pessoal, e-mail e ou telefone. A aceitagdo destes se da por meio

de termo de aceite, com a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(APENDICE A), seguido pela obtencio de respostas ao questionario (APENDICE B), enviado

para e-mail institucional.
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- A partir da documentacéo fornecida pelo CEETEPS, séo identificados os integrantes
do outro grupo de participantes, que sdo os egressos com deficiéncias (fisica, sensorial,
intelectual e multipla) formados nos ultimos cinco anos. Do universo encontrado, é selecionada
uma amostra, fixada em 15 participantes, que sdo convidados a participar da pesquisa por meio
da assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C) e da realizagéo
de entrevistas (APENDICE D) com duragio média de 45 minutos, cujos resultados, juntamente
com os dos gestores sdo apresentados no desenvolvimento da tese.

Para efeito de caracterizacdo inicial e geral do processo que conduz a identificacdo dos

participantes, serdo apresentadas, a seguir, tais informacGes em separado.

3.3.1 Gestores Participantes

O universo da pesquisa, no primeiro semestre de 2017, era de 66 diretores de unidade,
ou seja, um gestor por FATEC. Foram realizados encontros com alguns dos possiveis
participantes junto a direcdo regional, quando foi explicado o projeto, solicitada a autorizacéo
para participacdo na pesquisa, bem como orientados quanto ao recebimento da pesquisa por e-
mail. Dos 66 questionarios enviados, retornaram 43 que puderam ser aproveitados face as
exigéncias da pesquisa. Também é importante relatar que um questionario corresponde a um
diretor que gere duas FATECS. Portanto, o nimero total de FATECs € de 44, embora sejam 43
participantes.

No Quadro 01 apresentado em sequéncia estéo identificadas cada uma das FATECs de
origem dos gestores.



Quadro 01: FATECs cujos gestores participaram da pesquisa
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N° | FATEC N° | FATEC N° | FATEC N° | FATEC

1 Aracatuba 12 | Garca 23 | Mococa 34 | Sdo Jose dos
Campos

2 Assis 13 | Guaratingueta 24 | Mogi das Cruzes | 35 | Sdo Paulo—Bom
Retiro

3 Barueri 14 | Guarulhos 25 | Ourinhos 36 | S&o Paulo —
Campos Eliseos

4 Bauru 15 | Itaquaquecetuba | 26 | Pindamonhangaba | 37 | S&o Paulo —
Ipiranga

5 Botucatu 16 | Itu 27 | Pompéia 38 | Sdo Paulo —
Itaquera

6 Braganca 17 | Jaboticabal 28 | Ribeiréo Preto 39 | S&o Paulo —

Paulista Tatuapé
7 Campinas 18 | Jales 29 | Santana de 40 | S&o Paulo — Zona
Parnaiba Leste

8 Capdo Bonito | 19 | Jundiai 30 | Santo André 41 | Séo Paulo — Zona
Sul

9 Cotia 20 | Lins 31 | Santos 42 | Sdo Roque

10 | Cruzeiro 21 | Marilia 32 | Sdo Caetano do 43 | Sertdozinho

Sul
11 | Franca 22 | Maua 33 | Séo Carlos 44 | Tatui

Fonte: Questionario respondido pelos diretores. Elaboragao prdpria

Pelo apresentado, observa-se uma distribuicdo de respondentes de varias regifes do

estado de Sdo Paulo, o que pode vir a possibilitar um mapeamento geral das diferentes

realidades das FATECSs, dada sua abrangéncia.

Para efeito de melhor contextualizacdo e visualizacdo, na Figura 04 que se segue, é

possivel observar agora a distribuicdo, pelo Estado de Sdo Paulo, das FATECs cujos gestores

participaram da pesquisa.



Figura 04: Mapa da distribuicdo geogréafica das FATECs de origem dos gestores pesquisados
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Ao se ter a compreensdo da distribuicdo geogréafica dos gestores que participaram desta

pesquisa, torna-se necessario caracteriza-los brevemente, conforme apresenta a Tabela 02.

Tabela 02: Caracterizacdo dos Gestores participantes

NUMERO DE DIRETORES PARTICIPANTES 43

FAIXA GENERO ESTADO CIVIL FILHOS
% ETARIA
6( (em anos) Masculino | Feminino | Solteiro Casado | Divorciado | Separado | Vilvo Nao Sim
wn
2 [30-39 2 4
& | 40-49 8 5
O |50-59 10 6 6 29 6 1 1 14 29
2 [60-69 4 2
0 |170-79 1 0
Idade ndo 1 0
informada
S TEMPO EM GESTAO (emanos) | TEMPO EM GESTAO | TEMPO EM GESTAO CARGA
w DE FATECs NA UNIDADE ATUAL HORARIA
<o (em anos) DE FATEC (em anos) SEMANAL
9 DEDICADA A
w o 3a4 5 <del 1 <del 2 GESTAO
x o 5a9 14 la?2 6 la?2 7
& 10a19 18 3a4 7 3a4 8
L 20 a 30 4 5a9 18 5a9 17 40h 43
+30 2 10a 19 11 10a12 9 (100%)

Fonte: Questionario respondido pelos gestores. Elaboracdo propria



65

Os participantes das FATECs que responderam ao questionario, conforme apresentado
na Tabela 02, séo 26 do sexo masculino e, 17, do sexo feminino. Em relacéo ao estado civil,
65,1% declararam-se casados; 16,3%, divorciados; 14%, solteiros; 2,3%, separados e, 2,35%,
vilvos. 32,6% dos participantes ndo possuem filhos, enquanto que 67,4% possuem de um a
mais de quatro filhos.

Os dados apresentados mostram que, em termos de tempo de envolvimento com gestéo,
a maior parte dos participantes (74,42%) acumula de 05 a 19 anos de experiéncia, 0 que torna
possivel classificar como sendo o perfil de profissionais experientes. Os mais novos na gestao,
que representam uma porcentagem de 11,63% do grupo, estdo na faixa mais inicial de trés a
quatro anos que no entanto, embora ndo se possa denominar de uma experiéncia muito
prolongada, no entanto ha que se considerar, ainda assim, caracterizar como uma experiéncia
ja consolidada.

Dessa forma, os dados também mostram que alguns gestores possuem experiéncia de
gestdo antes de assumir a direcdo de uma unidade da Faculdade de Tecnologia, bem como néo
ha ninguém que possua mais de doze anos de direcdo na mesma unidade, sendo que na faixa de
dez a doze anos tem-se 20,93%.

Todos os pesquisados atuam com carga horaria completa para a funcdo, ou seja,
quarenta horas semanais, 0 que pode indicar a colocacdo, por parte do CEETEPS, da
necessidade de dedicacdo integral desses profissionais.

Diante do exposto, torna-se relevante abordar que sdo utilizadas siglas para identificacéo
dos participantes, de forma a ndo evidenciar quem é o responsavel pelas respostas incluidas na
analise dos resultados. Portanto, 0s gestores pesquisados foram nomeados pela letra G e com
numeracao correspondente a ordem de chegada dos questionarios.

3.3.2 [Egressos Participantes

Por meio de documentos fornecidos pelo Centro Paula Souza ha, no periodo de cinco
anos, correspondente a 2013-2017, 77 egressos caracterizados como PAEE nas FATECs do
estado de S&o Paulo. Estes concluiram seus cursos de graduacdo em 33 FATECs diferentes,

conforme mostra a Figura 05 a seguir:



Figura 05: Mapa da distribui¢io geogréafica das FATECs que formaram PAEE
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Também a Tabela 03 as apresenta, com seus respectivos nimeros de egressos.

66



Tabela 03: FATECS e egressos PAEE 2013-2017
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FATECS

EGRESSOS

Marilia

7

Sorocaba

Itaquaquecetuba

Tatui

Garca

Carapicuiba

Indaiatuba

Franca

Mococa

Praia Grande

Americana

Itapetininga

Lins

Maua

Sao José do Rio Preto

Sertdozinho

Baixada Santista

Barueri

Bauru

Campinas

Cruzeiro

Guaratingueta

Jaboticabal

Jacarei

Osasco

Piracicaba

Pompéia

Sao Bernardo do Campo

Sao Caetano do Sul

Sao José dos Campos

S&o Roque

Taquaritinga

A e L R G R I LN YYD B LSS AN EN EN TS e e BN

Zona Leste

=

Total FATECs 33

Total Egressos PAEE 77

Fonte: Dados fornecidos pelo Centro Paula Souza. Elaboracédo prépria

Os 77 egressos foram registrados pelo CEETEPS da seguinte maneira: 32 possuindo

deficiéncia fisica, 25 com baixa visdo, sete com deficiéncia auditiva, seis com cegueira, trés

com altas habilidades e superdotacdo, trés com autismo, sendo um deles identificado com

Sindrome de Asperger e um com deficiéncia intelectual®. Os cursos concluidos pelos mesmos

encontram-se distribuidos na Tabela 04.

® Nos registros fornecidos pelo CEETEPS constava a nomenclatura Deficiéncia Intelectual.



Tabela 04: Eixos e cursos concluidos em FATECSs pelos alunos PAEE

EGRESSOS PAEE

8 o 2 _
o X [0d ©
O w 2| o g 2
3 x e °ls £|g|8
o O %) T8 S|z |
3 % x a2 o < |T|E
w < @) 4 |5 5 Sl .eg |8
E = < |S535 |€ 82|28
O @) EF|IB| 2| |2 |5|l€|s|s
< = O ol o | .2 g S| L | Ll e
0 Fl1E2E2 2|85 |5 |25 |%|%
<h| < | < m | O |a|a|a
Gestdo Empresarial 10 4 1 1 4
Gestéo e Negocios Logistica 9 1 4 4
26 | Gestdo Comercial 3 1 2
Secretariado 3 1 1 1
Comercio Exterior 1 1
Andlise e 9 1 2 1 1 4
Desenvolvimento de
Informacéo e Sistemas
Comunicac¢do 20 | Banco de Dados e 4 1 2 1
Redes
Informatica para 3 2 1
Negdcios
Tecnologia da 3 3
Informacao
Jogos Digitais 1 1
Producéo Alimentos 8 2 1 2 3
Alimenticia 9 | Agroindustria 1 1
Mecatrdnica 3 3
Controle e Industrial
Processos Automacdo Industrial | 2 1 1
Industriais 9 | Gestdo da Produgéo 2 111
Industrial
Mecanizacdo em 1 1
Agricultura de
precisdo
Processos 1 1
Metaldrgicos
Producéo Fabricacdo Mecénica | 3 2 1
Industrial 4 | Biocombustiveis 1 1
Producéo Cultural Producéo 3 2 1
e Design 3 | Fonogréfica
Recursos Naturais | 3 | Agronegécio 3 1 1 1
Ambiente e Saude Meio Ambiente e 1 1
2 | recursos Hidricos
Sistemas Biomédicos | 1 1
Hospitalidade e Gestdo de Turismo 1 1
Lazer 1
TOTAIS POR 77 3 1 2 25 | 6 7 |32 1
NECESSIDADES
ESPECIFICAS

Fonte: Dados Fornecidos Pelo CEETEPS (2018). Elaboragéo Prdpria
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Os dados apresentados mostram que 0s €ixos que norteiam o0s cursos de Graduacao
Tecnoldgica com maior formacgéo de profissionais com deficiéncia sdo Gestdo e Negocios (26
egressos) e Informacdo e Comunicagéo (20 egressos).

Dos 77 iniciais, contudo, ficaram 74 egressos, pois 0s que possuem altas habilidade e
superdotacdo ndo foram considerados para a pesquisa. Desses, a maioria, 77,05% correspondem
a 43,25% com deficiéncia fisica, seguidos por 33,80% com baixa visdo, 0 que mostra que além
do nimero total de formados com deficiéncia pelas FATECS possa ser considerado pequeno,
h& maior acanhamento de participacdo de pessoas com deficiéncia auditiva (9,45%), cegueira
(8,10%), autismo (2,70%), Asperger e deficiéncia intelectual (1,35% cada).

Dos 74 egressos iniciais, foram selecionados 15 como participantes. Esta escolha deu-
se de maneira representativa em relacdo a deficiéncia, em relacdo ao curso e localidade da
FATEC, bem como disponibilidade e interesse dos contatados.

No Quadro 02 tem-se a identificacdo das FATECSs de origem de cada egresso.

Quadro 02: FATECs cujos egressos participaram da pesquisa

N° | FATEC N° | FATEC N° FATEC

1 Americana 6 Itapetininga 11 Sé&o José dos Campos
2 Bauru 7 Itaquaquecetuba 12 Taquaritinga

3 Campinas 8 Lins 13 Tatui

4 Franca 9 Marilia 14 Zona Leste

5 Garca 10 | Santos

Fonte: Entrevista realizada com egressos. Elaboracdo propria

Pelo exibido, constata-se que os pesquisados estdo distribuidos em diferentes regides do
Estado de Sdo Paulo, assim como os respondentes gestores, o que reforca a possibilidade de
abrangéncia de diferentes realidades das FATECs.

No intuito do contexto de distribuicdo geogréafica dos pesquisados pelo Estado de Séo

Paulo ser melhor visualizado, segue a Figura 06.



Figura 06: Mapa da distribuicdo geogréafica das FATECs de origem dos egressos pesquisados
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Dessa forma, apds se elucidar a localizacdo geogréafica dos egressos entrevistados, 0s

mesmos serdo caracterizados de acordo com a Tabela 05.

Tabela 05: Caracterizacdo dos participantes egressos

NUMERO DE PARTICIPANTES 15

DADOS PESSOAIS

FAIXA GENERO ESTADO CIVIL
ETARIA

FILHOS

(em anos) Masculino Feminino | Solteiro | Casado Divorciado Separado Viavo

Nao

Sim

20-29
30-39
40 - 49
50 -59
60 — 69
Idade ndo
informada

o|lo|o|r|u|u
Rk k|o|lo
)
ol
[
[5
o

DEFICIENCIA RECURSO UTILIZADO

Visual Auditiva

I
K,
S
o

Osteogénese
Imperfecta

Tetraplegia

Mobilidade
Reduzida
Cegueira

Paraplegia
Cadeira de rodas

Paralisia Cerebral
Monoparesia do
Membro Superior
Visdo Subnormal
Bilateral moderada
para sons graves
Software especifico
Bengala
Lente de Aumento
Aparelho Auditivo

Moderada OD,

Leitor de Texto

Nenhum

— Severa OE

1 2 2 1 2

w
=
[
[y
=
~
(6]
w
=
=

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboracgdo propria
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Assim, diante dos dados apresentados pela Tabela 05 pode-se entender que o0s
entrevistados, na sua maioria, encontram-se na faixa etaria de 20 a 39 anos, mais
especificamente, cinco participantes (20-29 anos) e cinco participantes (30-39 anos). O restante
se divide em dois egressos na faixa de 40-49 anos, um de 50-59 anos, um de 60-69 anos, e um
com idade ndo informada. Ha 73% de participantes do sexo masculino, enquanto que 27% do
sexo feminino. 53% s&o solteiros, 33% casados, 14% divorciados ou separados. Em relagédo aos
filhos, 40% os possuem.

Dos 15 participantes, 10 (66%) apresentam deficiéncia fisica, trés (20%) deficiéncia
visual e dois (14%) deficiéncia auditiva. Em sete entrevistas, tém-se que a deficiéncia foi
ocasionada por acidente; sete entrevistados colocam a ocorréncia da deficiéncia por causas
genéticas, perinatais e de desenvolvimento; e um entrevistado relata deficiéncia adquirida ap6s
50 anos de idade, sem apontar causa.

Os recursos basicos de acessibilidade apontados pelos mesmos sdo: cadeira de rodas
(sete usuarios), softwares especificos (cinco usuarios), bengala (trés usuéarios), lente de aumento
(um usuério), aparelho auditivo (um usuario), leitor de texto (dois usuarios). Ha trés
entrevistados que colocam que atualmente ndo utilizam nenhum recurso seja pela nao
necessidade, seja pela ndo adaptacao.

Dessa forma, por meio do conhecimento de caracteristicas iniciais, tém-se o0s
participantes da pesquisa e em busca de proporcionar anonimato aos discursos apresentados nas
entrevistas, os egressos foram, assim como os gestores, denominados por siglas. A identificacdo
dos pesquisados se da pela letra E (egresso), seguida de um namero sequencial conforme ordem

de realizacdo da entrevista.

3.4 Materiais, equipamentos e instrumentos

3.4.1 Para pesquisa com gestores (diretores)

Para a realizacdo desta pesquisa, utilizaram-se:
e Um questionario (APENDICE B) elaborado e aplicado com os gestores das unidades;
e Um software “Google Docs” de pesquisa para a coleta de dados dos questionarios.

e Um computador
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O questionario elaborado com questdes abertas e fechadas € dividido em duas partes,
sendo que, na primeira, as questdes voltam-se para a caracterizagdo do participante, formagéo
académica e dados profissionais. A segunda parte, conforme apresentada no Quadro 03, é
dividida em temas para buscar coletar informac6es sobre a percep¢do dos gestores de unidades
das FATECs sobre inclusdo e seu processo; a caracterizacdo do PAEE nas FATECs e a
percepcao sobre 0 processo de ensino; o processo pedagogico e suas necessidades; as politicas
educacionais; e a empregabilidade e trabalho para a Pessoa com Deficiéncia no contexto da
formacdo das FATECs.

Quadro 03: Temas Contidos no guestionario para gestores

TEMAS NL’JMERO~ DA
QUESTAO
Percepcdes sobre a inclusdo e seu processo 1,234
Caracterizacdo do Puablico Alvo da Educagdo Especial nas 6,7

FATECs e percepgdes sobre o processo de ensino

Processo pedagogico e suas necessidades 8,910, 11, 15, 16

Politicas Institucionais Duas da parte 1: 12, 13,
14

Empregabilidade e trabalho para pessoas com deficiéncia no 17, 18, 19, 20, 21

contexto de formacéo das FATECs

Fonte: Elaboracéo propria

3.4.2 Para pesquisa com egressos

Para a realizacdo desta etapa da pesquisa sdo utilizados:
e Um roteiro para entrevista semiestruturada (APENDICE D);
e Um gravador digital;
e Um computador;

e Um telefone celular.
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3.5 Procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados dos gestores ocorreu por meio de contato presencial, telefone e ou e-mail
com todos os diretores de unidades de FATECs, no qual foi explicada a pesquisa e a importancia
da participacdo, bem como, com o aceite foram explicados que haveria o:

e envio, pelo google docs, do termo de consentimento livre e esclarecido, juntamente com

0 envio de um questionario estruturado que foi respondido on line pelos gestores
participantes.

Apo6s o envio, a pesquisa ficou trés meses a disposicéo, sendo que contatos sistematicos
ocorreram para lembranca de respondéncia e retirada de duvidas.

Para o levantamento de dados dos egressos, foi utilizada uma planilha fornecida pelo
CEETESP na qual constavam os dados de todos os concluintes PAEE de Graduagéo
Tecnoldgica nas FATECS no periodo de 2013 a 2017. Desta, foram selecionados 0s egressos
com deficiéncia.

O primeiro contato para apresentacdo da pesquisa, disponibilidade para participacdo da
mesma e agendamento de dia e horario foi feito por meio de ligacdes telefonicas e e-mails. Os
entrevistados preferiram participar por telefone, Skype e whatsapp (quando escrita).

Dessa forma, conforme combinado, ocorreram

e 0 envio do termo de consentimento livre e esclarecido por e-mail;

e e arealizacdo de entrevistas com os egressos PAEE, que foram gravadas e transcritas.

Alguns contratempos ocorreram como: mudanca de telefone, agendamentos que foram
cancelados e contatos desatualizados que impossibilitaram a localizacdo de alguns egressos.

Mas, no geral, percebe-se que a pesquisa foi bem aceita e despertou o interesse de
participacdo, visto que todos os entrevistados aceitaram colaborar de imediato e solicitaram
retorno da mesma pronta, e, também, alguns contatos realizados, sem retorno no prazo

estipulado, posteriormente procuram a pesquisadora para se colocarem a disposicao.

3.6 Procedimentos de analise de dados

Os dados sdo trabalhados por meio de técnicas de andlise qualitativa e quantitativa. Os

dados obtidos pela aplicacdo dos questionarios e das entrevistas, sdo analisados por técnicas
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qualitativas, sendo que, no ultimo caso, optou-se por utilizar a anélise de conteudo segundo a
abordagem de Bardin (1977a). Segundo a autora (1977a, p.15), “a analise do contetido ¢ um
conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se

aplicam a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados”.

A anédlise de contetdo tem como suporte instrumental qualquer tipo de
mensagem, formas de expressdo dos sujeitos sociais, €, como produto, um
conhecimento nado-linear, por conseguinte, ndo espasmddico, jA que sua
derivagdo da-se pela observacao social do objeto de estudo, onde o tempo e a
circularidade da comunicacdo sdo  considerados  significativos
(MARTINELLI, 1999, p.61).

Para facilitar a compreenséo veiculada nos discursos, € realizada a analise tematica, que
¢ uma modalidade da analise de contetido. Para Minayo (2000, p.208), “a no¢ao de tema esta
ligada a uma afirmacao a respeito de determinado assunto. Ela comporta um feixe de relagdes
e pode ser graficamente apresentada através de uma palavra, uma frase, um resumo”.

Ja os dados da caracterizacdo dos egressos com deficiéncia das FATECs, no periodo
pesquisado, bem como a tabulacdo dos questionarios objetivos, sdo trabalhados por meio de

técnicas quantitativas, predominando elementos de estatistica descritiva.
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4.1 Gestores

Esta secdo apresenta a descri¢do, analise e discussdo dos dados gerados a partir dos

segmentos dos gestores. Para tal, torna-se relevante o aprofundamento do perfil dos

participantes da pesquisa, ja sucintamente apresentado. Dessa forma, vale ressaltar que os 43

gestores possuem dedicacdo exclusiva para as atividades de gestdo de unidade de FATEC, e

todos possuem mais de 10 anos de experiéncia docente.

Assim, para se entender a percepcdo desses participantes em relacdo a inclusdo na

Educacdo Superior, torna-se necessaria melhor compreensdo do trajeto de formacéo

profissional desses gestores (diretores) participantes da pesquisa, conforme Tabela 06.

Tabela 06: Perfil académico dos gestores

FORMACAO ACADEMICA

EDUCACAO GRADUACAO 43 (100%)
TECNICA 7
+ de 1 Graduacgéo 6
Escola Escola Escola Publica Escola Particular
Publica | Particular
2 24 25
E @ =} = = < o
— o > >
T 1z 5 8 g o o g g |G S g |2
E (@) | 8 « = Sl © = @ e v o o © c
Z| 5 E 28 5|3 85| 23E| o 28|C| |H& g3 Ye
C S| 8 2 o o 5 3 8S| 4 85| 828535 =2| € €2 g g g
E| 2 2| 9 & S| ol 2| ol 8| T80 2 5| 2| 3 & 8 & 5 8 24
S| 8 o 9 g 8 g 22| g 22| 84| S 52| 5 = 8 o 8 = 3 88
1 1 <| 2 < I 4 U uua | uaac | <os| o ow | O DLU(D_IEQ_ES
716|5|414|3|3 2 2 2 1 1 1 1 ]1]1(1j1(1|1] 1

ESPECIALIZACAO 25 (58,1%)

+del
Especializacio

1

MESTRADO 43 (100%)

DOUTORADO 42 (97,7%)

Escola Publica Escola Particular Escola Escola Escola Publica Escola Particular
Plblica Particular
9 17 33 10 31 11
Areas da Educacéo Areas da Educacio Area da Educacéo
Sim Nao Sim Nao Sim Nao
7 19 3 40 3 39

Fonte: Questionario aplicado aos diretores. Elaboragdo propria
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Percebe-se que, a formacdo na graduacdo é distribuida entre as IESs publicas e
particulares. J4, para as especializac@es, ha maior participacdo das institui¢cbes privadas, fato
que se inverte na titulagdo stricto sensu, pois ha, nesta formacdo, grande expressdo das
universidades publicas.

Pelos dados expostos, somente sete gestores (16,3%) possuem cursos técnicos
profissionalizantes, que sdo nas areas de Administracao (dois), Contabilidade (dois), Eletrénica
(um), Informética (um) e Mecénica Industrial (um). Destes, apenas um deles obteve sua
formacdo na Educacdo Técnica do Centro Paula Souza. Os cursos de graduacdo dos gestores
encontram-se em formacdes diversas (Administracdo, Agronomia, Analise e Desenvolvimento
de Sistemas, Biologia, Componentes Eletronicos, Construgdo Civil, Direito, Economia,
Engenharia Civil, Engenharia de Produgdo, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecénica, Fisica,
Geografia, Letras, Logistica, Matematica, Microeletrénica, Pedagogia, Processamento de
Dados, Processos de Producdo), sendo a grande maioria fora da area de educacgdo. Seis
pesquisados possuem mais de uma graduacéo.

Ainda em sua formacdo académica, 25 participantes (58,1%) relatam que possuem
especializacOes, (destes, um deles possui duas especializacdes), 17 (39,5%) afirmam nao ter e
um (2,3%) possui titulo de especialista e estd com outra em andamento.

Os cursos de especializagcdes séo apresentados na Tabela 07. Pode-se constatar que
continua a pouca procura por formacao na area educacional, sendo que das 26 especializaces
realizadas, somente sete delas, o que corresponde a 26,9%, sdo relacionadas diretamente a

educacdo.



Tabela 07: Titulos de Especializacdo dos Gestores das FATECs

Curso de Especializacéo

Quantidade de gestores com o Titulo

Administracao

3

Gestdo Estratégica da Educacdo

Gerenciamento de Projetos

Logistica

Metodologia do Ensino Superior

Administracdo Financeira

Automacdo Industrial

Bioenergética Vegetal

Engenharia de Producéo

Especializacdo de Licenciatura em Matematica

Fruticultura

Gestdo da Educacdo a Distancia

Gestdo Publica

Literatura e linguistica

Quimica Organica

Recursos Hidricos

Redes de Computadores

Telecomunicacdes

S R R R G LN DN

Teorias da Comunicacgéo

1

Fonte: Questionario aplicado aos gestores. Elaboragéo propria
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Quanto a pds-graduacdo stricto sensu, ha 100% de participantes com os titulos de

mestre, porém, os titulados na area de educacdo sdo em menor nimero que 0s especialistas na

mesma area, correspondendo somente a trés pesquisados (7%). A Tabela 08 retrata 0s

mestrados de acordo com o relatado pelos pesquisados.
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Tabela 08: Titulos de mestrados dos gestores pesquisados
Mestrado em Quantidade de gestores com o
titulo
Administracdo 4
Engenharia de Producdo
Fisica
Engenharia Elétrica
Agronomia
Educacéo
Engenharia
Engenharia Mecénica
Biologia Vegetal
Ciéncia e Engenharia de Materiais
Ciéncias Humanas
Energia na Agricultura
Engenharia MetalUrgica
Estabilidade Quantica para Perturbacdes Periddicas do
Oscilador Harmonico
Estudos Literarios
Filosofia
Geografia
Gestéo
Gestdo de Negocios
Gestdo e Desenvolvimento Regional
Hidraulica e Saneamento
Horticultura
Interdisciplinar: Educacéo, Administracao e
Comunicagéo
Irrigacdo e Drenagem
Linguistica Aplicada
Matematica Aplicada
Protecdo de Plantas
Teoria Literaria
Fonte: Questionario aplicado aos gestores. Elaboragdo propria
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I

Em relacdo ao titulo de doutor, 97,7%, ou seja, 42 gestores participantes o possuem,
enguanto um participante ndo tem a titulacdo. Ha trés gestores (7,2%) doutores em educacéo,
reafirmando a pouca formacdo pedagdgica dos gestores em exercicio no periodo em que a
pesquisa foi realizada. A Tabela 09 apresenta a area de titulagdo de doutorado.
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Tabela 09: Titulos de Doutorados dos Gestores Pesquisados
Doutorado em Quantidade de gestores com o titulo
Administracdo 4
Engenharia Elétrica
Agronomia
Ciéncia e Engenharia de Materiais
Educacéo
Fisica
Ciéncias Sociais
Energia na Agricultura
Engenharia de Producdo
Engenharia Mecénica
Agricultura
Biologia Vegetal
Ciéncias — Geréncia na Producéo
Ciéncias da Computacéo
Engenharia
Engenharia Agricola
Estudos Literarios
Geografia
Hidraulica e Saneamento
Irrigacdo e Drenagem
Linguistica
Matematica Computacional
Teoria Literaria
Tecnologia Nuclear
Sem especificacéo

RlRRRRRPRRRRRRIRRRRINN NN W W w w4

Fonte: Questionarios aplicados aos gestores. Elaboragdo propria

Apesar de constatar dedicacdo a gestdo e titulagdo stricto sensu correspondente ao
esperado em uma direcdo de IES, percebe-se escassa formacdo pedagodgica por parte dos
pesquisados. Diante disso, questionou-se se, em seu desenvolvimento profissional académico,
0 gestor havia tido disciplinas que trabalhassem sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia.
Dos participantes, 39 nao tiveram abordagem de disciplinas na tematica e quatro relataram que
sim, estudaram sobre incluséo. Esse dado esta relacionado com a formacédo dos pesquisados,
pois as areas de exatas e bioldgicas sdo predominantes entre eles, o que pode nao ter evidenciado
a inclusdo. Também pode-se inferir que 0s anos em que se graduaram possui relevancia, pois
estes ocorreram anteriormente a obrigatoriedade de disciplinas ligadas a incluséo nos cursos de
licenciatura, como também no caso de disciplinas optativas sobre a tematica em cursos de
bacharelado e tecnologia. Percebe-se que grande parte dos gestores realizou pds-graduacao em
suas areas de formacdo, o que ocasiona pouca formacao sistematizada na area de educacéo,

podendo reduzir o conhecimento mais profundo sobre a tematica.
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Vale ressaltar que a identificacdo mais geral e introdutéria dos participantes por G,
seguido de um numero, foi explicada no Método.

Ao se abarcar a percep¢do do gestor em relagdo a gestdo realizada em sua FATEC e
proporcionada pelo CEETEPS, ha o aporte para a elucidacdo da inclusdo de alunos com
deficiéncia nas Faculdades de Tecnologia do Estado de Sao Paulo.

Sobre o instrumento utilizado, o questionario aplicado abordou questbes ligadas ao
conhecimento da temética, bem como da experiéncia com incluséo e impresséo sobre o PAEE
e trabalho. Com o intuito de beneficiar a apresentacédo dos resultados obtidos pela analise dos
questionarios, esta foi dividida pelas tematicas levantadas: percepc¢do sobre inclusdo e seu
processo; caracteriza¢do do publico alvo da Educacdo Especial nas FATECs e percepcao sobre
aspectos estruturais, funcionais e respectivas influéncias sobre o processo de ensino; processo
pedagdgico e suas necessidades; politicas educacionais; e empregabilidade e trabalho para a
Pessoa com Deficiéncia no contexto da formacdo das FATECs. Estas temaéticas, ou eixos,

norteiam a analise dos resultados dos dados coletados.

4.1.1 Percepcao sobre incluséo e seu processo

Para a compreensdo da percep¢do dos gestores sobre inclusdo e seu processo foram

contempladas, no questionario respondido, questdes que norteiam a tematica. Estas sdo

apresentadas no Quadro 04.

Quadro 04: Tematica: Inclusdo e seu processo

N° Questdes Base Questbes Complementares
Questdes
1 Vocé tem conhecimento sobre pessoas com deficiéncia? Como adquiriu esse
conhecimento?
2 Vocé tem conhecimento sobre educacdo inclusiva? Como adquiriu esse
conhecimento?
3 Como vocé entende a incluséo de pessoas com deficiéncia
na Educacdo Comum (ensinos infantil, fundamental e
médio)?
4 Como vocé entende a inclusdo de pessoas com deficiéncia
na educacao profissionalizante?
5 Como vocé entende a inclusdo de pessoas com deficiéncia

na Educacdo Superior?
Fonte: Elaboracéo propria
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Ao serem questionados sobre conhecer pessoas com deficiéncia, 81,4% apresentam
respostas afirmativas. Segundo os relatos, tal conhecimento é oriundo, principalmente, de
“pratica e experiéncia na docéncia” (aparece em 15 respostas), seguido por “leituras” (6) e
“cursos extracurriculares” (5 mais 1 pelo Centro Paula Souza). Também sao apontadas, como
formas de aquisi¢do de conhecimento, a “convivéncia” (2), “legislagao” (2), “observagoes” (2),
“formagdo” (2), “palestras” (2), “vestibular” (2), “diretrizes do Centro Paula Souza” (2),
“professora do Centro Paula Souza” (1), “estudos” (1), “busca” (1), “noticiarios” (1), “recepcao
de calouro” (1), “visita técnica no exterior” (1), “Avaliadora do INEP e do Conselho Estadual
de Educagdo” (1). Pode-se afirmar que os conhecimentos sobre deficiéncia, em sua maioria,
sdo adquiridos de maneira informal, principalmente, na pratica, com a convivéncia no meio

educacional e ou social.

O professor, por se defrontar com uma nova realidade, precisa saber criar
meios para reformular sua pratica e adapta-la as novas situagoes de ensino,
bem como atuar como sujeito da sua prépria formacéo, ou seja, autoformando-
se (ZANATA; CAPELLINI, 2012, p.74).

Pode-se observar que a autoformacao depende da necessidade de adaptacdo do ensino
diante da realidade da diversidade que possa surgir, mas torna-se importante que também ocorra
a aquisicdo do conhecimento sistematizado e formalizado para o exercicio profissional. Dessa
maneira, percebe-se que ha estudos, mas, quando se questiona sobre o conhecimento de
educacdo inclusiva a porcentagem de 81,4%, que corresponde ao conhecimento sobre
deficiéncia, cai para 62,8%, 0 que pode implicar a auséncia de formagéo sistematizada sobre a
tematica.

Para estes 62,8%, a educacdo inclusiva foi compreendida por meio de “leitura” (10
incidéncias), “cursos” (5), “cursos dados pelo Centro Paula Souza” (3), “palestras” (4), “estudo”
(3), “pratica” (2), “diretrizes Centro Paula Souza” (2), “campanhas informativas” (1),
“complementacdo pedagdgica” (1), “aprofundamento tedrico e pratico” (1), “observagdes” (1),
“auxilio Centro Paula Souza” (1), “treinamento” (1), “instru¢des” (1) e reunides” (1).

Diante da ndo formacédo sistematizada, pode-se refletir que o compromisso com a
incluséo escolar deve se pautar pelo compromisso da educacéo de todos e, para tal, torna-se
fundamental o planejamento responsavel, participativo e assumido para o atingimento de metas
(HEREDERO, 2015).
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Embora haja 37,2% de participantes da pesquisa que relatam ndo conhecer a educacgéo
inclusiva, a maioria deles (38 participantes) acaba por opinar nas questfes que buscam o
entendimento do que venha a ser a incluséo de pessoas com deficiéncia na Educacgéo Infantil,
nos Ensinos Fundamental e Médio; na Educacéo Profissionalizante (técnico); e na Educacdo
Superior.

A maioria dos pesquisados apresenta 0 mesmo padrao de resposta para as trés questdes,
apontando que ndo faz diferenca a inclusdo, relacionando-a ao nivel de educagdo. Percebe-se,
nas respostas, palavras como ‘“necessaria” (incidéncia de 7 vezes), “importante” (3),
“fundamental” (3) para a “cidadania”, para “um pais justo”, “imprescindivel”, “tranquila”,
“respeito a diversidade”, “adequada”, “obrigacdo da sociedade”, que mostra o discurso do
politicamente correto, da inclusdo das minorias, no caso das pessoas com deficiéncia. Também
héa relatos que apontam para a importancia da inclusdo, mas colocando-a como “dificil de ser
realizada” (2), que ainda ha “muito a ser feito” (2).

Em algumas falas, sdo apontadas como incluséo escolar do PAEE a diversificacdo de
técnicas e metodologias de ensino e aprendizagem ligadas ao tipo de deficiéncia apresentado.

Assim, a efetivacdo da inclusao

[...] requer mudangas na estrutura escolar para atender especificidades até
entdo desconhecidas pela comunidade escolar. Essas mudancas vdo desde
alteracdo na estrutura fisica, passando por alteragdo no mobiliario, nos
processos de gestdo, nos recursos pedagdgicos, instrumentais e alteragcdo no
trabalho docente (CARNEIRO, 2012, p.11).

G7: “Os aspectos para aprendizagem de pessoas com deficiéncia sdo, inerentemente,
ligados a caracteristica dessa deficiéncia para se estabelecer uma relacdo de
aprendizagem efetiva entre o mediador e o aluno. Além disso, € preciso que o professor
tenha instrucdo/formacao ou auxilio de equipe especializada para estabelecer a melhor

estratégia de aprendizagem”.

G18: “Dar condi¢des para que o aluno se desenvolva e se supere, respeitando os seus

limites e, se possivel, ultrapassa-los”.

G24: “Com metodologia propria e ferramental adaptado™.
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G32: “A Pessoa com Deficiéncia deve ser encarada dentro de uma pratica pedagogica

adaptada”.

G39: “Desenvolvimento de ferramenta para a diversificacdo do aprendizado para

melhor adaptagao em qualquer nivel de aprendizagem”.

Somente em quatro discursos hé a busca de conceituacdo de incluséo escolar. Elas
referem-se ao conceito da educacédo para todos. Para Denari (2014, p.98), uma escola inclusiva
para todos deve contemplar “uma cultura que valorize a diversidade e a considere uma
oportunidade para propor reformas e mudancas, a comecar pelo projeto politico pedagdgico,
das praticas adotadas para os processos de ensino e aprendizagem, valorizando as diferencas

individuais”.

G10: “Para mim, distinguir inclusdo ja é uma forma de exclusdo. Portanto, incluséo é
inclusdo, independentemente do nivel de ensino a que ela se refere e consiste em
possibilitar que todos os alunos, sem distin¢do, tenham direito a0 mesmo tratamento e
acesso a todos os tipos de recursos, respeitadas suas idiossincrasias etarias, ja que a lei
determina que a educagdo ¢ DIREITO DE TODOS” (grifo do gestor).

G30: “Pessoas nao portadoras de necessidades especiais assistindo aulas e realizando
tarefas, atividades, partilhando conhecimentos com outras que possuam necessidade

especial (auditiva, motora, visual, multipla, etc)”.

G31: “E uma forma de enxerga-las como seres humanos com direito & educacéo como

todo cidaddo”.

G41: “Garantir o direito de toda crianca a convivéncia, a educagao e a participagdo ativa

na sociedade”.

No relato do participante G17, ha a busca da conceituacdo de inclusdo, embora com uso
impreciso do termo, substituido por integragcdo, como argumentado por Caramori (2014, p.32):

[...] “pesquisas na area atestam que o movimento de inclusdo escolar € uma evolucdo do
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movimento de integracdo. Se a visdo for mais abrangente acerca da historia do atendimento das
pessoas com deficiéncia, realmente, ¢ possivel falar em evolugdo™.

Também, no relato de G17 hé a negagdo da deficiéncia:

G17: “Que deve-se integra-las como se ndo tivessem deficiéncia, se possivel. E fazer-
se 0s ajustes necessarios, para que pessoas com deficiéncias trabalhem juntas com as

sem deficiéncias”.

Para o pesquisado G35, a responsabilidade sobre a inclusdo é depositada nos

profissionais especialistas.

G35: “E necessaria, mas deve ser bem planejada e acompanhada de perto por

especialistas”.

Estes sdo agentes fundamentais no processo inclusivo, devem trabalhar na promocao de
acessibilidade, mas ndo se encontram como centrais na inclusdo, visto que a mobilizacdo de

todos os envolvidos é fundamental para que ela ocorra.

O professor pode ser considerado um elemento fundamental na organizagao
de espacos educacionais mais apropriados, porém ele ndo € o Unico
responsdvel por essa mudanga e reorganizacdo do ensino, é de extrema
importancia que haja uma participacdo em equipe, para que bons resultados
sejam obtidos (CANDIDO; NASCIMENTO; MARTINS, 2016, p.461).

Percebe-se a presenca de esteredtipo na resposta do gestor G6, na qual relata que se pode

mensurar a capacidade de limites.

G6: “Criar condicdes para que elas tenham como ter o seu desenvolvimento dentro de

suas limitagdes, atingindo o maximo que possam”.

A falta de conhecimento sobre as deficiéncias em muito contribuiu para que
essas pessoas com necessidades especiais, por serem diferentes, fossem
marginalizadas, ignoradas e segregadas. Tais atitudes continuam a existir
aliadas a falta de conhecimentos sobre as reais potencialidades que cada
pessoa apresenta, principalmente, aquela com algum tipo de deficiéncia
(CHAHINI, 2010, p.17).
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O cumprimento da legislagao também aparece dentre as respostas, pois ela [...] “garante
a educacdo inclusiva em todos os niveis, oferecendo condigdes plenas de desenvolvimento,
visando o acesso, a permanéncia e condi¢des adequadas de aprendizagem” (CANDIDO;

NASCIMENTO; MARTINS, 2016, p.459).

G12: “Em que pese a questdo envolvendo a maturidade de compreensdo da propria
deficiéncia, tanto o ensino na idade infantil, como na fundamental e no Ensino Médio,
todos seguem a mesma legislacdo que cuida da incluséo, assim como a tutela existente

no Plano Nacional da Educacao”.

G41: “Embora a legislagdo assegure a educagdo como direito de todo cidaddo, a
universalizacdo do acesso, especialmente na Educacdo Infantil, ainda € um grande

desafio”.

Também, as respostas ligadas a Educagéo Técnica enfatizam a importancia da aquisi¢éo
de competéncias profissionais, pois com o desenvolvimento tecnolégico e pela restricdo de
investimentos, os postos de trabalho diminuiram, o que faz com que a educacao média, técnica
e superior representem as principais formas de acesso ao trabalho formal (CHAHINI, 2010).
Nessa vertente, Candido Pereira (2016), aborda a necessidade do mercado de trabalho solicitar

méo de obra mais qualificada, fazendo com que educacéo e trabalho se tornem complementares.

G12: “Na educacdo profissionalizante, a protecdo dada pela legislacdo € similar, no
entanto, dependendo da profissionalizacdo almejada, hd que se criar condicGes
estruturais, adaptacGes especificas para cada tipo de deficiéncia, de maneira que a
pessoa portadora de deficiéncia possa aprender, desenvolver as atividades pedagdgicas
e possa interagir naturalmente com os demais colegas de classe, de maneira a

potencializar suas habilidades e desenvolver suas competéncias™.

G31: “(...) elas, se apropriando dessa educagdo, terdo mais chance de ser incluidas na

sociedade por meio do trabalho™.

Em relacdo a Educacdo Superior, ha uma Unica resposta ligando inclusdo com politica

publica, e também com a preparacéo laboral. Pode-se inferir que as politicas de inclusdo na
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Educacdo Superior devem possibilitar a viabilizacdo de programas para o atendimento as

necessidades de cada aluno...

[...] desde a organizacdo dos exames vestibulares; a criacdo de comissfes de
acessibilidade para o necessario acolhimento dos alunos com deficiéncia
matriculados na instituicdo, identificando-os, criando condi¢Ges para sua
acessibilidade fisica; e promocdo de agdes para a sua permanéncia na
instituicdo, buscando meios para a remogéo de barreiras no Campus, tanto
fisicas quanto atitudinais (SANTANA, 2013, p.25).

G11: “O Ensino Superior deve se preparar para preparar profissionais para atuar em
diferentes oportunidades de trabalho. A incluséo, portanto, deve ser pensada como

politica publica”.

Para o pesquisado G12 a inser¢do do PAEE ocorre de maneira tranquila, pois é oriundo

dos outros niveis educacionais.

G12: “A inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educacdo Superior ocorre de forma
mais tranquila, pois o aluno jé passou por instancias da aprendizagem, tendo consciéncia
tanto de seus direitos, como de seus deveres, e ainda, dos objetivos que pretende ver

alcancados”.

De acordo com essa afirmacdo, Santana (2013, p.41) argumenta que

N&o se pode deixar de considerar também a questdo da Educagdo Bésica, uma
vez que o éxito para conquistar uma vaga em uma Universidade, com
processos seletivos geralmente acirrados, perpassa pela oportunidade de uma
formagdo basica de qualidade, para todos os alunos, o que, em relacdo as
pessoas com deficiéncia, passou a ter relevancia somente recentemente,
principalmente nas duas Ultimas décadas.

Fatos que, nem sempre, correspondem a realidade. Muitas vezes, o discente € inserido
no contexto educacional, sem realmente ser incluido, o que pode fazer com que ocupe um lugar

fisico, mas ndo tenha a possibilidade de evolucgéo na aprendizagem. Continuando com G12:
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G12: “Por outo lado, pelo mesmo fato relativo a experi€ncia, no ensino superior,
costumam-se colocar em pratica os principios pedagdgicos da andragogia, que nédo

despreza o conhecimento anterior adquirido pelo aluno, assim como suas vivéncias”.

Percebe-se que sua resposta, mostra-se nutrida pela certeza de que a Educacdo Superior
ira fazer uso das experiéncias e do conhecimento do aluno com deficiéncia, deixando implicito
que toda Educacdo Superior é de qualidade. No entanto, sabe-se que essa afirmativa pode ndo
corresponder a realidade pois, embora toda educacdo devesse ser de qualidade e a educacéo
inclusiva, nesse contexto, em qualquer nivel de escolarizacdo possa ser considerada
revolucionéria, tem-se que “se trata de ideais democraticos que precisam ser operacionalizados,
mesmo sabendo-se que sempre haverd na sociedade a dialética inclusdo-excluséo e vice-versa,
visto que ambas as situacdes fazem parte do mesmo processo” (CHAHINI, 2010, p.19).

Ja em relacdo ao gestor G41, observa-se uma resposta mais realistica sobre a inclusao

na Educacdo Superior.

G41: “Entendo que existem desafios a serem enfrentados, como a tomada de posi¢ao
das instituices sobre os objetivos e a elegibilidade dos alunos para seus cursos, a
necessidade de formac&o pedagdgica dos professores do ensino superior para a educagao
inclusiva e a pratica educativa que propicie a participacdo de alunos e professores no
reconhecimento das diferencas e na criacdo de estratégias para a superacdo das

dificuldades que surgirem”.

No relato do participante G21, percebe-se que este assume sua dificuldade na crenca do
paradigma da inclusdo pois, conforme relatam Passos, Vilaronga e Orlando (2014, p.123) “a
constituicdo de salas mais heterogéneas pode causar desconforto em alguns professores, que
veem essa nova exigéncia de inclusdo escolar, como algo novo a ser elaborado, muitas vezes,

nédo sabendo como lidar com a situagdo de ensinar para todos”.

G21: “Ainda em processo de aceitacdo dessas pessoas na realidade de sala de aula”.

Diante do discorrido percebe-se que 0s gestores apresentam conhecimentos basicos

sobre inclusdo e seu processo, sendo estes adquiridos por convivio com o PAEE, por procura
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prépria ou por formacdo ndo sistematizada. Ha a clareza de que entendem a importancia da
inclusdo na Educacéo Superior, embora ndo haja argumentacdo aprofundada sobre a mesma.
Para que se compreenda melhor a concepcdo dos gestores sobre inclusdo, serdo

trabalhados a seguir a caracterizacao do PAEE e 0 seu processo de ensino.

4.1.2 Caracterizacdo do PAEE nas FATECs e percepcdo sobre aspectos estruturais,

funcionais e respectivas influéncias sobre o processo de ensino

Para que se aprofunde o entendimento das percepcdes dos gestores sobre incluséo dentro
das FATECS, torna-se necessario abarcar os conhecimentos e as impressées sobre o PAEE,
bem como suas experiéncias para com ele, o que é apresentado, sucintamente, no Quadro 05 no

qual ha as questdes que norteiam a tematica.

Quadro 05: Tematica: Caracterizacdo do PAEE nas FATECs e percepgao sobre aspectos estruturais,
funcionais e respectivas influéncias sobre o processo de ensino

N° Questdes Base Questdes complementares
Questdes
6 Enquanto professor, vocé ja teve ou tem | Qual ou quais eram ou séo as deficiéncias?
em sua turma aluno com deficiéncia? Como foi(ram) essa(s) experiéncia(s)?
7 Enquanto gestor, vocé ja teve ou tem em | Quantos?
sua unidade alunos com deficiéncia? Qual ou quais eram ou séo as deficiéncias?
Quais as agdes utilizadas para o ensino destes
alunos?
Quais as facilidades encontradas?
Quais as dificuldades encontradas?

Fonte: Elaboracdo propria

Apbs identificar e procurar analisar a concepg¢do dos gestores sobre inclusdo, busca-se
verificar se ha experiéncia em sala de aula com alunos com deficiéncia e 58,1% respondem que
sim, contra 41,9% que colocaram ndo. Essa porcentagem mostra que pouco mais da metade
vivenciou a inclusdo em seu cotidiano enquanto profissional docente.

A presenca de discentes PAEE na sala de aula, pode provocar no professor a necessidade
de sair de sua zona de conforto e procurar auxilio para bem atender as necessidades pedagogicas
de seus alunos, o que pode implicar, para aqueles que ndo possuem formacao pedagdgica e

mesmo formacéo para o trabalho inclusivo, uma formag&o em servico.
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[...] a formacdo em servico para o professor que vive essa realidade deve, além
de fornecer elementos do conhecimento historicamente construido, trabalhar
com a dimensdo pessoal de seu fazer, com a mudanca do olhar e do foco na
perspectiva de mudancas significativas na relagdo ensino-aprendizagem
(CARNEIRO 2012, p.11).

Dessa forma, pode-se inferir que os gestores que tiveram a experiéncia enquanto
docentes com o PAEE tém maiores possibilidades de terem obtido conhecimento na acao. Ja
aqueles sem essa vivéncia podem apresentar maior resisténcia em refletir a atuacdo docente,
bem como as necessidades dos discentes.

Em relagdo a experiéncia de inclusdo na sala de aula, 96% classificaram-na como
satisfatoria, sendo o somatorio entre 6tima, muito boa e boa. Apenas 4% consideraram-na como
regular.

N&o se questionou se a experiéncia com a inclusdo ocorreu na FATEC ou em outra
instituicdo de ensino. Os dados comprovam que, ainda, alunos com deficiéncia sensorial séo
aqueles que mais se encontram em situacdo de inclusao, seguidos por aqueles com deficiéncia
fisica. Os gestores, enquanto diretores de unidades, ndo lecionam.

A quantidade total do PAEE que foram alunos dos participantes da pesquisa é de 49
pessoas. Elas estdo distribuidas entre deficiéncias fisica (69,2%); auditiva (50%); visual
(38,5%); e intelectual (19,2%).

Quando a questdo se volta para a experiéncia de inclusdo, enquanto gestor, ha um
aumento significativo de contato com o PAEE. De 58,1% (experiéncia de inclusdo enquanto
professor), para 79,1% (experiéncia de inclusdo enquanto gestor), com cerca de 127 alunos
PAEE (o0 que é um universo pequeno se comparado com o numero de alunos com deficiéncia
em idade escolar e também com o oferecimento de vagas pelas Instituicbes de Educacdo
Superior), o que vem ao encontro do que afirma Morgado (2017), sendo que ainda hd um
numero incipiente de alunos PAEE tendo, como algumas causas apontadas, a pouca informacéo
e baixo empoderamento, pois poucas pessoas com deficiéncia que tém conhecimento ou mesmo

utilizam de seus direitos.

[...] o impedimento de acesso dos estudantes com deficiéncia vem a ser
associado a falta de condicdo de competir com os outros estudantes, tendo em
vista as dificuldades de toda sua trajetoria, principalmente a escolar.
Entretanto, aqueles que conseguem vencer as barreiras escolares, tém acesso
aos cursos universitarios considerados de menor status entre 0s cursos
oferecidos, aqueles menos disputados no processo seletivo ou com
mensalidades mais acessiveis (MORGADO, 2017, p.36)
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Nessa vertente, a Educagdo Superior tem a obrigatoriedade de ampliar e ressignificar
sua fungdo social no que se relaciona a seguridade do direito a educacdo e equidade em
oportunidades para os discentes PAEE (MOREIRA, 2005b).

As deficiéncias continuam tendo, como maior incidéncia, as sensoriais (72,1%),
seguidas das fisicas (60,5%). Ocorre um aumento na deficiéncia intelectual de 19,2% para
23,4% e hé o surgimento da deficiéncia maltipla (14%), que, enquanto docente, ndo foi uma
deficiéncia colocada.

Para os gestores que apontaram para a experiéncia com inclusdo na FATEC foi
solicitado responder quais eram as agOes utilizadas para 0 ensino desses alunos, pois o
desconhecimento do potencial do aluno PAEE e a auséncia de informacdo sobre como
proporcionar as adequacOes para promocdo de uma educacgdo inclusiva, torna-se uma das
problematicas para a inclusdo (CANDIDO PEREIRA, 2016).

Dessa forma, percebe-se que ha FATEC que busca a adequacao para a inclusdo quando
existe a solicitacdo do discente como, por exemplo, o que é colocado no relato de G7.

G7: “Nenhuma, pois os alunos ndo expuseram suas deficiéncias para que tomassemos

providéncias”.

Nessa vertente, pode-se afirmar que ha a responsabilizacdo do discente em relatar sua
problematica para que seja atendido, o que pressupde negligéncia por parte da IES em néo
cumprir sua obrigacdo perante o estabelecido em documentos que permeiam a inclusdo, bem
como no que se entende de educacao para todos, pois as IESs devem proporcionar uma politica
interna de acolhimento e permanéncia, em que ocorra a sensibilizacdo da comunidade
académica, o acompanhamento dos alunos de forma global, visando éxito no aprendizado,
independentemente de ser PAEE (CUNHA; CARRILHO, 2005; CHAHINI, 2010;
MORGADO, 2017).

Quando solicitado o atendimento as necessidades especiais dos alunos com deficiéncia,
nota-se que ha acdes do Centro Paula Souza, bem como da unidade em relacéo a acessibilidade
arquitetonica (apontada por 12 respostas); acessibilidade instrumental e comunicacional (15);
metodoldgica (12); programatica (1) por meio das diretrizes do CEETEPS e pelo Nucleo de
Educacdo Inclusiva; e acessibilidade atitudinal (7). As respostas apontam para “material

2 ¢

especifico para deficiéncia visual”, “professor de Libras”, “adaptacdo fisica”, “envolvimento
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da comunidade”, “diretrizes do Centro Paula Souza”, “contrato de auxiliar”, “softwares
especificos”, “contrato de professor de apoio”, “atendimento individualizado”,
“conscientizac¢do do corpo docente”, “tratamento personalizado”, *“ atendimento de professores
especializados”, “compartilhamento de metodologia”, “ferramental adaptado™; ‘“comissao
especial na unidade”, “adaptagdo por meio digital”, “parcerias com clinicas universitarias”,
“atengao” .

Pelos equivocos que alguns gestores apresentam ao nomear suas necessidades para o
atendimento do PAEE, como por exemplo “professor de Libras”, nota-se um desconhecimento,
podendo-se inferir que ndo se sabe quem € esse profissional e qual seu papel.

Também, pelas respostas, tem-se que o CEETEPS, por meio do Nucleo de Educagédo
Inclusiva, proporciona a acessibilidade arquitetnica, instrumental e comunicacional, sendo que
cada unidade faz a geréncia destes incluindo as metodoldgicas, programaticas e atitudinais.
Vale ressaltar que o Nucleo de Educacdo Inclusiva é sediado em Séo Paulo e busca atender
todas as ETECs e FATECs do Estado de Sao Paulo, o que pode limitar sua acdo sistematizada.
Diante disso, Santos (2005) enfatiza que as IESs devem assumir a responsabilidade social da
universidade, sendo aberta as demandas sociais, principalmente aquelas que se encontram
vulneraveis na imposicao de seus direitos.

Diante das acgdes realizadas para a inclusdo dos alunos com deficiéncia, os gestores
abordam as facilidades e dificuldades encontradas. O CEETEPS, é o responsavel pela
administracdo geral das FATECs, o qual possibilita reformas prediais, compra de equipamentos
e contratacdo de pessoal, e é apontado, direta ou indiretamente, como dificultador ou ndo do
processo de incluséo.

Enquanto facilitadora, a Educagdo Superior deve fazer uso de acGes de apoio em que
ocorram mudangas culturais, proporcionando convivéncia entre diferentes grupos de pessoas,
mas, principalmente, aquelas privadas ou diminuidas em seu exercicio de cidadania. Nessa
vertente, Chahini, (2010) aponta para a necessidade de garantia de condigdes para a superagéo
de dificuldades, sejam de ordem materiais e ou simbolicas, 0 que ocasiona a equidade em
oportunidade.

Assim, ha participantes que consideram o CEETEPS como facilitador pelo fato de dar
suporte legal, orientagbes pedagdgica e instrumental, como ainda acessibilidade predial.
Também relatam a presteza do atendimento a FATEC. Proporcionar acessibilidade implica em

assegurar 0 acesso, mas, principalmente, em materializar condi¢cbes de participacdo e
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aprendizagem de todos, incluindo a proliferacdo das informacdes necessérias para a educacao

inclusiva e a sensibilizacdo de toda a comunidade académica (BRASIL, 2013a).
G12: “As facilidades sdo as mais variadas, dependendo do tipo de deficiéncia, mas a
maior delas é ter o respaldo legal, assim como o institucional, para buscar 0s recursos

necessarios para minimizar alguma dificuldade encontrada”.

G15: “O setor do CPS’ nos ofereceu toda a orientacdo necessaria para o aluno de baixa

visdo”.

G21: “(...) a assessoria da CESU® para determinados equipamentos”.

G31: “(...) assim que comunicamos a CESU, tudo foi providenciado”.

G33: “Apoio do CEETEPS”.

G41: “Viabilidade de parceria e a disponibilidade do aparelho pelo CEETEPS”.

G1: “Rapida contratacdo de professor de Libras. Edificio com condi¢des de
acessibilidade”.

G3: “(...)Disponibilizacdo de equipamentos”.

G5: O prédio era térreo, com rampas de acesso e boa sinalizacao.

G26: “Equipamentos especificos”.

G30: “Efetivagdo das obras de acessibilidade e permanéncia a pessoas portadoras de

necessidades especiais (sanitarios, rampas € acessos, recursos tecnologicos)”.

" Centro Paula Souza
8 Unidade de Ensino Superior de Graduacéo
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Nota-se também, nos excertos anteriores, que grande parte das agdes vivenciadas
encontram-se centradas na acessibilidade arquitetonica.

Em relacdo as dificuldades, alguns gestores pesquisados apontam para situagcdes que
podem ser retratadas como falhas de gestdo do Centro de Educacdo Tecnologica dos Estado de
Séo Paulo.

Algumas delas, centram-se também na acessibilidade arquitetonica.

G41: “Burocracia das parcerias e a acessibilidade ao aparelho

G6: “Problemas de acessibilidade da escola”.

G15: “Para o deficiente fisico, o prédio ndo era adaptado na época e ele dependia da

ajuda dos colegas para acessar alguns ambientes. Os prédios foram reformados em 2013

de acordo com a NBR 9050°, com rampas de acesso e banheiros para deficientes, porém,

até hoje, o equipamento do elevador ndo foi adquirido pelo CPS”.

G17: “Prédio construido sem incluir rampas”.

G18: “Superar as barreiras fisicas”.

G19: “Encontrar espago”.

G36: “Havia dificuldade no acesso aos laboratorios, que ficavam no campus da FATEC,

pois 0 Campus ainda estava em obras”.

G33: “Estrutura da construgdo civil”. “O prédio ndo tem acessibilidade”.

Também a referéncia a auséncia, ou escassez, de equipamentos que atendam as necessidades

dos discentes.

G43: “Aquisicao dos equipamentos”.

® Norma de Acessibilidade a Edificacdes, Mobiliario, Espacos e Equipamentos Urbanos
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G8: “Preparacdo de material proprio para deficiéncia visual”.

G34: “Apenas alguns equipamentos”.

G17: “Equipamentos para deficientes visuais”.

G14: “Intimeras, desde equipamentos proprios”.

Os recursos financeiros também sdo apontados, por alguns, como dificuldades.

G19: “Alternativas de baixo custo”.

G36: “Algumas restrigdes orgamentarias para inserirem e proverem a unidade ainda com

mais recursos”.

Duas respostas apontam para a ndo existéncia de facilidades.

G1: “Jornada dificil”.

G17: “Nao foram encontradas facilidades”.

Nas respostas, também hé a descrenca na capacidade e ha a negacao da deficiéncia por

parte de familiares e alunos, o que sdo apresentadas como barreiras para agdes inclusivas, como

os relatos dos pesquisados G1 e G7.

G1: “Familiares, no inicio, ndo acreditarem que seus filhos podem estudar”.

G7: “Dificuldade dos alunos em buscar a administragdo da unidade e revelar seu caso

por ndo querer compartilhar sua deficiéncia com colegas”.
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Dessa forma, pode-se afirmar que o processo de inclusdo do PAEE na Educacéo
Superior ainda é um desafio a ser superado pelos gestores em sua organizacao e em estratégias
de permanéncia.

Um dos desafios apontado encontra-se na contratacdo de profissionais especializados.
Dois participantes da pesquisa mostram que existem facilidades relacionadas em contratar
profissionais especializados, por outro lado, dois relatam a dificuldade de encontrar professores
capacitados para contratacdo. No segundo caso, pode haver relagdo com a escassez desses, bem

COMO com sua parca preparagao.

[...] é possivel perceber que hé problemas na formacéo inicial de professores
em nivel superior que indicam, principalmente, o distanciamento entre a teoria
e a prética desta formacéo e as lacunas quanto aos materiais didaticos. E isto
pode ser observado tanto na formacgéo mais geral do professor, como também
naquela mais especifica, de pos-graduacdo (OTALARA, 2014, p.23).

Ha onze relatos que apontam para o envolvimento positivo da comunidade académica,
como alunos, professores e funcionérios, o que é apontado como importante por Chahini (2010,
p.38) “faz-se necessario esclarecer que um sistema educacional inclusivo € aquele que permite
a convivéncia de todos no cotidiano, na diversidade que constitui os agrupamentos humanos”.

Em contrapartida, percebe-se que existem quatro FATECs que encontram resisténcia
dos alunos sem deficiéncia e da adaptacdo docente na aceitagédo da incluséo.

Dois participantes colocam a socializacdo como facilitadora. Para Sassaki (2006), a
sociedade é a responsavel pelas barreiras do desempenho de papéis das pessoas com deficiéncia.
Isto ocorre por meio de preconceitos, restricbes ambientais, politicas discriminatorias,
desinformacdo, dentre outros. A Educacgdo Superior, como parte da sociedade, pode apresentar
essas mesmas barreiras.

Em relagdo ao desempenho académico, ha gestores que fazem mencéo deste como sendo
aspecto positivo (4 incidéncias). J& um participante relata a dificuldade de concentra¢do do
aluno.

Em termos de organizagdo pedagogica, ha um tnico registro da palavra “planejamento”
e uma FATEC que coloca que instituiu uma comisséo interdisciplinar para tratar sobre inclus&o.
Duas unidades colocam que as dificuldades que encontram estdo ligadas ao desconhecimento,
por parte de alguns, sobre educacdo inclusiva. Assim, conforme argumenta Santana (2013,
p.25)
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pensar em inclusdo no Ensino Superior € admitir a necessidade da viabilizagdo
de programas especificos para o atendimento adequado as necessidades e as
peculiaridades de cada aluno, desde a organizacdo dos exames vestibulares; a
criacdo de comissdes de acessibilidade para o necessério acolhimento dos
alunos com deficiéncia matriculados na instituicdo, identificando-os, criando
condicBes para sua acessibilidade fisica; e promoc¢do de acbes para a sua
permanéncia na instituicdo, buscando meios para a remocéo de barreiras no
campus, tanto fisica quanto atitudinais.

Neste sentido, percebe-se que a caracteriza¢cdo do PAEE na Educacdo Superior, bem
como a sua inclusdo nas FATECS ainda possui aspectos frageis ocasionados pelo pouco
conhecimento e pela precariedade nas acdes tomadas pelo CEETEPS, o que se estende as
unidades. Cabe, agora, o aprofundamento da investigacdo, no sentido de compreender a

tematica intitulada processo pedagdgico e suas necessidades.

4.1.3 Processo pedagdgico e suas necessidades

Diante do discorrido, € necessario aprofundar o entendimento da percepcdo dos gestores
sobre a tematica relacionada ao processo de inclusdo nas FATECs, no qual se abordam o
processo pedagdgico e a satisfacdo das necessidades do PAEE. Para tal, questdes mais pontuais

ligadas a acdo pedagdgica sao realizadas, conforme apresentacdo do Quadro 06.

Quadro 06: Tematica: processo pedagogico e suas necessidades

N° Questdes base Questdes
Questdes complementares
8 Quais requisitos vocé considera importantes para o gestor
trabalhar com a inclusdo de alunos com deficiéncia?
9 Vocé percebeu ou percebe resisténcia por parte dos | Justifique
docentes e outros profissionais na aceitacdo de alunos com
deficiéncia?
10 Quais requisitos vocé considera importantes para 0sS
docentes trabalharem com alunos com deficiéncia?
11 Em sua unidade, ha apoio especializado para a orientacdo | Se sim, como funciona?
do trabalho com o aluno com deficiéncia? Se ndo, 0 que acontece?
15 Em sua unidade, existe adaptacdo do ensino para o aluno | Justifique
com deficiéncia?
16 Em sua unidade, como séo realizadas as avaliagfes dos
alunos com deficiéncia?

Fonte: Elaboragéo Prdpria
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Nesse sentido, busca-se o entendimento do gestor sobre quais as caracteristicas
necessarias para que sua atuacdo proporcione a inclusdo do PAAE. Em questdo semelhante,
mas procurando o entendimento do gestor sobre os requisitos que o professor deve preencher
para que se tenha inclusdo, percebe-se que as respostas possuem alteracbes minimas, o que €

demonstrado na Tabela 10.

Tabela 10: Comparacdo entre respostas para gestor e professor de quais requisitos sao importantes para
a inclusio do PAEE

E IMPORTANTE PARA TRABALHAR A INCLUSAO DO PAEE PARA O |PARA O
GESTOR DOCENTE
Ter atitudes favoraveis a aceitacdo das diferencas 81,4% 67,4%
Troca de informacdes e experiéncias com outros docentes 74,4% 69,8%
Participar de cursos, palestras e treinamentos 69,8% 69,8%
Conhecer conceitos basicos sobre deficiéncia e incluséo 62,8% 67,4%
Procurar ajuda 53,5% 48,8%
Acreditar no aluno 51,2% 53,5%
Desejo de mudanca 37.2% 44,2%
Ter dominio de tecnologias usadas para pessoas com deficiéncia 30,2% 41,9%
Ter formacdo pedagogica 16,3% 16,3%
Conhecer Libras, Braille e outros 14% 23,3%
Formacdo superior especifica na area 14% 9,3%
Todas as alternativas 14% 14%
Somente formacéo superior 3% 4,7%
Nenhuma das alternativas 2,3% 0%
Outros 2,3% 0%

Fonte: Questionario aplicado aos gestores. Elaboragao propria

O comportamento perante a diversidade é apontado como sendo o principal requisito
para o trabalho com o PAEE, seguido pela troca de informacdes e experiéncias com colegas de
trabalho, e em terceiro grau de importancia ha a participacdo em formacéo sobre inclusdo. Com
base, apenas, nestes trés aspectos apontados como importantes para a ocorréncia da inclusao,
pode-se afirmar que, pelo menos em nivel de consciéncia, existe a compreensdo das
necessidades bésicas para que se tenha um ambiente pautado na educacdo para todos. E
interessante observar que a formacdo pedagogica é apontada como importante para somente
16,3% dos gestores participantes.

Nessa vertente, Moreira, Dall’ Acqua e Miranda (2014, p.132) afirmam que

A efetividade do processo de inclusdo depende da atitude dos professores
frente & capacidade de ampliar as relagfes sociais com base nas singularidades
de sua sala, de forma a atendé-las eficazmente, mas, para tanto, os professores
necessitam, assim como 0s demais membros da unidade escolar, de um
repertério de conhecimentos especificos, enfoques pedagdgicos, métodos,
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materiais didaticos adequados, assim como tempo suficiente para dispensar
atencdo a todos os alunos, sem distin¢do. Por isso, devem estar capacitados e
compromissados com as praticas pedagogicas epistemologicamente
fundamentadas na Educacdo Inclusiva.

O que implica ndo s6 em conscientizacdo e conhecimento tedrico, mas atuacao pratica.

Considerando que existe a conscientizacdo sobre os requisitos profissionais necessarios
para o atendimento do discente PAEE e, nesse sentido, que as atitudes favoraveis a aceitacéo
das diferencas sdo vistas como prioritarias, 0s gestores também apresentam sua percepg¢ao sobre
o0 cotidiano pedagogico no que diz respeito ao docente e somente 9,3% deles perceberam
resisténcia por parte dos professores na aceitacdo de alunos com deficiéncia, 23,3% preferem
levantar divida, com “talvez”, enquanto que 60,5% afirmaram que nao ha resisténcia.

De acordo com a visdo dos gestores que colocaram que existe resisténcia dos docentes
para a inclusdo, ha a “falta de paciéncia”, “ndo aceitacdo de mudangas”, “preconceito”,
“indiferenca” e “resisténcia a capacitagdo”. As justificativas continuam relacionadas ao pessoal
e ao profissional, sendo que a resisténcia a capacitacdo pode ser colocada como uma
caracteristica dos docentes da Educacdo Superior, principalmente dos que ndo possuem
formacdo pedagogica.

\

As justificativas dos gestores dadas para o “talvez” em relagdo a resisténcia dos

\

professores na aceitacdo do PAEE em sala de aula sdo relacionadas a “falta de treinamento”,
“falta de conhecimento”, “resisténcia velada”, “compreensdo das necessidades do proximo”, o
que implicam questdes ligadas ao exercicio profissional e a construcdo pessoal do professor.
As resisténcias a inclusdo apresentadas acabam por responsabilizar o docente em suas
atitudes diante da diferenca e, também, na pouca ou ausente formacdo pedagdgica, embora,
conforme argumenta Almeida (2012, p.29), ndo se possa negar que a formacéo para o exercicio
profissional do docente da Educacdo Superior e sua evolucdo na profissao [...] “resultam da
combinacdo de seu interesse e engajamento pessoal com a responsabilidade institucional de

N

assegurar e valorizar possibilidades formativas por meio de ag¢des politicas de gestao”. O que
implica ndo somente na responsabilidade do docente em buscar formacéo, mas, também, a da
instituicdo fornecer os instrumentos necessarios para tal.

Ja os gestores que afirmaram a ndo ocorréncia de resisténcia colocam o docente como

cooperativo e comprometido, mesmo se ndo preparado, a visao e de que este aceita mudanca.
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G7: “Sempre que uma deficiéncia foi apresentada aos docentes, houve

comprometimento de todos para atender a necessidade”.

G8: “Os docentes, embora nem sempre preparados, se mostraram abertos a mudangas”.

Outras palavras reportadas ao docente sdo: “consciéncia”, “aceitacdo”, “respeito as
diferengas”, “disposi¢ao”, “desafio” e “colaboracao”.

A ndo resisténcia ao novo é importante, mas ela so tera efeito satisfatorio se for agregada
a formacao profissional dos professores, 0 que trara resultados assertivos na qualidade de ensino
ministrado, pois a docéncia na Educacdo Superior caracteriza-se por acfes de varias naturezas,

podendo ser distribuidas em trés dimensdes,

A dimensdo profissional, em que se aninham os elementos definidores da
atuacdo, como a incessante construgdo da identidade profissional, as bases da
formacéo (inicial ou continua), as exigéncias profissionais a serem cumpridas;
a dimensdo pessoal, em que se devem desenvolver as relagbes de
envolvimento e os compromissos com a docéncia, bem como a compreensao
das circunstancias de realizagdo do trabalho e dos fendmenos que afetam os
envolvidos com a profissdo e 0s mecanismos para lidar com eles ao longo da
carreira; a dimensdo organizacional, em que sdo estabelecidas as condicbes de
organizagdo, viabilizacdo e remuneracdo do trabalho e os padrdes a serem
atingidos na atuacéo profissional (ALMEIDA, 2012, p.69).

Ao se entender o gestor educacional enquanto um docente com funcdo para
gerenciamento da IES tanto em questdes administrativas, quanto em questdes académicas, tem-
se que também devem agir dentro das trés dimensfes, juntamente com a sensibilizacdo e
atitudes favoraveis a inclusdo do PAEE.

Ha situacdes em que no intuito de se colocar enquanto colaborativo e facilitador da
inclusdo, como na justificativa do pesquisado G34 pode-se inferir o assistencialismo, pois ha a

impressdo do excesso de zelo.

G34: “Quando, necessario, carregamos ele nas costas”.

Um dos gestores faz referéncia a formacao de seu quadro de profissionais, embora esta

encontre-se atrelada a matricula dos discente com deficiéncia. Diante do expressado ha que se
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considerar que a formacdo dos profissionais sé ocorre diante da presenca do PAEE, o que se
torna emergencial e também contraria a legislacdo sobre inclusao escolar.

Também se percebe, no relato de G10, que a formacao dos docentes e funcionarios ndo
podem ser consideradas sistematicas e agregadoras de conhecimento, pois sdo realizadas por

meio de palestras e estas sdo meramente informativas.

G10: “Como ja temos um historico de recebimento de alunos com deficiéncia e como
ja providenciamos capacitacdo por meio de palestras aos nossos docentes e funcionarios
sobre o tema, a comunidade académica nao apresenta resisténcia quanto a esses alunos.

A relagdo ¢ extremamente tranquila”.

Dessa forma, ndo basta estar aberto para o acolhimento comportamental ao PAEE, mas
sim, deve-se proporcionar a existéncia da inclusdo enquanto sua concepgao, suas determinacdes

pedagogicas e legais.

Pensar em inclus&o no Ensino Superior é admitir a necessidade da viabilizacéo
de programas especificos para o atendimento adequado as necessidades e as
peculiaridades de cada aluno, desde a organizacao dos exames vestibulares; a
criacdo de comissBes de acessibilidade para o necessario acolhimento dos
alunos com deficiéncia matriculados na instituicdo, identificando-os, criando
condi¢des para sua acessibilidade fisica; e promocdo de acbes para a sua
permanéncia na instituicdo, buscando meios para a remocao de barreiras no
campus [...] (SANTANA, 2013, p.25).

Em relacdo as questdes pedagogicas, as respostas apontam que para 60,5% dos
participantes ocorre a existéncia de adequacdo metodoldgica na pratica de ensino, enquanto que
39,5% dos gestores afirmam ndo ter adaptacdo no cotidiano educacional para o PAEE.

Os que relatam a existéncia de adaptagdo metodoldgica justificam-na por uso de
equipamentos, adequacdo arquitetbnica, a presenca de intérprete de Libras e professores
especialistas, 0 que ndo reporta ao conteddo ministrado pelo docente em sala de aula. Quanto a
este ultimo, ndo sdo apresentadas acdes especificas e, sim, a procura da “orienta¢do” de regras
béasicas sobre a deficiéncia do discente, da “motivagdo” e “carinho”, que o professor deve
possuir para incluir o aluno. Dessa forma, percebe-se que ndo ha mudancas significativas da
pratica docente na mediacéo das aprendizagens dos alunos o que, em consonancia com Almeida
(2012, p.73) pode-se afirmar que [...] “mediar a relagdo dos alunos com o conhecimento,

respondendo as necessidades especificas do variado perfil discente presente em todas as salas



101

de aula, constitui o nucleo de acdo pedagdgica dos professores universitarios”. Ainda, de acordo
com a mesma autora, a [...] “acdo pedagogica precisa ser compreendida e desenvolvida como
um trabalho intelectual, em que se articulam teoria e pratica numa perspectiva transformadora
tanto dos sujeitos envolvidos como da sociedade” (ALMEIDA, 2012, p.73).

As avaliacdes dos alunos com deficiéncia sdo elaboradas e aplicadas em igualdade aos
demais alunos para treze respondentes, do qual se pode inferir a ndo necessidade de prova
especial ou omissao diante da situagdo especifica. Vinte e um respondentes colocaram que sdo
realizadas adequacBes conforme a necessidade do discente, como, por exemplo: apoio de
especialista, parcerias, ajustes de tempo e prazos. O restante dos respondentes ndo se
manifestou.

Em diversos momentos das respostas ao longo da aplicacdo do questionéario, existe a
referéncia ao Nucleo de Educacdo Inclusiva do CEETEPS. Como este se situa na sede, na
cidade de S&o Paulo, pode apresentar limitacdes no atendimento as ETECs e FATECs em todo
0 estado, 0 que torna vidvel que cada unidade possua sua equipe especializada.

Embora o CEETEPS mantenha o nucleo de apoio para atendimento as necessidades das
unidades das FATECs, para 67,4% dos gestores ndo ha a existéncia do apoio especializado no
cotidiano da IES. Em 37,6% dos relatos apontam para o desconhecimento de acBes da
administragdo central para incluséo.

Mesmo aqueles que alegam que recebem o auxilio do CEETEPS, ndo ha a percepcéo de
acOes sistematizadas, seja para a formacao e orientacdo dos profissionais da unidade, seja para

o atendimento das necessidades dos discentes.

G10: “Nao ha uma politica do Centro Paula Souza destinando profissional com

formacao especializada sobre o caso para orientar as unidades”.

G19: “Desconhego iniciativas para agregar recursos regulares para atender a

deficientes”.

Muitas iniciativas para apoio a inclusdo sdo firmadas por parcerias com a Associagao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), Ambulatério Médico Especializado (AME),
faculdade de psicologia; nucleo de apoio; contratagdo de profissionais especializados;
aproveitamento de docentes que possuem conhecimento especifico; reunifes e

acompanhamento da legislacdo. H4 um pequeno numero de FATECs com apoio especializado
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em suas unidades, sendo que, das quinze respostas, seis afirmaram que o apoio vem do Centro
Paula Souza, 0 que reduz para nove FATECs que possuem acles internas e sistematicas de
apoio a inclusao.

Nota-se uma divisdo de opinides quanto a acdes sistematizadas do CEETEPS para
orientacdo dos gestores sobre inclusdo, 48,9% respondem que ndo ha, enquanto 51,2% relatam
que h&. Isto demonstra a auséncia de clareza, divulgacéo e sistematizagdo, por parte do Centro
Paula Souza, do trabalho realizado para alunos com deficiéncia.

Nota-se, em doze relatos, que as unidades buscam auxilio de maneira aleatéria, isolada

e emergencial, o que ocasiona sensa¢des de fracasso.

G15: “Prejudicada”.

G16: “Nao vai dar certo”.

Nessa vertente, os esforcos isolados podem ndo apresentar resultados satisfatorios a
longo prazo, pois torna-se essencial que as IESs sejam sustentadas em politicas que

proporcionem condicdes para que professores e gestores

[...]Jimplementem as transformagOes necesséarias no plano de ensino e da
aprendizagem como meio para a mudanca institucional. Em outras palavras,
falar em reconfiguragdo das praticas educacionais remete quase
imediatamente a ideia de mudanca na formacao docente, o que ja ndo pode ser
equacionado s6 no plano individual e pessoal, mas implica fundamentalmente
0 compromisso e a acao institucional (ALMEIDA, 2012, p.115-116).

Pelo discorrido percebe-se a existéncia da percepcdo do que vem a ser um gestor e
professor voltado a inclusdo escolar do PAEE na Educacdo Superior, pois nota-se que ha
modificagdes no cotidiano pedagogico para o atendimento as necessidades dos discentes,

embora sejam a¢des ndo sistematizadas e pautadas pela escassa formacao profissional para tal.

4.1.4 Politicas Institucionais

Diante da percepcédo sobre o cotidiano pedagdgico e suas necessidades e, em busca de

compreender as politicas de inclusdo das Faculdades de Tecnologia do Estado de Séo Paulo, os
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participantes da pesquisa responderam questdes ligadas a gestdo (Quadro 07), algumas inter-

relacionando a unidade com o Centro Paula Souza.

Quadro 07: Tematica: politicas institucionais

guestionario

Centro Paula Souza?

N° Questdo Questdes base Questdes complementares
Parte 1 do Existe interdependéncia entre as FATECs na gestdo | Como funciona?
guestionario | das unidades?

Parte 1 do Como funciona a gestdo na sua unidade?
questionario
Parte 1 do H& acles sistematicas para formagdo de gestores no

12

Ha& acles sistematizadas no Centro Paula Souza que
orientam os gestores das FATECs quanto a inclusdo de
alunos com deficiéncia?

Dé sua opinido a respeito
disso.

alunos com deficiéncia?

13 Vocé percebe planejamento do Centro Paula Souza em | Como € esse planejamento?
busca da inclusdo de alunos com deficiéncia nas
FATECs?

14 Em sua unidade, ha acessibilidade inclusiva para

Fonte: Elaboracéo propria

Dessa forma, ao serem questionados sobre a interdependéncia entre as FATECs em

relacdo a gestdo do CEETEPS, nota-se uma divisdo de opinides, sendo que 41,9% declaram

que ha interdependéncia e 58,1% apontam que nao existe. Esse dado mostra-se conflitante com

as respostas posteriores pois, em muitos relatos da pesquisa, ha o apontamento para as diretrizes

norteadoras do Centro Paula Souza para a gestdo dos gestores de unidade.

G3: “Por diretrizes”.

G9: “Pelo Centro”.

G22: “Depende das diretrizes do CPS e das unidades envolvidas™.

G37: “Somos governados pela mesma mantenedora, leis e diretrizes comuns”.

Em alguns relatos h4, além da administracdo central, a atuacdo de cada unidade em

decisdes para sua gestao.
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G4: “Cada uma possui uma filosofia de gestdo implantada pelo seu gestor, dentro das

deliberagdes e legislacao”.

G27: “As FATEC seguem o regimento unificado do Centro Paula Souza e cada FATEC
possui congregacdo e 6rgdos internos que permitem acdes de gestdo, que levam em

conta as caracteristicas locais”.

G34: “Cada unidade responde a administragao central do CEETEPS, contudo, em cada

FATEC, tem a sua direcao académica e administrativa”.

A gestdo educacional é primordial para que a pratica escolar ocorra em atendimento as

necessidades da comunidade académica.

[...] a gestdo educacional tem como objetivo promover a organizacdo, a
mobilizacdo e a articulagdo de todas as condigdes materiais € humanas dos
estabelecimentos de ensino. Assim sendo, este processo de trabalho de equipe
gestora dos sistemas educacionais deve primar pela garantia de todos os
alunos (CAPELLINI; TEZANI, 2014, p.11).

Quando nédo héa a organizacdo e sistematizacdo por parte da gestdo, os objetivos para
uma determinada meta ndo sdo cumpridos, pois ndo ha interacéo e participacdo dos envolvidos,
0 que ocasiona a desarticulacdo da resolucdo de problematicas. Ainda de acordo com Capellini;
Tezani, (2014, p.12)

A prética de gestores envolve capacidade de articular e resolver os problemas
de ordem administrativa e pedagégica; lidar com os relacionamentos;
comandar a escola a partir das normas estabelecidas pelo sistema; considerar
os fatores e as pessoas e constituir identidade.

Dessa maneira, dos participantes que responderam que ha interdependéncia entre as
FATECs na gestdo, hd como argumentos o fato de que as Faculdades de Tecnologia séo

distribuidas por comités regionais, que se retinem para discussao e decisdes.

G4: “As FATECs se organizam em regides, sendo que algumas decisdes dependem de

deliberagdo prévia no comité regional”.
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G24: “Temos reunides regionais”.

G32: “Via regional (decisdes, compras, desenvolvimento de cursos, mudangas de

turnos)”.

G36: “Mediante atuacdo de comité regional de diretores”.

G42: “Através das regionais”.

Ha o relato de que os comités regionais sdo subordinados por diretrizes do Centro Paula

G30: “Regulamentos e procedimentos comuns a todas as FATECs. Subcomités

regionais onde sdo discutidas e votadas a¢cGes comuns as Faculdades de Tecnologia da

regido. FATECs subordinadas a administragdo central”.

Também é relatada a troca entre as unidades, sem especificacdo de nenhuma instancia

formalizada.

G29: “As diversas unidades das FATECs colaboram trocando experiéncias, materiais e
equipamentos. Uma colaboracdo muito importante visa oferecer as melhores condicfes
para os docentes poderem adequar os seus horarios de aula nas diversas unidades”.

G26: “Acordos e aprovagdes”.

Um relato de G21 especifica a questdo da inclusdo do PAEE, o que se pode mais uma

vez inferir que o atendimento é discutido particularmente, diante de cada caso, em cada unidade,

e que néo esta evidenciado na pauta de discussdes presentes na interrelacdo entre as FATECS.

G21: “De acordo com a necessidade da deficiéncia”.

Ao serem questionados sobre a gestdo em sua FATEC, observa-se que, nos 43 relatos,

a palavra “participativa” € a que mais aparece como maior atributo (17 vezes), sendo seguida
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por qualificacbes sinonimas, como “democratica” (incidéncia de 11 vezes), “colaborativa” (3
vezes) € complementares como “trabalho em equipe” (6 vezes) e “transparente” (3 vezes).
Outras palavras que aparecem sdo: “valorizacdo dos individuos”, “delegagdes de fungdes”,
“dinamica”, “compartilhado”, “padrdes éticos”, “aberta”, “flexivel”, “conforto”. Percebe-se a
necessidade de colocar a gestdo com énfase no papel esperado organizacionalmente da postura
de lideranga.

A relacdo da inclusdo com a gestdo educacional é fundamental, pois o gestor, por meio
de seu exemplo e suporte, tende a diminuir a inseguranca dos professores e, também, minimizar
ou derrubar as barreiras existentes. Os gestores educacionais podem manter a estabilidade na
instituicdo de ensino, fundamentando o alicerce para a ocorréncia da inclusdo. Para tal, é
importante o desenvolvimento do trabalho em equipe para que se planejem e implementem
programas voltados a educacdo de todos (SAGE, 1999; SANT’ANA, 2005; CAPELLINTI;
TEZANI, 2014).

Na mesma questdo, ha alguns gestores, embora minoria, que sdo mais descritivos em
relacdo a estruturacdo e funcionamento da unidade como, por exemplo, os participantes G31 e
G28.

G31: “A Unidade apresenta uma direcdo geral, que da as diretrizes gerais da unidade.
Uma Secretaria Académica que cuida da parte dos discentes e da parte didatico-
pedagdgica das atividades (atestados, matriculas, certificados, historicos, exercicios
domiciliares, etc); uma Coordenadoria de Curso (uma para cada curso e que da as
diretrizes gerais nos respectivos cursos); uma Diretoria de Servicos que realiza a parte
administrativa voltada ao pagamento de funcionarios e professores, orcamentos,
contratacdo de servicos, reparos de equipamentos, etc. Tem também um almoxarifado,
onde se congregam 0S iNSUMOS necessarios aos servi¢os de limpeza e conservagao
patrimonial, bem como de insumos para 0s demais setores administrativos e didatico-
pedagdgicos da Unidade (papel, café, agua, papel-toalha, produtos quimicos,
ferramentas, equipamentos para manutencédo, etc). Finalmente, existe uma biblioteca
responsavel pela consulta e retirada/devolucdo de itens do acervo, bem como acesso

gratuito a internet”.

G28: “Além da Congregacao, que ¢ o nosso Orgao maximo para tomadas de decisdo,

possuimos avaliagdes internas através da Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) e
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avaliacOes externas institucional (websai). Além disso, esta Direcdo inseriu, desde 2012,
as Assembleias de Classe, para que o0s representantes de sala levantem
problemas/solucdes junto a turma e levem para as respectivas coordenadorias de curso,

que analisam e buscam solugdes junto aos setores da FATEC”.

Dessa maneira, observa-se que a gestdo de cada unidade encontra-se pautada mais na
percepcdo do que o diretor compreende por gestdo, do que pela interrelacdo entre as unidades
das FATECs e do CEETEPS.

Na busca do melhor entendimento de como esses gestores sdo capacitados para exercer
o cargo de diretores, foi questionada a existéncia de formacao por parte do CEETEPS. Observa-
se que 74,4% respondem afirmativamente, embora ndo retratem como é essa formacao.

Em relacdo as acOes sistematizadas do CEETEPS para a implementacdo e orientacéo
dos gestores sobre a inclusdo do PAEE, ha 20 respondentes argumentando que as a¢Bes sdo
eficientes e eficazes, voltando a citar o Nucleo de Educag&o Inclusiva.

Os gestores e docentes devem recorrer, sempre que necessario, ao Nucleo de Educacgao
Inclusiva para orientacGes e apoio pedagdgico pois, conforme salientam Candido, Nascimento
e Martins (2016, p.462) [...] “sem esse apoio, as agdes voltadas para o sucesso da inclusdo na

Educagéo Superior tornam-se cada vez mais diminutas”.

G12: “As agdes realizadas e o apoio recebido sdo, inquestionavelmente, proveitosos

para o éxito do desenvolvimento do aluno portador de necessidades especiais”.

G29: “A Instituigdo atende, de forma adequada, no que se refere a orientagdo de
Gestores das FATECs quanto a inclusdo de alunos, ja que possui um setor especifico
que se coloca a disposicdo sobre qualquer dificuldade/duvida que tenhamos quando

alunos ingressantes possuem qualquer tipo de deficiéncia”.

Em um relato, aponta-se para a minimizacao do assunto na Educagédo Superior.

G34: “Infelizmente, este assunto ainda nao ¢ tratado com a devida importancia nas

institui¢des de ensino superior do Brasil”.
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O restante (22 gestores) coloca que ndo ha sistematizacdo no trabalho e que existe a
necessidade de contratac@o de pessoal e capacitacdo para os profissionais das unidades, o que
mais uma vez reforca a percepcdo de falta de formacdo pedagdgica para os profissionais da

Educacao Superior.

G13: “A inclusdo faz parte do dia a dia, ¢ necessario aprofundar esse tema e agir no

CPS. Deveriamos receber capacitagdes”.

Por outro lado, a auséncia de formacdo dada pelo CEETEPS é argumentada por G5

como ligada ao baixo ingresso do PAEE.

G5: “(...) o baixo niimero de casos até o0 momento”.

Percebe-se novamente um descaso para com as diretrizes e leis relacionadas a inclus&o,
pois se espera o0 ingresso do aluno PAEE para depois pensar e planejar o que pode ser feito.
Assim, pode-se inferir que ha a busca do politicamente correto, porém os discursos apresentam
vieses em que retratam possiveis descasos com a inclusdo, pois ndo importa se ainda nédo
chegaram alunos PAEE, ou se h4d somente um, ou duzentos, pois deve existir todo um
planejamento e acOes sistematizadas para a educacdo de qualidade para todos.

Em consonancia com o descrito anteriormente, ha relato que argumenta que o enfoque

do CEETEPS encontra-se maior em tecnologias, mostrando a caréncia pedagogica.

Gl11: “Acdes sdao focadas no uso das Tecnologias Assistivas € ndo no processo

educativo”.

Também sdo apontadas sugestfes como

G7: “necessidade de se criar uma politica institucional para tratar a questao”

G16: “formar um nucleo de orientacao e preparagao para as FATECs atenderem alunos

com deficiéncia”.
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Essas manifestacOes tendem na direcdo de revelar um conhecimento impreciso e pouco
claro acerca das politicas de inclusdo e do Nucleo de Educacao Inclusiva do CEETEPS, o que
contradiz a implementacdo de garantia e permanéncia do PAEE na escola pois, conforme
argumentam Oliveira e Del-Masso (2014, p.83-84) para se realizar acdes voltadas a inclusdo
torna-se necessario um planejamento, disseminacdao do mesmo, bem como a discusséo, reflexdo

e avaliacdo das agdes realizadas.

O planejamento estratégico requer um estudo critico e cuidadoso sobre a
realidade para a identificacdo de procedimentos para solucionar os problemas
e realizar um planejamento de a¢des a curto, médio e longo prazo, por meio
da elaboragdo de um cronograma de implementacdo das ag¢Oes planejadas,
aléem do planejamento orgamentario e um cronograma de investimento
financeiro. No entanto, isso ainda ndo € o suficiente, pois é preciso elaborar
um sistema de avaliacdo do programa que possibilite o repensar constante e
que mantenha a escola em movimento, num processo permanente de
planejamento-acao-avaliagdo-revisdo, numa verdadeira praxis educacional.

Nessa vertente, 0s gestores apresentam suas percepgdes sobre como é realizado o
planejamento do CEETEPS na busca da incluséo, o que acaba por contradizer as respostas sobre
a auséncia de sistematizacdo das acles, 0 que pode significar pouca atencdo dada a

implementacdo da inclusdo no que se refere a sua importancia dentro do cotidiano educacional.

(G32: “Para nossa Unidade, foi tudo muito rapido, assim que precisamos do apoio para
os alunos, imediatamente fomos atendidos. Acredito que essa eficiéncia é pelo fato de

eles terem um plano para esse tipo de situagdo”.

Dessa forma, hd menos de 50% de percep¢des sobre planejamento nas aéreas de
comunicagdo, atitudes e tecnologia (46,5%). A porcentagem diminui quando diz respeito a
arquitetura (39,5%), instrumentos (37,2%) e metodologia (27,9%).

G15: “Como todo planejamento, sdo definidas estratégias, agdes programaticas em
reunides nos grupos de diretores, sendo todas elas transmitidas aos docentes e

discentes”.
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Por fim, 11,6% dos gestores indicam a existéncia de planejamento e buscam, em seus
relatos, informar o funcionamento do setor responsavel, bem como desculpam e justificam o

CEETEPS por falhas, pois se trata de algo novo.

G14: “O Centro Paula Souza estd dando seus primeiros passos nessas agoes”.

G22: “Ainda embriondrio mas, nos novos prédios, ja observam varios aspectos de

acessibilidade”.

G9: “Os setores competentes comegam a ser estruturados. H4 um incentivo para
trabalhos de alunos que busquem solugdes, melhorias ou novas tecnologias para

assisténcia a pessoas com deficiéncia”.

Diante do discorrido, compreende-se que ha percepc¢des difusas sobre a interrelagdo das
FATECs com o CEETEPS, bem como, no que diz respeito a inclusdo do PAEE. Assim, recorre-
se a direcdo central para a tomada de providéncias, mas, embora recebam auxilio, estes sdo

emergenciais e cada unidade procura agir conforme a necessidade e gestdo atuante.

4.1.5 Trabalho para o PAEE no contexto da formacao das FATECs.

Diante da compreensdo do cotidiano inclusivo das FATECs, torna-se necessario

entendimento da visdo dos gestores sobre 0 encaminhamento dos egressos ao trabalho.
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Quadro 08: Tematica: Empregabilidade e trabalho para o PAEE no contexto de formacao das FATECs
N° Questdes base Questdes complementares

Questdo
17 Em sua opinido existe empregabilidade para os

alunos egressos das FATECs (com ou sem

deficiéncia)?

18 Em sua viséo, o aluno com deficiéncia da FATEC sai | Por qué?

preparado para o trabalho, podendo competir

igualmente com os egressos sem deficiéncia?

19 Vocé conhece a Lei de Cotas para pessoas com | Se sim, como vocé a percebe?
deficiéncia no trabalho? Justifique a resposta anterior

20 Se vocé conhece a Lei de Cotas, na sua visdo, existe | Justifique a resposta anterior
empregabilidade para pessoas com deficiéncia sem
essa lei?

21 Vocé acredita que os egressos com deficiéncia séo | Por qué?

empregados na sua area de formacao?
Fonte: Elaboracéo propria

De acordo com as questdes respondidas, percebe-se que 93% dos gestores acreditam
que os profissionais oriundos dos cursos superiores de tecnologia do CEETEPS possuem
empregabilidade, independentemente de apresentarem deficiéncia ou ndo. A justificativa
apresentada para a empregabilidade aponta para a competéncia profissional adquirida nos
cursos das FATECs. A relacdo entre empregabilidade e competéncia profissional adquirida na
Educacdo Superior so tem efeito a partir do momento em que o egresso PAEE possua a mesma

capacidade competitiva que os demais egressos.

[...] a escola deve proporcionar também ferramentas para a competicdo no
mercado de trabalho, j& que h& uma crescente cobranca para que pessoas com
deficiéncia sejam tdo competitivas quanto aqueles que ndo tém deficiéncia.
(CANDIDO PEREIRA; BIZELLI; DALL’ACQUA, 2014, p.111)

Com base nessas consideracfes, em relacdo aos egressos com deficiéncia, 81,4% dos
gestores acreditam que eles saem para competir em condi¢des de igualdade com os demais. A
formagéo académica de qualidade e proporcionada em situacfes de equidade é o argumento
utilizado por 16 pesquisados; j& outros trés participantes colocam que as adequagdes realizadas
para os alunos PAEE foram importantes para a qualificagdo do egresso. Também trés gestores
relatam que possuem opinido positiva sobre a empregabilidade do PAEE por meio de retorno
dos mesmos.

Nessa linha de pensamento, para 18,6% dos gestores existem diferengas de
empregabilidade entre um egresso com deficiéncia com o que ndo possui. Dentre as

justificativas levantadas, ha relatos ligados a adaptacdes que as empresas devem fazer para
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receber um profissional com deficiéncia, o que pode ser positivo, ou ndo, dependendo da
politica adotada pela organizagdo; ha o apontamento para “as caracteristicas do mercado de
Trabalho”; bem como para a responsabilizacdo social em que “a sociedade ndo os vé como
iguais, infelizmente”. Para estes gestores ha a conotag¢ao negativa dada ao meio organizacional
e a sociedade, o que esta em consonancia com o argumento de Chahini (2010, p.37), pois 0s
obstaculos apontados pelos gestores exigem que o egresso PAEE esteja muito preparado para
ultrapassa-los.

O ingresso ao mercado de trabalho tem sido nos tempos atuais, uma tarefa
exaustiva para todos, deficientes e ndo deficientes. Mas as exigéncias feitas a
Pessoa com Deficiéncia sdo muito mais rigorosas, pois é necessario que elas
possuam uma excelente preparacdo para 0 exercicio da fungdo a ser
desempenhada, além de boa qualificag&o.

Nesse contexto, as respostas apresentadas colocam que ha a necessidade da inclusédo
laboral, embora os gestores apresentem conhecimentos fragmentados e ndo sistematizados
sobre a temética.

Pode-se afirmar que os discursos voltados a inclusdo no trabalho sdo congruentes com
a compreensdo de que o trabalho é um direito de todo individuo em busca do seu exercicio de
cidadania, pelo qual lhe € possibilitado contribuir socialmente e conquistar sua autonomia
financeira (DENARI, 2006; CHAHINI, 2010).

Com relagdo a “Lei de Cotas”, principal mecanismo legal de inclusdo no trabalho,
verifica-se que 23,4% dos participantes desconhecem-na (embora esta porcentagem seja menor
do gue a apresentada sobre o desconhecimento sobre incluséo escolar). Destes que a conhecem,
84,8% consideram-na satisfatdria, contra 15,2% que a classificam como insatisfatéria. As
justificativas para o primeiro grupo estdo ligadas ao seu conhecimento superficial, como relata

G6.

G6: “Nao conheco a fundo, mas pelo que sei, acho satisfatoria”.

Junto a isso, ha relatos que apontam para o fato de a lei proporcionar a acessibilidade a

todas as pessoas com deficiéncia que se encontram em idade laboral.

G2: “O necessario para atender a demanda”.
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G4: “Dentro do que se pode oferecer”.

G5: “Garante o espago para que eles possam mostrar suas competéncias”.

G9: “Procura atender”.

G13: “O mercado e as leis contribuem com as cotas para o deficiente”.

G14: “Possibilita a empregabilidade”.

Alguns gestores encontram justificativas para a satisfacdo com a legislacdo ligada as
cotas para pessoas com deficiéncia no trabalho argumentando que ha adequacéo da mesma ao
atender a demanda e sendo a resolucdo da problemaética da empregabilidade para pessoas com
deficiéncia.

G5: “Atende a demanda juridica e social”.

G29: “A lei tem elementos adequados para garantir empregos para pessoas com

deficiéncia”.

G30: “Eu acredito que a Lei de Cotas para pessoas portadoras de necessidades especiais
foi elaborada mediante estudos, de forma a dar oportunidades a estas pessoas, estando,

assim, adequadas a mesma”.

Ainda relatando a satisfacdo com a “Lei de Cotas”, percebe-se que ha a incidéncia de
onze vezes a utilizacao da palavra incluséo e de expressdes ligadas a ela, o que se pode afirmar
que ha consideracdo da mesma como instrumento de efetivacdo da insercdo de pessoas com

deficiéncia no trabalho, o que anteriormente a ela ndo ocorria.

G12: “Pode ser o inicio para um futuro ideal”.
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A necessidade da existéncia de uma legislacdo para incluséo de pessoas com deficiéncia
no trabalho fortalece com algumas criticas que apontam para 0 nimero de pessoas empregadas
ainda insuficiente (G11), para a auséncia de divulgacéo (G22), e para a proposi¢do de aumento
do percentual obrigatdrio (G36, G42).

Daqueles pesquisados que relatam conhecer a Lei de Cotas e estdo satisfeitos com ela,
somente 15,2% acreditam que, mesmo sem a lei, existe empregabilidade para pessoas com
deficiéncia (todos se dizem satisfeitos). As justificativas centram-se em experiéncia pessoal
com empresa que cumpre a legislacdo e na busca de conscientizacdo das pessoas com

deficiéncia para qualificacdo e procura de trabalho.

G37 “Pelo que conhego ¢ sei que acontece na empresa parceira”

G8 “Acho que o trabalho deve comecar pela informatizacao e conscientizagao da pessoa

portadora de deficiéncia”.

G26: “Alguns empregadores ndo contratariam sem a lei”.

G27: “De forma geral, a lei possibilitou que o convivio com pessoas com deficiéncia
que ficavam em suas casas, sem contato, se tornasse cada vez mais comum. Assim,
acredito que muitas empresas contratariam pessoas com deficiéncia, indiferente da Lei

(inicialmente ndo, mas hoje creio que sim)”.

Contrariando o pensamento anterior, 21,2% (sete) afirmam que, sem a lei, ndo existe
empregabilidade (seis deste sdo satisfeitos, enquanto somente um € insatisfeito). Mas mesmo
aqueles que se mostram mais crédulos na empregabilidade de pessoas com deficiéncia, percebe-
se um discurso voltado para a aprovacao da Lei de Cotas, imprimindo a ela a responsabilidade
pela incluséo no trabalho. Sabe-se que meramente um instrumento legal ndo garante a mudanca
de ideias enraizadas sobre deficiéncia, sendo que muitas empresas somente empregam por

necessidade de seu cumprimento, embora ndo se possa negar que seja um avango.

Assim como as obrigacGes legais referentes a saude do trabalhador, a
seguranca no trabalho, ao transporte, a alimentacédo, ao trabalho infantil sdo
revestidas de um carater de ‘boa conduta’ por parte das empresas, também as
obrigacBes decorrentes da Lei de Cotas sdo travestidas de conduta ética e
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responsavel, conferindo ao cumprimento da lei um carater de acdo solidaria e
moral, fazendo parecer iniciativa voluntaria da empresa o que € lei e direito
(LEME, 2015, p. 127).

Os gestores percebem esta visdo das organizagdes, talvez por, também, dentro das IESs
ocorrer o mesmo. Assim, relatam que a empregabilidade s6 ocorre por causa da obrigatoriedade

da lei (G3, G9, G25, G42) e que ainda ha o desconhecimento sobre deficiéncia.

G10: “H4 muito preconceito e falta de informagdo em relagdo as pessoas com

deficiéncia.

Nessa perspectiva, pode-se entender que hé situacdes ligadas a questdes atitudinais que
propiciam a visao estereotipada, consequentemente preconceituosa em relagdo as pessoas com
deficiéncia (DENARI, 2006). H& argumentos que enfocam que a contratacdo ocorrerd

dependendo da deficiéncia e do ramo de atividade.
G11 “Depende do ramo de atividades™.
G12 “Depende do olhar de cada pessoa com relagao a adversidade”.
G30 “Acredito que existam ocupagdes/empregos que sejam muito dificeis uma pessoa
com necessidades especiais atuar. Outras, ndo vejo empecilho. Por exemplo: Um
cadeirante pode ser dificil atuar como vendedor ambulante, pois este necessitaria de
muitos deslocamentos, algo que para ele seria muito desgastante. Entretanto, para um
programador de computador, ndo vejo problema em ele ser cadeirante”.

Outros relatos colocam duvida sobre a capacidade laboral da Pessoa com Deficiéncia.

G32 “Estamos numa sociedade de competi¢cdo em algumas situacdes se ndo amparados

pela lei poderdo sofrer maior discriminagdo”.

G36 “A contratagdo ocorreria em decorréncia de qualidades individuais e formagao

especifica, ndo atendendo, porem, a exigéncia de responsabilidade social das empresas”.
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Para 63,6% (21) gestores existe duvida em relacdo a empregabilidade de pessoas com
deficiéncia sem o auxilio da legislagdo. Destes, dezessete encontram-se satisfeitos com a lei e

quatro insatisfeitos.

G6 “Nao sei se as empresas abririam vagas para deficientes sem a lei. Acho até que

nao”.

G16 “Precisariamos revogar a lei e fazer a avaliagao”.

G14, G18, G22 e G34 “Depende da conscientizagdo do empregador”.

G31 “Ainda existe uma certa resisténcia em emprega-los”.

Percebe-se que ha respondentes que expressam otimismo, como G5.

G5: “Acredito que hoje o mercado ja sabe da capacidade das pessoas com deficiéncia”.

Diante desses dados, pode-se inferir que ha credibilidade na legislagéo e € percebida sua
importancia, mas vale destacar e reconhecer que a Lei de Cotas “trouxe significativas alteragdes
no mundo do trabalho, quando exigiu que a mao de obra dos empregados contemplasse também
pessoas com deficiéncia nos quadros de colaboradores das industrias” (MANICA; CALIMAN,
2015, p.147). O que exige sensibilizacéo e acdes para que a incluséo ocorra.

Dos 43 participantes gestores da pesquisa, 20,9% ndo acreditam que 0S egressos com
deficiéncia sdo empregados na sua area de formacdo. Os argumentos utilizados vao desde néo
saber opinar por falta de conhecimento até, mais uma vez, ressaltar a existéncia de preconceito
e falta de preparo por parte das organizagdes, como relatam G11, G13, G17, G18 e G33.

Em contrapartida, para 79,1% dos pesquisados, 0s egressos PAEE sdo empregados na
sua area de formacéo, pois ha crescente credibilidade na sua capacidade produtiva.

G41: “As pessoas com deficiéncia podem ser excelentes profissionais”

G29: “A sociedade esta melhor conscientizada que pessoas com deficiéncia podem ser

bons profissionais”.
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Ja no relato de G3, percebe-se que ha esteredtipo quanto a capacidade de aprendizagem
do aluno PAEE, pois quando é questionado sobre a empregabilidade na &rea de formacéo, ele
acredita que sim, mas argumenta pejorativamente.

G3: “[..] porque reune as minimas condi¢des para exercer o que aprende”.

Para G4, G15 e G32, eles possuem as mesmas dificuldades e oportunidades que outros
alunos, o que é confirmado por G35, 0 que aparenta a negacdo das especificidades das
deficiéncias.

G35: “[...] podem desempenhar as mesmas atividades de uma pessoa sem deficiéncia”.

Segundo cinco pesquisados, a empregabilidade na area de formacdo esta ligada as
caracteristicas tidas como pessoais ligadas a consciéncia e esforco.

G28: “Com algum conhecimento sim”.

G31: “Tudo vai depender do potencial dele.”

G43: “Pela escolha, eles ja tém ciéncia das dificuldades e possibilidades”.

G7 “Se a competéncia foi bem desenvolvida, acredito que seja possivel a

empregabilidade na area”.

G22 “Dedicagao dos mesmos”.

Seis gestores, mais uma vez, enfatizam que a empregabilidade na area de formacao dos
egressos PAEE se da pela qualidade do ensino que recebem nas FATECs, o que demonstra a

confianca na instituicdo em que trabalham.

G6 “Porque possuem boa formagao™.
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G4 “E o que o aluno busca quando ingressa no curso e para o qual se prepara durante o
programa de estagios. Claro que uma parte dos egressos, com deficiéncia ou néo,

acabam trabalhando em areas distintas por necessidade”.

G16 “Bem preparados”.

G34 “Pela formagao adquirida”.

G36 “Porque eles tém formacao tecnologica especializada”.

G38 “Se forem formados na FATEC com certeza”.

Os diretores G10, G12, G14, G23 e G27 relatam que presenciaram casos de egressos
com deficiéncia empregados, por isso, acreditam que ocorra.
A resposta de G25 torna-se interessante, por ser perspicaz e, a0 mesmo tempo, por ser

0 Unico a abordar a questdo da regulacdo da empregabilidade com as necessidades do mercado.

G25 “A formacgdo de alunos (com deficiéncia ou nao) nao tem relacdo direta com

emprego. E uma questao mercadologica”.

Ou seja, sO serdo empregados diante da necessidade das organizagbes contratarem
profissionais com o perfil da qualificagéo realizada.

Frente ao leque de interpretacGes e opinides, pode-se afirmar que 0s gestores apresentam
discursos muitas vezes ingénuos e superficiais com relacdo a empregabilidade dos egressos
PAEEs abordando o fato de que uma formagéo educacional na Educagdo Superior, tida como
de qualidade, possui o poder de inser¢cdo no mercado de trabalho. Ao mesmo tempo, apresentam
justificativas para a importancia da Lei de Cotas para a empregabilidade, o que se pode afirmar
que, nas entrelinhas dos discursos, a formacao académica relatada como assertiva, sozinha, ndo
possui a capacidade de colocar e manter o egresso no trabalho. Portanto, existe a necessidade
de atrelar a formacdo com a legislagdo, mas, enquanto ndo ocorrerem mudangas
comportamentais dos envolvidos no processo, inclusive IESs e empresas, pouco da inclusdo

laboral se efetivara concretamente.
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4.1.6 Relacdo entre as tematicas

Diante do exposto pelas cinco tematicas (percepcdo sobre inclusdo e seu processo;
caracterizacdo do PAEE nas FATECs e percepcdo sobre aspectos estruturais, funcionais e
respectivas influéncias sobre o processo de ensino; processo pedagdgico e suas necessidades;
politicas educacionais; empregabilidade e trabalho para egressos PAEE no contexto da
formagdo das FATECs), pode-se inferir que os gestores de unidades ndo apresentam
informacBes e conhecimentos sistematizados sobre inclusdo de alunos com deficiéncia no
ensino superior tecnoldgico. Isso se dé, talvez, pela pouca formacéo pedagdgica observada na
trajetoria académica destes profissionais, bem como por terem se formado anteriormente as leis
que colocam como obrigatorias, nos cursos de licenciatura, disciplinas ligadas a inclusao e, nos
cursos de bacharelado, disciplinas optativas ligadas ao mesmo tema.

Percebe-se que o conhecimento adquirido sobre inclusdo de pessoas com deficiéncia na
escola esté atrelado a cursos de curta duracéo, bem como por meio de esforgo proprio ligado a
leituras e busca em diversos meios.

Observa-se, também, durante toda a pesquisa, que o discurso aponta para a necessidade
da incluséo, sendo que a postura pessoal é colocada como um diferencial para que a referida
inclusdo realmente ocorra. Os relatos apresentados séo na linha do que poderia ser considerado
e denominado como “politicamente correto”, ou seja, dentro do aceito socialmente. Conforme
as questdes vao apresentando aspectos mais particularizados, no entanto, nota-se que, embora
a inclusdo seja colocada como necessaria, pouco mais da metade dos pesquisados ja teve
experiéncias inclusivas enquanto docentes e enquanto gestores. Isto se da pelo fato de que
muitos alunos com deficiéncias que, gradativamente, encontram-se na Educacéo Basica, ainda
ndo chegaram a Educacdo Superior e, dos que chegaram, a grande maioria possui deficiéncia
sensorial seguida pela deficiéncia fisica, 0 que implica a preocupacdo apresentada, em grande
parte dos discursos com a acessibilidade arquitetdnica e material, com uma menor cobranga na
adaptacdo metodologica pedagogica para esses alunos.

A legislacédo é citada como a grande propulsora da incluséo, seja na escola ou no
trabalho, mostrando, no discurso comum, que sua existéncia é essencial para que a inclusdo
aconteca. Pode-se inferir que parte dos pesquisados acaba por aceitar a incluséo pelo fato de ter
que cumprir a lei e, ndo necessariamente, por acreditar em na sua ocorréncia, além de direito
como uma busca de capacitacdo dentro de um contexto social ligado as aspiracdes de alunos
PAEE.
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Quanto a politica de inclusdo do Centro Paula Souza, percebe-se que todos os diretores
sabem que existe um Nucleo de Educacdo Inclusiva e compreendem que este nlcleo, embora
esteja iniciando seus trabalhos, é o apoio existente para proporcionar acessibilidade nas
unidades. Percebe-se que 0s gestores creem na importancia deste nucleo, bem como reportam
a ele suas necessidades.

H& uma divisdo de pensamento dos gestores no que diz respeito a funcionalidade desse
nacleo pois, para alguns, ele oferece o respaldo necessario, enquanto que, para outros, existe
uma morosidade em suas acOes, principalmente, no que diz respeito a acessibilidade
arquitetonica a ser realizada nas unidades. Vale enfatizar que alguns prédios em que funcionam
as FATECs, devido ao periodo em que foram construidos, ainda ndo tém a acessibilidade fisica
necessaria.

Grande parte dos discursos aponta para a ndo sistematizacao das agdes inclusivas, seja
do apoio recebido pelo Centro Paula Souza, seja na sua prépria unidade. Relatam que € escasso
o planejamento das a¢des estratégicas a serem utilizadas para com os alunos com deficiéncias.
Alguns gestores mostram-se mais acomodados pelo fato de ainda ndo possuirem os alunos
PAEE no seu cotidiano.

Com relacdo a unidade, a grande maioria dos gestores coloca que a direcdo é
participativa e que os docentes atuam ativamente das decisdes tomadas, o que implica dizer que
a comunicacdo ndo apresenta barreiras e que ha colaboracdo nas resolucGes de problemas.
Coloca-se que ndo ha resisténcia por grande parte dos professores e, quando ha, esta ligada a
formacédo de personalidade de cada um.

Também percebe-se que ha uma visdo otimista e confiante na formacéo que o Centro
Paula Souza oferece aos seus alunos pois, em Varios relatos, constata-se que 0s egressos das
FATECSs, com ou sem deficiéncias, recebem educacédo de qualidade, o que pode facilitar o seu
ingresso no mercado de trabalho por meio de competéncia adquirida. Se este ingresso no
trabalho ndo ocorre de maneira satisfatoria, os relatos apontam para falhas ligadas ao individuo,
ao sistema mercadologico, bem como para a dificuldade de aceitacéo da incluséo.

Portanto, pelas narrativas apresentadas, pode-se perceber que os discursos denominados
politicamente corretos dos diretores ndo se encontram somente ligados a inclusdo dos alunos
com deficiéncias na Educacdo Superior, mas, também, em como visualizam a propria estrutura

e a educacéo oferecida pelas FATECs.
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4.2 Egressos

Dando continuidade a apresentagdo dos resultados, serdo agora evidenciados oS
egressos. Dessa forma, em continuidade ao levantamento do perfil dos participantes, iniciado
no Meétodo, vale retomar que dos 15 egressos, dez possuem deficiéncia fisica, trés tém
deficiéncia visual e dois apresentam deficiéncia auditiva. Destes, somente trés ndo utilizam
recursos de apoio para acessibilidade, como; cadeira de rodas, bengala, lentes de aumento,
aparelho auditivo e outras tecnologias.

Visto que, todos os participantes devem apresentar conclusdo de curso superior pela
FATEC, torna-se importante o conhecimento de dados sobre suas formagdes em Educacéo
Técnica e superior.

A Tabela 11 apresenta as graduacgdes tecnoldgicas concluidas nas FATECS. Cabe frisar
gue um dos participantes possui duas formacbes pelo CEETEPS, conforme ja relatado na

selecdo dos pesquisados.

Tabela 11: Cursos concluidos pelos egressos em FATECs

Curso Participantes

Agronegocio 2

Analise e Desenvolvimento de Sistemas

Gestdo Comercial

Logistica

Alimentos

Banco de Dados e Redes

Gestdo Empresarial

Mecatrdnica Industrial

Producdo Fonogréfica

Secretariado

Sistemas Biomédicos

Tecnologia da Informacao 1
Fonte: Entrevistas realizadas com os egressos. Elaboracao prdpria

N I LD

Embora a Tabela 12 mostre os cursos concluidos em FATECSs, os participantes também
possuem vivéncia académica em outras IESs, 0 que é apresentado na Tabela 9 e explicado ap6s

a mesma.
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Tabela 12: Perfil académico dos participantes

FORMACAO ACADEMICA

EDUCACAO GRADUAGCAO 15 (100%)
TECNICA 2
3 egressos tém + de 1 Graduacéo concluida Graduacéo em
Andamento
Escola Escola Escola Pablica Escola Particular Escola Particular
Publica Particular
1 16 3 3
3 —
3 _ < | o L2
0 & 1 : |3 528 |E| |38 2 5
H S ol & 3 g Ll 8 Sl o S| 8 = % S
w o 8 a g @ g 2 o g| s qé S8 =8 8 ] o E ]
S o | d s| & O S| © S| g 5| 29 € | B 3 © > q |5
o g 21 € €l 4 5 2| 29 o & 2 o5 3
10 S|25| 92| 28§ gg|<| B2 |28s |28 |£ |2:5|8
= | ‘© % H | g B Q2 3 ol % S 9o = « k=i 8 & % -
2058 85|28 s\ 58|2|88|2E¢2 3 & 2 | <85 | &
2 2 212 1|11]1 1 1111 1 1 1 1 1 1 | 1
ANOS DE CONCLUSAO DA GRADUACAO ESPECIALIZACAO 2
por curso
+ de 1 Especializagdo | 1 egresso
Ano N Ano Ne Escola Publica Escola Particular
o]
1978 1 2015 2 0 3
2008 1 2016 7 Cursos
2013 2 2017 5 Psicopedago Educ Controladoria e
gia Inclusiva Finangas
e Especial
2014 1 1 1 1

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboragao propria

Portanto, com relacdo a formacdo académica, somente dois entrevistados possuem
Ensino Técnico, sendo um realizado em ETEC e outro na rede particular de ensino. Dos
participantes da entrevista, trés possuem mais de uma graduacdo (uma realizada em FATEC e
outras em faculdades particulares), sendo que, destes, um egresso tem trés graduacdes.
Também, ha trés egressos entrevistados que estdo com a segunda graduacdo em andamento (um
em FATEC e dois em IESs particulares).

Em relacdo ao ano de concluséo do curso superior, seja na FATEC ou em outra IES,
verificam-se os seguintes dados: 1978 (um) e 2008 (um), primeira graduacdo dos pesquisados
e fora do periodo de andlise; 2013 (dois); 2014 (um); 2015 (dois); 2016 (sete), sendo seis
graduacdes em FATECs e uma em outra IES; 2017 (cinco); tendo que destes, um nédo é
formagéo pelo CEETEPS.

Somente dois egressos tém especializagdes, sendo que um deles fez duas
(Psicopedagogia; Educagédo Inclusiva e Especial) e o outro fez uma em Controladoria e
Financas. Os outros entrevistados relatam desejo de realizagdo de p6s-graduagdo, mas ainda

ndo buscaram. Nota-se que ha 12 participantes que se formaram anteriormente a 2017, o que
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possibilitaria a frequéncia e até mesmo o término de especializa¢fes, mas ha pouca incidéncia,
como relatado anteriormente. Tal fato pode ocorrer por varios motivos, dentre eles a
acomodacéo, a baixa estima, a percepc¢éo de satisfacdo com o alcancado pela escolarizagéo e,
ou, a priorizacdo do trabalho. Este dado sera analisado posteriormente, mas, neste momento,

torna-se importante entender a vivéncia no trabalho, como apontada na Tabela 13.

Tabela 13: Trabalho dos participantes

N&o Trabalham 8 Trabalham 7
Desempregados Beneficio Empregado Autdnomo
. Def. Def. Def. Def. Def. Def. .
Def. Fisica Fisica Visual Fisica | Auditiva | Fisica | Auditiva Def. Visual
5 2 1 3 1 1 1 1
5 3 4 3

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboragao propria

Dessa forma, percebe-se que oito (53%) participantes ndo trabalham (cinco por estarem
desempregados e trés por receberem beneficio do INSS).

Assim, tém-se que dos 15 pesquisados, oito ndo estdo atuantes no trabalho, embora
possuam qualificacGes profissionais adquiridas por formagéo na Educacao Superior. O fato de
trés deles receberem beneficio do governo impossibilita a empregabilidade, visto que para
serem empregados devem abdicar do mesmo, o que pode ser considerado desvantajoso por ndo
haver seguridade no vinculo empregaticio.

As areas de atuacdo dos pesquisados empregados encontram-se na Tabela 14.

Tabelal4: Areas de Trabalho

Areas de Atuacio

Analise de Secretaria Engenharia Supervisao Geréncia
Sistemas Agrondmica Administrativa
2 2 1 1 1

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboragéo Prdpria

Dos sete (46%) que se encontram atuantes no trabalho, h& quatro egressos que estéo

empregados (destes, dois sdo concursados), e trés que atuam como autbnomos. Estes, estdo em
areas ligadas as suas formagdes académicas de Educagdo Superior e possuem carga horaria de

trabalho, de cerca de 40 horas semanais.
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Assim, diante do exposto, para que ocorra prosseguimento na apresentacdo dos dados
levantados, bem como sua anélise e discussdo, torna-se importante reforcar que, conforme
explicado no Método, os participantes e os exemplos de relato sdo identificados com a letra
maiuscula E que significa “egresso”. Esta, vem seguida de um niimero que corresponde a ordem
de realizacdo da entrevista.

Também, para melhor compreensdo dos discursos, estes séo relacionados a deficiéncia
que apresentam e graduacdo concluida em FATEC, conforme evidenciado no Quadro 09.

Quadro 09: Identificacdo dos entrevistados quanto a deficiéncia e curso concluido em FATEC

Entrevistado Deficiéncia Curso
El Fisica (Osteogénese Imperfecta — | Andlise e Desenvolvimento de
0ss0s de vidro) Sistemas
E2 Fisica (Paraplegia) Gestdo Comercial
E3 Visual (Visdo Subnormal) Logistica
E4 Fisica (Paralisia Cerebral) Secretariado
E5 Fisica (Mobilidade Reduzida) Tecnologia da informacédo
E6 Auditiva (Moderada OD, Severa OE) | Banco de Dados e Redes; Alimentos
E7 Fisica (Paraplegia) Agronegécio
ES8 Fisica (Tetraplegia) Mecatrdnica Industrial
E9 Fisica (Monoparesia no membro | Agronegdcio
inferior esquerdo)
E10 Visual (Cegueira) Gestdo Comercial
E1ll Auditiva (bilateral moderada para | Gestdo Empresarial
s0oNs graves)
E12 Fisica (Paraplegia) Sistemas Biomédicos
E13 Visual (Cegueira) Producdo Fonogréfica
El4 Fisica (Perda de movimento brago | Logistica
esquerdo)
E15 Fisica (Tetraplegia) Anélise e Desenvolvimento de
Sistemas

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboracéo Prépria

Pelo Quadro 09, pode-se afirmar que 0s egressos entrevistados reafirmam o dado
fornecido pelo CEETEPS no qual pessoas com deficiéncia possuem a tendéncia de se formarem
em cursos voltados para o eixo tecnoldgico de Gestdo e Negdcios, sendo que seis pesquisados
estdo distribuidos entre os cursos de Gestdo Comercial (dois), Logistica (dois), Gestao
Empresarial (um), Secretariado (um); e para o eixo de Informacao e Comunicagdo, Como cursos
de Analise e Desenvolvimento de Sistemas (dois), Banco de Dados e Redes (um) e Tecnologia
da informacdo (um). Os outros egressos dividem-se nos eixos de Recursos Naturais com o curso
de Agronegocio (dois); Ambiente e Salde com formacdo em Sistemas Biomédicos (um);

Controle e Processos Industriais com a graduacdo em Mecatrdnica Industrial (um); Produgéo
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Alimenticia com o curso de Alimentos (um); e Producdo Cultural e Design tendo como
concluido o curso de Producgdo Fonografica (um).

Assim, diante da caracterizagéo dos participantes, para que se possa elucidar a percepgéo
dos participantes, torna-se mister a compreensao dos mesmos sobre si, deficiéncia, processo de
inclusdo, FATEC e trabalho, o que possibilita a investigacdo da implementacéao de politicas de
inclusdo na Educacgdo Superior para pessoas com deficiéncia. O que se torna o intuito das
entrevistas realizadas.

De posse dos relatos, com a pretensao de proporcionar melhor visibilidade para a analise
dos resultados adquiridos, assim como nos questionarios respondidos pelos gestores, ocorreu o
levantamento de categorias.

Tendo que ha aspectos semelhantes investigados tanto no questionario com os gestores,
tanto com a entrevista dos egressos, algumas tematicas se repetem e por estarem pautadas em
relatos serdo definidas como categorias e ndo como tematicas. O que se pode afirmar que
categoria € uma reunido de tematicas similares nos discursos. S0 elas: percepgdo sobre
inclusdo e seu processo; caracterizacdo do publico alvo da Educacdo Especial das FATECs e
sua percepcao sobre o processo de ensino; processo pedagdgico e suas necessidades; politicas
institucionais.

O Quadro 10 apresenta as categorias levantadas, bem como, o nimero e as questdes

realizadas nas entrevistas que deram origem a elas.
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RELACAO ENTRE QUESTOES DA ENTREVISTA E CATEGORIAS LEVANTADAS
N° Questdes Categorias
2 | Gostaria de dizer algo sobre sua deficiéncia? Caracterizacdo do PAEE das FATECs
1 Relate como foi seu processo de escolarizagéo e sua percepcdo sobre o processo de
ensino

3 | O que vocé pensa sobre a incluséo de pessoas com Percepcdo dos egressos  sobre

deficiéncia na Educa¢do Comum? inclusdo e seu processo
4 | Descreva como foi sua vida académica na FATEC
9 Vocé sentiu facilidades enquanto estudante no cotidiano

académico da FATEC?
_ ___ __ Processo pedagbgico, suas
10 Vocé sentiu dificuldades enquanto estudante no cotidiano caracteristicas e necessidades
académico da FATEC?

7 Relate como vocé percebe o professor da FATEC em relagdo

ao aluno com deficiéncia
8 Relate como vocé percebe as acbes dos gestores da sua

FATEC em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia
6 | Descreva as possiveis agOes especificas utilizadas na FATEC | politicas institucionais

para sua melhor aprendizagem
5 Fale sobre acessibilidade na FATEC
11 | Conte como vocé percebe o aluno com deficiéncia formado

pela FATEC em sua preparacdo para o trabalho
13 | Fale sobre a empregabilidade na profisséo que escolheu Trabalho para o PAEE no contexto da
15 | Conte como voceé acredita que esta a vida profissional de seus formacao das FATECs

colegas de FATEC
14 | Descreva sua vida profissional
16 | Fale sobre sua percepgéo sobre como as empresas entendem | Empregabilidade para pessoas com

a contratacdo de profissionais com deficiéncia deficiéncia

Fonte: Entrevistas realizadas com egressos. Elaboragao propria

Dessa forma, as categorias orientam a andlise do contetido dos relatos coletados. Elas

sdo trabalhadas separadamente e ap6s, sdo analisadas em suas interrelacGes.

4.2.1 Caracterizacao do egresso PAEE das FATECs e sua percepcao sobre o processo de
escolarizacéo

A categoria denominada “Caracterizagdo do egresso PAEE das FATECs e sua

percepgdo sobre o processo de escolarizagdo” busca a compreensdo de como 0 mesmo se

entende no que tange a sua condicao de deficiéncia, ao histérico da mesma, e do seu processo

de escolarizacéo que tem como inicio a Educacéo Infantil e culmina na Educacéo Superior.
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Para tal, o Quadro 11 apresenta as questdes realizadas nas entrevistas, sua categoria e

subcategorias.

Quadro 11: Categoria: caracterizacdo do egresso PAEE das FATECS e sua percepgao sobre 0 processo
de escolarizacdo

N° Questdes Categoria Subcategorias Definicao
Condicéo de
. . deficiéncia
2 Gostaria de dizer Percepcéo sobre a
algo sobre sua Caracterizacio d vivéncia da condicéo e
deficiéncia? aracterizagao do o historico da
egresso PAEE das Histdrico da C A
EATECS deficianci deficiéncia e do
eficiéncia processo de
e sua percepgao escolarizagdo dos
sobre 0 processo de participantes

Relate como foi escolarizagéo Proces_so df’
seu processo de escolarizagédo
escolarizagdo

Fonte: Elaboragdo Prdpria

Para que se possa analisar a inclusdo na Educacdo Superior ocorrida nas FATECs, ha a
necessidade de se abarcar quem sdo 0s egressos participantes dessa pesquisa e como eles se
entendem enquanto individuos com deficiéncia e enquanto estudantes. Portanto, foi solicitado
gue contassem sobre suas deficiéncias. Dos relatos colhidos sobre essa questdo foi levantada a
categoria denominada: caracterizacdo do egresso PAEE das FATECS e sua percepcdo sobre o
processo de escolarizacdo. A categoria € composta por trés subcategorias, apresentadas no
Quadro 11 e discutidas ao longo deste texto.

Dessa forma, vale enfatizar que os 15 entrevistados encontram-se como 10 sendo
possuidores de deficiéncia fisica distribuidas entre Osteogénese Imperfecta (E1), Paraplegia
(E2, E7, E12), Tetraplegia (E8, E15), Paralisia Cerebral (E4), Mobilidade Reduzida (E5, E9) e
Monoparesia do Membro Superior Esquerdo (E14); Trés sendo possuidores de deficiéncia
visual (E3 com visdo subnormal/baixa visdo e E10, E13 sdo cegos); e dois com deficiéncia
auditiva, sendo que E6 é moderado no ouvido direito e severa no esquerdo e o outro participante
E11 tem perda auditiva bilateral moderada para sons graves.

Com base nessas consideracdes, em relacdo aos relatos sobre a condigdo fisica dos

entrevistados, observa-se que ha dificuldades cotidianas. Em qualquer etapa da vida, a
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aquisicdo de uma deficiéncia acaba por ocasionar impacto no cotidiano do individuo como:

estrutura e funcdo corporal, realizacéo de atividades e inser¢éo social (OMS, 2003).

ES5: “Nao tenho qualidade de vida nenhuma, porque eu estou em processo ainda de
reaprender as coisas. Ndo tenho como falar (...). Agora esta sendo pior, pode ser que

melhore, mas agora ¢ pior. Tenho dores, encurtamento, inchago”.

E7: “No caso, eu fiquei paraplégico e uma das consequéncias ¢ vocé ndo conseguir usar
seus membros inferiores, no caso as pernas. Hoje eu faco uso de cadeiras de rodas,
minha Unica limitagcdo é ir em algum ambiente que o piso seja irregular, que tenha
degraus escadas, esse acaba sendo um dos varios problemas para as pessoas que tem

paraplegia”.

E9: “Limita a parte de equilibrio e de movimento. Eu tenho um pouco de dificuldade

para andar. Antigamente, eu fazia natacao (...) ja tenho dificuldade, eu ndo consigo”.

E11: “Tenho perda auditiva moderada bilateral para sons graves, os agudos sdo
preservados, portanto ougo bem sons agudos e ndo consigo ouvir sons graves, COMo a
voz de homens ou pessoas que tenham voz grave. Para mim ¢é dificil falar ao telefone,
ouvir TV, participar de palestras, teatros etc.(...) quando a pessoa tem bigode ou nédo tem

uma boa dic¢@o ndo consigo entender nada”.

E15: devido a minha lesdo de eu ficar muito sentado, eu tive uma ulcera por pressdo de
ficar muito sentado, e ano passado eu precisei operar entdo mudou um pouco a minha
rotina. Antes eu levantava de manhd, tomava café, tudo, e passava o dia sentado na
cadeira mexendo no computador, fazia minhas coisas. E agora devido a operagdo, como
precisa mudar um pouco de posi¢éo pra deixar a regido livre, na parte da manha eu deito
na cama sé que de brucos, eu durmo de brugos agora por causa disso, minha rotina esta

um pouco alterada”.

Também, em relacdo as dificuldades, ha aspectos psiquicos como o medo, que pode

ocasionar a paralizacéo da vivéncia do novo, se ndo for enfrentado.
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ES8: “Entao, na época quando eu sofri o acidente eu estava perdido. Eu nem sabia como

é que eu ia fazer pra continuar estudando, mas porque estava muito mal”.

El11: “No primeiro momento me veio um sentimento de alegria muito grande por ter
conseguido passar e depois de medo por causa da deficiéncia auditiva. Com medo de

ndo escutar as explicagdes do curso”.

Nessa vertente, pode-se entender o0 medo ligado a condicdo estigmatizante do egresso.
Conceitua-se estigma por julgamento antecipado do individuo em detrimento de suas
qualidades, o que ocasiona sua categorizacdo baseada em valores vigentes na sociedade a qual
pertence. Entdo, o autoconceito é construido por meio de relagdes subjetivas contextualizadas
historico/socialmente, o que faz do estigma uma marca. Estas marcas informam, interferem e,
muitas vezes, deterioram a identidade do individuo quando é diferenciado depreciativamente,
0 que pode gerar isolamento e ou comportamentos sociais defensivos (GOFFMAN, 1988;
CANESQUI, 2007; MARTINS, BARSAGLINI, 2011).

Dessa forma, para Martins e Barsaglini (2011, p. 111), a deficiéncia traz a

[...] visibilidade dessa condicdo, e suas consequéncias, podem ser
exacerbadas, pois considerdavel parte dos sinais estd corporificada na
aparéncia, forma, tamanho e funcionalidade, denunciando a diferenca. (...)
considera-se que o sujeito em acédo lida com as contingéncias da vida diaria
atribuindo sentido aos acontecimentos, a partir da diversidade de matrizes de
significados e praticas potencialmente disponiveis, mas que tem também,
como pano de fundo, elementos macrossociais que podem constranger ou
viabilizar a conformacéo das interacGes e interpretagdes.

Mesmo com as dificuldades apresentadas, os relatos mostram que ha uma necessidade
de supera-las. A conscientizagdo sobre a deficiéncia e sua condigdo sdo fundamentais para o
autoconhecimento do individuo e o enfrentamento do estigma, pois ao romper com suas
proprias limitagdes, resgata-se a dignidade, o que facilita a incluséo social, embora ndo se possa
responsabilizar unicamente a Pessoa com Deficiéncia sobre esse processo, sendo que ha
também a acédo de fatores externos.

Essa falta de algo se vincula a necessidade de compensagdo 0 que ocasiona a busca de

superacao. A compensacao pode ser definida como uma rejeicdo e negacdo da deficiéncia. Para
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tal, procuram-se caminhos diferenciados no intuito de atingir metas, realizando tarefas com
éxito (AMARAL, 1992a; MARTINS, BARSAGLINI, 2011).

E1l: “Nao vejo como impeditivo. Eu vejo eu sou fragil até certo ponto, esse certo ponto
eu posso melhorar para mim mesmo para aumentar até onde eu consigo. Entdo, eu estou

sempre me desafiando”.

E2: “Eu acho que, nos dias atuais, o deficiente tem que correr atras do que ele quer, do
que, realmente, ele precisa. E, assim, pegar muita coisa que a gente deixa passar por
falta de informac&o. Assim, quando estudando com os professores na area de direito, na
area das coisas todas... que vocé acaba pensando: ‘nossa, como eu perdi por falta de
informagao’. Que o deficiente, hoje, ele ndo td mais pra coitadinho. Ele, hoje, t4 mais
pra correr atras mesmo, (...) dos seus direitos e até da inclusdo mesmo. Eu me sinto parte

disso”.

E15: “Eu penso que é uma maneira de estar seguindo em frente na vida. E que (...) no
meu caso como foi um acidente que deu, de repente, uma mudada na vida, eu pensei
tinha que ter procurado isto antes. E uma coisa muito boa, me fez muito bem estar

aprendendo, fazendo muita coisa nova também, em outro ambiente com outras pessoas”.

Em busca dessa superacao, tem-se relato (E1) em que a deficiéncia é encarada com bom
humor. Nesse sentido, pode-se afirmar que ha possibilidade de existéncia de comicidade em
situacbes de deficiéncia. Rir de si mesmo provoca resiliéncia psiquica, bem como amplia
possibilidades de interacdes diante de situacbes adversas. O humor abrange muito mais que
uma simples graga pois, ao surgir em situagdes e condi¢cdes complexas e em individuos fora
dos padrdes estabelecidos, acaba por possuir carater psiquico que propicia 0 amenizar do
sofrimento, o enfrentamento de dificuldades e auxilia a superacéo de desafios. E o que se pode
chamar de humor resiliente (GOMES, 2008; LINS, GONCALVES, 2017).

E1: “Eu penso que ¢ um baita de um desafio para superar. Foi muito essa coisa de querer

quebrar meus limites, entdo, ai, eu fui quebrando os ossos ao invés dos limites”.
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Dessa forma, conforme Gomes (2008, p.23), “o humor exerce papel fundamental na
resisténcia (e resiliéncia apds) a adversidade, seja como uma maneira de suavizar e sublimar a
dor existencial por meio da transmutacdo do doloroso em comico, seja pela necessidade
fundamental de sorrir”.

Em relacdo a auséncia de dificuldades, o relato de E6 apresenta um dado relevante nessa
discussdo que é o fato dele justificar a ndo dificuldade em seu processo de socializagao por ter
uma deficiéncia ndo aparente, o que faz com que, no imaginario das pessoas, a deficiéncia nao
exista, pois as caracteristicas fisicas que fogem ao padrdo estabelecido podem causar
estranhamento e, consequentemente, afastamento. Sentir-se com deficiéncia encontra-se ligado
a construcdo de experiéncias sociais e pessoais, nos quais alguns atributos possuem ou nao
significados negativos. Ou seja, a imagem de si e do outro estdo vinculados a forma como os
valores culturais se concretizam e se organizam e também em como séo expressos por meio de
adjetivos (AMARAL; COELHO, 2003).

E6: Minha deficiéncia ndo é tdo aparente. Talvez por isso, ndo tive dificuldades em

fazer amizades ou ter problemas de relacionamentos com os colegas.

Mas, com a mesma situacdo de a deficiéncia ndo ser aparente, E11 retrata a situacdo em
que acaba por passar um conceito inadequado de si, no qual as pessoas fazem julgamentos em
relacdo as suas atitudes. VVé-se, ai, um aspecto negativo da ndo percepc¢do da diversidade do
outro, 0 que ocasiona prejuizos nas relacdes interpessoais. Vale reforcar que o conceito de
estigma mais uma vez se faz central, pois expde a diferenca relacionando-a com os padrdes
socialmente estabelecidos. Assim, ndo ‘vendo’ a deficiéncia, outro juizo de valor sobre o
individuo surge, criando também, barreiras a aceitagdo. “O estar em publico, faltando uma parte
ou uma func&o, altera o ritmo de suas vidas pela iminéncia constante da exposi¢do que evidencia
a sua condicdo. O estigma estd implicito no termo ‘preconceito’, e a sua consequéncia manifesta

pela vergonha” (MARTINS; BARSAGLINI, 2011, p. 115).

E11: “Com este tipo de perda auditiva, as pessoas pensam que escuto normalmente e
guando néo escuto dou a impressdo de uma pessoa (retardada). Tipo aquela pessoa que

fica com cara de paisagem para perguntas faceis”.
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No que se refere a quebra de estigmas e inclusdo social, ha nos relatos dos egressos,
sobre o apoio da familia, especificamente, os pais. A familia é a primeira instituicdo social da
qual um individuo faz parte. Nela hd o desenvolvimento fisico, psicoldgico e social de seus
membros, proporcionando identidade de si, do outro e do meio que os cerca. “E, também, na
familia que obtém suporte material e psicologico em situacBes de maior stresse, pelo que,
enquanto valor, a familia ocupa um lugar primordial na vida das pessoas (RODRIGUES, 2015,
p.13)”.

Continuando, segundo Omote (2003b), quando se descobre a presenca da deficiéncia
em um ou mais membros da familia, ha alteracbes na dinamica familiar, pois a familia
idealizada desaparece e, em seu lugar, surge a real, na maioria dos casos, ndo desejada. A
ocorréncia da deficiéncia implica em alteragGes biopsicossocias para o individuo, o que acaba
por exigir adaptacdo da sua familia, pois a protecdo de seus membros é uma de suas funcgdes
basicas (RODRIGUES, 2015).

Diante dessa realidade, ha vérias formas de reagir, sendo que algumas acabam por
refrear o processo de adaptacdo. Como exemplo: a superprotecao dos pais que pode prejudicar
a socializacdo ao se criar, mesmo que inconscientemente, dificuldades no processo de

autonomia da Pessoa com Deficiéncia.

El: “Tem que mudar a mentalidade dos pais também. O que eu senti quando era crianga
€ gue meus pais me superprotegiam, meus tios e a relacdo inteirinha de pessoas mais
velhas me superprotegiam. E isso acabou que me fez crescer desconfiado de tudo. Eu
demorei muito para me arriscar, por exemplo, uma coisa bem imbecil como ir ao
shopping sozinho, até as coisas mais complicadas, como por exemplo, fazer uma trilha,

acampar”’.

Quando a familia consegue elaborar e ressignificar seus valores e estilo de vida diante
da deficiéncia, tem-se a capacidade de colaboragdo nas necessidades especificas decorrentes
desta (CHACON, 2011). Dessa forma, a familia torna-se aliada no processo de inclusao.

El: “Mesmo crianga, minha mae ficava me instigando pra ir para a escola. (...) entdo
esses meus 20 anos nunca me impossibilitou de nada, mesmo com fratura, ndo me

impediu em nada”.
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E4: “Os meus pais sempre procuraram fazer com que eu brincasse como quaisquer
outras criancas. (...) eles me levaram em aniversarios e eu queria correr com as criancas,

eles me seguravam e corriam junto comigo”.

ES8: “(...) depois de ter passado, a gente meio que aprendeu, e minha mae que sempre

me ajuda”.

Nessa perspectiva, a familia torna-se aliada no apoio aos seus membros com deficiéncia,
inclusive na execucdo das atividades de vida diaria, com a finalidade de possibilitar a reducéo

das limitacOes. Percebe-se isso nos relatos de E4, E8, E11 e E15.

E4: “Eu t0 trabalhando. Dai é meu pai que me leva, né¢! Me leva no horario, ¢ 14 na hora
de subir tem um degrauzinho, mas meu pai coloca a perna. (...) Eu sempre saio

acompanhada por alguém”.

E8: “E que eu sou totalmente dependente de uma pessoa. E quem me ajuda ¢ minha

mae, € por isso que ela vai também 14 na escola comigo”.

E11: “Para evitar situagcdes constrangedoras, procuro ndo conversar muito ou levo

alguém comigo para me ajudar”.

E15: “Como eu sou tetraplégico, eu ndo tenho o movimento dos bragos. Movimento,
mas apenas parcial. Entdo ndo tenho a forgca que eu precisaria para t4 fazendo a
transferéncia, tipo da cama pra cadeira. Entéo, preciso de ajuda de alguém pra levantar,

para passar pra cadeira”.

Em consonancia ao apoio humano recebido para as atividades cotidianas, observa-se
pelos relatos, que também hé a utilizacdo de instrumentos que proporcionam a locomogéo de
alguns participantes, como a cadeira de rodas e a bengala. Detalhes quantitativos encontram-se

explicitados na secdo 3.8, denominada “caracterizacao dos egressos”.
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E3: “Eu utilizo bengala pra me locomover, porque eu ndo enxergo na claridade. Tenho
zero de visdo na claridade e dentro de ambiente fechado tenho em torno de 10 %. Entdo

eu utilizo bengala dentro da sala de aula”.

ER: “Cadeira de rodas”.

E10: “Sim, pra locomogao uso a bengala tradicional”.

E13: “A Bengala”.

Também outros recursos tecnolégicos sdo utilizados pelos egressos, como:

computadores, softwares, aparelho auditivo e adaptagoes.

O desenvolvimento tecnolégico tem influenciado o campo da reabilitacdo e
observa-se um crescente investimento na produgdo de recursos que passaram
a compor o rol de acOes terapéuticas destinadas a atender as necessidades das
pessoas com deficiéncia (...) No Brasil, estes recursos tém sido denominados
de ‘Tecnologia Assistiva’ (TA), tanto no meio académico como nas
organizagdes de pessoas com deficiéncia e no mercado de produtos. Esta
terminologia foi oficializada pelo Comité de Ajudas Técnicas da Subsecretaria
Nacional de Promogdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia e é
considerada como uma area interdisciplinar do conhecimento, que engloba
produtos, recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos para
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de pessoas
com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, para lhes
proporcionar autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social
(VARELA; OLIVER, 2013, p.1774).

Os exemplos a seguir, apresentam essa realidade.

E3: “No espago de trabalho utilizo software de voz, e utilizo lentes de aumento”.

E4: “Mexo mais no computador, porque meu movimento ¢ muito parado né. Meu
trabalho mesmo é s6 no computador, porque eu tenho dificuldade de movimentar a

cabeca sozinha”.

E8: “Eu uso umas adaptagdes, por exemplo, pra eu comer... tem um mouse especifico

também que eu uso”.
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E10: “A nivel de tecnologia uso o NVDA?°, o proprio DOSVOX!, e para o telefone o

TALKBACK?!? mesmo, que é o que esta disponivel no mercado”.

E13: “Agora mesmo eu t6 falando com vocé usando no celular o leitor de tela, e utilizo
também o computador com leitor de tela também instalado. Utilizo o tempo todo,

diariamente”.

Em alguns relatos nota-se a adequacdo nas atividades cotidianas sem a utilizacdo do

recurso de acessibilidade, pelo fato de ndo adaptagdo com o mesmo.

El11: “Como ndo é comum este tipo de perda, ndo consegui me adaptar aos aparelhos

auditivos. (...) Desenvolvi a leitura labial e assim consigo conversar normalmente”.

E13: “Nao, eu nao gosto de teclado braille. Eu acostumei com teclado normal e sei onde
estdo todas as teclas. Ja gravei onde elas estdo, ndo ha necessidade do teclado braille
ndo até porque ele € muito caro (...) e tem hora que até me atrapalha o teclado braille no

computador”.

Dessa forma, ao se compreender a percepcdo dos egressos das FATECs sobre sua
condicdo de deficiéncia, torna-se necessario também o entendimento do histérico da mesma,
para gque se possa construir a visdo do individuo como resultado de multideterminacdes.
“Ressalta-se que os individuos sdo socio-historicamente determinados e que, portanto, as
necessidades também sdo historicas e sociais, determinadas pela existéncia concreta dos
mesmos (OTHERO; AYRES, 2012, p.220)”.

Nesse sentido, inicia-se pela descoberta da deficiéncia pelos entrevistados, que €

relatada naturalmente pelos mesmos.

10| eitor de Tela Livre para Windows (sigla em Inglés para "Acesso N&o-Visual ao Ambiente de Trabalho).

1 DOSVOX é um sistema computacional, de sintese de voz, desenvolvido pelo Instituto Tércio Paciti (antigo
Nucleo de Computagdo Eletronica (NCE) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que se destina a
facilitar o acesso de deficientes visuais a microcomputadores.

2 TALKBACK é um software leitor de tela para celulares. Um recurso de acessibilidade que ajuda pessoas com
deficiéncia visual a selecionarem as opg¢des presentes em menus do smartphone. O suporte de voz, para quem tem
baixa ou perda total de viséo, fala em voz alta (como um assistente pessoal) quais sdo as alternativas na tela.


http://www.nce.ufrj.br/
https://pt.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAcleo_de_Computa%C3%A7%C3%A3o_Eletr%C3%B4nica_(UFRJ)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Universidade_Federal_do_Rio_de_Janeiro
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Nos casos em que a deficiéncia ocorre até os primeiros anos de vida dos egressos, 0
diagndstico dado faz mencdo a raridade da problemaética, ou a condic¢Bes de hereditariedade, ou
esta relacionado a situacdes perinatais.

El: “Ja tinha uma fratura enquanto estava no utero da minha mae, mas depois que eu
nasci, ela estava me dando banho e eu tive outra. Ai foi no médico engessar. Tive outra
e 0 medico disse isso ndo é normal. Ai foram descobrindo minha doenca, ndo tinha

muita gente que sabia da minha doenca”.

E2: “Entao, falam assim de condig¢do familiar. Que tem um historico familiar. Tenho

sobrinhos que tém essa mesma deficiéncia €... Entdo, mais dois sobrinhos”.

E3: “E um problema genético que na familia tem varias pessoas. Entdo diz que é uma
falha genética, algum DNA que ndo formou direito, alguma célula que ndo se formou e

deu esse problema na visdo. Eu tenho um irmao e uma irma com esse mesmo problema”.

E6: “Minha perda de audicdo se deu por eu nascer com o corddo enrolado no pescogo,
causando uma falta de oxigenacdo na hora do nascimento. Isso também afetou minha

coordenagao motora”.

E9: “Na verdade foi no momento do nascimento, eu passei da hora de nascer. Essa
deficiéncia foi ocasionada por falta de oxigenagdo no cérebro. Uma pequena falta de
oxigénio no cérebro afetou 0 meu lado esquerdo, ndo totalmente, mas, parcialmente. Na
época nao tinha recurso suficiente, sé foi descoberto depois com passar do tempo em

que eu fui desenvolvendo™.

Tambéem h& egressos que adquiriram a deficiéncia na adolescéncia e vida adulta por
meio de acidentes. H& acidentes ligados ao esporte e lazer, assim como, ocasionados pelo

transito.

ES8: “Eu cai na academia, quando eu tinha 15 anos. Eu fazia danca de rua, ai eu tava
treinando. Eu ja tinha caido outras vezes, mas a posi¢cdo que eu cai... eu cai de cabeca,

ai o peso do meu corpo deslocou a 4* e a 5* cervical”.
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E10: “Na verdade eu tinha miopia e numa brincadeira de escola, acabou ocorrendo a

fatalidade. Nao teve jeito e eu operei, acabei perdendo a vista em 2002”.

E7: “Eu sofri acidente em 2008 quando iria comecar meu 2° colegial. Como
consequéncia tive que fazer ele a distancia, porque em funcdo do acidente que sofri
fraturei a coluna e precisei passar por uma cirurgia. Apds essa cirurgia, tive um processo

de cicatrizacao e recuperacao lento.

E12: “Foi em 1996. Foi um acidente de moto”.

E14: “Foi 23 de setembro de 2011 (...) perdi o movimento do brago esquerdo, devido a
um acidente de moto. Eu perdi o controle e bati no poste. Fiquei em coma por 23 dias.
Perfurei o pulméo, a clavicula e no momento, estou aguardando mais uma cirurgia para

fazer no brago”.

E15: “Eu sofri um acidente de carro e tive uma lesdo na medula cervical. Esse acidente
foi em 2002. Eu tinha 17 anos”.

Os pesquisados apresentam a evolugdo da deficiéncia como aspecto para firmar o

diagnostico e tratamentos.

El: “Eu tive muitas fraturas, muitas mesmas... cheguei, sem brincadeira, numas 260.
(...) uma das caracteristicas é a parte azulada em volta do olho. Ai, ao abrir o meu olho

olharam e era azulado, disseram que ¢ ossos de vidro mesmo, ndo ¢é outra coisa”.

E2: “Eu sou do Nordeste, eu sou da Bahia, e assim quando eu tinha uns 5, 6 anos eu caia
muito. Minha mée ndo entendia porque eu caia tanto. Ai foi descobrindo que eu tinha
alguma coisa. A perninha era mais fina, aquela coisa toda. E como o Nordeste era muito
carente de informacéo, na verdade, eu comecei a me tratar aqui mesmo... em S&o Paulo

jacom 15 anos”.
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E9: “Fui andar com 5 anos. Veio um fisioterapeuta especialista na parte de fisioterapia
parte 6ssea e eu fui levado para ele para fazer uma avaliacdo e ele comecgou a fazer os
tratamentos comigo. Comegou a levantar dados e me encaminhou para a cidade vizinha
para fazer fisioterapia e um acompanhamento com o médico especialista. Quando eu
tinha 8 anos de idade fiz duas cirurgias uma no pé no solado do pé esquerdo e uma na

parte interna da perna esquerda proximo ao tornozelo”.

A evolucéo da deficiéncia proporcionou aprendizado de novas estratégias em instituicdo
especializada. Para Candido Pereira (2010, p.84), a percepcdo sobre a escola comum ¢é
significativa, mas “as especificidades da condicdo de deficiéncia, por vezes, exigem que a

instituicdo especializada ofereca o que ndo lhes parece possivel obter na escola comum”.

E3: “Na visdo subnormal é recomendado que ndo saiba ainda ler o braille, pra aproveitar
esse visual que tem. Eu entrei numa instituicdo de deficiente visual, comecei a fazer
braille e soroban, a coordenadora de 14 achou melhor me tirar do braille e do soroban
para eu ndo perder esse restante que eu tenho, esses 10%, para ndo atrofiar mais a minha

retina teria que for¢ar mesmo com adaptagdes”.

E13: “Eu ja sabia da escrita braille porque quando eu enxergava, eu ja tinha amizade
com uns cegos, uns amigos meus, cegos totais. Eu ia na associacdo junto com eles, eu
aprendi. Eu sempre gostei de aprender as coisas. Eu perguntava como é que funciona o
braille, ai eles explicavam um pouquinho aqui, outro ali. E eu aprendi o braille, eu sé
vim aprender a musica depois que eu perdi a visdo, mas o braille mesmo, eu sabia ler,

antes de perder ela”.

Em relacdo aos egressos que obtiveram suas deficiéncias por meio de acidentes,

percebe-se numero expressivo de intervengdes cirdrgicas, tratamentos e adaptacoes.

ES5: “Tive vérias cirurgias. Fui politraumatizado. Entdo... Cirurgia na barriga, cirurgia
na perna, no fémur, joelho, quadril.... Tenho que fazer mais cirurgias ainda... que ainda

nao fiz... consegui enrolar um pouquinho...”
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E8: “Ai, eu fui pra UTI*?, fiz cirurgia pra colocar no lugar, colocar os pinos também. A

gente teve Home Care durante um ano, um ano e pouco. Eu passei pela reabilitacdo....”

E7: “Quando minha coluna ja estava boa, eu tive que passar por um processo de
readaptacdo, aprendendo a utilizar cadeiras de rodas, a ganhar um pouco de rendimento,
a utilizar ela, pra tocar ela de uma distancia para outra, aprender fazer tudo novamente

sO6 que em uma cadeira de rodas”.

Diante da abrangéncia sobre o histdrico da deficiéncia, constata-se que nem todos os
entrevistados possuem deficiéncia desde a infancia. Alguns as adquiriram na adolescéncia e
outros na vida adulta. Isso modifica a percep¢do em relagdo a questdo do “processo de
escolarizag¢@o”, pois ha uma distribuigdo entre aqueles que passaram pela Educacdo Inclusiva
anteriormente a Educacdo Superior como publico da mesma, como expectadores, ou até mesmo
sem nota-la.

Compreende-se o fato apresentado, por meio de relatos como de E11 e E15.

E11: “Como minha perda auditiva comegou aos 50 anos o processo de escolarizagao foi

normal”.

E15: “Antes eu estudei até o segundo colegial. Ai, depois eu softi o acidente”.

Dentre aqueles que a deficiéncia foi evoluindo no decorrer dos anos, observa-se que ha
um antes e um depois relacionado ao processo de escolarizacao. Isto é apresentado em relatos,

principalmente nos dos entrevistados com baixa viséo.

E3: “Estudei normalmente com lentes normais, escrevendo... quando eu comecei a

perder a visdo ai ficou dificil...”

E10: “Entdo... foi tranquilo até a perda da visdo, tinha aquela coisa de informagao, de

formacao, ndo se sabe se continua se nao continua...”

13 Unidade de Terapia Intensiva
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E13: “Meu processo foi bem normal, porque como eu tinha uns 10% de visdo, eu
consegui estudar sempre em escola normal, ndo estudei em escola particular. Entrei na
segunda série eu precisei de 6culos e 0 médico receitou com o chamado telescopio®.
Esses dculos me auxiliaram para que eu pudesse copiar a licdo da lousa, eu sentava na
primeira carteira e fazia o uso desses oculos. E foi assim, eu fiz até oitava série com o

auxilio desses oculos”.

Percebe-se que a preparacao da escola é importante para que a inclusdo do aluno com
deficiéncia seja realizada, pois a Educacdo Inclusiva necessita da ressignificacdo da escola, no
intuito de oferecer ensino de qualidade a todos os seus alunos, sem distingdo (CARNEIRO,
2012).

El: “No Ensino Médio foi diferente, tinha mais eficiéncia, mais pessoas que usavam
ndo sO cadeiras de rodas, mas tinham muletas. Ja tinha toda uma estrutura. Quando néao
tinha elevador, tinha rampa, quando ndo tinha rampa, tinha outro elevador, ou entdo

tinha alguém da escola para ajudar”.

E10: “Em meados de 2009, 2010 abriu uma sala de recursos, mas eu ja estava para sair

e ndo aproveitei muito, mas o pouco que tive, eu consegui aproveitar.”

E12: “Eu posso dizer que eu fui bem aceito na escola, porque ela era bem adaptada,
tinha alguns empecilhos, mas empecilhos faceis de resolver. Nada que o diretor da

escola ndo resolveu, era trivial, algumas coisinhas bobas”.

Em parte dos relatos nota-se a inadequagdo de algumas escolas para recebimento de
alunos com deficiéncia, o que ha poucos anos atras podia estar ligado ao desconhecimento, a
auséncia de politicas publicas e de legislagéo.

Pode-se afirmar, conforme Lira e Schlindwein (2008, p.174) ja apontavam, que as
expectativas do discente muitas vezes sao frustradas, “ndo por incompeténcia ou falta de

capacidade intelectual, mas por negligéncia do sistema educacional ou da prépria escola que

14 Embora o participante tenha se referido ao recurso com a terminologia telescopio, o usual é utilizar a
denominacéo telelupa.
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ndo utiliza os recursos didaticos adequados para a facilitagio do processo ensino-

aprendizagem”.

E9: “Quando eu fui entrar no ensino fundamental eu tive um pouco de dificuldade em
relacdo aos recursos que tinham. Ha 30, 29 anos atras eles eram escassos (...) na parte
da escola, na época, o conhecimento, a direcdo, e professores nao tinham tanto avanco

que nem hoje. A escola nao tinha estrutura suficiente para que eu pudesse desenvolver”.

Hodiernamente, sabe-se que progressos vem ocorrendo mas, essencialmente, o
problema ainda perdura. Para Passos, Vilaronga e Orlando (2014, p.120), “seus direitos estdo
assegurados na teoria, porém, nem sempre € facil estabelecer uma cultura inclusiva, visto que
a mudancga tem que ocorrer com todos os envolvidos na sociedade”.

Pelos relatos coletados percebe-se que a escola, muitas vezes, acaba por ndo incluir pelo
desconhecimento, pois colocam a necessidade de se prepararem primeiro para poder receber o
aluno, o que faz com que a inclusdo ndo ocorra, pois sabe-se que parte das instituicdes de ensino

busca recursos para a realizacdo da inclusdo diante de aluno com a necessidade especifica.

E2: “E assim... era caréncia de um ensino publico de qualidade em oferecer o que o
cadeirante necessitava. Por conta dos conselhos dos proprios funcionarios era para eu

aguardar mais um pouco e para terem mais recursos e resolverem”.

E9: “Era um prédio onde tinha muita escada. Entdo eles achavam que eu ndo tinha
acessibilidade. (...) Entdo eles achavam que eu ndo ia conseguir me locomover dentro
do prédio e nem conseguir acompanhar as outras crian¢as. Entdo eu perdi, praticamente,
um ano de ensino porque a escola, no comego, tinha divergéncia de aceitar alunos com

essa situacdo. Mas no ano seguinte consegui entrar na escola e me desenvolver”.

Também percebe-se que a intervencdo do aluno e/ou familia pode facilitar a mobilizacéo

da escola em querer se tornar inclusiva.

E10: “(...) fui ter uma conversa com a direcdo da escola, e fiz requerimento. A principio
tive uma negacao por falta de informacdo, mas o professor que 14 estava tinha nogéo da

situagdo e disse: ‘na minha sala ele vai ficar’”.
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Nota-se o professor, mais uma vez, como agente da inclusdo, sendo necessaria a sua
preparacdo para a promogdo de um processo que leve todos os alunos a aprendizagem,

independente da diferenca.

E13: “Bom, para o ensino fundamental naquela época era uma novidade, vamos dizer
assim. Os professores de hoje em dia... a gente encontra ainda ha professores que ndo
estdo preparados para receber um aluno com deficiéncia. Imagina naquela época ha
30/28 anos atras quando eu entrei na escola. Foi uma surpresa por que na realidade os

professores nao sabiam muito o que fazer”.

E8: “Na escola eu ndo tive... assim... ¢ que os professores nao estavam preparados e eu

também ndo estava preparado. Ai a gente ficou meio perdido”.

Mesmo com poucos conhecimentos, ha aqueles que procuram proporcionar a mudanca
na escola, talvez pelo entendimento do que venha a ser educacdo de qualidade, talvez pela
discussdo atual sobre trabalho docente, formagéo e valorizagdo profissional. O que implica

afirmar que qualquer mudanca educacional tem como base a reflex&o docente.

(...) o professor como elemento fundamental nesse processo ndo pode abster-
se de tal tarefa. As mudancas estruturais, embora decorrentes de acGes
politicas e econémicas, condicionadas a interesses externos a escola, uma vez
alcangadas, tendem a permanecer como conquistas no processo de
transformacéo social e educacional que vivemos. No entanto, as mudancas de
concepgdes, capazes de transformar atitudes culturalmente arraigadas de
desvalorizacdo e preconceitos em relacdo ao diferente em atitudes de
entendimento e valorizacdo da diferenca, sdo mudangas processuais que s
serdo alcancadas a partir da reflexdo sobre a pratica em uma escola aberta e
acolhedora, em que a presenca do diferente é elemento constituinte da mesma.
(CARNEIRO, 2012, p.9)

Observa-se 0 exposto nos relatos de E1, E4, E10 e E13.

E1l: “Nao ¢ que as pessoas estdo despreparadas, que se negam a ajudar. As pessoas tém
vontade de ajudar, elas estdo sempre |4 querendo... ver a pessoa crescendo. Por

exemplo: do meu ensino fundamental, da primeira até a terceira, as minhas professoras
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desciam comigo um baita de um degrau da sala para o patio para eu brincar com outras

criangas”.

E4: “Eu entrei na escola com seis anos de idade, eu fui para o pré e eu tive umas

professoras bem atenciosas, me ajudaram bastante”.

E10: “Uma professora que entrou 14 no meu curso que me ajudou pra caramba, até
comprar uns Apps de informatica e rede social. Foi ai que eu comecei, com ela, comegou

a dar entendimento”.

E13:%“(...) os professores tiveram paciéncia. Eu tive a sorte de ter professores que sempre
tiveram paciéncia. Eu sempre tive esse apoio dos professores, eu ndo tinha que reclamar,

eles faziam o que podiam. Entdo dentro do que eles conheciam eles me ajudavam”.

Nessa linha de pensamento, percebe-se que ha professores que buscam o aprendizado
em como trabalhar as deficiéncias com o préprio aluno, sem capacitacdo formal. Por um lado,
a emergéncia de sua pratica proporciona transformacao na atuacdo docente, mas esta deve estar
atrelada ao conhecimento informativo, o que € ponderado por Carneiro (2012), pois a
preparacdo do professor, somente com formacao tedrica sobre deficiéncias e progndsticos traz
pouco resultado se ndo reorganizar sua pratica. Também, se a formacao em servico for somente

baseada na pratica de sua realidade, sera inadequada.

E10: “E ai o inicio com e¢le, ele aprendeu braille comigo. O que eu sabia passava pra

9

ele

N&o é relatada, em nenhum momento, a percep¢do de capacitacdo sistematizada sobre
a tematica de inclusdo em docentes das salas de aula comuns.
O relato de E3 deixa clara a resisténcia explicita praticada por professor, no caso:

docente da Educacdo Superior 0 que ocasionou a desisténcia do curso.

E3: “Eu fiz outra institui¢ao de ensino (...) os professores nao tinham visao de como me
ajudar. Contabilidade mesmo, era muito dificil, porque o professor ia no quadro e ele

falava: ‘€ nesse aqui, sabe o que € aquilo?’ SO que eu que ndo estava vendo, eu precisava
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que ele falasse pra mim. Ai eu perguntei pra ele: ‘professor ndo tem como o senhor me
explicar de uma outra maneira?’ Ai ele falou que ndo podia dar aten¢ao pra uma aluna,
que ele tinha 35 alunos na sala. Dai, foi ficando mais complicado, mais dificil, acabei

desistindo no primeiro semestre”.

Nesse contexto, Carneiro (2012, p.10) relata que

(...) o discurso da falta de preparo para atuar com essa realidade tem sido
comum entre os professores que acreditam serem necessarios métodos e
técnicas de ensino diferenciados. Além disso, alunos necessitam de
atendimento especializado, que deve ser oferecido em periodo inverso pelo
especialista; no entanto, sua participacdo na escolarizagdo comum requer do
professor o entendimento de que as pessoas aprendem de forma diferente;
coisas diferentes e em tempos diferentes. A preparacdo do professor se dara
em servigco, mediante a modificacdo de suas praticas pedagdgicas a fim de
alcangar indistintamente seus alunos. Essa experiéncia além de enriquecedora
para os alunos, proporcionard ao professor possibilidades de crescimento
profissional e pessoal.

Dessa forma, compreende-se que 0s comportamentos dos docentes possibilitam ou néo
a inclusdo, mas torna-se relevante entender que a comunidade académica, também representada
pelos alunos, é importante no processo. Ha entrevistado que aponta para momentos de rejeicao
por parte dos colegas. 1sso pode se dar pelo ja discutido, que é o estranhamento do que é

diferente.

E9: “No comego eu tive um pouco de rejei¢ao por parte dos proprios colegas, ndo era

muito bem visto o meu jeito de ser fisicamente”.

Com a convivéncia, no entanto, pode ocorrer o entendimento e a naturalizacdo da

diferenca, contribuindo para sua aceitacao.

E9: “(...)depois foi tudo se adaptando. (...) Deus coloca anjos na vida da gente, colegas

que entendem o lado da gente, que te ajuda, auxilia”.

Em relacdo ao desempenho académico, os entrevistados reproduzem o estereotipo do
aluno idealizado, que coloca o aluno ideal como capaz de corresponder, dentro dos padrdes
estabelecidos pela instituicdo escolar, ao ideal pedagogico constituido por comportamentos
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esperados, bem como de curriculo, conteudo, metodologia, avaliacdo dentro do estabelecido
como adequado (OTALARA; DALL’ACQUA, 2016).
Assim, alguns entrevistados comentam que tiveram dificuldades académicas ao longo

do processo de escolarizacdo.

E2: “Nao. Sempre foi assim. Eu, sempre, todo lugar que eu vou, eu vou com um pouco
de dificuldade. (...) Quando vocé ¢é formada no EJA, jovens e adultos, vocé realmente

perde muito. Na qualidade do ensino mesmo”.

E3: “Entdo, ¢ tudo uma questao de realmente estrutura, por exemplo, eu ndo sabia que
poderia ter uma lente que me ajudasse a ler letras maiores. Nem sabia da existéncia, que
a gente sabia era de 6culos, mas 6culos pra mim nao resolvia. Entdo foi assim, fui me

adaptando de acordo com o que foi aparecendo as dificuldades”.

E4: “No comego eu tive quando estava aprendendo a ler e escrever. Eu demorei um

pouquinho, mas depois também foi rapidinho™.

El11: “No dia do teste ndo entendi direito as explicacdes e ndo sabia que tinha tempo,
perdi muito tempo nas questdes auditivas, pois tinha que retornar e ouvir novamente

varias vezes”.

Ainda em relacdo ao desempenho académico, um entrevistado coloca que ocorreu sem

problemas.

E13: “Foi normal. Fui um aluno de nota sete e meio a 8. Sempre fui bem nas matérias.

Nao tive dificuldades na parte de aprendizado™.

E interessante constatar que sete dos entrevistados, antes de concluirem o Ensino Médio,
interromperam seus estudos por um certo periodo. Essa descontinuidade, em cinco deles,
ocorreu por situacoes ligadas a deficiéncia.

Um egresso relata que parou os estudos por questdes comportamentais.

15 Educacéo de Jovens e Adultos
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ES5: “Sempre estudei em escola publica desde que me conheco por gente. Tive problema
sO na quinta e sexta série e dai é por causa da adolescéncia e tal. Ai dei uma parada na
quinta e sexta ...e retornei também em escola publica... Terminei. E fiz tudo pablico. Sai
por causa... um pouco de disciplina... Naquela época... A gente ndo era bem orientada.

A gente fazia o que queria”.

Enquanto que, no caso de E13, a interrupcdo dos estudos foi para se dedicar a outra area

de conhecimento, a musica.

E13: “E quando eu terminei a oitava série ao invés de eu fazer o primeiro, segundo e
terceiro, eu parei 0s estudos e fiquei s6 no conservatorio. Comecei 0 conservatorio e sai

da escola. Fiquei muito tempo longe da escola”.

Enfatizando que a busca de lidar com a deficiéncia fez com que cinco dos entrevistados
acabassem por interromper os estudos. Percebe-se que ha descontinuidade nos estudos para

reabilitacéo.

E8: “Eu sempre fiz escola particular, eu fiz até o Ensino Médio. Quando eu estava no
primeiro ano do colegial, eu sofri o acidente. E como eu fiquei na UTI e passei por

reabilitagcdo, perdi boa parte da matéria do colegial”.
E15: “Antes eu estudei até o segundo colegial. Ai, depois, eu softri o acidente. Na época
eu estava... assim... chateado, me readaptando as coisas. Ai eu fiquei uns anos sem

estudar.”

Ha falas dos entrevistados em que aparece que o retorno aos estudos deu-se por meio de

supletivo, para a conclusdo do Ensino Médio.

E12: “Eu ndo tinha terminado o Ensino Médio ainda, trabalhava como digitador na

época. Eu fiquei cadeirante, fiquei um tempo fora da escola. Eu fiz supletivo”.

E13: “Depois eu fiz o supletivo (...) e conclui o que faltava”.
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Também, em virtude de mudanca de localidade ha egresso que, ao descontinuar 0s
estudos, em funcédo da idade, acaba por optar pela educacao de jovens e adultos para concluir o
ensino fundamental e apds cursa o supletivo para completar o Ensino Médio.

E2: “Entdo, eu fui pra escola eu tinha oito anos. Fiquei no Nordeste, eu fiz até o quarto
ano do fundamental, né? E vim pra S&o Paulo no quarto ano do primério. Ai, cheguei
em S&o Paulo e fui fazer o EJA pra tentar passar pro quinto ano. Ai, no colegial, eu fiz

o supletivo”.

O entrevistado E3, para seus estudos, jA com Ensino Médio concluido, por
recomendacdo médica, pois deveria sair da escola para ndo agravar sua condi¢do. Isso mostra
o desconhecimento, por parte de alguns profissionais, do que venha a ser Educacdo Inclusiva e
0 uso da tecnologia assistiva como aliada a ela. Também, a despeito da legislacdo, percebem-

se resquicios da visdo médica na determinacao do “destino” das pessoas com deficiéncia.

E3: “Eu comecei a perder a visdo tinha 10 anos (...) comecei a perder a visao de repente.
(...) Ai, foi definido que eu ficaria cega com 25 anos. S0 que eu ainda ndo fiquei
totalmente. Eu ainda tenho 10% que enxergo dentro de ambientes fechado. Quando eu
estava terminando o ginasio, minha mae quis me tirar da escola porque o médico
mandou. Ele falou que se eu forcasse mais a visdo, eu ficaria cega. Ai, eu fiz até o

ginasio”.

Dessa forma, em busca de protecdo, ja argumentado anteriormente, a familia segue a
orientacdo médica. As familias possuem a tendéncia de apoiar-se na espiritualidade,
profissional de salde e outros para que ocorra a diminui¢do de sua inseguranca, bem como de
continuidade da procura de cura ou controle da deficiéncia.

Os egressos relatam o desejo de cursarem a Educacdo Superior como uma realizagao
pessoal, uma busca de formacdo e por gostarem de estudar, o que ndo difere dos demais

estudantes.
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E2: “Mas, enquanto vocé vai amadurecendo, vocé vai falando assim: ‘eu tenho que ter
um curso superior em alguma coisa, tem que ter uma graduacao’. O meu ponto de vista

(...) € que vocé tem que ter uma formacao... E até mais, meio que sonho”.

E3: “S6 que a minha vontade de estudar era muito grande, eu sempre quis fazer ensino

superior”.

Para o ingresso na Educacgédo Superior, mais uma vez percebe-se o0 apoio de familiares.

El1: “Depois de tantos anos formada, minha irma e meus filhos me incentivaram a
prestar o vestibular na FATEC de Gestdo Empresarial. Como sou gerente de uma

empresa, achei que o curso viria a calhar”.

Apoio dado, também por profissionais.

E10: “(...) um professor que dava aula na FATEC... e eu comentando com ele, que curso
fazer, onde fazer, ele acabou me expondo o curso Gestdo Comercial e o curso de RH

(...). Ele comentou comigo da grade curricular (...). Eu falei ‘vou prestar prova’”.

E13: “(...) fiquei sabendo do curso que tinha aberto aqui de producdo fonografica por
intermédio da minha professora (...) que da aula de musicografia Ia no conservatorio.
Ela fez o curso na época e comentou comigo, ela explicou como é tudo e eu me interessei

bastante”.

E15: “(...) comecei a participar de um programa de reabilitacdo e o pessoal acabou me

incentivando: que eu tinha que voltar aos estudos, voltar para escola”.

Percebe-se que ao ingressar na Educacdo Superior ha, por parte dos entrevistados,
inseguranca quanto & adaptacdo e temor de fracasso. Isso ocorre pelo receio de serem

“rechacados ou mesmo por questdes estruturais” (PEREIRA, 2010, p.86).
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El: “Eu tinha uma certa inseguranga por eu nao ter movimento nas maos, por eu nao
poder escrever, por ndo ter a independéncia de ficar muito tempo sozinho. Eu preciso

passar sonda, eu preciso ter alguém que ajude, entdo, eu tinha essa inseguranga”.

E3: “Tive dificuldades, barreiras que me impediram de fazer. Al consegui passar no
9

vestibular da FATEC, ai fiquei pensando assim, sera que agora vai dar certo?”

Alguns, antes de fazerem FATEC, optaram por cursos em faculdades particulares, mas
nao sentiram afinidade com a IES, ndo havia acessibilidade ou ndo se identificaram com os

Cursos.

E3: “Na realidade quando eu entrei na faculdade a primeira vez, eu tive muita
dificuldade, vim de outras instituicdes. N&do tinha recursos, ndo tinha quase tudo. Até
em cursos a distancia cheguei a me inscrever. SO que tinha dificuldade, eles ndo sabiam

como adaptar as coisas pra mim. E ai acabei ndo fazendo”.

ES5: “Eu fiz engenharia, pedagogia, sistema da informacdo, mas ndo terminei nenhum.
O de engenharia foi porque eu sofri um acidente e perdi o caminho da graduacéo e nao
quis retornar. Os outros foram problema com a faculdade mesmo, porque eu descobri
que nao tinham feito minha matricula... ai ndo gostei... falei deixa quieto entdo...

parei”.

E15: “Comegou a surgir as faculdades a distancia, até prestei o vestibular na época, mas
ndo tinha a area que eu queria na faculdade. Ai eu meio que acabei deixando de lado o

curso”.

Como parte do publico alvo dessa pesquisa € composta por egressos dos ultimos cinco
anos das FATECS, obviamente, todos os entrevistados graduaram-se nessas instituicdes de
Educac&o Superior do Estado de S&o Paulo. O que serd discutido adiante.

Ao relatar o processo de escolarizagdo percebe-se que o0s entrevistados encontram-se
atrelados as mudancas de paradigma em relacdo ao PAEE, passando do modelo de integracéo

para o de inclusdo. Percebe-se que a deficiéncia ndo é tida como limitadora, que 0S mesmos sao
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conscientes de suas condices e ativos em busca de seus direitos educacionais, embora ndo haja
uma compreensao clara de quais séo.

Tém a familia como aliada, bem como esperam que a escola prepare-se para a insercdo
de alunos com deficiéncia, sendo que o professor é apontado como potencial agente de
transformacédo. N&o ha relatos em que a exclusdo dentro da escola foi sentida de forma intensa
e OuU permanente.

Quanto & Educagdo Superior nota-se, nos relatos, um sentimento de inseguranca, por ser
algo novo. Sabe-se que, ainda hoje, poucos sdo os alunos com deficiéncia que chegam a uma
graduacdo. Ha uma descrenca em relacdo a Educacdo Superior ministrada por instituicdes
particulares ou privadas e, por outro lado, um sentimento manifesto de orgulho pelo
pertencimento ao quadro de egressos das FATECs, embora isso ndo tenha sido detectado de
forma unanime em todos os depoimentos.

Diante do discorrido, torna-se importante a compreensdo da percepcdo dos egressos

sobre incluséo e seu processo, 0 que serd discutido na proxima categoria.

4.2.2 A Percepcao dos egressos sobre incluséo e seu processo

As entrevistas realizadas abordam o entendimento do como a inclusdo escolar é

concebida pelos pesquisados. As respostas sdo classificadas em categoria que representa

incidéncia significativa nas falas dos entrevistados. Esta € apresentada no Quadro 12.

Quadro 12: Categoria: percepcdo sobre inclusdo e seu processo

N° Questao Categoria Definicdo

3 O que vocé pensa sobre a Percepcdo sobre Compreenséo sobre incluséo e
inclusdo de pessoas com | inclusdo e seu processo | Seu processo sob a perspectiva
deficiéncia na Educagdo dos participantes.
Comum?

Fonte: Elaboracéo propria
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Em parte dos discursos dos entrevistados, principalmente daqueles gque nasceram com a
deficiéncia ou a desenvolveram na inféncia, seus relatos séo baseados em conhecimento de
inclusdo oriundos de suas experiéncias pessoais, também ha aqueles que possuem relatos mais
pautados em informacdes obtidas pela divulgacao social e ou por familiares (E1, E2, E13).
Estes, estdo em consonancia com a ideia de que todos tém direito de acesso ao conhecimento,
ao desenvolvimento em sua totalidade, com respeito as suas diferengas, bem como a igualdade
de oportunidades em seu tempo e espaco (CARNEIRO; ZANIOLO, 2012).

E2: “Eu tenho uma sobrinha que também ¢ deficiente e...”

E13: “Tenho o exemplo de um primo que mora aqui no bairro ao lado...”

El: “(...)fui escutar uma palestra de inclusdo. Era um grafico de pessoas que estdo

formadas e sdo deficientes”.

Em relacdo a percepcdo sobre a inclusdo os discursos sdo favoraveis. Os egressos
colocam a necessidade desta e sua importancia para melhoria social e econémica. Este
pensamento ndo é algo novo, tendo que a assinatura da Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994)
possui 25 anos. Assim, o paradigma da inclusdo tende a influenciar o imaginario social, por
meio de debates e discussdes; também por meio de leis em defesa dos direitos de todos, a uma
educacdo de qualidade (CARNEIRO; ZANIOLO, 2012). Embora, ndo se possa negar que ha
setores da sociedade alheios a toda essa mudanca, bem como o conceito de incluséo ainda pode

se apresentar de maneira sutil.

E2: “E prioridade. E prioridade, com certeza. E prioridade.”

E3: “Eu acho que todos os niveis t€ém que ter inclusao, acho que comecando ja a crianga

no prézinho, no fundamental (...)”

E4: “E eu acho que tem muita coisa pra mudar, mas ja td mudando. Eu fiquei muito feliz
de participar da pesquisa né, e espero que as leis de insercdo... que as escolas tenham

mais acessibilidade pro aluno e que aprendam cada vez mais”.
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E7: “Hoje o ensino... a educagdo ¢ algo que proporciona as pessoas uma melhoria na
sua qualidade de vida, melhoria na obtencéo de um trabalho no desempenho do mesmo.
A educacdo proporciona para a Pessoa com Deficiéncia um diferencial na hora dela estar

se recolocando no mercado, igual uma pessoa que nao tenha algum tipo de deficiéncia”.

E11: “Acho necessaria e importante. S80 pessoas capazes que com ajuda da sociedade

e do governo podem muito bem ter uma vida normal”.

E12: “A educacao ¢ o inico método para salvar esse pais, porque sem educagao a Pessoa

com Deficiéncia para de ser incluida, ela deve ser aceita principalmente na educacao”.

Pelo discorrido anteriormente pelos participantes, tém-se que, em suas opinides, ha
evidenciada a importancia do processo que se convencionou denominar de inclusdo. Dessa
forma, percebe-se que os mesmos corroboram que é por meio dela (inclusdo), seja na escola,
seja no trabalho, que ocorre a possiblidade de participacédo ativa na sociedade.

Também se argumenta que ha leis que garantem os direitos das pessoas com deficiéncia

em varios segmentos sociais.

E7: “Esse é um direito que esta previsto na Constitui¢do. Todas as pessoas tém o direito
a educacdo, tém o direito a trabalhar, tém o direito a ter suas condi¢des sociais

preservadas”.

E12: “Por conta da nova legislagdo da inclusdo da Pessoa com Deficiéncia na escola
publica, que tiraram muitas criancas que frequentavam a APAE, estas foram inseridas

na escola publica. Esses alunos com certeza vao pra faculdade”.

Embora, a legislacéo e as politicas de inclusdo garantam o acesso dos alunos PAEE nas
escolas comuns, ha o desafio da criacdo efetiva e positiva de um ambiente educativo que
promova situacOes assertivas de aprendizagem e saia somente do registro da legalidade
(DENARI, 2014).

Dessa maneira, sabe-se das conquistas das politicas de inclusdo, mas alguns relatos

colocam a percepcéo de que existe precariedade no atendimento a necessidade destes alunos.
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E10: “(...) Da época que eu comecei pra ca, teve alguns progressos, mas ainda deixa a
desejar por conta da vasta auséncia de material que a gente tem. Muito vai das escolas,
das instituicbes, né. O seguimento educacional ndo procura dar ao aluno o que

necessita”.

Essa parece ser uma situacdo paradoxal vivenciada no Brasil, que possui uma
legislacdo vasta e moderna acerca da inclusdo social, mas que em termos
praticos, as acfes efetivadas, inclusive no campo da educacdo, ainda sdo
incipientes. (SANTANA, 2013, p. 25)

Dessa forma, vale considerar que a inclusdo social de uma Pessoa com Deficiéncia deve
ir além da legislacéo e ser vivenciada em todos os ambientes desde o seu nascimento, sendo a

escola apenas um local a mais para o exercicio da cidadania.

A escola é parte inseparavel da realidade social. Em seu interior, apresenta
caracteristicas de uma totalidade complexa, ocorrendo processos e fendbmenos
objetivos a que os educadores devem estar atentos e sensiveis para melhor
desempenharem sua funcdo de mediadores do conhecimento. Com a
implementacg&o das politicas de educagéo inclusiva nos sistemas de ensino e
no interior das escolas e dos centros de Educacéo Infantil, disseminando novos
principios educativos, novos saberes e novas concepgdes e, com elas, novos
desafios, conflitos e problemas devem ser estudados, analisados e
acompanhados pelos pesquisadores e comunidade em geral a fim de que cada
vez mais todas as criangas recebam educacéo de qualidade (MIRANDA, 2011,
p.42).

Assim, observa-se que a escola além de proporcionar conhecimento, é colocada como

importante para que a Pessoa com Deficiéncia tenha visibilidade em seu meio social.

El: “Eu acho que essa parte (inclusdo) da escola, da faculdade estd além do
conhecimento técnico ou do conhecimento basico. Ela esta na parte da socializa¢éo que

€ 0 mais importante para uma pessoa que tem deficiéncia”.

E2: “Inclusdo ¢ tirar aquela crianga que hoje ta em casa pra ficar na sociedade, pra estar

inserido na sociedade”.
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E8: “Eu penso tem que sair, ¢ bom ter politica de inclusdo, porque é... Incentiva o
pessoal a sair. (...) Tem que ser incentivado a sair, porque ficar s6 em casa, é confortavel,

mais € ruim”.

E14: “E bom, porque uma pessoa que vive isolada, ela tem a tendéncia de piorar cada

vez mais”.

E15: “(...) acredito que o fato de estar convivendo com outras pessoas pode até trazer

uma melhora, uma evolugio”.

Assim, tém-se, para os entrevistados, que a inclusdo é importante para a socializacdo, o
que pode ser entendido que a escola, além do papel da educacéo formal, torna-se o espaco para

que a Pessoa com Deficiéncia possa participar do meio social.

Considerando o educando em sua integridade, independentemente de suas
condigdes fisicas ou intelectuais, atribui-se a cada pessoa a possibilidade de
desenvolver-se de acordo com suas atitudes e aptiddes visando sua insercdo
na sociedade. Como parte do sistema educativo, sua existéncia esta
intimamente ligada a valores e virtudes, condigdes tais que fazem da educacéo
uma forma enriquecida para melhorar a qualidade de vida das pessoas
(DENARI, 2014, p.97).

Ainda em relacdo a socializacdo, E8 relata que parte do isolamento de uma Pessoa com
Deficiéncia pode se dar por conta da sua ndo aceitacdo e pouca acessibilidade encontrada nas

cidades para que ocorra a independéncia para a locomocao.

E8: “Pode ser por vergonha, porque os outros ficam olhando, ou também por dificuldade

de locomogdo. Nao ¢ todo lugar que ¢ adaptado (...)”.

A locomocéo, apontada como um fator de dificuldade para a Pessoa com Deficiéncia
participar da sociedade, também é apontada como uma falha nas instituicdes de ensino para que
ocorra a incluséo. A falta de acessibilidade em diversos ambientes ocasiona dificuldade de livre
circulacdo dos alunos PAEE, o que limita o desenvolvimento de suas atividades académicas e
diminui suas interacgdes sociais (CASTRO, 2011; CANDIDO PEREIRA, 2016).
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E1: “Eu estudei numa escola que ndo tinha rampa, entdo, com certeza, muitas maes nao

matricularam seus filhos deficientes por conta disso”.

E4: “Eu acho que sem acessibilidade, sem condic¢des de receber o deficiente”.

E5: “A maioria das construgdes sao prédios... Prédio ndo ¢ legal para cadeirante, para
quem usa muleta, para quem tem um problema, porque as vezes... vocé ndo tem
problema permanente, mas durante um tempo. E ai vocé vai ver que ndo é facil,

entendeu. Nao ¢ facil para vocé chegar num lugar, deslocar distincia grande”.

Assim, as barreiras arquitetdnicas impedem ou dificultam a autonomia de circulagéo de
pessoas com mobilidade reduzida, bem como suas relacdes sociais, 0 que é uma forma de
exclusdo social (SANTANA, 2013). Completando, Rodrigues (2004), coloca que a
acessibilidade arquiteténica é uma filosofia de acolhimento.

Nesse sentido, observa-se que as barreiras existentes para a vivéncia de papéis sociais
estdo atreladas a ambientes; atitudes preconceituosas, praticas discriminatérias e
desconhecimento sobre deficiéncias e direitos, o que apontam para a necessidade de mudancas
(SASSAKI, 2006; CHAHINI, 2010). Fato percebido pela percepcao do estranhamento que esse
publico ainda causa nas escolas, bem como no pais em geral, como €é possivel perceber nos

excertos que se seguem.

E13: “O que eu penso ¢ o seguinte: ¢ muito falado, mas na pratica quando a gente vai
para o dia a dia... aqui no Brasil parece ainda que é um choque... para os professores,
educadores ainda é. (...) O Brasil esta bem atrasado em relagdo a muitos paises ainda

nessa questao”.

O mesmo entrevistado, relata que sua percepg¢éo sobre inclusdo se modificou-se apos
adquirir a deficiéncia. Comenta que ndo ha compromisso das instituicdes para que a Pessoa
com Deficiéncia esteja realmente inserida no contexto escolar, como evidencia mais um trecho

de sua entrevista.

E13: “S6 depois de ter passado por isso... entdo... eu vejo assim... que 0 meu é um tipico

caso, como os demais em algumas escolas. Nao estdo preocupadas com a inclusao.



156

Porque a inclusdo ndo € a pessoa estar ali no meio, isto nao significa que ela esté inclusa.
Vocé tem um aluno especial no meio de alunos que enxergam... ndo € incluséo. Incluséo

¢ vocé fazer com que ela possa ter autonomia nas atividades dela como os demais”.

Dessa forma, embora a inclusdo deva ocorrer e haja legislacéo e politicas para tal, ainda
hd a necessidade de mudancas atitudinais para alicercar as demais mudancas. Uma das
mudancas importantes que aparece nos discursos esta relacionada ao pouco conhecimento dos
préprios entrevistados em relacdo as demais deficiéncias, especialmente a intelectual, em que,
sobre a mesma, ha estigmas e esteredtipos. Assim, ao serem indagados sobre quais tipos de
deficiéncia que devem ser incluidos na escola comum, tem-se como relato constante a énfase

na deficiéncia intelectual. Alguns discursos sdo favoraveis, como de E10.

E10: “Qualquer uma pode ser incluida. A maior prova disso é que hoje muitos estdo na
area de trabalho, desenvolvem um bom trabalho. E deve ser dado uma chance... entdo

cabe a inclus@o em qualquer uma, independe da deficiéncia”.

Percebe-se, por parte de E1, uma busca de reflexdo sobre a tematica. Este relata sua
convivéncia com uma pessoa com autismo e busca um paralelo com a deficiéncia intelectual

para emitir sua opiniéo.

E1: “E muito dificil falar sobre isso. Eu sou uma pessoa que convive com isso. Eu ndo
sei como seria... como é... uma Pessoa com Deficiéncia intelectual. Porque, assim, eu
tenho um primo que é autista. Apesar de ele estar sempre no mundo da lua, ele tem uma
memoria incrivel E pela idade dele, pode ser muito mais inteligente do que eu jamais
vou ser. A capacidade dele de lembrar das coisas, aprender as coisas, é até melhor. A
inclusdo é boa para desenvolver o cérebro da pessoa que tem deficiéncia intelectual ou

até para ajudar ela a conviver”.
Em somente um relato detectou-se o desconhecimento sobre a deficiéncia intelectual.
E8: “Eu acho que... Eu sou leigo né... Eu ndo sei como ¢ que funciona a deficiéncia

intelectual. Assim, o pessoal que ndo consegue, assim tem dificuldade pra comunicar

ou pra apreender as coisas, eu ndo sei como é que funciona, sabe? Nessa parte eu sou
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leigo, mais de resto eu sei é de deficiéncia fisica, igual a visual pra adaptacéo pra leitura

a escrita”.

Percebe-se que ha, em alguns discursos, certa resisténcia e ou ddvida em relagdo a
inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual na Educacdo Comum. Isso pode se dar pela

falta de informag@es ou estereotipos existentes sobre a mesma.

E2: “Nesse contexto da inclusdo... assim... aquela inclusdo que ndo seja tdo severa, que
tem aquele... que ndo seja aquela... as APAES... aquela coisa toda, incluida nesse

processo de aprendizagem, ai eu ndo sei”.

E3: “Porque intelectual, ele tem varias fases, pode ter o entendimento até bem razoavel
das coisas, né. Entdo falando de acordo com o que ela entenda, € importante, acho que

ndo deve se excluir ninguém”.

ES5: “Ah... Se for em questdo de mental €... um pouco mais complicado. Eu penso que
é... dificil. Ndo tem como vocé incluir, junto, numa mesma turma capacidade mental
diferente. Eu ndo vejo como, porque o desenvolvimento pessoal de cada um é diferente.
Até a gente que é normal entre aspas, cada um tem a sua loucura, é... ja da problema...
jé da diferenca... tem gente que ndo acompanha. Ai vocé coloca uma pessoa que tem
um problema dela e ela precisa de uma necessidade dela e a0 mesmo tempo cada
deficiéncia é diferente entre elas mesmo. Entdo ndo tem como criar uma classe para cada

um, né. E ndo sei até que ponto vai chegar isso, entendeu”.

E14: “(...) aquelas pessoas que tém tipo autismo, que nao € tao severo, elas devem estar
naescola. Intelectual € mais dificil, né. Ndo o severo... o leve da para frequentar a escola

também”.

Percebe-se que nesse aspecto as opinides dividem-se e que alguns consideram que,
dependendo do grau da deficiéncia intelectual, deve haver uma escola especifica para o aluno
frequentar. Isso remete a ideia de que para que uma pessoa esteja inserida no contexto da

Educacdo Comum, deve se adaptar a ela, o que implica em ser preparada em escola especial
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para tal, de maneira que sO ira para a comum se apresentar caracteristicas educacionais

padronizadas com o esperado culturalmente.

E9: “Depende o grau da deficiéncia. Entdo ¢ o que t6 falando, tem que passar por
especialista, para que o especialista possa indicar se a escola normal é indicada a ele, ou
ele ja tem que frequentar uma escola com mais recurso, com mais acessibilidade,

material didatico especifico, entendeu”?

E12: “Talvez a deficiéncia severa, denominada deficiéncia mental, porque segundo a lei
agora ninguém mais, € incapaz, todo mundo é adaptado, mas acredito que as pessoas
com deficiéncia deveriam ser atendidas em organizagOes direcionadas a isso que tenha
condicdes capacitadas para atender a necessidade deste tipo de aluno com deficiéncia

intelectual”.

Os excertos apresentados revelam uma percepgéo ainda presa ao modelo de atendimento
segregado, no que diz respeito a deficiéncia intelectual.
No entanto, embora haja a defesa da escola especial, coloca-se também que se a escola

comum possibilitar educacdo de qualidade, todos poderao ser incluidos.

E9: “Eu sou a favor de que a institui¢do de ensino, seja ela qualquer escola, ofereca a
oportunidade pra qualquer tipo de aluno, s6 que cada uma na sua especialidade onde
possa oferecer acessibilidade, possa oferecer um profissional capacitado, um material
didatico diferenciado pra que o aluno possa desenvolver. Assim, (...)conseguir encaixar

junto com os normais”.

Alguns egressos expdem que existem mais facilidades de inclusdo em deficiéncias

fisicas e sensoriais.

E5: “Ai ndo. Al j& ¢ mais facil. Vocé falou de deficiéncia fisica... Basta adaptar o

ambiente. O ambiente geral, de uso geral”.

E12: “(...)as outras deficiéncias nao, a paraplegia, monoplegia, a amputacgéo, a paralisia

cerebral ...., essas podem ser bem acessiveis para escola comum mesmo”.
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E14: “Eu acho que sim, mas depende do caso, se for deficiente cadeirante, auditivo, eu
acho que é mais fécil com ajuda de alguém. Visual também, se tiver o braille, essas

coisas todas e alguém auxiliando... vai também”.

Dessa maneira, pode-se afirmar que

(...), a inclusdo é um processo subjetivo e inter relacional, em que o contato
entre as pessoas estigmatizadas, como as que possuem alguma deficiéncia, e
as pessoas ndo estigmatizadas muitas vezes ocorre em situacdes que ressaltam
0 estigma, bem como em interagdes nas quais ndo ha igualdade de status entre
as partes, sendo a pessoa estigmatizada considerada inferior ao resto da
sociedade. As relagfes entre as pessoas ndo estigmatizadas e estigmatizadas
tornam-se angustiantes para ambas, em razdo de produzir um contato com a
diversidade e uma ambivaléncia de sentimentos. Consequentemente, passam
a ser evitadas (VIEIRA, 2013, p.158).

No caso ha o estigma com outro tipo de deficiéncia, ou seja, € a relacdo entre a
subdivisdo do mesmo grupo de estigmatizados.

Tanto para as pessoas com deficiéncia intelectual, quanto para as outras deficiéncias ha
discursos que apontam a tecnologia como aliada a incluséo escolar. Confere-se a ela papel de
destague para o atendimento as especificacfes de cada deficiéncia. Vale se atentar para o carater

magico dado, como se fosse a chave para a resolucdo de todas as problemaéticas.

ES5: “Porque a tecnologia produziria tudo para ele. A tecnologia, no caso, seria a internet,
cursos on lines, cursos a distancia. Enfim, para cada um ha um caminho diferenciado.

A1 eu acho que a tecnologia ¢ legal, funciona bem”.

E13: “Ta melhorando. Tem muita gente ai que estd se beneficiando. Eu até fiquei
sabendo que vao ter que desenvolver na plataforma Android aplicativos com
acessibilidade e que sem essa acessibilidade, ndo vai ser possivel acessar o Play Store
mais. Entdo ta melhorando, mas muitas empresas precisam ter consciéncia de colocar

a acessibilidade nos produtos”.

Pode-se afirmar que os recursos de tecnologia assistiva possibilitam além da realizacéo
de tarefas, a construcdo do processo de aprendizagem pelo préprio aluno, sendo este ativo na
relacdo ensino - aprendizagem (ROCHA, 2013; CORREA, 2014).
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A aprendizagem em seu processo € colocada como de responsabilidade da escola.
Percebe-se que o professor é colocado como sendo o0 agente de inclusdo mais significativo
dentro da escola, tanto que ndo ha relato especificado sobre nenhum outro profissional
educacional.

Sendo o professor o0 agente que proporciona condi¢Bes para o aluno aprender, torna-se
dele o foco para o processo de inclusdo escolar. Para tal ha o argumento de que a incluséo
escolar deve se centrar no professor, na escola e no sistema escolar, pois esses conseguem
buscar caminhos e mecanismos visando a garantia de acesso e permanéncia, bem como a
qualidade de ensino para os alunos (ZANATA, 2004; PASSSOS; VILARONGA; ORLANDO,
2014).

E3: “Eu acredito que esses que sdo profissionais, aqueles que sdo professores mesmo!

Aqueles que gostam... que vao ensinar para alguém que ¢ deficiente”.

Dessa forma, a escola é tida como o local para além da teoria e pratica pedagdgica,
sendo espaco para convivéncia e relacGes entre os individuos, o0 que torna importante as
orientacdes para mudancas de atitudes (SANTANA, 2013), no intuito de evitar situacdes como
auséncia de interesse e de compromisso por parte de alguns docentes, como relatado por E10 e
E13.

E10: “Nao sei se ¢ falta de interesse, ou se ainda ¢ falta de informacao, porque, as vezes,
pego pessoas perguntando algumas coisas: como funciona isso, como se lida com
aquilo? Presumo eu que é falta de interesse, procurar mais, se informar mais. Assim que
V€ a situacdo de frente a vocé, vocé buscar uma solucgdo. (...) De repente esta proximo
de vocé, mas a pessoa ndo se mexe ndo se move. E como se fosse daquele jeito. N&o é

comigo, entdo deixa como ta”.

E13: “Eles ndo tém preocupacio de desenvolver. E muita promessa e nesse caso pouco

retorno”.

Muitos profissionais podem perder o interesse por conta de despreparo em seu processo
de formacéo. Alguns professores ndo possuem conhecimento metodoldgico e didatico para o

trabalho com alunos que apresentem deficiéncias evidentes e quanto mais as salas ficam
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heterogéneas, maior o desconforto, pois ndo sabem lidar com o ensinar a todos (BUENO,
1999a; TOLEDO; VITALIANO, 2012; PASSOS; VILARONGA; ORLANDO, 2014).
Em algumas entrevistas héa a colocagdo de que a inclusdo na Educacdo Superior é falha

também por conta da preparacdo dos professores.

E12: “(...) esses alunos com certeza vao pra faculdade, e os professores tém que estar
preparados, ndo basta ser mestre ou doutor se vocé nédo tem capacidade laborativa pra

lidar com este tipo de situacao”.

E14: “A inclusdo no ensino superior ¢ a mesma coisa, se tiver um cara ali para auxiliar

os professores, nada impede”.

Sabe-se que 0 acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia na Educacdo Superior
ainda apresentam dificuldades. Parte destas, podem ser combatidas por meio da preparacao
docente em sua formacao técnico — pedagdgica, bem como na sensibilizacéo de suas percepcdes
e acdes na identificacdo das necessidades de cada aluno, proporcionando-lhe educacdo de
qualidade (CANDIDO; NASCIMENTO; MARTINS, 2016).

Os pesquisados colocam que para a aquisicdo de conhecimentos e mudanca
comportamental o professor deve ser preparado para lidar com a diversidade, inclusive por meio
de aprendizagem de contelddos mais especificos a algumas deficiéncias, bem como
compreender Libras e o codigo braille, seja dominando-os ou, basicamente, compreendendo

sua estruturacéo.

E3: “Acho que é importante que os professores tivessem curso de Libras, até para o
crescimento deles como profissionais, para receber, também, o deficiente auditivo na

sala de aula. acho que pra todos os deficientes”.

Em busca de reflex&o sobre essa coloca¢do, Candido, Nascimento e Martins (2016)
argumentam que ndo existe formacdo especializada que abarque toda diversidade humana, o
que significa dizer, nesse caso, que ndo ha como um professor ser especializado em todas as
deficiéncias. Porém, ha a necessidade de formacéo continuada de professores em busca de

reorientacdo de posturas profissionais e reconstrucdo de praticas docentes, visto que devem



162

garantir o aprendizado de todos os alunos, como reafirmam essa compreensao 0s excertos a

sequir.

E12: “Os professores t€ém que ser treinados. Eu acredito que eles tenham que passar por
uma reciclagem boa, principalmente na base da educacgéo para que eles possam aceitar
as pessoas com deficiéncia com mais praticidade e habilidades para poder corresponder

a necessidade dessas pessoas na educagao”.

E14: “Ah, capacitar os profissionais, dar curso”.

Embora ndo seja vidvel a um professor deter conhecimento acerca do ensino para
pessoas com todas as deficiéncias, este deve se apropriar dele 0 maximo possivel, pois corre-se
o risco de atribuir aos “especialistas” o dominio sobre o ensino de alunos com deficiéncia, o
que retira a propriedade do docente em efetuar a inclusdo (OTALARA; DALL’ACQUA, 2016).

Assim, observa-se 0 apontamento para o atendimento personalizado ao aluno com

deficiéncia para que seja incluido.

E15: “Acaba precisando de uma atencdo especial em alguns momentos. Se néo tiver
essa atencdo especial ela vai se sentir mal de alguma forma, mas tendo todo um

acompanhamento, ela ndo se sente diferente no meio de todo mundo”.

Em continuidade, os pesquisados apresentam a importancia do especialista. Abordam
que além do professor de sala de aula, a escola deve contar com profissional especializado para
apoio tanto para o docente, quanto para o discente e familia.

E4: “Ah, se tiver uma pessoa especializada para atender essa deficiéncia, pode sim, se

puder fazer as coisas, claro”.
E9: “Entdo, eu acredito que devem oferecer um especialista que possa avaliar o grau de
dificuldade do aluno, um psicologo que possa entender o lado do aluno e do que a

instituicdo oferece, e fazer o meio de campo”.

E13: “(...) a gente até que tenta, quem me ajudou muito foi a professora assistente”.
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O papel do profissional especializado, que para alguns entrevistados pode ser professor
ou psicdlogo, é relatado, também, como importante para a ocorréncia da inclusdo no que se

refere a orientagdo da familia e da “quebra” de resisténcia da escola.

E9: “(...) é fazer um meio de campo entre a institui¢do ¢ a familia ¢ o aluno. Um
acompanhamento para que o0s pais quebrem esse bloqueio de achar que o filho ndo da
conta, como algumas instituicdes de ensino também pensam assim. Entdo eu acho que
elas tém que ter um especialista, um especialista e psic6logo que possa analisar caso a

caso, pra que possa direcionar”.

E13: “E ai (...)comegou a conversar com a familia, ensinou ele a ler o braille e instruiu
a familia para cobrar da escola que arrumasse uma pessoa para ficar com o menino. A
escola, eu fiquei sabendo, contratou uma pessoa para ajudar ele s6 depois de ter passado

por isso. Entdo eu vejo que isso ¢ um tipico caso em algumas escolas”.

O imaginario coletivo social e educacional sobre as pessoas com deficiéncia, ainda,
muitas vezes, acaba por atribuir-lhes rotulos e nédo respeitd-los como cidaddos. Essas
representacdes discriminatorias em que a diferenga possui conotacdo negativa, esta presente no
imaginario de professores, alunos, familias e na prépria Pessoa com Deficiéncia (OLIVEIRA,
2004; CHAHINI, 2010).

Além da organizacdo da escola e seus profissionais, salienta-se a familia como base no
processo de inclusdo escolar. Percebe-se que, talvez pelo sentimento de fracasso, vergonha,
culpa ou mesmo no intuito de proteger seu filho com deficiéncia, algumas familias acabam por
segrega-lo, crendo proporcionar o0 melhor com a educacéo informal ou especial. Com isso,
deixam de possibilitar a vivéncia da inclusdo. O que também ocasiona a diminuicdo do
enraizamento desse paradigma, ao diminuir a presenca das pessoas com deficiéncia no universo

educacional.

El: “As vezes os proprios pais tiram ela da escola por causa da deficiéncia e ela nio
aprende a conviver com as pessoas e ndo aprende nada disso (...). Se nenhuma mée
matricular seu filho deficiente 14, como € que essa escola vai mudar a estrutura? Ela ndo

vai preparar. Nunca vai receber”.



164

E9: “(...) muitos pais, nos dias de hoje, no século XXI, ainda acham que a crianga, ndo

tem um... ndo vai conseguir acompanhar”.

Também, a prépria Pessoa com Deficiéncia poder ser tida como sendo possuidora de
ideias preconcebidas, enraizando o preconceito.
H& opinides de entrevistados que, complementando seus argumentos, colocam nos

limites do individuo a responsabilidade de conseguir evoluir academicamente.

E3: “Eu acredito que sim. Dependendo do nivel que a pessoa tiver, se ela conseguir
chegar até um ensino superior ou até um Ensino Técnico, é porque ela tem capacidade

de entendimento, entao até mesmo para intelectual”.

E15: “Ah... ndo sei... porque ai depende do limite de cada um. Estar respeitando o limite

de cada um, até onde ele pode estar evoluindo”.

Nesse sentido, as pessoas com deficiéncia sdo individuos como quaisquer outros, mas
pelo tratamento dispensado pela sociedade em busca de um padréo ha a internalizacdo da ideia
de incapacidade, de suas limitagdes como desvantagens, o que faz com que suas atitudes, muitas
vezes, entrem em consonancia com o rotulo social que recebem (BUSCAGLIA, 2006;
CHAHINI, 2010).

O entrevistado E1, em seus argumentos, apresenta o que Buscaglia (2006) argumenta
que a limitacdo da Pessoa com Deficiéncia ocorre mais pela atitude da sociedade do que pela

condicdo da propria deficiéncia, ou seja, é a sociedade que cria 0s incapazes.

El: “Tem gente que pensa: eu sou deficiente, eu sou limitado. Nao é bem assim que
funciona. Esse pensamento acaba ajudando a criar um preconceito. Acho que a propria
comunidade de pessoas com deficiéncia que pensam assim ajudam a criar esse
preconceito, eu acho muito importante a inclusdo dessas pessoas nesse meio para que

possa quebrar as barreiras e mostrar o que ¢ deficiéncia fisica”.

Ou, continuando com o relato de E1, pode ser agente de inclusdo, sendo a maior

interessada em sua ocorréncia.
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E1: “Entdo, eu sou tdo capaz ou até mais do que a pessoa que esta me julgando. Tipo eu
passei por varias situacdes onde as pessoas olhavam para mim e falavam: °© Nossa ele
fala!” como se eu fosse a Annabelle!® sentada numa cadeira de roda com vida. E muito

importante a gente quebrar esse pensamento’.

Portanto, a imagem assertiva sobre si mesmos, pode possibilitar a superacao dos limites

socialmente impostos.

E7: “A Pessoa com Deficiéncia, ao realizar os processos de educacdo, ela consegue
adquirir competéncias e qualidades pra desempenho de qualquer funcdo e poder atuar

no mercado de maneira eficiente com qualidade”.

Em relacdo especificamente a Educacdo Superior, observa-se que ha em alguns relatos
0 pensamento de que existem cursos adequados e inadequados para uma Pessoa com
Deficiéncia frequentar, como exemplificado por E10, mas que grande parte do éxito também

se encontra no esforco individual.

E10: “(...) eu tenho um entendimento: t€ém cursos que ndo d& fazer. Tem uma certa
limitacdo, mas vai do esforco de cada um. Eu tenho um amigo meu, gue esta sentindo
na matematica, t4& se pegando l& com um grafico, mas t4 conseguindo. Ele tem
inteligéncia para isso. Ele gosta disso. E seu foco principal. Isso ndo é empecilho, e ele

ta indo”.

Este mesmo entrevistado, E10, coloca que ha maior preparacdo para a inclusdo nas
instituicOes de Educacdo Superior privadas do que nas publicas. Em sua fala menciona que ha
investimentos que permitem que pessoas com deficiéncias tenham se formado em diferentes
areas. Ja o participante E12, faz uma critica na qual relata que as IESs privadas fazem

investimentos para terem alunos com deficiéncia por questdes ligadas a lucro.

16 Annabelle é um filme de terror norte-americano. Foi inspirado no famoso caso da boneca Annabelle,
investigado pelos demonologistas Ed e Lorraine Warren. (ANNABELLE, 2014).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Ed_e_Lorraine_Warren
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E12: “(...)monetario, as pessoas visam o dinheiro, visam investimento para atrair este
tipo de gente. Eu conheco cego que é advogado, conheco surdo e mudo que é advogado,
conhego cadeirante que é advogado, engenheiro, eles se formaram... eles se formaram

onde? Formaram na ...”.

Nesse sentido, independente do motivo, hd a percepgdo de que existe uma maior
receptividade nas IESs privadas que publicas, embora tal fato ndo garanta a acessibilidade a
Educacao Superior, o que é argumentado por E1. Em seu relato ha a percepcao de que parte das
pessoas com deficiéncia ndo da continuidade aos estudos por ter se adaptado ao sistema

assistencialista.

El: “E muito preocupante, porque muitas pessoas nao saem de casa para procurar uma
formacdo. Nao pelo fato de que ndo conseguem, mas pelo fato de que ela se pde numa

situagdo de comodismo”.

Diante do exposto, pode-se sintetizar que o0s entrevistados, ao relatarem seu pensamento
sobre inclusédo, ndo abordam especificamente a Educacdo Infantil e o Ensino Técnico. As falas
acabam por generalizar a temética ou priorizar a mesma na Educacao Superior. Pode-se inferir
isso com base no fato de ser o nivel educacional mais proximo da sua realidade atual.

Em relacdo a educacdo fundamental, ha apenas um relato e este coloca a escola como

passiva diante da necessidade de incluir um aluno com deficiéncia.

E13: “... ele esta agora com 10 e 11 anos. Ele estava na escola sem auxilio de nada. Os
pais dele sdo bem pobres. (...) na escola ndo tinha nenhum recurso, (...) ndo tinha
nenhuma reglete para ele escrever em braille (...), ele estava na escola. E a escola ndo

correu atras de nada”.
A mesma visdo de passividade percebe-se no relato ligado ao Ensino Médio:
E2: “Eu tenho uma sobrinha que também ¢ deficiente e ela terminou o colegial e assim...

eu vejo que falta. Tem que haver esse processo de incluséo pra (...) vivéncia desse

deficiente, e para o familiar desse deficiente”.
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Em relacdo a Educacdo Superior, o discurso volta-se para a busca do cumprimento da
lei. Percebe-se uma maior preocupagdo em enfatizar que 0 acesso e a permanéncia s&o
assegurados pela legislacdo, talvez pelo fato de ser mais recente e até ocorrer com menor

numero de pessoas com deficiéncia inseridas nesse contexto.

E12: “Demanda e Lei. A lei obriga muita coisa (...) como lidar com este tipo de gente

que vem agora, que véo ser inseridos agora na Educacgéo Superior ™.

Diante da percepcao que 0s egressos entrevistados possuem sobre a inclusao de pessoas
com deficiéncia na Educacdo Comum, pode-se inferir que ha conhecimentos preponderantes de
suas vivéncias pessoais e atrelados ao senso-comum. Nao hé evidéncia de conhecimento mais
sistematizado sobre a tematica, embora relatem os aspectos bésicos fundamentais para a
resisténcia ou existéncia da inclusdo nas escolas.

Ao se abordar a inclusdo na Educacdo Superior ha uma discussao ainda timida, porém
fundamental. Esta deve levar em conta as condi¢Ges de acessibilidade, a identificacdo do
publico alvo da Educacdo Especial dentro da universidade e a promogcao de recursos necessarios
para 0 acesso, a permanéncia e a conclusdo do curso (CANDIDO; NASCIMENTO; MARTINS,
2016).

Dessa forma, torna-se importante a compreensdo de como foi a vivéncia dos egressos
em seus processos pedagdgicos suas caracteristicas e necessidades, 0 que serdo trabalhados na

continuidade do texto.

4.2.3 Processo pedag6gico, suas caracteristicas e necessidades

Ao se compreender o processo de escolarizacédo, torna-se importante o aprofundamento
de como ocorreram as agdes pedagogicas durante a permanéncia dos egressos nas FATECs.

Para tal, ¢ levantada a categoria denominada “processo pedagogico, suas caracteristicas
e necessidades” (apresentada no Quadro 13), na qual busca-se a compreenséo da percep¢éo do
egresso em relacdo ao cotidiano académico experienciado nas FATECS, suas facilidades e
dificuldades, bem como o comportamento dos docentes e demais discentes sobre a vivéncia da

inclusdo escolar de alunos com deficiéncia.
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Quadro 13: Categoria: Processo pedagdgico, suas caracteristicas e necessidades

N° Questdes Categoria Subcategorias Definicao
Descreva como foi sua
4 vida académica na P N q
FATEC ercgpj_;oes ac_erca as\
condigdes pertinentes a

vida académica envolvendo
facilidades e dificuldades

Voce sentiu fagllldades no cotidiano académico e
9 ci)rl?;zr;?aessgémfon;a conduta de professores e
; Armi colegas em relacdo a alunos
" Vida Académica S
FATEC® com deficiéncias.
Processo
pedagégico
Voceé sentiu dificuldades e suas
10 enguanto estudante no necessidades

cotidiano académico da
FATEC?

7 Relate como vocé percebe
o professor da FATEC em
relacdo ao aluno com
deficiéncia

Professor

Colegas

Fonte: Elaboragdo Prdpria

Para iniciar o entendimento de como o egresso com deficiéncia, oriundo da FATEC,
percebe suas necessidades e seu processo pedagdgico, foi empreendida uma anélise da vivéncia

académica na Educagéo Superior.

Para tanto, entende-se que

Frequentar a Educacdo Superior significa uma grande oportunidade,
oportunidade essa de participacdo, de luta pela igualdade, de difuséo das
oportunidades a fim de que a sociedade perceba que os estudantes PAEE séo
capazes e devem participar ativamente exercendo seus direitos de cidaddos

(SANTOS, 2014, p.88).

Essa vivéncia académica encontra-se atrelada ao acesso que os alunos com deficiéncia
tiveram na Educacgéo Superior. Pode-se entender acesso como sair de um determinado lugar ou
situacdo para algo diferente (WATZLAWICK, 2011) ou, em uma perspectiva mais abrangente



169

e que ¢ utilizada neste texto, como sendo “o conjunto de possibilidades especificas que
permitem ao estudante com Necessidades Educativas frequentar e relacionar-se com a
comunidade académica” (SANTQOS, 2014, p.21).

Portanto, 0 acesso procura garantir, por meio de eliminacdo de barreiras, o ingresso, a
permanéncia e a conclusdo do curso. Nessa perspectiva, a vivéncia académica dos entrevistados
inicia-se por meio da acessibilidade necessaria no vestibular, garantida por lei, para a realizacdo
da prova. Ndo ha, em nenhum relato dos egressos que solicitaram condi¢Ges especiais, a

ocorréncia de situacdes problematicas ou que pudessem gerar algum desconforto.

E4: “Eu indiquei a mesa que encaixasse a cadeira e ficou bom”.

E8: “Como eu ja conhecia o pessoal da FATEC... como eu fiz mecatronica |4 e o pessoal

jé me conhece, no vestibular eles me ajudaram a escrever”.

E9: “Quando eu fui fazer a prova do vestibular, como 14 é um prédio de dois andares...

entdo, quando eu fui fazer a prova... fui fazer no térreo”.

E nessa linha de raciocinio, 0 acesso continua por meio de a¢6es ligadas a permanéncia.
Ao ingressarem na Educacdo Superior percebe-se, em parte dos discursos, mais uma vez, a
incerteza diante do novo e a necessidade de enfrentamento, seja por si mesmo, seja por apoio

de outros.

E3: “A gente pensa assim: ‘puxa vida! Eu ja sou diferente, o que eu vou fazer 14, ou
porque eu t6 querendo ter um Educacdo Superior, ou ter um Ensino Técnico ou ser
alguém na vida?’ Porque ha chances iguais. Na verdade, a unica diferenca é que pra

chegar num nivel desse, precisa de adaptagdes”.

E11: “O comego da minha vida académica na FATEC foi dificil, pois as pessoas ndo
conseguiam me ver como uma pessoa deficiente, pois eu conseguia ler os labios. (...)
Com o passar do tempo, os professores e alunos passaram a me ajudar a entender melhor

os recados e o que era pedido”.
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E15: “No comecgo das aulas, como eu estava meio inseguro, uma irmd minha me
acompanhava durante as aulas. No comeco, ela ficava em todas as aulas, conforme fui
ficando mais confiante e conhecendo, também, os colegas, ela me deixava sozinho em

algumas aulas. E foi assim por uns 4 meses”.

Ha relatos do inicio da graduagdo em que ocorre o0 estranhamento por parte de alguns
colegas e professores. Dessa forma, pode-se reafirmar que o novo abarca ndo somente a Pessoa
com Deficiéncia, mas, também, seus colegas. Esse novo encontra-se atrelado a pouca insercédo
do PAEE na Educacéo Superior, ndo s6 das FATECs, mas de todas as IESs do pais, conforme

dados ja apresentados.

O preconceito pode ter um significado comiserativo podendo gerar reacoes de
pena e piedade sobre aquela pessoa considerada invalida, pois ela
normalmente é vista sob estere6tipo de vitima, sofredora ou ainda prisioneira
da propria deficiéncia. Por outro lado, 0 preconceito pode gerar reagdes de
carater aversivo, sendo o deficiente tratado de forma agressiva, pois é visto
sob o estere6tipo de uma pessoa ma, um vildo, um ser asqueroso. (PIZA, 2011,
p.41).

Assim, dependendo da 6ética de quem relaciona-se com a deficiéncia, podem ocorrer

sentimentos de negacdo, repudio, aceitacdo, dentre outros.

E2: “: Tive dificuldade... o sistema... quando a gente comega... nesse processo € dificil,
porque até as pessoas, 0s seus colegas nas salas de aula... sentem um... ndo é repulsa.
E... ‘eu to estudando com ela’, entendeu? E, isso... um estranhamento com o cadeirante:

‘eu ndo sou cadeirante e nossa, ela td aqui’”.

E11: “Achavam estranho eu levar minha irma junto nas primeiras reunides presenciais’.

E15: “Eu ndo tinha uma convivéncia muito fora do ambiente de casa, da familia. (...) ai
eu tive essa adaptacdo... um monte de pessoas... € acabei tendo uma idade um pouco
acima da maioria da classe. Mas ndo foi tanto uma dificuldade, foi até rapido essa

adaptagdo. Sempre me trataram bem”.
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E3: “No primeiro dia foi dificil porque eu cheguei com a bengala, e tem alunos que sao
mais jovens e gozam mesmo. E riam de mim. E disseram: ‘nossa tem isso na FATEC?’
Disseram que eu tinha entrado sem prestar vestibular, porque eu era deficiente. E eu
fiquei pensando: ‘ou eu me importo com isso € volto pra casa e guardo meu sonho na

299

gaveta mais um pouquinho, ou entdo eu esqueco € vou em frente’”.

Vale enfatizar que a ndo presenca da diferenca faz com que as pessoas entrem numa
zona de conforto no que ja Ihe é naturalizado. Quando um individuo, que esta fora dos padrdes
sociais adotados por aquela pessoa e seu grupo entra naquele meio, provoca essas reacdes de
negacdo, indiferenca ou desvalorizagdo e ha o sentimento de desconhecimento diante do lidar
com a diferenca, por ideias preconcebidas em relacdo a ele. Umas das maneiras de eliminar
essas barreiras implica na convivéncia cotidiana, que acaba por desmistificar o diferente e
naturalizando-o no meio. N&o houve discrepancia nessas ideias externadas, sendo que 0s

excertos de E2, E3 e E11 sdo representativos de todos os demais.

E2: “Depois desse periodo, desse processo, vocé vai vendo que todo mundo € igual. Que
a deficiéncia, que ela... ndo limita, ela acaba te fortalecendo. E assim, que é um lado
mais humanizado do aluno, do professor. Na verdade, eles te acolhem pra vocé se sentir

melhor... mais parte da aprendizagem, ele te trata como uma pessoa normal”.

E3: “Quando eu comecei 14, também foi importante para os outros alunos da FATEC
pra perderem aquele medo, aquele receio de ter um deficiente por perto. Porque depois
todos queriam me ajudar, todos queriam saber como eu conseguia estudar e me
chamavam pra participar de um projeto que eles estavam desenvolvendo (...). Depois eu
fui aceita de uma forma boa, me ajudaram subir escada, me ajudaram a ir na sala de
aula. Na aula queriam me ajudar, ler o texto que o professor estava passando, pra que

eu pudesse copiar. Entdo, pra mim foi um aprendizado”.

E11: “(...) mas durante o curso e com as provas presenciais, conheci os colegas de classe

e fizemos muita amizade. Assim, eles eram os meus ouvidos € me ajudavam em tudo”.
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Em continuidade aos relatos sobre os colegas de faculdade, tem-se clara a importancia
dos mesmos na permanéncia dos alunos com deficiéncia nas FATECs pois, ao oferecerem

auxilio fisico e académico, fornecem suporte psiquico.

El: “Foi bem dificil mesmo, mas quando ndo tinha acessibilidade, e, as vezes, 0s

professores ndo davam jeito, os alunos davam. Entdo ndo tenho o que reclamar”.

E4: “Os alunos também me levavam quando eu precisava sair da sala, me levavam pra

sala de informatica... tudo. Todos foram muito atenciosos”.

E6: “Sempre tive um bom grupo de amigos que estudavam e ajudavam nas duvidas e

trabalhos em grupos”.

ES8: “(...) auxiliam. A gente sempre manda um e-mail um pro outro, as vezes a gente usa

Skype pra fazer os trabalhos com os colegas juntos”.

Um aspecto interessante que surgiu foi evidenciado no relato de E3 sobre o seu processo
de inclusédo que, segundo sua percepcao, para os docentes, impulsiona o aprendizado do restante
da sala. Para Caramori (2014), todo aluno que precisa de abordagem pedagdgica diferenciada
é estimulo para o desenvolvimento de situa¢Ges mais ricas de aprendizagem, pois contribui para

0 aprimoramento de praticas educativas.

E3: “(...) os professores disseram que os alunos da sala ficaram mais empenhados,
porque eu conseguia tirar notas boas nas provas. ‘Se eu conseguia, eles também

conseguiam’. Eles achavam que eu era um bom investimento”.

Ainda sobre o relato anterior, ndo se pode furtar ao aspecto de que mesmo que 0S
professores e demais alunos inspirem-se no colega com deficiéncia ha, implicita, uma ideia de
incapacidade na frase “se eu conseguia, eles também conseguiam”, pois da-Se a entender que
tirar notas boas ndo faz parte do comum para esse publico. Surge, mais uma vez, a ideia da
deficiéncia vinculada a incapacidade.

Muitas das limitacOes atribuidas as pessoas com deficiéncia ndo séo delas e, sim, das

possibilidades de suas interagdes com o meio. Ou seja, “as pessoas deficientes ndo sdo vitimas



173

de seus infortunios, mas suas incapacidades originam-se da troca que estabelecem com o meio,
que se apresenta pouco acessivel as suas reais capacidades” (MELLO, 2008, p.46).
Quanto ao cotidiano académico, alguns dos pesquisados relatam a ndo necessidade de

especificidades para a realizacdo de seus estudos.

E5: “Nao tive necessidade de apoio. Mas se eu precisasse se eles ajudariam sim, ndo

tenho duvida disso. Pedagogico ndo tive problema nenhum”.

E6: “Em ambas as FATECs sempre fui considerado um aluno normal. Como meu
aparelho auditivo supre as necessidades da perda, ndo tive problemas em assistir as
aulas. N&o tive problemas relacionados a entendimento de disciplinas, muito diferente

de outros alunos sem deficiéncia”.

Percebe-se na dltima frase do relato anterior, a necessidade de autoafirmacdo, que

também ¢é apresentada no relato de E7.

E7: “Eu tive aulas iguais as pessoas que ndo tinham deficiéncia, no caso, meus colegas
de classe. Os contetdos eram 0s mesmos, 0s materiais eram 0s mesmaos, eu nao vi algum
tipo de diferenga. No caso, minha vida académica foi similar a um aluno que néo tenha

algum tipo deficiéncia”.

Em continuidade aos relatos sobre o cotidiano académico, E9 retrata seu encontro inicial
com a direcdo da unidade e com o coordenador de seu curso em que 0s mesmos colocam seus
préstimos para as necessidades que o aluno possa vir a ter, mas ndo realizam acdes
sistematizadas, ao deixarem que os professores tomem as medidas necessarias, de acordo com

a aula.

E9: “A minha vida académica dentro da FATEC foi normal. Tive pouco contato com a
direcdo e coordenagdo. Foi s no inicio, onde eles me passaram como era a FATEC,
como funcionava, me apresentaram escola, viram as minhas dificuldades e se colocaram
a disposicédo do que for preciso. Mas eu ndo tive, no decorrer do curso, mais contato
com eles. Meu contato foi mais com professor. (...) Todos me trataram como um aluno

normal, sabiam do meu grau de deficiéncia, mas me trataram com um aluno normal”.
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Em contraposto ao que é apresentado pelo relato anterior, verifica-se que as acfes para
a inclusédo de alunos com deficiéncia na escola devem ser planejadas, com o intuito de eliminar
barreiras (MOREIRA, 2003; PIZA, 2011). Isto se da por meio do “aprimoramento na formagao
de professores, a adaptacao e adequacdo do ambiente escolar e dos valores e atitudes sociais,
para que todos os direitos possam ser respeitados.” (PIZA, 2011, p.58).

Alguns relatam como acolhedor o clima académico estabelecido pela escola, que se
encontra em consonancia com o argumento de Borges e Montoya (2015, p.33), em que a
educacdo inclusiva, dentro de um processo gradual de implantagdo, promove o “respeito e
atencdo a diversidade dos Estudantes de acordo com as suas caracteristicas estilos e ritmos de

aprendizagem assim também por sua diversidade social e cultural”.

E3: “(...) fez com gue a gente andasse por la sem ser constrangida, sem ser chamado de

cego, qualquer coisa assim vocé entendeu? Realmente, fui incluida totalmente 100%.

E4: “Eu escrevo com letra de forma. Eu escrevo mais lentamente. A professora foi
atenciosa, entendeu e compreendeu... e a propria FATEC foi assim também. Eu deixava
a cadeira na biblioteca, porque 1a tem escada e ficava guardado la. E tem uma vaga para
deficiente no estacionamento que meu pai fica 14, porque ele me levava pra faculdade e

me esperava até acabar”.

E15: “(...) a parte de ateng¢do, verificando... sempre preocupados me atendendo, no que

precisava pra me deixar mais confortavel”.

Para Abreu (2012), existe um elevado numero de alunos com deficiéncia que desistem
da Educagdo Superior por encontrar ambientes académicos pouco estimuladores e ou com
exigéncias que ndo respeitam as diferencas. 1sso se alia ao imaginario de que a Educacgéo
Superior estd atrelada ao alto intelecto, ndo sendo para todos. Assim, nos relatos sobre o
cotidiano académico, exemplificados por E1, E12 e E13, percebe-se um orgulho em narrar a
dedicacdo e o éxito na conclusédo das disciplinas, que sdo vistas como complexas e ocasionam

a desisténcia de muitos. Mais uma vez, atesta-se a necessidade de superacdo dos obstaculos.
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El: “E engragado... a primeira aula que a gente tem com professor, ele fala: ‘eu vou
ensinar vocés fazerem 1 mais 1 dar 10’ e ensina mesmo! Vocé fica... ‘Meu!... O que eu
aprendi até hoje?” E muito diferente... ¢ um mundo muito diferente... E bem... é
puxado... é muito puxado. Se bobear vai pegar muita DPY’. Ja vi gente ficando um ano...
dois anos na mesma matéria. E uma coisa que... ndo da para levar com a barriga. Em
algumas provas eu tive mais facilidade, porque a minha area sempre foi matemaética,
mas outras... eu tive que ralar mais... eu tive que passar horas na biblioteca estudando

para passar. Se nao fica para tras, né?”

E12: “Um curso dificil... ndo é um curso facil. Muitos desistem. Entraram 40 e formaram

5. E um curso dificil! Entdo... requer dedicagdo”.

E13: “A maior dificuldade que eu tive, foi de correr atras, pesquisar na internet, ler
tutoriais até mesmo em outros idiomas, pra ver o que outros produtores deficientes
visuais estavam fazendo. Eu posso dizer que foi o software, foi a parte de adaptacéo do
software mesmo. A gente teve que fazer pesquisa grande para conseguir escrever nosso
trabalho. Acho que a maior dificuldade que a gente encontrou foi na finalizacdo do nosso
TCC*8, mas descobrimos coisa que ninguém tinha descoberto, nds fomos pioneiros, pelo

menos no ano académico”.

Matérias da area de exatas sdo colocadas como as que menos apresentam afinidades
entre os egressos com deficiéncia, tendo as dificuldades justificadas por ensino anterior de baixa

qualidade e, portanto, ocasionam baixo rendimento.

E2: “(...) esse negocio de estatistica, matematica... quando ¢ uma matéria que eu nio
tive 0 acesso, pelo fato de ser um EJA (...) ndo da pra vocé aprender. Ndo da para o
professor € aprofundar o conteudo pra vocé aprender. Na verdade, ele dd uma mesclada,

joga por cima e vocé passa. E na FATEC vocé tem que fazer e entender”.

17 Dependéncia (reprovacdo na disciplina)
18 Trabalho de Conclusdo de Curso
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E12: “Eu tive a dificuldade de qualquer aluno de escola com déficit educacional. Eu tive
dificuldade em assimilagdo de matérias que nunca vi. Tinha fisica... no caso é vocé se

deparar com uma situa¢ao que ndo conhece”.

Algumas situacOes retratam falta de atendimento as necessidades dos egressos.

E3: “Dificuldade todo mundo tem... de uma matematica que a gente ndo consegue ler,
de uma estatistica um pouco dificil, mas as mesmas dificuldades de todos os alunos. Eu
na realidade, ali dentro era uma pessoa que as vezes até esgueciam que eu tinha

deficiéncia visual”.

E8: “E que ¢ na pratica mesmo, manual, assim, tem os componentes eletronicos que tem
que encaixar. Tem que ligar os fiozinhos assim com o alicate, tem a parte de montagem...
E como ndo da pra eu manusear o equipamento, eu s6 ajudava falando: ‘pde isso aqui

14, liga esse aqui’”.

E10: “Na parte de matematica mesmo, que tinha financeira, Contabil... esse tipo de
matéria. Voceé tinha que ter um curso de informéatica mesmo, tinha que ter ali ao seu lado

Excel ou uma calculadora e o uso desse recurso era de certa forma limitado”.

Continuando com o relato de E10.

E10: Se era um professor que entendia melhor, passava a informacéo e eu conseguia
desenvolver, porém se ndo tinha conhecimento e s6 trabalhava com sistema (e eu sé
trabalho com o teclado, ndo trabalho com mouse) e é basicamente isso que eles
trabalhavam: com mouse. E comigo tinha que acessar todos os atalhos e a gente
procurava junto. Nesse tempo perdia alguns minutos, n3o tinha tanto proveito. E um

despreparo, que dificulta”.

Ao serem questionados sobre facilidades no ambiente académico, o entendimento em
relacdo a palavra facilidade dividiu-se entre: ter privilégios para um bom rendimento em

disciplinas e ter um ambiente educacional acolhedor.
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Muitas vezes o tratamento diferenciado proporciona a igualdade de oportunidades,

entretanto, se utilizado sem critérios pode ocasionar privilégios em detrimento dos outros
(RODRIGUES, 2004; PIZA, 2011). Dessa forma, Ferreira apud Santos (2014, p.19), afirma

que

Por mais semelhantes que possam parecer, cada situacao requer avaliacdo e
intervencdo Unica, bem como cautela para que as acdes delineadas, em
hipbtese alguma, constituam privilégios, e possam manter a compatibilidade
entre o real aprendizado do estudante e o diploma que a ele sera concedido.

Nessa vertente, todos os 15 entrevistados colocaram que nédo ha facilidades no que diz

respeito ao ter privilégios. Fizeram questdo de justificar suas respostas colocando-se como

sendo tratados com o mesmo rigor que os alunos sem deficiéncia. Nessa reacdo pode estar

subentendido, mais uma vez, o receio de que ocorra a davida quanto a sua capacidade cognitiva,

pois a Educagdo Superior ainda esta sustentada pela meritocracia, em que seus sujeitos sdo tidos

como os mais inteligentes e com requisitos que os fazem merecedores de tal (VADILLO, 2015).

E1l: “Eu senti dificuldade, mas facilidade, nenhuma. Nao facilitou nada para o meu lado,

fez eu ralar igualzinho os outros, até pior”.

E2: “Nao que facilitaram por ela ter uma deficiéncia, porque ‘coitadinha’. N&o foi isso
que eu quis dizer, é que essa facilidade que eu tenha colocado nédo ¢é aquela de facilitar
pra favorecer. E facilitar pra poder incluir, ndo de favorecimento. (...) tanto €, que eu
fiquei de DP”.

E4: “Em correc¢ao de provas eu ndo tive nenhum privilegio ndo. Ainda bem, né? Era

igual pra todo mundo”.

ES5: “Nao tinha nada fécil ndo, tudo dificil. Nao tem facilidade nenhuma, ¢ tudo igual: a

questdo pedagogica, a questao de ensino, tudo a mesma coisa”.

E7: “Eu particularmente nao senti dificuldade e nem facilidade, porque em questéo de
estudo eu desempenhei como se fosse um aluno que ndo tivesse nenhum tipo de

necessidade especial. As disciplinas ndo demandavam ou precisavam de algo que
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tivesse além da minha capacidade. Eu fiz 0 uso dos mesmos materiais, dos mesmos
livros. Eu fiz prova similar aos alunos que ndo tinham deficiéncia... trabalhos,
seminarios. Entdo eu ndo vi dificuldade ou facilidade, pelo menos para mim, a

deficiéncia foi algo similar aos alunos que nao a tinham”.

E9: “Mas nio tive facilidade, ndo tive protecdo de ninguém ndo. E eles me tratavam

como aluno normal”.

E12: “Nao nem um tipo de privilégio. Nao a toa que eu peguei DP”.

Os Unicos comentérios ligados ao ambiente facilitador da inclusdo abordam a postura e
o conhecimento dos docentes, (a percepg¢do sobre os professores das FATECs sera trabalhado

adiante), a utilizacdo de materiais especificos, bem como a educacéo a distancia.

E3: “Pra mim, a facilidade foi um ensino bom... os professores explicavam direitinho.

A FATEC tem muitos profissionais que sabem o que estao explicando”.

E4: “Eu acho que eles viam as minhas dificuldades, quando eles estavam falando

alguma coisa, eles me esperavam escrever”.

E4: “Bom, a facilidade que eu senti foi o uso do lap top, porque ndo me faz perder

tempo”.

E11: “O curso por ser EAD facilita bastante quem tem problemas auditivos, somente
algumas adaptacGes sdo necessarias, como filmes que tenham legenda e provas

diferenciadas, sem questdes que necessitem serem ouvidas”.

Novamente, em Varios trechos das entrevistas, surge o sentimento de orgulho, dessa vez
por ser egresso de uma FATEC, como os exemplificados a seguir. Pode-se inferir, mais uma

vez, no fato dos pesquisados terem superado as barreiras para a concluséo do curso como,

19 Educacdo a Distancia
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também, por esse curso ser de uma faculdade publica, possuindo, todas elas, no imaginario

social, respeitabilidade e qualidade.

El: “Acho que ¢ isso... foi muito bom ter estudado 1a”.

E2: “E um up... pra vocé falar: ‘realmente, eu estudei em uma faculdade, em uma
institui¢do publica, com professores gabaritados, todos bem formados’. E... Vale muito

a pena, com certeza’.

E3: “A maneira como eu fui tratada na FATEC, acho que em nenhum lugar eu fui.
Realizei um sonho que era ter o Educagé@o Superior e ainda quero estudar mais, quero
fazer pds-graduacao, fazer outras graduacdes. Quem sabe voltar na FATEC e fazer outro

curso’.

Ao exporem sobre suas vidas académicas, 0s egressos com deficiéncia das FATECs
colocam-se em postura ativa diante da incluséo, enfrentando suas insegurancas e inserindo-se
junto aos demais membros da comunidade académica, o que é desejavel.

No entanto, observa-se a necessidade psiquica de autoafirmagdo, mostrando-se como
capaz em obter éxito cognitivo na vida académica. Assim, ha o risco de se responsabilizarem
por fracassos, dificuldades e morosidades ocasionados por possiveis falhas metodoldgicas,
praticas e didaticas dos agentes educacionais e, também, se satisfazerem com fragil
acessibilidade existente e demonstracdo de empatia, sem a¢des sistematizadas proporcionadas
pela instituicdo de Educacéo Superior, inconscientemente desobrigando-a de responsabilidade
concreta sobre a inclusdo escolar.

Para que se possa verificar a probabilidade de ocorréncia do descrito anteriormente,
segue-se a analise dos dados, ainda com a tematica “processo pedagdgico” no que se refere ao
entendimento dos egressos sobre como os professores percebem os alunos com deficiéncia nas
FATECs.

Em todos os relatos o professor aparece como sendo de importancia para que a inclusdo
escolar ocorra, ndo importando o nivel e o tipo de ensino. No caso do professor da FATEC,
além da afirmacéo de sua importancia, ha discursos que englobam o acolhimento, a preparacéo,

a qualidade, as dificuldades, dentre outras subcategorias.
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Somente um discurso coloca-se como neutro, ndo havendo consideragdes sobre a
atuacdo dos docentes das FATECSs relacionada a questdo da deficiéncia. Argumenta-se que o
fato ocorreu por ndo necessitar de apoio pedagogico, mas pode surgir a hipotese da negacéo da
deficiéncia por parte do docente, o que mantém o conforto psiquico deste de néo ter que lidar

com a diversidade.

E5: “Eu ndo percebi muito porque a minha deficiéncia ndo causava muito impacto.
Entdo, ndo consigo perceber, ndo consigo avaliar se eles sdo sensiveis ou nao, porque

eu nao precisava de nada diferenciado”.

Contudo, a indiferenca dos professores aparece em dois relatos, sendo que em um deles,
ha a relativizacdo de que muitos buscam o entendimento das necessidades do aluno, mas outros
ndo se permitem a compreensdo. Dessa forma, pode-se afirmar que existe autonomia na
profissdo de professor, em como vai lidar com as situagdes pedagogicas. Portanto existe “uma
gama de opgdes significativas quando precisa tomar alguma decisdo” (CARAMORI, 2014,
p.40).

E10: “Teve um professor de espanhol que nao foi muito diplomatico comigo, ele disse
que foi formado para dar aula. Eu disse: ‘tudo bem, vocé ¢ formado pra dar aula e eu
estou aqui. Sou deficiente visual e ndo consigo acompanhar o mesmo ritmo dos outros
alunos”. Mas ndo teve muito sucesso, muito didlogo. Eu busquei deixar passar, mas

nunca fiquei a vontade com esse professor”.

E13: “Entdo foi uma novidade e muitos professores procuraram entender como que
funcionava, conversavam bastante com a gente. Claro que tiveram professores que tipo:
vocé estava ali, ele estava explicando a matéria dele, e ndo ligava muito em saber se
realmente vocé estava entendendo ou ndo. Mas como eu e o0 outro aluno somos bem

despachados...a gente perguntava quando tinha davida”.

No relato de E14 aparece a negagdo do docente em perceber a necessidade especifica
do aluno, o que se relaciona ndo sé com questdes psiquicas mas, também, com o processo social

de enraizamento de ideias do senso-comum, em que surgem estereotipos, preconceitos e
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dificuldade de mudanca, bem como da formacéo do professor da Educagdo Superior que ainda

é falha em formac&o pedagdgica.

E14: “No meu caso nunca me perguntaram o que eu tinha, como o que aconteceu, nada
ndo. Nunca ninguém me perguntou se eu precisava de algum apoio, de alguma ajuda

para fazer alguma atividade”.

A negacdo é tida como um comportamento de fuga, juntamente com o abandono e a
superprotecdo. Essas reacGes ocorrem pela falta de conhecimento sobre o assunto e podem
acarretar em estigmas ou em tentativa de normalizacdo (PIZA, 2011).

Nessa linha de pensamento percebe-se, pelos relatos dos egressos, que alguns docentes
argumentam a falta de preparo e de conhecimento como motivo para ndo auxiliarem os alunos

com deficiéncia.

E7: “Bom, pelo menos na parte do agronegdcio, eu percebi que alguns professores nao
tinham contato com alunos com deficiéncia. E isso é um desafio, muitos professores nao
sabem como agir e como dar um tratamento diferenciado. Isso acaba fazendo que o
aluno tenha mais dificuldade. Em alguns casos pode vir até a desistir de um curso

superior que vai estar sendo algo fundamental pra sua vida”.

E10: “Eu tinha um professor que dizia: ‘eu entendo a sua dificuldade, mas eu ndo posso
fazer muito, porque eu também ndo tenho muito recurso. N&o fui especializado para
1sso’. Entdo, basicamente, até aquele momento em que eu estava, ¢ o que se encontrava.
N&o sei hoje, talvez o Centro Paula Souza esteja mais informado, tenha essa mudanca,
mas o que ele falou era o que acontecia realmente. Os professores ndo eram preparados
e as vezes ndo tinha uma informacao que iriam receber um aluno deficiente, tambem

nao tinham tempo para se preparar’.

O relato de E12 aponta, no seu caso, para um Unico docente interessado em auxilia-lo,

sendo esse, apresentado pelo egresso, Como excegao.

E12: “Ela me aceitou e foi uma das poucas pessoas que teve uma aten¢ao em particular

comigo. Se preocupava se eu tinha ido de carro, onde eu deixava meu carro, como que
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eu tinha chegado até ali, se eu tinha alguma exigéncia, se eu precisava de alguma coisa.

Ela foi a unica a ter este tipo de preocupagao”.

Embora certos entrevistados tenham a percepcao negativa em relacédo a alguns docentes,

a maioria os retrata como atenciosos, preocupados e apoiadores.

E1: “Um professor nosso me encontrou um dia no Festival de Rock: “Meu, vocé precisa
de alguma coisa? De uma ajuda nisso? T4 bom aqui para vocé? Vocé quer que eu

aumente o slide? Diminua o slide? Porque eu tenho miopia também”.

E3: “Eu tive essa grata surpresa na FATEC... onde todos professores... de matematica,
de estatistica, de comunicacdo... enfim todos... o de inglés, de espanhol... todos de uma
maneira geral, perguntando pra mim: ‘olha, como seria melhor?’. Todos eles, de uma
maneira especial, realmente arregacaram as mangas e me ajudaram, se ndo eu ainda

estaria la. (...) Se ndo tiver um corpo docente aceitando a gente ali dentro, ai fica dificil”.

E4: “Bom, todos eles... quando eu me atrasava, como eu escrevo mais lento nas provas
ou outras coisas, eles sempre me esperavam terminar a prova antes de pegar. Eram bem

compreensivos’.

E9: “No inicio alguns professores que ndo me conheciam vinham me perguntar se eu
precisava de alguma coisa mas, no decorrer do curso(...) porque estdo diariamente ali na
faculdade e mesmo alguns que ndo deram aula para mim ainda, mas eu vejo ele todo
dia... ndo séo estranhos. N&o conhec¢o do ambiente de aula, mas no decorrer do curso
acabam conhecendo a gente e eles enxergam a necessidade da gente. E eles veem que a
gente também ndo tem, no meu caso, ndo tinha tanta necessidade. Muitos ja nem

perguntam porque conhecem a gente ja”.

E11: “Encontrei na FATEC professores gentis e preocupados com o bom aprendizado,

seja com o aluno deficiente ou nao”.
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E15: “Sempre foram muito atenciosos, muito interessados em eu estar 1. A maioria
estava sempre ajudando, sempre que pudesse facilitar, facilitavam, tanto na parte de

provas, como na parte de trabalho também, foram excelentes comigo”.

Vale enfatizar que, em muitas falas, aparece que o professor da FATEC ndo tem
capacitacao pedagdgica para trabalhar com a incluséo e sim, faz uso do senso-comum, por meio

de tentativa e erro.

E3: “Os professores tendo se envolvido com a situagdo ¢ adaptaram as provas de
maneira que eles nunca tinham feito antes, e talvez nem soubessem se realmente podiam

me ajudar, e me ajudaram”.

E10: “O cara estava se esforgando, mas tinha dificuldades. Esse professor chegou a pedir
para um aluno aplicar a prova para mim. Ele se antecipou e foi uma das melhores provas

que ele aplicou”.

Os discursos apresentam-se, segundo Caramori (2014, p.41) como uma realidade
desafiadora pois, a maioria, nunca viu “esse processo funcionar de fato em sua experiéncia
pessoal e escolar, mas ainda assim devem buscar sua implementacao e seu sucesso’.

Ainda nessa perspectiva, também, nota-se que o professor, muitas vezes, acaba por

buscar o conhecimento sobre a deficiéncia e inclusdo escolar por iniciativa particular.

E10: “Eu sei que eles conversavam muito entre eles. Uma professora minha de
marketing, me deu aula de marketing, lideranca e empreendedorismo, veio bem antes.
Quando ela soube que eu ia passar por ela, ja veio se informando com outros professores,
buscando informac&o de como lidar, como agir. Forca de vontade né! Tanto que a prova
dela foi a melhor, bem formulada porque tinhamos conversa. Ela ouvia as minhas

dificuldades, e ela buscava sanar, tirar minhas dtvidas e as dificuldades”.

E13: “Nosso professor orientador, (...) ajudou bastante, pesquisou. Ele ndo sabia nada
da area, mas ele junto com a gente, correu atrds mesmo, em entender como é nosso

universo. Ajudou a gente, pra gente desenvolver um método, que antes nao tinha”.
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A atencdo especial dada, também surge em um dos relatos. Mostra que o professor acaba
por privilegiar o aluno com deficiéncia em relagdo aos outros, o que se pode inferir, na
admiracéo pela superacdo, pela superprotecéo ou pela tentativa de fazé-lo exemplo a ser seguido

pelo restante da turma.

El: “Eles ndo estranham, mas tem uma coisa que sempre acontece, que nao tem jeito
quando a pessoa percebe que vocé € deficiente fisico, mas ndo é ndo mental: tem a
superestimacdo da pessoa. Nossa, ele € muito inteligente, ele é um absurdo é um
Einstein, ai pronto! (...) . Meu nome corria na sala dos professores como se eu fosse a

descoberta do século 21. Entdo tem muita superestimagdo da pessoa”.

E8: “Eles sdo bem receptivos. As vezes eu acho que eles me ddo mais atengio pra mim
do que pra outros alunos. As vezes eu tenho uma duvida, eles respondem rapidinho, as
vezes um aluno tem uma duvida e eles demoram. (...) E que eu tenho que me esforcar
ao maximo pra ndo faltar, ndo pegar DP, essas coisas. Ai tem os alunos que ndo estdo
nem ai, que pegam DP, entregam tudo atrasado. Tem uns professores que nao ligam pra

esses alunos”.

A supervalorizagdo pode acarretar no sentimento de obrigatoriedade em ter sucesso
académico, gerando opressdo e responsabilidade em nédo frustrar as expectativas dos outros,

como observado em relato, mais uma vez, bem-humorado de E1.

El: “Por um tempo eu me preocupava com a questdo... assim meu... ‘€u posso
decepcionar essa pessoa, essa pessoa parece que ela ta apostando o dinheiro da vida dela
em mim, entdo, sei la! Se eu ndo tirar nota boa ela vai perder a casa.” Ai depois de um
tempo eu parei. E muita pressdo que vocé pde em si mesmo e nem tem como, nem tem
sentido. A culpa ndo é sua porque as pessoas estdo fazendo isso, entdo deixa falar. As

pessoas falam: ‘Meu! Voce ¢ muito inteligente!” ‘E, eu sou mesmo!””

Nos discursos de E3 e E9, como em varios outros, apresentados anteriormente...
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E3: “E gostoso quando vocé esta num ambiente e vocé tem ali um profissional que esta
te orientando, ele esta aberto a mudar o jeito de ensinar, mudar a maneira de fazer as

atividades deles por conta de um aluno”.

E9: “Nao, com nenhum professor 14, eu sempre dialoguei normalmente com eles me
tratavam super bem. Eu me sinto grato a eles. Tive um bom convivio no tempo que eu

estudei 14”.

..h& o reconhecimento das acbes positivas dos docentes em busca de inclui-los mas,
implicitamente esta impregnada a ideia de caridade, em que os comportamentos dos docentes,
assim como as adaptagfes em aula, por menores que sejam, sdo tidas como dignas de
agradecimento quando, aparentemente, tem-se cumprido o bésico para a garantia de direitos.
Os direitos ainda sdo transformados em favores e aceitos como tal. Esse fato repete-se em varias
temaéticas levantadas nos discursos dos entrevistados.

Dessa forma, observa-se que as mudancas estratégicas nas aulas sdo tidas como
positivas e como sendo esforco pessoal do professor e ndo uma garantia de direitos. Talvez,
isso seja consequéncia da caréncia de agOes inclusivas na vivéncia desses alunos, e, também,
pelo imaginario da Educacdo Superior como impessoal, celetista e improvavel para esse

publico.

E3: “A FATEC foi uma grata surpresa, os professores eles adaptaram prova pra mim,
de acordo com o que eu conseguisse fazer. A professora de espanhol fez a cépia das
palavras e as provas, todas adaptadas em formato diferente, em formato de paisagem. O

que facilitou, pois eram textos grandes, que facilitaram minha leitura e entendimento”.

E8: “Sempre o que pego de ajuda, eles sempre me ajudam. Quando tem apresentagio de
slides, eu peco pra eles, e eles me passam. Sempre estao dispostos a ajudar, mesmo fora

de horario de aula eu vou la tirar davidas”.

E10: “Em algumas questdes muito especificas que tivessem algum grafico, eu falava
com o professor. E ele dizia vocé faz o grafico se vocé conseguir, ou mudava a questéo,

mas nao fugindo do foco da matéria”.
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E13: “Os professores foram muito bacanas. Teve professor de acustica que € tudo muito
visual, também muito desenho, que chegou a levar arame com desenho das ondas para
nos... pra gente poder entender como é que funcionava as questdes das ondas, da
sobreposicao de ondas. O professor de eletronica teve aula que ele passou cola quente
no papel com circuito pra gente entender como que funcionava. Dois exemplos eu estou

dando em que a gente teve esse retorno por parte deles”.

O mesmo se da com a disposicdo do professor para 0 apoio no uso do ambiente

académico.

El: “Mas no geral eles eram bem tranquilos, inclusive quando quebrava o elevador ou
alguma coisa do tipo, ou entrava em manutencao, eles desciam a turma inteira. E se ndo

tinha sala, eles dispensavam”.

E13: “O professor dava liberdade pra gente tocar a mesa, tocar os equipamentos, pra
gente conhecer como que é. Sempre teve essa liberdade dentro do Studio. Ninguém
impediu a gente de ver alguma coisa, como funcionava. Isso nunca foi problema. Nunca
teve uma limitacao pra nds, tipo: ‘ndo pode toca isso ai que € caro’, ‘esse equipamento

pode se quebrar, ndo pde a mao’. Isso ai nunca teve”.

Diante do exposto, reforca-se a ideia do “favor” e ndo do direito quando se duvida da
obrigatoriedade do docente fazer adaptacBes no cotidiano pedagdgico para o aluno com
deficiéncia. O desconhecimento, por parte do egresso, quanto aos apoios que devam ser
oferecidos para seu ingresso e permanéncia na Educacdo Superior, faz com que ndo reclamem
e aceitem qualquer coisa, sendo esta, mais uma forma de opressdo (JOHNSTONE, 2003;
SANTOS, 2014). Essa ideia se confirma com os relatos de E3, E5 e E8.

E3: “Todo professor tem seu jeito de ensinar, e ndo iam mudar o jeito por causa de outras
pessoas, mas todos eles adaptaram a minha situagcdo. Se envolveram, eu acho que 0

principal”.
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ES5: “Professor... ndo sei se ele tem obrigagao automatica de baixar a aula se acontecer
um problema. Acho que deveria ter, na minha opinido, acho que deveria ter. Nao tem

jeito de ter aula aqui vai descer as aulas ponto”.

ES8: “Dever acho que ndo. Eu acho que os professores aprendem com a gente. A gente
que tem que falar pra eles o que a gente precisa, e eles aprendem com a gente também.

Por obrigacao ele vai ter que saber todas as deficiéncias, ai... ¢ praticamente impossivel”.

Assim, a presenca de alunos com deficiéncia na Educacdo Superior é tida como
importante para que ocorra a transformacéo, pois instiga a busca de conhecimentos para a

resolugédo d e situagdes novas.

E12: “A questdo ¢ bem sucinta: vocé ndo sabe como agir, até que a situacdo aconteca”.

Dessa forma, a alternativa apontada pelos egressos para que os professores atendam
melhor as necessidades dos alunos com deficiéncia e consequentemente a ocorréncia da
inclusdo em sala de aula, é a capacitacao.

Portanto, para que o docente da Educacdo Superior compreenda a inclusao, torna-se
necessaria uma formacao pedagdgica pautada na educacdo de qualidade. Muitas vezes, ndo ha
essa formacdo em sua graduacdo, nem pos-graduacéo, o que faz com que a IES em que atua
assuma essa responsabilidade. De acordo com Massi e Bossola (2015, p.124), inexistem ou s&o
raras as iniciativas de formacao oferecidas pelas universidades aos seus docentes, “talvez em
decorréncia de uma desvalorizacdo generalizada dos saberes do docente, (...), muitas vezes o
préprio professor universitario ndo reconhece a complexidade do seu trabalho. Desconsidera a
importancia de uma formagao especifica para essa atua¢ao”. Nao ha mencao, em nenhum relato,
se esta deva ser realizada pelo Centro Paula Souza, como iniciativa particular de cada unidade

de FATEC ou por investimento pessoal de cada professor.

E3: “E que os professores continuem se adaptando, tenham que aprender Libras,

aprender o braille. Acho que é importante (...)".
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E7: “Eu acredito que seria interessante proporcionar a esses professores, ndo so neste
curso, mas em qualquer curso, um curso de capacitacdo pra mostrar quais os tipos de

deficiéncia, o que cada tipo de deficiéncia demanda”.

E12: “Eu acredito que os professores da FATEC devam passar nesta primeira fase dos
anos que seguem, passar por uma reciclagem, aprender um pouco sobre o estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, formas de incluséo, como lidar com este tipo de gente que vem
agora, que vao ser inseridos agora na Educacdo Superior. Muitos, por conta da nova
legislacdo da inclusdo da Pessoa com Deficiéncia na escola pablica, que tiraram muitas
criancas que frequentava a APAE, foram inseridos na escola publica. Esses alunos, com
certeza, vao pra faculdade e os professores tem que estar preparados. N&o basta ser
mestre ou doutor se vocé ndo tem capacidade laborativa pra lidar com este tipo de

situacao”.

Além da capacitacdo, o professor especializado é entendido como importante para a
pratica cotidiana de inclusdo, sendo apoio no processo de aprendizagem, pois estes “vém
construindo sua competéncia com base no conhecimento das dificuldades especificas dos
estudantes” (GLAT; PLETSCH, 2004, p.3), o que ocasiona a diminui¢ao dos efeitos das
deficiéncias.

ES8: “Mas tem muita parte escrita, por isso tem a moga que me ajuda e pra locomog¢ao

também, porque eu ndo consigo empurrar a cadeira, mas com a motorizada eu consigo”.

E13: “Entdo o professor passava em aula, eu vou precisar desse exercicio, desse, €
desse... passava pra ela e ela transcrevia o material pra gente. Ela, minha professora de

apoio que estava contratada para me auxiliar”.

E13: “(...) ela mapeou a mesa fez um desenho no caderno e foi escrevendo. Fez uma
Tabela no Excel de como se fosse a mesa, e cada botdo. Ali ela escreveu o nome tudo,
para que quando eu chegasse na mesa fisica eu pudesse saber esse botéo, o primeiro da
esquerda em cima é tal botéo, serve pra isso. E eu gravei todos os passos pra se trabalhar

na mesa pra eu fazer a prova”.
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Por outro lado, o professor de apoio pode ser sobrecarregado pela falta de capacitacéo

de alguns de seus colegas.

E13:“S6 que a musicografia Braille s6 um dos professores sabia. Entdo, o que aconteceu

€ que essa professora acabou fazendo o trabalho da outra. Entao ela trabalha pra duas”.

O que justifica, mais uma vez, a busca pela capacitacdo pedagdgica para se trabalhar
com o PAEE em sala de aula.

Apesar das criticas feitas em relacdo aos docentes percebe-se, na maioria das
colocacg0es, credibilidade dada a estes, complementando o orgulho que o egresso ja demonstrou

ter em relacdo a instituicao.

El: “Eles eram bem preparados mesmo. Eu dei sorte, nunca peguei nenhum professor

despreparado”.

E2: “Ta todo inserido nesse processo de inclusdo. O que eu percebi € que o professor
quando foi escolhido, quando foi pra FATEC, ele ja tinha esse processo de inclusao de

que tem que trabalhar todo tipo de deficiente”.

E3: “No caso da FATEC todos os professores sabiam exatamente o que falavam, sabiam

passar... explicar”.

El1: “Uma das coisas que mais me chamou a aten¢do neste curso foi a qualidade dos

professores”.

Frente ao leque de opinides e interpretacdes ha a percep¢do dos egressos sobre seus
docentes, o que completa a analise sobre o0 processo pedagogico e suas necessidades, e amplia-
se a busca pela compreensdo das politicas institucionais para inclusdo, tematica que sera

abordada a sequir.
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4.2 .4 Politicas Institucionais

Para que se compreenda como 0s egressos percebem as politicas institucionais das
FATECs tem-se a categoria distribuida em trés subcategorias: acdes dos gestores da FATEC
em relacdo & inclusdo de alunos com deficiéncia, acdes especificas utilizadas na FATEC para

aprendizagem de qualidade e acessibilidade, que s&o apresentadas no Quadro 14.

Quadro 14: Categoria: politicas institucionais

N° Questdes Categoria Subcategorias Definicdo
Relate como vocé Ac0es dos gestores da
percebe as agoes FATEC em relacdo a
dos gestores da inclusdo de alunos
8 sua FATEC em com deficiéncia
relacdo a incluséo
de alunos com Percepcéo acerca das politicas
deficiéncia institucionais envolvendo agdes

gue proporcionem inclusdo do
PAEE por meio dos gestores
(diretor e coordenador), da

Descreva as Ac0es especificas unidade como um todo. do
possiveis acles utilizadas na FATEC o
e . CEETEPS e de seu Nucleo de
especificas para aprendizagem de N .
I . Educacdo Inclusiva, bem como
6 utilizadas na qualidade -
da acessibilidade apresentada
FATEC para sua nas EATECS
melhor Politicas

aprendizagem Institucionais

Fale sobre Acessibilidade
acessibilidade na
FATEC

5

Fonte: Elaboragéo Prdpria

Discorrer sobre as politicas de inclusdo de uma IES, no caso FATECs, implica
compreender o envolvimento da comunidade escolar no que se refere a proposta inclusiva e sua
participagdo na realizacdo da mesma. Assim, alem do PAEE, professores, coordenadores e
diretores possuem fungdes fundamentais na estruturagéo e no funcionamento da educacgéo

inclusiva. Ou seja,
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Quando uma universidade declara a sua missdo numa logica inclusiva, ela
declara um ideal politico e de educacdo que se manifesta num curriculo
inclusivo. Uma universidade comprometida com uma educacdo inclusiva
considera a diversidade existente na populagdo estudantil. A par com a
diversidade da populacdo, esta um valioso conjunto de diferentes
experiéncias, conhecimentos e valores culturais que, ao serem elementos de
relevo no processo educativo, possibilitam um enriquecimento das
aprendizagens dos estudantes. (MARCAL, 2013, p.29-30)

Nesse sentido, Pereira, Santos e Silva (2011) argumentam que a inclusdo de alunos
PAEE na Educacdo Superior necessita de acGes que proporcionem a concretizacdo desse
processo, com formacdo continuada de docentes, recursos pedagogicos adequados as
especificidades dos discentes, assessoria pedagdgica, adaptacdo do curriculo, e reflexdo dos
envolvidos com o processo educacional. Afirmam, ainda, a necessidade de criacdo de
comissdes e ou ndcleos nas unidades institucionais para desenvolvimento sistematico de acGes
para a vivéncia da inclusdo. “Para tal, sdo requeridas discussdes acerca das estruturas fisicas e
curriculares, a programacdo dos cursos, das disciplinas que os compdem e dos principios
norteadores das Instituicbes de Educacdo Superior” (PEREIRA; SANTOS; SILVA, 2011,
p.712).

Dessa forma, os relatos apresentados pelos egressos mostram suas percepcoes sobre as
politicas e acbes das FATECS sobre acesso e permanéncia do PAEE na Educacdo Superior.

Vale esclarecer que, ndo ha relatos especificos que abordem diretamente a
interdependéncia de gestdo nas FATECs, o que se pode afirmar que o colocado acaba por se
referir a unidade de origem do egresso.

Responsaveis pela implantacdo e geréncia das politicas de inclusdo nas unidades das
Faculdades de Tecnologia do estado de Séo Paulo, os gestores, nos relatos dos egressos,
referem-se tanto aos diretores com aos coordenadores de curso.

Os diretores sdo retratados, em poucos relatos, como atenciosos em verificar as
necessidades dos alunos PAEE nas FATECs,

ES8: “No comeco, quando eu ndo sabia como ia ser, eles ligaram pra mim perguntando

se eu ia precisar de alguma ajuda”.
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E13: “Bom acolhimento... muito bom, por parte do diretor. ¢ acolheu muito bem, desde
o0 primeiro dia que eu cheguei la. Na apresentacdo, ele ja foi falar comigo, se apresentou.

Eu fui bem acolhido 14”.

Estes relatos escassos ocorrem pelo pouco ou nenhum contato com o diretor.

E9: “O diretor eu até tinha menos contato do que com coordenador. O diretor era s6 em
eventos, palestras, simp6sio, mas sempre estava la... a diretora a disposi¢cdo. Mas eu

tinha pouco contato com ela”.

E10: “Assim que eu entrei 14, minha primeira atitude foi falar com o diretor, coordenador

ou algum responsével por ela. E consegui falar com o coordenador do curso”.

No que se refere ao papel do diretor em uma escola inclusiva, percebe-se que é dele a
responsabilidade administrativa para a efetivacdo do projeto de inclusdo. Este deve envolver-
se em planejamento de reunides pedagdgicas; desenvolvimento de a¢Ges que proporcionem
acessibilidade, adaptacGes curriculares; disponibilizacdo de recursos; solicitacdo de apoio
especializado externo a unidade; estimular a capacitacdo docente; bem como estabelecer a inter-
relagd@o entre escola ¢ sociedade (ARANHA, 2000; SANT’ANA, 2005; ROSS, 2006a, 2006Db).

O coordenador de curso, enquanto gestor do mesmo, possui o papel de compartilhar e
apoiar o diretor em busca de uma instituicdo voltada a todos os alunos, dentre eles o PAEE.
Isso justifica os relatos de que, embora os diretores sejam apontados como preocupados, existe
o fato de que as solicitacbes sdo feitas diretamente com o0s coordenadores, pois sd0 mais
acessiveis e, possivelmente, tendo como func¢éo intermediar as relagdes entre o corpo discente

e a direcdo.

E7: “Quando eu comecei 0 meu curso eu entrei em contato com o coordenador da

época”.

E10: “Pra ser sincero, a diretora eu mal via, mas nem falei com ela, nunca. Falava mais

com os coordenadores.”
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E12: “Eu acredito que o diretor dava essa fungdo, de ver o meu caso, ao seu primeiro
imediato. Talvez, pode ser falta de imposi¢do dele sobre a questdo, ndo da para eu

responder isso”.

Cabe observar, a titulo de esclarecimento, que o entrevistado E12 utiliza-se de
terminologia propria “primeiro imediato” para designar o coordenador do curso, faz isso em
tom jocoso.

A maioria dos egressos tem a percepcao de que o coordenador de curso € o responsavel
por proporcionar o atendimento do necessario ao acolhimento e permanéncia do aluno com

deficiéncia.

E12: “O coordenador apresentava uma preocupacao especial comigo. Ele queria que eu

ficasse confortavel na faculdade”.

E15: “A gente conversou com o coordenador e ele perguntou as necessidades. (...) Af,
eles conseguiram uma professora para me auxiliar e ela ficou me acompanhando durante
o resto do curso”.

S&o apontados como atenciosos e preocupados.

E2: “O coordenador tinha a sala de gestdo em cima. Ele fazia questao de descer, porque

1a demorar pra eu subir. Entdo ele tinha essa preocupagao de descer pra falar comigo™.

E4: “A coordenadora do curso ¢ uma pessoa 6tima. Ela ¢ muito atenciosa”.

E5: “(...) eu ja falava com ele, porque ja resolvia”.

E9: “O coordenador de curso... eu sempre tinha contato com ele. Como ele foi meu

professor a gente conversava na boa”.

Dessa forma, para garantir a permanéncia do aluno PAEE, torna-se importante a
“adog¢ao de politicas institucionais de acompanhamento que permitam identificar este aluno e
compreender suas necessidades educativas” (REGIANI; MOL, 2013, p.125)
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Nota-se que alguns coordenadores colocam-se presentes no cotidiano do aluno como no
relato de E15, com a solicitagdo de feedback constante, pois para que a inclusdo ocorra “um
elemento importante passa por escutar 0s estudantes, procurando saber as suas opinifes, pontos
de vista, de forma a melhor compreender as dificuldades/obstaculos que estes sentem”

(MARCAL, 2013, p.30).

E15: “O coordenador sempre vinha conversar comigo e perguntar como eu estava sendo
tratado, se tinha passado no semestre, se eu quisesse trocar de horario, conhecer outras

pessoas. Se eu estava incentivado pra estudar, pra eu contar minha experiéncia...”.

Em seu discurso, E3 coloca que o coordenador entende a experiéncia com a deficiéncia

como positiva, pois proporciona abertura para o ingresso de mais alunos nesta condicéo.

E3: “Ele falou que eu fui a primeira Pessoa com Deficiéncia visual a formar 14 e, de

repente, outras pessoas poderiam se interessar € quando entrar 14, ja estaria adaptado”.

Também se percebe a busca de um diretor pelo conhecimento para o atendimento do

aluno.

E3: “Ele disse que nunca tinha lido tantas leis e normas sobre deficiéncia, que nunca

tinha tido a oportunidade de ler”.

Pelo discorrido percebe-se a busca dos gestores no acolhimento desses alunos pois,
segundo Sant’ana (2005), a atuacdo dos gestores escolares ¢ importante para a construcao de
uma escola sem discriminacgdo. Nesse sentido, somente E14 aponta para a indiferenca dos

gestores para conversar sobre suas necessidades enquanto aluna da FATEC.

E14: “Ninguém nunca perguntou nada, nem coordenador, nem diretor”.

E no relato de E7 constata-se morosidade, por parte do coordenador, no atendimento

das necessidades do discente.



195

E7: “Quando eu comecei o0 meu curso eu entrei em contato com o coordenador da época
e perguntei sobre a questdo acessibilidade e tudo mais. Ele me mandou um e-mail
solicitando que eu comunicasse com a direcao através de um e-mail de maneira formal,
explicando a minha deficiéncia e 0 que eu precisaria. Mas... ninguém me procurou para
conversar, para perguntar qual era meu tipo de deficiéncia, se eu precisava de algum
atendimento diferenciado. Somente no semestre seguinte entrou um coordenador que

fez com que surgisse uma carteira para eu estar utilizando”.

Diante do discorrido, atina-se para o fato de que o egresso com deficiéncia procura apoio
junto ao coordenador de curso, acreditando na influéncia deste sobre a dire¢do da unidade.
Omite-se 0 entendimento de que, provavelmente, todas as agdes para com o aluno com
deficiéncia na FATEC devam ser encaminhadas, reportadas e autorizadas pelo diretor.

Dessa forma, torna-se relevante a abrangéncia das agdes especificas realizadas pela
gestdo das unidades das FATECs para melhor atendimento na permanéncia e aprendizagem dos
alunos PAEE. Para Pereira, Santos e Silva (2011, p.713) “o gestor das IES precisa ter
sensibilidade e preocupacdo em adaptar 0 acesso a estrutura curricular, assim como, preparar
os professores e servidores/funcionarios para o atendimento desses individuos em sala de aula
e demais setores/servigos da institui¢ao”.

As acdes especificas, partem da ciéncia da instituicdo em relacdo as necessidades dos

alunos, o que tem relacdo direta com a gestdo da unidade.

E3: “O diretor me mandou e-mail pra pedir, no meu laudo médico, a inser¢do de um

software para mexer nos computadores”.

E8: “A diretora pediu uma maca emprestada pra prefeitura, E na FATEC tinha uma sala

reservada pra mim com a maca, quando eu precisava eu usava 1a”.

E13: “O diretor se preocupou em arrumar scanner de livros, em correr atras de scanner,
a FATEC teve que conseguir um scanner de livro, conseguir outro aparelho que 1€ MP3,
converter livros em audio ver no caso, livros que a gente precisava da biblioteca, entéo,

dentro do que tinha disponivel no Centro Paula Souza, eles correram atras”.
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A gestdo das unidades das FATECs continua a ser apontada como a responsavel pela
realizacdo das mudancas para a inclusdo dos alunos com deficiéncia. Seja na preparagcdo dos
profissionais que 14 trabalham, ...

E11: “Pude ver na FATEC alunos com outras deficiéncias que estavam sendo muito

bem assistidos por todos. Desde os guardas na entrada até a diretora”.

... Seja na adaptacdo fisica,...

E2: “Como é um prédio, tinha uma rampa... Um espaco com portas mais amplas, tinha
carteira pra cadeirantes, aquela carteira mais espagosa, pra cadeira entrar embaixo. Teve
melhorias, com certeza. Os bebedouros... tinha até aqueles telefones mais baixos para

deficiente usar”.

E4: “Acho que a ag¢do pra me acolher melhor foi a rampa que fizeram para o acesso a
biblioteca... porque agora também tem lei... e j& fizeram uma vaga pra deficiente para

o meu pai ficar a noite inteira”.

E15: “(...) de estar atendendo essa minha necessidade de estar em um ambiente

refrigerado”.

... e principalmente, na contratacdo de profissionais especializados para apoio dos alunos nas

aulas.

E8: “Ai eu falei: ‘¢ que ndo escrevo e eu ndo sei como vai ser’. Af eles falaram que iam

contratar uma pessoa pra me ajudar. Deu certo”.

E13: “E o principal foi a professora de apoio. Sem ela a gente ndo teria conseguido,
porque teve matéria que a gente usou o braille dois semestres. (...) se ela ndo tivesse
dado aula de musicografia braille, ndo teria adiantado. Foi contratada a pessoa certa, na

hora certa, no lugar certo”.
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E15: “Me ajudaram na parte de estar disponibilizando uma auxiliar formada em

pedagogia”.

Também, a gestdo, no caso, especificamente o trabalho do coordenador é apontado

como fundamental em acdes emergenciais para melhor acomodacéao do aluno com deficiéncia.

E12: “Quando deu problema no elevador, eles transformaram a biblioteca em uma sala
de aula, porque nos ficamos 15 ou 20 dias sem elevador, eles providenciaram a sala de

aula para mim na biblioteca, entdo, foi uma preocupacao com a minha acessibilidade”.

E15: “(...) essa facilidade de que eles deram de estar sempre alterando quando eu

precisava usar o laboratorio”.

Assim, torna-se importante frisar que, no &mbito da administragéo escolar

(...) se faz necessario aos sistemas de ensino que constituam e fagam funcionar
um setor responsavel pela Educacdo Especial, dotado de pessoal, recursos
materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo de
construgdo da educacdo inclusiva. De igual modo, uma boa organizacdo
administrativa e didatica que busque contemplar a inclusdo desses estudantes
deve e pode ser buscada por toda e qualquer IES. Contudo, 0 respeito as
diferencas e a igualdade de oportunidades para todos os individuos requer
investimentos e a¢bes governamentais nas universidades publicas, pois caso
ndo haja investimento na remocéo de barreiras arquitetnicas e educacionais,
a efetivacdo de sua inclusdo no ensino superior tornar-se-4 mais dificil
(PEREIRA; SANTOS; SILVA, 2011, p.713).

Somente um relato aponta que a FATEC estava pronta para recebé-lo, mas entra em

contradi¢do quando coloca que as mesas de trabalho ndo eram adaptadas.

E1: “Quando eu cheguei 14 estava tudo prontinho. Como a gente era muito de TI%, era
mais computador o tempo inteiro. Entdo, ndo tinha como fugir, os computadores séo
sempre da mesma altura. Eu néo tinha muito como adaptar, mas quando tinha muito

conteudo em sala eu tinha mesa adaptada”.

20 Tecnologia da Informagéo
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Percebe-se que ha FATECs que tiveram que iniciar toda uma reestruturacdo para a

permanéncia do aluno com deficiéncia.

E7: “Como eu fui uma das primeiras pessoas com deficiéncia, eu nao tive algo
diferenciado na minha aprendizagem, por exemplo, algum material... algo de apoio. Eu
utilizei os mesmos materiais que 0s colegas, apostilas, livros. N&o tive algo

diferenciado”.

E10 “N3do tinha nada a me oferecer, somente o curso, nada de acessibilidade, nenhum

recurso. (...)Ele disse: ‘vocé me diga o que precisa e vamos procurar trabalhar juntos’”’.

Nem sempre, 0s gestores apresentam acdes assertivas em quantidade e qualidade.

E7: “Eles providenciaram, bem dizer, a cobertura de alguns buracos, mesmo assim,

ainda continuou péssima a infraestrutura de acessibilidade da institui¢ao”.

E5: “Entdo meu coordenador na época, pediu para que montasse um laboratdrio no
primeiro andar. Eu subo um lance de escada, s6 que tem gente que ndo sobe. Cadeirante
ndo sobe e ndo é legal vocé ficar carregando cadeirante. Entdo o correto seria ser tudo
no térreo, porque, dai, teria como vocé se deslocar para qualquer lugar que vocé fosse.
(...) Mas € um sistema do Centro Paula Souza, entdo... Ndo vejo como arrumar isso tao
facil ndo. (...) eu ndo sei se eles tentaram. N&o sei se alguém tentou com Centro Paula

Souza”.

Pelos relatos de E5 e E10, quando as acOes especificas para o aluno com deficiéncia tém
uma maior dependéncia do Centro Paula Souza do que da prépria unidade de FATEC, alguns
egressos as caracterizam como demoradas e, as vezes, com incredulidade em sua realizagéo,

como descrita nos relatos posteriores.

E5: “(...) quando dava problema no elevador, o menino 14, o secretario académico ia l&
para arrumar. No outro dia ja estava o técnico la para arrumar. Mas quando dependia de
verba, ai complicava, porque ai ndo depende so deles. (...) por causa de verba ndo dava
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para arrumar esse elevador tao rapido. (...) ndo falavam de onde vinha a verba, mas eu

sabia”.

E10: “Ele até foi atras, mas tinha a questao da licitacao (...) logo ao fim, (...) o Centro
Paula Souza, mandou algumas ‘scaneadoras’, que ‘scaneava’ livros e colocava em

arquivo, na internet, em DOC, assim por diante”.

Dessa forma, verifica-se que a pratica dos gestores educacionais como, no caso, diretor
de unidade, pode apresentar dificuldades por conta das exigéncias burocraticas e
administrativas, sendo um impeditivo e ou atraso para a promocdo de agdes de execucéo,
acompanhamento, discussdo e avaliagdo junto a sua equipe sobre o cotidiano educacional, ndo
exercendo dimens@es educacionais, politicas e sociais fundamentais para sua funcéo e para a
escola inclusiva (REIS, 2000; SANT’ANA, 2005).

Embora os relatos anteriores apontem certa morosidade nas acdes percebidas pelos
participantes como sendo de responsabilidade do CEETEPS, este, para a busca da incluséo do
PAEE possui um nucleo denominado “Nucleo de Educacdo Inclusiva”, que esta centralizado
na sede, em S&o Paulo, e atende as necessidades apresentadas pelo PAEE das FATECs e
ETECs, mediante solicitacdo das unidades.

A existéncia de um Nucleo de Educacdo Inclusiva em uma instituicdo de Educacédo
Superior € importante, pois possibilita 0 melhor acolhimento do aluno em seu cotidiano
académico. A partir de 2007, o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria da Educacéo
Superior (SESU) e da extinta Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), instituiu o programa
Incluir — Programa de Acessibilidade na Educacdo Superior, que propde acdes para as IESs
federais, que objetiva cumprir os requisitos legais de acessibilidade, garantindo o acesso e a
permanéncia dos alunos com deficiéncia na Educagdo Superior (ANACHE; ROVETTO;
OLIVEIRA, 2014).

Mesmo que o CEETEPS seja regido pelo Estado de Sao Paulo e regulamentado pelo
Conselho Estadual de Educagéo, em busca de cumprir os requisitos de acessibilidade, implantou
seu Ndcleo de Educagdo Inclusiva, também respaldado pelo Decreto n® 6.571/08 (BRASIL,
2008b) que define o atendimento educacional especializado (AEE) como uma instancia de
apoio a escolarizacdo de alunos PAEE, inclusive na Educacdo Superior com acfes de

planejamento, organizacdo e servigos para a acessibilidade arquiteténica, comunicacional,
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tecnoldgica, didatica e pedagdgica e devem ser disponibilizadas em todas as atividades
académicas.

O Nucleo de Educacéo Inclusiva, por estar sediado na cidade de Sdo Paulo, mostra-se
desconhecido pela maioria dos participantes. Dos 15 entrevistados, 12 afirmam desconhecer a
existéncia de um trabalho sistematizado do Centro Paula Souza sobre incluséo e atendimento
as deficiéncias.

Os trés egressos restantes relatam o conhecimento de alguma acdo do CEETEPS sobre

inclusdo nas FATECs, mas ndo tém clareza sobre o seu funcionamento.

E10: “Olha, tinha uma responsavel sobre isso que, inclusive numa feira, eu a encontrei...
que comunicou... trocou o telefone... Disse que qualquer coisa eu poderia ligar para ela.
Mas isso ndo se fez necessario. (...) era do Centro Paula Souza, mas ndo me recordo se
era coordenadora. Eu recebi informacéo dela, que através dela tinha chegado aquela
escaneadora. E qualquer coisa que eu precisasse e tivesse ao alcance dela, eu poderia
ligar diretamente para ela. Mas, como eu j& estava em fim de carreira ali, j& estava

terminando, ndo achei necessario. Entdo, nao tive contato, apds esse dia, com ela”.

E13: “O que teve quando nds chegamos, foi em todas as FATEC, aquelas telas na
entrada com todas as informacdes. Foi colocado um daquele com NVDA, pra gente usar
e saber o0 que estava acontecendo na faculdade. Foi instalado ali por causa da gente. Mas

acho que foi uma ideia que um professor de 14 pra todas as FATECs, projeto isolado”.

E15: “Ah, ndo sei viu! Bom... ndo sei exatamente o que faz. Eu sei que teve que esté
escrevendo antes... que eu fiz a inscricdo no vestibular e se eu precisava de alguém para
transcrever a redagdo. Ai, eu mandei meu laudo médico, mas ndo sei se era algum

departamento, alguma coisa que tratava disso especificamente”.

Assim, pode-se afirmar que o Nucleo de Educacao Inclusiva do CEETEPS néo possui
visibilidade para os maiores interessados que sdo os alunos com deficiéncia, o que acaba por
possibilitar a inferéncia de que ndo h& expressividade em suas acdes, talvez devido ao fato de
ainda estar se estruturando, estar centralizado num unico local e a equipe prestar atendimento
tanto em FATECs quanto em ETECs.
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Diante do discorrido, entende-se a importancia da maior sistematizacdo do trabalho
realizado pelo nucleo, sendo este, parte da politica institucional. Em outro contexto, mas com

uma situacdo similar, Anache, Rovetto e Oliveira, enfatizam:

visto que ha necessidade de transformacao do ambiente universitario, que vai
além de adaptacdes arquitetdnicas, embora essa seja uma das principais
reivindicagcBes dos participantes deste estudo, pois h& necessidade de se
quebrar a concepcao historicamente constituida de que a universidade foi um
espaco para poucos privilegiados (2014, p.308).

Por outro lado, é passivel de reflexao o fato de que os egressos, antes alunos, ndo sentem
a auséncia de um trabalho especializado e centralizado no atendimento as suas necessidades
pelo fato de possivel acomodacdo diante da realidade, a maior parte ainda excludente, em que
0 pouco que é feito, acaba por ser supervalorizado, mais uma vez, transformando direitos em
favores. “Ao longo da vida foram tdo estigmatizados que um dos reflexos dessa realidade ¢ a
dificuldade em perceber que tém possibilidades, capacidades ¢ direitos” (SANTOS, et al. 2015,
p.262).

Assim, percebe-se que as acOes especificas utilizadas nas FATECs para melhor
aprendizagem dos alunos com deficiéncia estdo ligadas aos gestores da unidade, sejam
dependentes ou ndo do Centro Paula Souza, principalmente, no que diz respeito as questdes de
acessibilidade, o que sera trabalhado a seguir. Para tal, torna-se importante ressaltar que

acessibilidade

ndo significa apenas permitir que pessoas com deficiéncias participem de
atividades que incluem o uso de produtos, servigos e informagé&o.
Acessibilidade ¢ um processo de transformacdo do ambiente, da organizagdo
fisico-espacial, da administracdo, do atendimento, das atitudes, do
comportamento e de mudanca da organizacdo das atividades humanas que
diminuem o efeito de uma deficiéncia (MOREJON, 2009, p.51).

Portanto, em relacdo a acessibilidade, a dimensdo mais lembrada e comentada é a
arquitetonica, talvez pelo fato de ser a mais divulgada pela midia e ser a mais simples de ser

realizada, ocasionando, assim, maior visibilidade.

O primeiro passo para a inclusdo das pessoas portadoras de deficiéncia no
ensino superior possa proceder a um ajustamento das acessibilidades fisicas,
de forma a tornar os edificios acessiveis, procedendo as adaptacGes
necessarias para corresponder as necessidades dos estudantes. Contudo, para
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além das acessibilidades do ponto de vista fisico, é fundamental levar em
consideracdo outros tipos de barreiras a inclusdo destas pessoas (MARCAL,
2013, p.30).

Os egressos apresentam, em seus relatos como acessibilidade mais comum, a construgao

de rampas.

E2: “Eles fizeram uma rampa de acesso, que eu nao sei se tinha antes, mas quando eu

cheguei tinha uma rampa de acesso”.

E4: “A tnica parte que tinha escada, eles puseram rampa”.

E7: “Um dos beneficios na institui¢do foi criar rampas de acesso que interligasse 0s
blocos. Quando eu entrei em 2013 nédo existia rampas de acesso, eram rampas muito
ingremes feitas de paralelepipedos, o que fazia com que a minha locomocao fosse muito

complicada”.

E8: “E... tem um nivel assim: um bloco em cima e outro bloco embaixo. Tem escada 4,
mas tem uma rampa do lado. Com a cadeira motorizada consigo me locomover, com a

manual ndo”.

E9: “Depende do grau de necessidade, se for um grau de necessidade especifica, ai tem
que adequar, mas tem rampa pra cadeirante pra vocé entrar dentro da faculdade, tem

acesso tudo certinho”.

E15: “O terreno era muito acidentado, tinha umas areas que ndo dava para passar com

a cadeira de rodas, mas nunca tive problemas porque tinham rampas”.

Ao mesmo tempo que a existéncia de rampas € percebida como um dos aspectos
favoraveis da acessibilidade arquitetonica das FATECs, mas sua auséncia, ou irregularidades

nas mesmas, sao sentidas para alguns entrevistados.
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ES5: “Nao existe uma rampa de acesso. Erro de projeto. Tem lugar para fazer a rampa,
mas a condic¢do técnica ndo permite por causa da inclinagdo. Entéo, ndo vai ter como

fazer, pelo menos a curto prazo”.

E11: “Senti falta de rampas (...)”

E14: “Tem lugares 14 que ndo tem rampa”.

Em algumas FATECs a acessibilidade é pautada pela existéncia de elevadores, 0 que

n&o garante o seu bom uso por parte dos alunos e ou a sua manutencao pela instituicao.

El: “Na FATEC tinha dois elevadores. (...) e outra coisa, foi que no andar era tudo

plano, eu ndo tinha dificuldade de me locomover”.

E3: “Na propria FATEC onde eu estudei tem um elevador, que as vezes as pessoas
utilizavam de forma errada e estragavam Entravam de bastante dentro do elevador e
acabava quebrando. E uma menina cadeirante s6 podia descer pelo elevador, ndo tinha
rampa, ndo tinha outra acessibilidade pra ela. Até que os alunos pudessem entender que

nao podiam estragar... foi meio complicado”.

ES: “Tem um elevador s6. Entdo €.... o elevador quebra. Algumas vezes, umas duas,

trés vezes, por uns cinco, dez dias, ndo teve elevador”.

E6: “A FATEC que posso falar com mais certeza, a que me formei recentemente, possuli
elevadores e € bem acessivel a todos. A outra FATEC, quando me formei, estavam
fazendo um prédio novo, com elevadores e banheiros de acesso facil também”.

E9: “(...) e tem elevador”.

E12: “Faltava manutencdo nos elevadores, depois que eu entrei, ai sim, criaram

diagramas para manuteng¢do dos elevadores”.
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A locomocao é facilitada por meio das rampas e dos elevadores, mesmo com algumas
falhas de uso e manutenc¢do dos Gltimos. Também, a auséncia de barreiras fisicas e adaptactes

dentro e fora de alguns prédios, proporciona a maior autonomia dos alunos com deficiéncia.

E1l: “As salas sdo em andares, mas a biblioteca e o resto das coisas os laboratorios sdo
no préprio térreo. Entdo, sala ndo faltava e é plano, porque os andares ndo tinham

degraus, nem nada, era tudo térreo”.

E2: “E tranquilo, os corredores... sio todos amplos, o banheiro ja adaptado para Pessoa

com Deficiéncia”.

E2: “Eu tenho um carrinho adaptado que eu deixo... tem a vaguinha pra deficiente, num

espaco que era pros professores”.

E7: “Dentro dos blocos tinha banheiro acessivel, nas classes também. Era tudo
proporcional, ndo tinham degraus, nem dificuldades. Os tamanhos das salas eram bons,

0s banheiros também, a parte de utilizagdo era excelente”.

E8: “Mesmo tendo banheiro adaptado, eu preciso passar sonda pra tirar a urina, eu

preciso de um lugar pra deitar tem uma sala reservada pra mim”.

E12: “Colocaram alguns acessos nas areas, porque a FATEC tem um padréo de
construcdo. Na frente dela tem aquelas caneletas de dgua, quem passava com cadeira de

rodas caia naquele buraco”.

E14: “(...) mas tém banheiros acessiveis para cadeirantes no prédio novo. No prédio

velho, parece que tem sO um banheiro que é acessivel”.

A acessibilidade arquitetbnica também ¢é percebida por meio de piso tatil, embora
relatem que h4 uma limitacdo em sua locomocéo, pois 0 mesmo néo foi colocado em todo o

espaco da escola.
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E10: “Eu tomei a iniciativa de conversar com 0 coordenador. Ai fez o piso tatil, mas, na
minha opinido, ndo tdo completo assim. Eu vi que tinha outros caminhos que eu podia

seguir dentro da faculdade que necessitaria de um piso, mas nao foi colocado”.

E13: “Para mim eu ndo tive dificuldade, tem 0s pisos tateis desde la da guarita até na
beira da pista. Eu sempre utilizei a bengala e os pisos tateis facilitaram, pelo menos pra
mim, andar no caminho certinho e ndo errar a porta. Mas é claro que ndo tem o piso tétil

em todas as salas”.

As dificuldades encontradas em relacdo as limitagdes arquitetonicas, em alguns relatos,
continuam relacionadas a locomocéao diminuindo a autonomia da Pessoa com Deficiéncia nas

FATECs e até mesmo, como no relato de E3, impedindo sua permanéncia.

E2: “Na verdade, o problema é o caminho que chega a FATEC, porque a FATEC ela
fica afastada, longe da avenida, do ponto de 6nibus, longe do metrd, do trem. Assim, o
ideal seria uma FATEC mais proxima de alguma coisa... E o percurso em si € ruim

mesmo’’.

E3: “Eu soube de um caso numa das FATECSs, ndo sei se isso e verdade (...), mas dizem
gue um aluno cadeirante, passou numa das FATECs e ele ndo pbde estudar, porque na

FATEC que ele foi inserido ndo tinha elevador, ndo tinha nada, s6 tinha escada”.

E4: “O anfiteatro que tem um pouquinho de escada, entdo meu pai junto com o
seguranca, pegam meu andador... Dentro do anfiteatro o espaco é grande, mas espaco
especial para cadeira de rodas ndo tinha ndo”.

E4: “Na biblioteca alguém tinha que me mover até 13”.

E5: “Outro problema também, as aulas de laboratdrio, informatica, toda a parte mais

pesada do curso fica sempre no ultimo andar”.

ES8: “S6 uma coisa que ¢ ruim pra todo mundo 14, podia ter um telhado, porque no dia

que chove, a gente se molha todo na passagem de um bloco pra outro”.
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Outras dimens6es de acessibilidade, como: instrumental, comunicacional, tecnoldgica,
programatica apresentam-se em menor incidéncia nos relatos e sdo exemplificadas a seguir.
Esta menor lembranca pode se dar pelo desconhecimento de que fazem parte das acdes da escola

em busca da inclusio.

Para Pieczkowski (2014, p.102),

[...] se temos assegurado pela legislagdo atual o enfrentamento de barreiras
nas edificacGes, nos mobiliarios e equipamentos, extensivas aos espacos
urbanos em geral, prové-las, ndo significa a superacdo de todos os impasses
relativos a acessibilidade. Existem barreiras noutras dimensoées, implicadas
diretamente no processo de ensino-aprendizagem, como constatado em
investigagOes que tematizaram a inclusdo de alunos com deficiéncia na
Educacédo Superior.

E3: “Tem um software que é instalado no computador, a gente baixa nesses sites. E 0
computador vai lendo tudo o que eu fizer, onde eu for com o mouse ou com o teclado

ele 1€ pra mim”.

E13: “Hoje vocé tem método, (...) nds temos um manual com todos os passos, um por
um, de como é feita adaptacdo do software que é usado pelas pessoas normais para que
torne o software acessivel. Entdo, ja estamos passando, passo a passo, os atalhos que a
pessoa vai usar. Cada processo que € feito com cliques e a gente faz esse

desenvolvimento, foi bem bacana”.

Dessa forma, a tecnologia se torna uma ferramenta relevante e, em muitos casos,
determinantes para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, como ja apontava Morejon, na
primeira década do século XXI e que, atualmente, continua em processo de desenvolvimento

acelerado.

A vida se tornou bem mais facil, por exemplo, para pessoas cegas, que
atualmente tem os textos digitalizados por meio do leitor com sistema sonoro,
sem necessitar da ajuda e da disponibilidade de outros. Ou para o estudante
com dificuldade de locomocgé&o, que faz uma pesquisa na internet, sem precisar
buscar por vérias bibliotecas. Ganhou-se em autonomia, em rapidez e na
equiparacdo de oportunidades. Para isso, é necessario que a tecnologia esteja
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adequada as necessidades técnicas para acessibilidade digital. (MOREJON,
2009, p.54)

Quando existem falhas, segundo os relatos, estas se apresentam na acessibilidade ligadas
as dimensdes instrumentais, comunicacionais e metodoldgicas, como exemplificado a seguir,

ocasionando prejuizos no processo de aprendizagem.

E10: “Praticamente ndo tinha livro em braille, ndo tinha lupa digital, ndo tinha nada. Em

nenhum momento chegou livros em braille”.

E11: “(...) material de sinalizacdo, microfones, cartazes, material didatico adaptado a
cada deficiéncia. O material didatico também ndo estd adaptado para uma Pessoa com
Deficiéncia, pois muita coisa precisa ser ouvida e as aulas ou explicacdes EAD nédo tém
legenda. Outra dificuldade que tive foi (...) a maioria das palestras ndo sdo adaptadas

para pessoas com deficiéncia auditiva”.

As criticas realizadas em relacdo a acessibilidade encontrada nas FATECs séo
amenizadas com relatos que apontam para as condic¢des gerais do pais, para as adaptacdes que
sdo realizadas conforme ocorre a inser¢éo o aluno com deficiéncia na escola, bem como, ao se
colocar, mais uma vez, as institui¢cbes particulares de Educac¢do Superior com maior recurso

financeiro para tal.

E3: “Fica dificil né, a gente sabe que no pais que a gente vive ndo tem adaptagdes

praticamente em lugar nenhum”.

E12: “A adaptacdo da faculdade esta caminhando de acordo com a entrada de pessoas
com deficiéncia. (...). Ndo tem como a FATEC estar preparada... as faculdades estarem
preparadas, a ndo ser os particulares”.

Também hé a perspectiva de que processualmente as mudangas vém ocorrendo.

E13: “Porque depois que a gente entrou 14 na FATEC, pra vocé ter uma ideia, até os

trabalhos académicos tomaram nova forma. Teve muito trabalho de concluso de curso,



208

depois que a gente entrou, que foi voltado pra acessibilidade. Com a nossa chegada I,

o pessoal mudou a visdo”.

As dimensdes de acessibilidade: atitudinal e metodoldgica foram discutidas na tematica:
processos pedagogicos e suas necessidades; e nesta tematica de politicas institucionais, nas
categorias vinculadas a gestdo e a¢des especificas.

Diante do apresentado, pode-se concluir que, na percepcdo dos egressos, nao ha no
Centro Paula Souza uma politica institucional formalizada, sistematizada e abrangente a todas
as unidades das FATECSs, assim como cada uma age conforme a demanda de alunos com
deficiéncia. Os gestores, em sua maioria, mostram-se cordiais e receptivos, mas com poucas
acOes de impacto para a ocorréncia da inclusdo. Estas ocorrem, em aspectos distintos de
acessibilidade, conforme o surgimento de problematicas, sendo a arquitetdnica a mais

observada.

4.2.5 Trabalho para o PAEE no contexto da formacao das FATECs

Ao se compreender como ocorre a insercao e permanéncia do aluno PAEE nas FATECS,
torna-se necessario, também, entender a percepcdo dos egressos sobre sua formacao e a relacédo

com o trabalho, o que é sintetizado no Quadro 15.
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Quadro 15: Categoria: Trabalho para o PAEE no contexto da formacdo das FATECs
N° Questdes Categoria Subcategorias Definicéo
Conte como vocé Percepcdo do PAEE
percebe o aluno com formado pelas
11 deficiéncia formado FATECs sobre sua
pela FATEC em sua preparagdo para o
preparacao para o trabalho
trabalho
Percepcdes sobre
a relacdo de sua
13 Fale sobre a Trabalho paraa | gmpregabilidade na formagio
empregabilidade na | Pessoa com profissio que escolheu |  académica em
profissdo que escolheu | Deficiéncia curso superior de
tecnologia com o
exercicio da
Descreva sua vida profisséo
14 profissional
Conte como vocé
acredita que esta a i .
15 vida profissional de Vida profissional
seus colegas de
FATEC

Fonte: Elaboracéo propria

Sabe-se que a educacdo profissional encontra-se atrelada as necessidades do mercado,
0 que faz com que os egressos com deficiéncia da Educacdo Superior, além de deparar com as
dificuldades de ordem estrutural do sistema e da prépria educacdo, confrontam-se com
dificuldades histdricas inerentes a sua condicdo (DETREGIACHI FILHO, 2012). De certa
forma, essa situacdo proporciona a legitimidade da formacéo académica percebida pelo aluno
com deficiéncia formado pelas FATECS, pois 0s egressos, ao longo das entrevistas, reafirmam
0 orgulho sentido por terem concluido a Educacéo Superior em uma faculdade publica. Essa
satisfagdo estende-se de forma unanime a percepcdo de terem recebido a mesma preparacao

para o trabalho, em sua formac&o, que os colegas sem deficiéncia.

E2: “A formagao de um aluno que tem deficiéncia e sem deficiéncia da FATEC ¢ igual”.

E4: “Sim, sai com o mesmo preparo que os meus colegas”.
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E7: “Similar aos meus colegas que ndo tinham algum tipo de deficiéncia. Hoje a FATEC
é algo muito bem vista no mercado de trabalho, logo o aluno seja um deficiente ou ndo
tem condicOes de aprendizagem excelente, vdo desde a teoria até a parte pratica por

meio de estudos de caso, coisas relacionadas com a area de atuagao”.

E12: “Sai, porque nao foge a regra do aluno com deficiéncia e o aluno sem deficiéncia.
Porque o0s conteudos sdo 0s mesmos, ndo existem priviléegios que derivam da

deficiéncia”.

Motoyama (1995), afirma a importancia da qualidade da educacdo tecnoldgica, nao
apenas no repertdrio tedrico, mas, principalmente, no primar por um ensino fortemente apoiado
em atividades praticas, com laboratérios bem equipados, consequentemente, proporcionando
formagéo adequada a todos.

Ha relatos que apontam para a igualdade de preparo profissional nas FATECs, mas que
0 aproveitamento assertivo do mesmo ndo se relaciona com a deficiéncia, mas sim, com a

dedicacdo e seriedade nos estudos.

El: “No geral, 0 aluno formado pela FATEC é muito bem preparado desde que ele se
empenhe pra aquilo, pois ndo adianta vocé chegar numa faculdade de T1, pensando que
vocé vai ganhar rios de dinheiro quando terminar empurrando com a barriga o tempo

inteiro, colando ou fazendo qualquer coisa do tipo. Vocé ndo vai conseguir fazer nada”.

E9: “Ele é bem preparado tanto quanto o normal. Ele tem que conhecer a drea que vai
comecar estudar, tem que saber se € isso mesmo que ele quer. Tanto deficiente, quanto

normal e ir a luta”.

E10: “Com ou sem deficiéncia, depende do empenho e se vocé tiver um apoio legal,
vocé consegue brigar de igual pra igual com os outros. Agora se vocé ndo tiver,

infelizmente, vocé vai ficar em desvantagem mesmo”.

Continuam, em alguns discursos, os argumentos focados no empenho pessoal, pois

pode-se inferir que a graduacdo acarretard melhores condigdes de desenvolvimento de carreira
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se 0 estudante identificar em si as possibilidades oferecidas pelo ambiente, apoiando-se no que
gosta, 0 que causara estimulo para dedicar-se e superar obstaculos (ASSUNCAO;
CARVALHO-FREITAS; OLIVEIRA, 2015).

E4: “A escola prepara sim, mas a pessoa tem que fazer seus esforcos, conhecer”.

E6: “O aluno da FATEC consegue competir de igual, intelectualmente, com qualquer
outra pessoa. Ha as limitacdes fisicas, mas se o profissional se adapta, realiza sua

atividade com eficiéncia”.

ES8: “Eu acho que se formar na FATEC ¢é igual pra todo mundo, mais depende da propria
pessoa, da personalidade. As vezes um n&o da certo, mas vai das caracteristicas de cada

2

um .

E11: “(...) No trabalho vai conseguir enfrentar dificuldades, se convicto de seus ideais e
com capacidade de superar todas as dificuldades, pois tera uma formacao profissional

que o ajudara a ampliar seus horizontes”.

Complementando a percepcao sobre a preparagéo recebida pelas FATECs e o esforco
pessoal, alguns egressos expressam-se como bem preparados para exercerem a profissdo que
escolheram.

Frente ao leque de opinides apresentadas, pode-se afirmar que a formacéo académica
possibilita desenvolvimento ao trabalhador, sendo que o “trabalho que ndo s6 oferece condigdes
econdmicas, mas principalmente, fornece sentido a vida do individuo, permite o
desenvolvimento de habilidades e capacidades e possibilita um sentimento de ser util e
pertencente a sociedade”. (ASSUNCAO; CARVALHO-FREITAS; OLIVEIRA, 2015, p.341).

E1l: “Eu me sinto muito bem preparado, tanto que eu ja peguei varios projetos, que uns
ndo fazem nem ideia da linguagem. Com o conhecimento que eu tive na FATEC me
facilitou aprender a linguagem e até da ideia de melhorar, colocar, fazer

desenvolvimentos novos, ideias novas”.
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E3: “Olha quando eu fui fazer logistica, eu nem sabia o que era. Depois quando eu sai
de 14, sai me sentindo uma profissional, capaz de trabalhar na 4rea. Sem dever nada pra

ninguém realmente, bastante capacitada”.

E4: “Eu acho que prepara sim. Eu sai preparada!”

E10: “O ensino deles eu considero um dos melhores. (...) 0 ensino na FATEC, pelo
menos a unidade que eu estava fazendo, € rigoroso. Nao tem como a pessoa sair dali

sem ser um profissional excepcional”.

E15: “Posso dizer do meu caso, eu sinto que eu sai preparado, com conhecimento para

estar fazendo parte do mercado”.

Nota-se que a problematica para os egressos, além de esforco pessoal para concluir a
faculdade, encontra-se na empregabilidade das pessoas com deficiéncia, e ndo na sua formacéo
na Educacdo Superior. Segundo o censo do IBGE (2010), constata-se que o desemprego entre
as pessoas com deficiéncia em idade laboral é de 80%. Parte se da pela auséncia de formacao
ou formacdo precéria, e parte por desconhecimento ou resisténcia das empresas sobre esse

publico. Dos que estdo empregados,

(...) apenas um seleto grupo de trabalhadores com deficiéncia, que atuam nas
maiores empresas brasileiras, ocupam cargos hierarquicamente elevados
(1,3% dos cargos executivos, 0,4% dos cargos de geréncia, 0,6% dos cargos
de supervisdo e 1,5% dos cargos funcionais), 0 que comprova que, apesar das
politicas conquistadas, esse segmento encontra-se distante de alcancar uma
inclusdo satisfatéria no mercado de trabalho (ASSUNCAO; CARVALHO-
FREITAS; OLIVEIRA, 2015, p.341).

E2: “Se ele achar uma empresa que tem o jovem com deficiéncia em seu foco, ele vai

longe”.

ES5: “Empregabilidade na area de TI € concorrida. Tém muitas pessoas, mas com poucas
vagas. (...)Para mim como empresario e operacional, é dificil, € complicado. A maioria
das empresas ndo tem acessibilidade. Té tentando sair da parte operacional do trabalho

e ir para o estratégico. Talvez para o tatico, estratégico ndo seja tao dificil”.
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E7: “O mercado de trabalho para pessoas com deficiéncia ¢ um mercado relativamente

complexo”.

E12: “Na area que me formei, o mercado € restrito”.

E15: “O problema nao foi a formagdo, mas as oportunidades do mercado mesmo”.

Dessa forma, para se entender melhor sobre as oportunidades de emprego, questiona-se

se ha empregabilidade na profissdo em que se graduou.

El: “Bastante. Além dessa, eu recebi outra proposta que acabei ndo indo porque nao
compensava. Mas se eu sair hoje da minha empresa, eu sei que ndo vou passar muito
tempo desempregado. E fora que essa é uma area que vocé se da melhor trabalhando
para si mesmo como pessoa juridica. Entdo, mesmo que vocé ndo consiga nada, vocé

pode ter uma ideia, desenvolver alguma coisa e se arriscar’.

E6: “Minhas formacgdes, acredito, sio um motor para o pais, com alto nimero de

profissionais com muito conhecimento técnico”.

E9: “Tem sim. A maioria do pessoal que estuda e ja tem conhecimento na area, seja na
revenda, insumos, na parte animal, na parte de maquinas, tecnologia, tem

empregabilidade”.

E15: “E uma 4rea que tem bastante emprego, bastante oportunidade. (...)mas na verdade,
a nossa cidade ndo tem muita empresa, muito lugar, entdo, as oportunidades sédo

poucas”.

Como E15, mais dois entrevistados, relatam que ha empregabilidade, embora a regido
em que residem possa ser um empecilho para atuarem na area de formacdo. Complementando,
ndo se pode furtar ao fato de que a possivel dificuldade dos egressos (com ou sem deficiéncia)
de encontrar emprego no interior, na area de formacéo, ocorre pelo fato do mercado de trabalho

ainda apresentar um certo desconhecimento ou confusdo sobre a funcdo do tecnodlogo
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(MOTOYAMA, 1995; DETREGIACHI FILHO, 2012), ou até mesmo pelo fato do curso estar

alocado em regifes em que ndo ha procura pelo tipo da formagéo obtida.

E9: “(...) na nossa regido aqui, é bem grande o desenvolvimento, mas o forte mesmo é

do lado do centro oeste do Brasil”.

E14: “Aqui na minha cidade ndo, mas para fora sim. Aqui ndo tem industria e as

empresas que tém ja estdo todas acertadas”.

Dois egressos relatam que ndo sabem sobre empregabilidade na &rea por ndo terem

procurado.

E2: “Eu nunca procurei. Como eu tenho outras coisas, eu fago outras coisas, eu nunca

procurei”.

E10: “Eu basicamente ainda ndo procurei sobre isso. Mandei alguns curriculos, mas nao

obtive retorno, entdo sobre isso ndo saberia te responder”.

Indo além, foi também questionado se os entrevistados sabem informar como esta a vida
profissional dos colegas que se formaram com eles. O intuito € compreender se estes foram
absorvidos pela area de graduacdo e se ha vantagens ou desvantagens destes em relacdo aos
egressos com deficiéncia.

Hé a percepcdo, pelo relato de trés egressos, de que ha evasdo nos cursos, pois poucos
foram os que terminaram a graduagdo. “De cada dez alunos matriculados nas FATECs, apenas
cinco conseguem concluir o curso superior de tecnologia, representando um indice de 50% de
evasao escolar” (DETREGIACHI FILHO, 2012, p.84).

E9: “Se formaram cinco alunos (...)”

E7: “Os meus colegas que ndo tinha deficiéncia, no caso, os 15 que se formaram (...)”

E15: “Conforme foi passando o semestre foi reduzindo a turma (...)”



215

Em grande parte dos relatos, coloca-se a perda de contato com os colegas, o que faz com
que as impressdes sobre a empregabilidade dos mesmos sejam mais ligadas ao imaginério do

que nos fatos em si.

E4: “Bom, algumas pessoas eu sei que trabalham, outros, como eu ndo tenho muito

contato, eu nao sei onde eles estio trabalhando”.

E9: “Os que se formaram comigo.... ndo tenho mais contato com eles, mas enquanto eu
tinha, eles disseram que estavam tentando arrumar alguma coisa, mas ndo tinham

conseguido ainda”.

E15: “Eu tive contato com poucos, depois de formado conversamos menos ainda”.

As respostas sobre os colegas sdo difusas e acabam se distribuindo entre estar

empregado ou néo...

E5: “Tem alguns que conseguiram... Uns oito ja estavam trabalhando na area e dois
conseguiram ficar na &rea e continuar na area. O restante eu ndo tenho consciéncia se

conseguiram alguma coisa ainda”.

E7: “Os meus colegas que ndo tinha deficiéncia no caso os 15 que se formaram comigo
no curso de Gestdo em Agronegdcios, 14 deles estdo empregados, no caso eu € mais um

estamos desempregados”.

E8: “Tem uns que estdo desempregados, tem outros que estdo trabalhando onde ja
trabalhavam, tem outros que conseguiram outros empregos, sairam do emprego que

estavam e conseguiram outros”.
... em ter evoluido ou ndo...
E6: “Tenho conhecimento de varios ja estdo em cargos de chefia, e alguns estdo

trabalhando no exterior. Outros, ainda ndo se firmaram nas empresas e continuam no

mesmo cargo em que estavam quando entraram na faculdade”.
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...em passar por dificuldades ou néo...

E3: “Eu imagino que alguns deles devem estar trabalhando na area, alguns ja estavam

trabalhando, mas acredito que deve ta tranquila! A maioria”.

El1: “Acredito que a vida profissional de meus colegas ndo deva estar nada facil,
primeiro pela conjuntura econdmica que vem passando o pais e segundo pela luta diaria

que tém para superar as dificuldades no seu cotidiano”.

Pelo descrito, pode-se inferir que todos os egressos com deficiéncia das FATECs
sentem-se preparados em igualdade de conhecimentos com os demais colegas nos cursos que
formaram; que o esforco pessoal faz a diferenca para o trabalho; a maioria possui a impressdo
de que ha empregabilidade na &rea, porém a localizagdo da residéncia e a situacdo econdmica
do pais possam impor restricbes. Embora, ndo exista mais contato direto com os colegas, pode-
se inferir que, no imaginario dos egressos com deficiéncia, a situacdo laboral de seus colegas
de curso, é parecida com a sua.

Diante disto, torna-se relevante compreender se para 0s egressos existe impacto da sua
deficiéncia na vivéncia do trabalho. Para tal, pesquisou-se sobre a vida profissional destes, pois
com as leis que regularizam a participacao dessas pessoas no trabalho e os direitos assegurados,
ocorre a reorganizacdo de muitas empresas para a inclusdo destas nos seus quadros de
profissionais (ASSUNCAO; CARVALHO-FREITAS; OLIVEIRA, 2015).

Apesar do discurso afirmativo sobre formacgdo e empregabilidade, percebe-se que ha
limitacbes na contratacdo de pessoas com deficiéncia nas empresas. Estas limitagfes séo
apontadas pela pouca acessibilidade arquitetdnica, instrumental, tecnoldgica e atitudinal, sendo

que, esta Ultima, pauta-se na cren¢a da ndo capacidade laboral desse trabalhador.

A inclusdo das pessoas com deficiéncia no trabalho é dificultada ndo so pelas
barreiras arquitetdbnicas no ambito da estrutura fisica predial. Os
impedimentos estendem-se as tradicionais metodologias, aos exclusivistas
programas e politicas ainda hoje adotados pelos setores de gestdo das
empresas. Além desses, hd as dificuldades transcritas em atitudes como
discriminacéo e o preconceito em relacdo aqueles que possuem necessidades
diferentes do que é convencionalmente, padronizado (MONTEIRO, et al.;
2011, p.474).
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Nessa linha de pensamento, Assuncdo, Carvalho-Freitas e Oliveira (2015, p.341)

afirmam que

ainda existem inimeras barreiras fisicas, preconceitos e discriminacdes que
impedem uma incluséo mais efetiva das pessoas com deficiéncia na sociedade,
principalmente no mercado de trabalho, e que dificultam a valorizacdo dessas
pessoas em suas capacidades, desenvolvimento e qualidade de vida.

Nessa perspectiva, observa-se em relatos, representados por E3, E7 e E14, implicagdes

sobre inclusao no trabalho.

E3: “Eu ndo consegui entrar na area, justamente por conta da dificuldade de que quando
vocé entra dentro de um setor da sua empresa, vocé tem dificuldades de ser transferido
pra outro, mesmo vocé tendo Educacdo Superior na area gque tenha vaga. Se vocé entra

pra ser telefonista, vocé vai ser telefonista”.

E7: “Eu encontro resisténcia nas principais empresas do meu segmento, pois elas
acreditam que as pessoas com deficiéncia tém limitacdes. E elas ndo tém infraestrutura
para acondicionar essas pessoas. (...) Infelizmente, hoje, com exce¢do da area de salde
e tecnologia, pessoas com deficiéncia tém forte dificuldade de adentrar no mercado de
trabalho™.

E14: “O mercado de trabalho para quem ¢ deficiente ¢ meio dificil. A pessoa fala que
tem vaga, mas é meio complicado. Acham que uma pessoa que tem problema nao é

conectada. D4 para ela s6 aquela funcdo...”

As dificuldades colocadas como constantes no cotidiano de trabalho estao vinculadas a
acessibilidade fisica e a falta de oportunidades ocasionadas pelo desconhecimento do potencial
de um trabalhador com deficiéncia.

E3: “A empresa atual que eu trabalho, inclui por conta da lei. (...) A questdo é que vocé
ndo pode mudar de area, porque voceé esta ali adaptada, e eles ttm medo de ter que fazer

outras adaptacOes. E, na realidade, pra mim, ndo precisa muita coisa, s0 0 software que
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eles ja tém instalado no setor e as lentes que eu utilizo. (...) tive boas oportunidades, mas
uma empresa que a gente imaginou que seria um lugar que a gente seria incluido, foi
justamente ao contrario. Foi um lugar que a gente se decepcionou e por incrivel que
pareca foi feito até trabalho de sensibilizagcdo antes da gente ir pra essa empresa. Foi 0

lugar que a gente sofreu mais preconceito”.

E9: “(...) quando vocé vai trabalhar num lugar distante, nem todas as pessoas tém um

olhar de incentivo”.

Estes aspectos serao abordados com maior profundidade na tematica “empregabilidade

para pessoas com deficiéncia”.

Quando os entrevistados atuam na sua area de formacao percebe-se certa altivez no tom
de voz apresentado em seus discursos. Esse fato encontra-se vinculado ao sentido atribuido ao
trabalho, em que ha a percepcdo da realizacdo das mesmas atividades que outras pessoas fazem,
“ainda que de seu jeito e ritmo proprios” (PAIVA; BENDOSSOLLI; TORRES, 2015, p.228).

E3: “Eu trabalho na area administrativa. O meu dia a dia, ndo é muito diferente ndo, eu

faco ligagdes para pacientes. Eu trabalho na area hospitalar.”

E5: “Fago servi¢o de suporte na area de sistemas, suporte em redes, computadores,

notebook. Geral para TI”.

E6: “J4 trabalhei como assistente de T1, provendo treinamentos a colaboradores com o
uso de novas tecnologias; trabalhei como terceirizado em uma empresa multinacional
de sistemas, onde em um projeto, tive contato com o time de Manila, nas Filipinas; e,
atualmente, trabalho com consultoria na area agronémica, onde atuo fortemente na

producdo de alimentos™.

Ao descreverem seu cotidiano profissional, percebe-se que os entrevistados buscam
adaptar a deficiéncia as tarefas. Nessa vertente, a carreira profissional de uma pessoa encontra-
se no projeto de vida criado por ela e encontra-se em constante reavaliagao e reorganizacdo. Ao

se identificar o alicerce do cotidiano profissional e carreira ocorre a compreensao do individuo
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sobre sua relacdo com o trabalho, podendo se tornar autbnomo ou quando empregado,
proporcionando as empresas o desenvolvimento de politicas para ajustar as necessidades do
trabalhador as suas (KILIMNIK, 2000; ASSUNCAO; CARVALHO-FREITAS; OLIVEIRA,
2015).

El: “Atualmente eu trabalho de casa, trabalhei trés anos numa empresa, s que
financeiramente ndo compensava, tinha que ir de carro, é longe, fora o cansago. Como
para mim nao fazia diferenca se eu ia ou ndo, entdo fiquei em casa mesmo e eu acho que
é bem tranquilo, porque na frente do computador eu posso fazer outras coisas, posso
acordar mais cedo e fazer outras coisas e trabalhar, entdo ndo tenho nada para falar

contra”.

E11: “Trabalho como gerente financeiro e isto ¢ mais facil, pois ndo tenho que lidar com
0 publico diretamente, pude dentro de minha profissao escolher uma area em que minha

deficiéncia nao pudesse interferir no meu rendimento”.

E13: “Eu me realizo fazendo algumas coisas aqui em casa. Os projetos de estiidio, nada
muito caro. D& para fazer producdes pequenas, algumas gravacdes, alguns tipos de

trabalho nesse sentido”.

E15: “Depois que eu me formei, eu trabalho com alguns sites, umas coisas pra

desenvolver aqui de casa mesmo. Tém alguns clientes que eu acompanho”.

Quando ndo ha adaptacdo da deficiéncia em relacdo ao trabalho, cogita-se mudanca de

profissdo, pois

quando ha um reconhecimento da condi¢do de bom trabalhador, quer seja
pelos pares, ou pelos chefes, hd também a colocacdo desse trabalhador numa
posicdo satisfatoria e prazerosa com o trabalho. E o contrario também é
verdadeiro, de modo que o ndo reconhecimento do trabalho (independente do
motivo) coloca o trabalhador em uma condicdo de desprazer. (PAIVA;
BENDOSSOLLI; TORRES, 2015, p.228)
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E8: “Entdo, pra area de ADS?, porque na mecatronica, a Gnica area que eu poderia
trabalhar € em projetos... é tudo em computador, e manualmente eu ndo consigo
trabalhar. Dificilmente querem um cara que sé projeta, eles querem um cara que, além
de projetar saiba montar, saiba fazer tudo. Por isso que eu acho que essa area ndo € muito
viavel e € por isso que estou indo mais pra essa area da computacdo que € uma coisa

que eu me sinto igual a todo mundo, eu consigo realizar as tarefas”.

Essa busca de sentido para o trabalho, ocasionando prazer, € percebido no discurso de
E2 e E4 que possuem empregos com estabilidade, por meio de concurso. O que ocasiona um

sentido positivo ao trabalho, pois ndo hé risco de demisséo ou retaliag&o.

A sensacdo de estar excluido do mercado de trabalho formal, ou da
possibilidade de vir a sé-lo, é psicologicamente desgastante para 0s
trabalhadores, de modo que eles buscam alternativas que garantam a
continuidade do trabalho, fazendo-os priorizar o trabalho no setor publico,
mesmo em detrimento de outras caracteristicas, como o salario (PAIVA;
BENDOSSOLLI; TORRES, 2015, p.229).

E2: “Hoje eu sou supervisora do censo do IBGE”.

E4: “J4 comecei concursada, eu sou funcionaria publica da escola do estado, eu lido

com o corpo docente, e de organizacdo escolar”.

As experiéncias dos egressos com deficiéncia das FATECs mostram que a deficiéncia
é um fator significativo em seus exercicios profissionais. A presenca dela encontra-se em todos
os relatos, e no caso daqueles que a adquiriram na vida adulta, ja inseridos no mercado de
trabalho, observa-se mudanca na vida laboral.

A deficiéncia na vida adulta interfere em situacdes de reabilitacdo, ocasionando a
necessidade de afastamento do trabalho, sendo que em alguns casos apresentados, culmina com
o afastamento permanente do emprego, tendo a necessidade de readaptacdo a pratica de
trabalho.

A exclusdo do mercado de trabalho vai para além da preocupagdo com a renda
ou subsisténcia, e refere-se ao préprio sentido de estar desempregado e de

2L Analise e Desenvolvimento de Sistemas
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todos os estigmas referentes a essa situacdo. Embora ndo seja especifico de
pessoas com deficiéncias, a inseguranca laboral pode ter um sentido diferente
para pessoas que tém dificuldades em trabalhar devido a propria deficiéncia,
aumentando sua vulnerabilidade. (PAIVA; BENDOSSOLLI; TORRES,
2015, p.229)

ES5: “Ai ndo deu certo. Quando eu perdi o meu servigo em 2015, ai eu fiquei na minha

empresa direto mesmo”.

E7: “Depois que eu sofri o acidente, eu fiz meu estidgio obrigatério numa empresa.
Infelizmente, eu ndo consegui atuar com as graduacdes que eu tenho, porque as
empresas ndo detém a infraestrutura, e as exigéncias delas em experiéncia na area, me

colocam fora do mercado”.

E12: “Ja trabalhei em varias areas, trabalhei na area de administracdo, na linha de
producdo, na area bancaria, na area de licitacdo, ai depois eu me acidentei. Eu fiquei

muitos anos parado”.

E14: “Estou encostado no INSS?2. Quando eu sofri o acidente (...) eles me dispensaram.
Ai eu fiquei um ano tentando entrar no INSS pra receber algum auxilio e consegui s6

depois de um ano e pouco”.

Ha entrevistados que recebem auxilio do INSS, ndo especificaram se é pelo Beneficio
de Prestacdo Continuada (BPC) ou pela Aposentadoria por Invalidez e, portanto, ndo podem

trabalhar com registro em carteira.

As politicas sociais para as pessoas com deficiéncia reforgam a controvérsia
existente na efetivacdo da politica de seguridade social no Brasil. Promover
justica as pessoas deficientes significa fazer uso da politica de previdéncia,
promovendo a inser¢do da populagdo com condic¢des ao mercado de trabalho.
Mas, sobretudo, é também necessario garantir a protecdo dos direitos de
cidadania, por meio da politica da assisténcia social a todas aquelas que, por
suas restricdes de habilidades, ndo fardo parte do mundo do trabalho.
(SANTOS, 2008, p.515)

22 |nstituto Nacional do Seguro Social
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Assim, trabalham como autdnomos. Refletem sobre a possibilidade de retirada do
beneficio, mas ponderam sobre a empregabilidade. Nessa vertente, Santos (2011, p.793-794),
pondera que o BPC

ndo passa a incentivar a informalidade dos beneficiados, nem dos familiares,
para manterem os critérios que configuram o direito ao beneficio — tanto de
renda quanto de incapacidade para o trabalho. Na verdade, o que pode ser
verificado é que o BPC se configura em seguranca social e econdmica, uma
vez que as pessoas beneficiadas, ou seus familiares, ja estavam submetidos a
situacdo de informalidade no mercado de trabalho antes do recebimento do
beneficio. Portanto, a persisténcia da informalidade se explica ndo pelo
recebimento do BPC e pelas estratégias de insercdo no mercado informal de
trabalho para a manutencdo do recebimento, mas pelas condi¢cBes dos
deficientes e suas familias, tais como pobreza, baixa qualificacéo profissional
e educacional ou desemprego.

E13: “Sabe, o mercado de trabalho estd bem competitivo e infelizmente por conta da
crise, ta bem dificil para a gente pegar emprego numa firma grande. Se eu fosse correr
por esse lado teria que abrir m&o da aposentadoria. Eu, analisando, vi que ndo iria valer
a pena abrir méo do certo pelo duvidoso. Entdo eu optei por abrir um estadio para mim.

Eu posso fazer um extra nessa parte”.

A vida laboral dos entrevistados mostra-se dividida em sete empregados, cinco
desempregados e trés com recebimento de auxilio do INSS. Nota-se que, além dos desafios
particularizados, ligados a deficiéncia de cada um, ha aqueles a serem superados cotidianamente

que dizem respeito a barreiras sobre empregabilidade, o que sera trabalhado a seguir.

4.2.6 Empregabilidade para pessoas com deficiéncia

Pelo discorrido anteriormente, dentre 0s egressos ha percepcdo de que recebem
formagéo satisfatoria no contexto da Educacdo Superior Tecnologica das FATECs para o
exercicio profissional de qualidade, bem como pode-se afirmar que, na visdo destes, ha
empregabilidade na &rea de sua formagdo, embora apontem para certa complexidade na

insercdo e permanéncia laboral de pessoas com deficiéncia, o que é abordado neste texto, por
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meio da categoria: empregabilidade para pessoas com deficiéncia e suas subcategorias,

conforme aponta o Quadro 16.

Quadro 16: Categoria Empregabilidade para pessoas com deficiéncia

N° Questdes Categoria Subcategorias Definicao
Relate sobre a Formacéo Percepcdes sobre a
empregabilidade de PCDs contratacdo de
(com e sem Educagéo profissionais com
12 Superior) deficiéncia
relacionando
Empregabilidade Lei de Cotas aspectos sobre
de PCDs formacao,

cumprimento da
Lei de Cotas, hem
como
comportamentos
organizacionais.

Fale a sua percepgéo sobre Empresas
as empresas entendem a
contratacdo de
16 profissionais com
deficiéncia

Fonte: Elaboracéo Propria

O sentido do trabalho para o profissional com deficiéncia encontra-se alicercado nos
efeitos que “o trabalho provoca na vida dessas pessoas, uma vez que elas saem da condigdo de
isolamento social e da dependéncia de outros para criar seus préprios vinculos em outros
espagos, com outras pessoas ¢ desempenhando outras atividades” (LIMA, et al., 2013, p.44).

Dessa forma, ao se abordar a percepcdo sobre empregabilidade para PCDs identificam-
se relatos voltados para a importancia da inclusdo no trabalho, independentemente do nivel de

escolarizacdo, como exemplificado no relato de E11.

El1: “A integracdao no mercado de trabalho de pessoas com deficiéncia € necessaria

tanto para o individuo que tenha ou ndo uma formagao superior”.

Observa-se que ha dois discursos que complementam a importancia da vida laboral e
apontam para a pouca capacitacdo ainda apresentada pelas pessoas com deficiéncia, mas
relatam a mudanca comportamental em busca de formagdo. Conforme argumenta Candido
Pereira (2010, p.54) a formac&o € importante, pois a ocupacao e a cria¢do de cargos encontram-

se entrelacadas
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[...] entre escolaridade, qualificacdo e mercado de trabalho. Isto porque estes
fatores estdo interligados num processo dindmico e continuo, na medida em
gue as pessoas buscam elevacdo de escolaridade e qualificacdo profissional,
para o mercado de trabalho que é herdi e vildo ao criar, suprimir, recriar, abrir
e ofertar novos postos de trabalho.

E4: “(...) ndo temos a mesma capacitacao nao, mas estamos comeg¢ando a ter, mais ainda

nao temos nao”.

E13: “Tem muito deficiente, a maioria € aposentada. “’Nao vou sair de casa’. Tem muito
que ndo tem nem formagdo em nada. A gente é uma pequena parcela, se ndo me engano

é 1% de deficiente que tem alguma formacéo, Educacéo Superior”.

A Educacdo Superior é apontada em alguns relatos como sendo a responsavel pelas

melhores oportunidades de emprego.

E10: “Nao existe muito gasto, a pessoa ja vem formada e coloca ela para trabalhar.

Bastam as empresas quererem para ingressar o deficiente na area de trabalho”.

E15: “Quem tem formacao acaba tendo oportunidades melhores”.

Assim, o0s participantes entendem que as leis que respaldam a inclusdo escolar
aumentam as chances de PCDs serem contratadas pelas empresas para trabalhar, pois a maior

escolarizagéo ocasiona possibilidades de capacitacéo.

El: “(...) eu acho que, no geral, o mercado ndo ¢ ruim para o deficiente, s6 tem que se
especializar. Ndo adianta a pessoa contar com a deficiéncia, tem que contar com

conhecimento”.

E2: “Pelo fato de hoje o jovem com deficiéncia ter uma formacdo académica, ele vai

procurar coisas do nivel dele”.



225

E3: “Antes os deficientes nao tinham muito estudo, nem muita oportunidade. Agora
com essas leis de incluséo, eles tém tido a oportunidade de estudar, fazer o Educacéo
Superior. Conheco bastante deficientes que estéo fazendo curso técnico, superior, entéo,

a gente ta se capacitando pra entrar no mercado de trabalho”.

Em complementacdo a ideia da importancia da inclusdo no trabalho, tém-se a percepc¢ao
do aumento de oportunidades, embora ndo se saiba se ha diferenciacdo de oportunidades em

relacdo a escolaridade, como aponta E4.

E4: “Por enquanto t6 vendo que os deficientes estdo tendo mais oportunidade de

trabalho, mas se a pessoa tem Educacao Superior ou ndo, eu ainda ndo vi essa diferenga”.

Para E5, ndo ha diferenca na contracdo de uma Pessoa com Deficiéncia de acordo com
sua escolarizacdo, pois ha a aceitacdo do subemprego, o que é argumentado por E1 como sendo
umas das justificativas para tal.

E1: “Muitas pessoas com deficiéncia aceitam o subemprego, porque acham que ndo véo
conseguir nada melhor. E meio que se colocar com incapacidade. E uma coisa que tem

que ser mudada”.

Ainda em relacdo as oportunidades para quem € graduado, ha uma divergéncia de
opinido em que utilizam o mesmo exemplo. Enquanto para E3, a escolarizagcdo propicia
ascensdo profissional, para E5 e E7, ha uma préatica discriminatéria em algumas empresas que
acabam por fazer a contratacdo de uma PCD por obrigatoriedade, ndo observando a

competéncia do empregado.

E3: “Antes, deficiente visual s6 podia ser atendente de telefone, atendente de

telemarketing, de telefone e ndo € assim que as coisas sao”.

ES5: “Ela vai contratar ele porque ¢ obrigada a contratar e vai colocar ele numa funcao
que... eu tive casos de alguns lugares que eu vi... que... Vai colocar vocé para atender o

telefone”.
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E7: “(...) hoje as principais fun¢des de umas pessoas com deficiéncias sdo call center
ou atendimento de telefone. Noventa por cento, hoje, das pessoas com deficiéncia
contratadas fazem parte do secretariado. E o potencial que elas tém é muito maior que
isso, elas podiam estar desenvolvendo fungbes na parte financeira ou parte

administrativa”.

J4 E13 aponta para a atual crise politica que desencadeou consequéncias econdmicas no

E13: “Poderia te dizer que muda, mas diante da crise que a gente estd enfrentando no
Brasil, tanto eu, quanto meu amigo, a gente conversando... ele principalmente que viaja
muito, eu ndo viajo muito por motivo de ser casado, eu fico mais aqui mas aqui na
cidade, mas ele que é solteiro viaja muito pelo Brasil, ta bem dificil arrumar emprego.
Hoje esta bem complicado o mercado, até porque a producdo é uma coisa que ndo é de
primeira necessidade, pessoal ndo vai deixar de comer para fazer um CD. Entdo t&

complicado”.

E8 relativiza a acdo das empresas com a contratacdo de PCD...

E8: “Tém empresas que s6 querem os deficientes para fechar as cotas, por ter as cotas
obrigatdrias, mas tem empresa que ndo, busca realmente pessoa que saiba trabalhar, que

¢ inteligente. Ai a gente sai por igual, depende de cada uma”.

No que se refere ao tipo de deficiéncia e sua relagdo com a empregabilidade, grande

parte dos discursos apresentam aspectos de camuflagens utilizadas pelas empresas no intuito de

cumprir a lei, mas nao de contratar deficiéncias que possam demandar maior investimento em

acessibilidade. Nesse sentido, muitas empresas apresentam resisténcia a contratacdo de PCDs

por questdes apresentadas como econdmicas pois, conforme descrevem Ribeiro e Carneiro

(2009, p.556) além de serem vistas negativamente pelos empregadores como trabalhadores

com pouca qualidade, podem “exigir a realizacdo de adequacdes na empresa — adaptagédo de

espacos fisicos, equipamentos, rotinas etc —, significando custos que ndo contribuem para

ganhos de produtividade ou de produgdo”. Ainda, para os mesmos autores, (2009, p.556) “se a

contratacdo de pessoas com deficiéncia se ancora estritamente no imperativo legal, é de se
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esperar que as empresas, movidas pela racionalidade instrumental, busquem formas de

contornar tal exigéncia ou de minimizar seus efeitos”.

ES5: “Um pouco ¢ preconceito, o outro € o proprio trabalho mesmo que nao... que exige
que vocé esteja ali... saudavel. O deficiente... a ndo ser que ele seja um deficiente estavel,
vai precisar ir no médico, € as empresas ja: ‘acompanhamento médico... entdo nao vai’
Sei I3, se as empresas tém medo também, de acontecer algumas coisas, medo de ser
processada. A lei ndo ajuda. Nada ajuda o deficiente, nada. Pelo contrario tudo € pior.

Quando a empresa contrata um deficiente, ela contrata ele sem uma fungao”.

E10: “Vou dar exemplo: vocé pega um baixa visdo e vocé pega um total... e vocé tem

uma vaga de emprego. A chance do baixa visdo pegar ¢ maior do que o deficiente total”.

E12: “E o que eu vejo também, é a contratagdo de pessoas com deficiéncias leves, um
amputado, amputado da perna, uma pessoa que tem protese na perna, uma pessoa que
tem pino, com baixa visdo. As empresas ndo querem contratar pessoas que tenham que
fazer mudancas estruturais. Na empresa esse fato de contratar pessoas com deficiéncias

€ uma coisa muito complexa: tem que ter alguém para esse tipo de coisa”.

E13: “A lei diz que o deficiente tem direito ao trabalho, tem direito de trabalhar, que ele
tem direito, até porque noés lutamos por esses direitos. SO que na pratica ndo é assim.
Um cara, por exemplo, ndo tem dois dedos na mé&o... eles acabam contratando esses
tipos de pessoas e o deficiente acaba ficando de lado, porque eles acham que vai ser

dificil a adaptagdo”.

Para a diminuicdo das possiveis injusticas cometidas na contratacdo de PCDs, ha a
sugestdo de E13. O que caracteriza a necessidade de especificacdo das vagas por possivel
sensacdo de prejuizo diante das escolhas de contratacdo realizadas pelas empresas. Pode-se
entender que mesmo com a legislacdo, algumas pessoas sentem-se preteridas em relagcdo as
deficiéncias que apresentam. H& a crenca de que existe uma preferéncia por determinada
deficiéncia ou mesmo tém-se a impressdao de que, no processo seletivo, 0s sujeitos sé@o

escolhidos mediante menor grau de prejuizos ocasionados pelas suas condic¢Oes. Entéo, pode-
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se inferir que entre um cego e uma pessoa com baixa visdo, a Pessoa com Deficiéncia

hierarquiza as limitagdes e acredita que o problema da baixa vis&o, diante da cegueira, ¢ menor.

E13: “Eu acho que teria que ser mais especificado a porcentagem de cada deficiente,
acho que dai o negocio seria melhor, colocasse um pouco a porcentagem mais alta sei
14, 10% que fosse, e especificasse: 5% de deficiente fisico, 3% de deficiente visual, 2%
mental, porque vocé ndo tem como brigar com uma empresa, é uma questdo bem

complicada”.

Assim, com base nas consideracgdes anteriores, percebe-se que os discursos estdo ligados
na referéncia a legislacdo sobre trabalho para PCDs como, por exemplo, o argumento para a
pouca insercdo da PCD no trabalho, é apontado por E9 como sendo a necessidade das empresas

do cumprimento legal.

E9: “Mesmo vocé sendo formado, conhecendo, tendo capacidade para trabalhar tanto
quanto uma pessoa normal, muitas empresas preferem contratar uma pessoa que nao
tem necessidade do que uma que tem necessidade. Elas s6 contratam quando tem

necessidade, quando € imposto por lei”.

Dessa forma, torna-se importante compreender o que os participantes conhecem sobre
a Lei 8.213/91 (BRASIL,1991), apelidada de “Lei de Cotas” que, em seu artigo 93 regulariza a
contratacdo de pessoas com deficiéncia.

Quatorze participantes relatam que, de uma forma ou outra, ja ouviram falar sobre a Lei

de Cotas, embora note-se que somente E7 soube explicar adequadamente seu conteudo.

E7: “(...) a Lei de Cotas que eles tanto falam é que as empresas com mais de 100
funcionarios tém que ter um percentual ao que vai de 2% a 5% do seu quadro de

funcionarios”.

Do restante, como exemplificado a seguir, parte dos egressos relata pouco

conhecimento...



229

E1: “Eu ndo sou muito por dentro de Lei de Cotas, s6 sei 0 basico que é porque a empresa

tem que preencher um numero”.

E2: “Eu nao consigo explicar pra vocé, mas sei que € uma obrigacao da empresa. Que

na empresa voce tem que ter uma cota”.

E5: “Eu conheco assim: sei que existe. Mas nunca peguei a lei, nunca 1i”.

E10: “(...) as informagdes que eu tenho disso sao muito raras”.

.... parte apresenta dados incorretos ou imprecisos da referida lei...

E3: “A Lei de Cotas consiste que as empresas com 100 funcionarios tém que ter 1% de

pessoas com deficiéncia e até 5% com 200 funcionarios ou mais”.

E8: “Conheco. Tem que ter uma porcentagem na empresa, acho que a cada 100”.

E9: “Tem beneficio fiscal. Tem a diminui¢ao de imposto em alguns casos tem a isengao
e outras a diminuicdo do imposto. S8o cargas tributarias que o governo favorece as
empresas .Se vocé tem um valor ‘x’ vOocé tem isencdo, se vocé passa daquele valor vocé
tem uma reducdo que tem um portador de necessidade em seu quadro de funcionarios
E, normalmente, quando acontece isso que o Ministério do Trabalho passa nas empresas,

eles ficam que nem loucos, correndo atras para contratar”.

E11: “Hé uma certa restricdo na contratacdo de pessoas com deficiéncia, mas isto estd
mudando gradativamente a partir da legislacdo que estabelece que as empresas devam
obedecer a um percentual minimo de contratacdo em relacdo ao nimero de empregados

efetivos”.

E12: “Eu tenho 100 funcionarios, eu sou obrigado a contratar 3% e 5%".

E13: “O que a lei diz o seguinte: que acima de 100 funcionarios a empresa € obrigada,

a contratar 5% que tem que ser deficiente”.
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E15: “Nao. Eu sei meio por cima, que depois de uma determinada quantidade de
funcionarios tem que contratar uma porcentagem de pessoas com deficiéncia, tem

alguma multa, ndo sei o numero exato”.

Em consonancia com o pouco conhecimento sobre a Lei de Cotas, junta-se a ela o parco
conhecimento sobre a reserva de vagas para PCDs em concurso publico.

A Lein®8.112 (BRASIL, 1990) cria uma reserva de mercado especifica para
Orgdos civis da Unido, autarquias e fundacGes publicas federais, estabelecendo
que as pessoas com deficiéncias é assegurado o direito de inscricdo em
concurso publico para o provimento de cargo cujas atribuicbes sejam
compativeis com a deficiéncia de que sdo portadoras; para tais pessoas sdo
reservados, entdo, até 20% das vagas oferecidas no concurso. (CANDIDO
PEREIRA, 2010, p.56).

E4: “E... pra falar a verdade... muito pouco. Eu sei que tem concurso, mas...”

E10: “Eu sei que vocé tem uma porcentagem, uma quantidade de funciondrio, que presta

concurso, mas a lei a fundo eu nao conhego”.

E14: “Sim, para concurso, eu conheco”.

Independente do conhecimento assertivo, a Lei de Cotas € vista como positiva, no intuito
de assegurar maiores possibilidades de empregabilidade para as pessoas com deficiéncia, ndo

importando sua formacao académica, embora proporcione estimulo para maior escolarizacao.

Para que uma sociedade seja mais justa e igual, & importante que as pessoas
se percebam como agentes que reivindicam seus direitos, mas que também
cumpram os seus deveres. O equilibrio destes fatores certamente contribui
para a consolidagéo da cidadania. Dessa maneira, embora existam diferencgas
entre os sujeitos, sobretudo enquanto constituicdo fisica e sensorial, tais
caracteristicas devem ser expostas e conhecidas de todos, para que, assim,
sejam proporcionadas possibilidades de escolha aqueles que querem estudar,
trabalhar e serem respeitados na sua diferenga. (CANDIDO PEREIRA, 2010,
p.131)

E3: “Entao essa lei veio pra ajudar, porque a gente ficava pensando: ‘vocé vai estudar

pra que, se VOCé ndo vai conseguir emprego?’”
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Sabe-se que o direito ao trabalho estd em consonancia com a vivéncia da cidadania, o
que faz com que a incluséo laboral busque colocar as PCDs em condicdes de equidade com as
pessoas sem deficiéncia em oportunidades e reconhecimento (LIMA, et al., 2013), embora
ainda se perceba a descrenca de empregabilidade, como se ndo existisse uma legislacdo para
tal.

E2: “Olha, se ndo tivesse uma cota obrigatéria, eu acho que ndo teria ndo. Porque como
as empresas tém que ter essa cota pra deficiente, elas tém que fazer. E uma obrigac&o

ter aquele percentual de deficiente”.

E3: “Hoje em dia nds temos, até por questdes de uma lei que existe, essa oportunidade
de trabalho. N&o sei se ndo houvesse essa lei, se a gente poderia ter tanta facilidade de

estar trabalhando, conseguindo se sustentar”.

E6: “As empresas contratam profissionais com deficiéncia, mais por causa da legislacao

e ndo por responsabilidade de inclusdo ou qualquer outro motivo social”.

Alguns egressos complementam a necessidade da Lei apontando, mais uma vez, a

existéncia da ideia enraizada da incapacidade da PCD.

Ao estabelecerem padrGes de normatividade, previsibilidade, processos
homogeneizados, as organizagdes exigem que seus funcionérios se adaptem a
estrutura predefinida, ficando segregados aqueles impossibilitados disso, o
que contribui para gerar uma diferenciagdo social e a legitimacdo de
esteredtipos e estigmas, que se interpdem na relacdo de um sujeito com outro,
alvo de segregacdo. (LIMA, et al., 2013, p.51)

E5: “Mesmo com Educacgédo Superior. Se eles tiverem a vaga para colocar vocé... Eles
ndo vao colocar vocé porque vocé é eficiente... Eles vado colocar vocé para fazer coisas

‘casquinha’... para cumprir a lei que ¢ obrigada”.

E6: “Vejo que ainda ha um preconceito com pessoas com deficiéncia muito aparente,

dando atividades a essas pessoas que sdo basicas”.
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E13: “Porque ela pensa que ¢ um transtorno para ela. (...) pensa que o deficiente nao vai
conseguir fazer com tanta agilidade. (...) porque ela desconhece a capacidade do
deficiente. Coloca dificuldade aonde né&o tem, e deixaria de contratar se néo tivesse lei

que obrigasse”.

E14: “E porque eles acham que uma Pessoa com Deficiéncia ndo tem capacidade para
exercer aquela funcdo, por causa da mobilidade as vezes, mesmo que é para exercer s6
a funcéo intelectual. Eles tém preconceito mesmo. Hoje em dia mudou bastante, mas,

mesmo assim, ainda tem”.

E15: “Sem a lei, ndo teria emprego. ndo seria exatamente um preconceito, mas a
sociedade em geral, acha que eles ndao tém capacidade ou que ndo vao produzir

exatamente igual a outra pessoa”.

Segundo Ribeiro e Carneiro (2009, p.558) “a estratégia mais recorrente, comum as
empresas, consiste em atribuir, as pessoas com deficiéncia, incapacidade bioldgica e
inabilitacdo para o desempenho das fungdes requeridas pelos cargos disponiveis”. Essa conduta
ndo possui nenhum fundamento cientifico, sendo mera “justificativa cerimonial para uma
conduta irregular”.

Mesmo quando se prova a capacidade laboral ha resisténcia de alguns.

E3: “Quando uma pessoa v€ vocé com uma bengala imagina que vocé nao consegue
fazer nada. E quando eles veem vocé fazendo, ai eles sentem acho que diminuidos, ndo
sei porque razao, sentem um pouco diminuidos, e ai é essa a questdo do preconceito.
Dizem que a gente s6 ta ali por causa de leis, que se ndo fosse lei ndo teriamos um

emprego”.

Reafirma-se a contratacdo pela existéncia de uma legislacdo prépria, pelo fato de que
guando as porcentagens estdo preenchidas, tem-se 0 pensamento de que ndo sdo contratadas

mais pessoas com deficiéncia.

E13:“T4, ai eu vou na empresa, ja tem cinco cargos ocupados por deficientes, preencheu

a cota. Eu néo tenho como brigar para que eles me contratem, para fazer valer meu
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direito. Entdo, na realidade a empresa vai me colocar la se ela quiser. Eu posso ter o

preparo que for que ndo vai resolver”.

Nessa vertente, suspeita-se que o nivel de exigéncia para a contratagdo, em algumas
empresas, aumenta quando se tem candidatos com deficiéncia para ocupacgéo de cargos. Com a
elevacdo das exigéncias para preenchimento de vagas, as empresas sentem-se a vontade para
argumentar que ndo encontram candidatos com deficiéncia dentro do perfil exigido (RIBEIRO;
CARNEIRO, 2009)

E7: “(...) Eu encontro uma resisténcia nas principais empresas, pois elas acreditam que
as pessoas com deficiéncia tém limitacbes e que elas ndo tém infraestrutura para
acondicionar essas pessoas. Até em empresas de médio e grande porte, elas encontram
maneiras de filtrar, por meio de cursos especificos, como po6s-graduagdo em inglés e

tempo de experiéncia”.

Assim, ha discursos que colocam a percepc¢édo de que algumas empresas optam pela ndo

contratacdo, preferindo, muitas vezes, o 6nus do descumprimento da lei.

Quanto ao descumprimento da lei, os principais argumentos para justifica-lo
concentram-se nas alegacGes de peculiaridades dos ramos de atividade das
empresas, determinando ocupacfes produtivas tipificadas por requisitos de
habilidade e de especializagdo técnica que ndo se coadunam, regra geral, com
o perfil empregaticio do portador de deficiéncia. No tocante a protelacdo da
contratacdo de pessoas com deficiéncia, uma das praticas mais difundidas
consiste na elevagdo das exigéncias de qualificacdo e experiéncia profissional
para o preenchimento das vagas ofertadas, restringindo em muito as
possibilidades de existéncia de potenciais candidatos com as credenciais para
preenché-las. (RIBEIRO; CARNEIRO, 2009, p.557)

E7: “Hoje as empresas veem os profissionais com deficiéncia como obrigacao. Elas ndo
contratam pelas suas habilidades ou para proporcionar uma ampliacdo dos
conhecimentos, muitas empresas acabam ate optando por pagar multa a ter que contratar

uma Pessoa com Deficiéncia”.
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E15: “Tem a questdo de cota. Ai, tem um monte de campanhas que a gente v€, mas
quem Vvé pensa que o deficiente ndo trabalha porque néo quer. Entéo, eles oferecem a

vaga, mas nao dao a ninguém e se dao, acabam sendo vagas mais bésicas”.

Para E9, algumas empresas empregam pessoas com deficiéncia como uma estratégia de
manterem-se Vvisiveis no mercado. Lima, et al. (2013, p.50) abordam esta questdo, ao apontar
para a “melhoria da imagem da empresa entre clientes e funciondrios, o que tem a ver com a

responsabilidade socioambiental dela”.

E9: “A empregabilidade funciona da seguinte maneira: as empresas acham que na
maioria dos casos dos deficientes... elas vdo mais pela parte social, porque estéo
cumprindo a lei. Estamos no século 21, mas muitas, ainda acham bonito falar do

portador de necessidade, elas acham que estdo fazendo marketing”.

A Lei de Cotas é apontada de forma positiva, ndo sé pela obrigatoriedade de contratacao,

mas também pelo fato de ser a oportunidade de quebra de estere6tipos e preconceitos.

E2: Ainda estamos naquele processo ainda de formagdo primeiro da cabeca do
empregador: ‘€... mas se eu colocar essa Pessoa com Deficiéncia, ela vai ter o0 mesmo

desempenho que a outra?’”

E11: “Ha uma certa restrigdo na contrata¢do de pessoas com deficiéncia, mas isto esta
mudando gradativamente a partir da legislacdo que estabelece que as empresas devam
obedecer a um percentual minimo de contratacdo em relagdo ao nimero de empregados

efetivos”.

E12: “Se nao for por medida de lei, ninguém contrata ninguém. E complicado, mas a lei
ela abre portas e tira preconceitos, pois existe 0 preconceito corporativo de a pessoa
achar que estd ocupando lugar: ‘por que que esse deficiente estd aqui? Podia estar

empregando outra pessoa.’”

Nesse sentido, entende-se a inclusdo de PCDs no trabalho como essencial para a

aceitacao da diversidade, visto que se tem enraizado o imaginario de ndo produtividade.
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E2: “Entdo, eu acho que a empresa ainda ndo se adequou. O empregador ele... ainda tém
uns que tém esse paradigma de que vocé vai ser um peso pra empresa. Se ndo fosse essa
de que vocé tem que empregar, realmente, deixariam todos fora do mercado de
trabalho™.

E3: “S6 que tem esse detalhe... as pessoas acham, como posso dizer... veem a gente
como coitado... quando a gente comeca a trabalhar e mostra que trabalha direitinho, ha

um preconceito. Deveria ser o contrario, deveriam aceitar por isso”.

A concepcdo negativa da deficiéncia é reafirmada no exemplo dado por E2, ocasionando

sentimento de menor valia.

E2: “Eu... eu senti quando eu fui contratada (...) o cara falou assim ‘6, vocé entrou numa
vaga de deficiente, entdo ndo precisa pegar muito pesado, porque vocé ndo vai aguentar.’
Eu senti uma rejeicdo. Na verdade, eu fui rejeitada. Mesmo eu tendo formacgéo, mesmo
eu tendo passado no processo seletivo, houve, assim, uma: ‘tudo bem se vocé nao

aguentar’. Mas a vaga era minha”.

A auséncia de preparo da equipe de gestdo de pessoas, responsavel pela contratacao e
consequentemente pela incluséo laboral apresentada por algumas empresas € retratada no relato
de E13.

E13: “E bem nitido que falta proposito dentro das empresas. Para vocé ter ideia quando
eu marcava entrevista por telefone, nunca falei que eu era deficiente visual. Eu chegava
Ia na hora. Teve um dia que eu fui com a minha esposa e ela ficou sé observando para
ver qual seria a reacdo. Quando a pessoa do RH falou meu nome e eu levantei, a pessoa
Viu que era um cego, a pessoa quase caiu de costa ndo estava preparada. (...) Ai eu que
fui quebrando o gelo, fui conversando, expliquei as minhas qualificacbes, mostrei meu
curriculo, falei tudo que eu era capaz de fazer dentro da empresa, 0 que eu podia

oferecer. A pessoa ficou até aqui atbnica na hora, ndo soube nem o que falar direito”.
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Esse despreparo pode se dar, também, pelo desconhecimento e ou pela desatencdo as

especificidades apresentadas pelos contratados.

E9: “Na realidade ¢ assim, como eles contratam um portador de necessidade querem de

imediato que o portador de necessidade tenha rendimento igual aos outros”.

E10: “A falta de informagao de que o deficiente total ndo tem autonomia para trabalhar
faz eles ndo quererem contratar. Eles alegam que o custo é alto, mas tem sistema gratuito

pra baixar da internet. Nao entendo que custo ¢ esse que se refere”.

Nesse contexto, os relatos tecem sugestdes para mudancas organizacionais no intuito da

ocorréncia da inclusdo, por meio da preparacdo da empresa e da convivéncia.

E3: “Tem que ter a mente aberta pra receber também outras pessoas dentro do ambiente

deles”.

E7: “Isso ¢ um desafio. A maior parte das pessoas dos contratadores precisam repassar
por um processo de reciclagem, onde eles entenderiam precisamente esses tipos de
deficiéncia e poderiam proporcionar aos profissionais, condi¢des dignas de servico. A

gente comeca vendo isso pelas vagas que eles disponibilizam”.

E10: “Espero que pessoas se preocupem um pouco mais em apoiar quem esta na area
profissional, porque se ele esta ali é porque quer trabalhar e porque esta formado, quer

executar aquilo que ele aprendeu ou quer aprender mais”.

E13: “Eles ndo sabem lidar com deficiente, teria que comecar essa lei na educagdo dos
empresarios. Essas pessoas geralmente sdo meio afastadas, pessoas que nunca tiveram
ninguém na familia com deficiéncia. Nunca se aproximaram, as vezes nunca foram
numa associagdo para ver como é que funciona. Ent&o, eles tém uma imagem totalmente

distorcida de um deficiente.
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Mesmo com a percepcdo de que a maioria das empresas emprega pessoas com
deficiéncia pela obrigatoriedade da lei, sdo apresentados relatos de otimismo e vivéncia
assertiva no mundo do trabalho.

A atitude de contratacdo das PCDs pode gerar impacto nas organizacdes
guanto ao nivel de aceitacdo dessas pessoas, uma vez que diminui a distancia
social entre elas e os funcionarios que ndo tém deficiéncia, possibilitando a
quebra de julgamentos discriminatérios tradicionalmente atribuidos a esses
individuos e fornecendo ferramentas necessarias para possibilitar o trabalho
eficiente dessas pessoas, transformando deficiéncias em habilidades (LIMA,
etal., 2013, p.50).

El: “Acho que foi bem tranquilo, como eu passei nas duas empresas para mim foi bem
suave, elas ndo me subjugam pela deficiéncia. A empresa que eu trabalho atualmente
entende como oportunidade, porque € uma empresa que € muito focada na diversidade.
Entdo ela entende como oportunidade de mostrar que as pessoas com deficiéncia tém

mais capacidade até que as pessoas que nao tém deficiéncia.

E3: “Pensei: vocé ndo vai ter trabalho, ninguém da trabalho pra Pessoa com
Deficiéncia’. Ai depois eu falei: ‘ndo é pra pensar assim, a gente tem que pensar que vai

dar tudo certo’”.

E4: “Todo mundo estd ganhando, comecando a ter uma certa consciéncia da capacidade

do deficiente”.

E10: “Minhas chances seriam maiores... mas nao depende s6 de mim, depende dos
cargos acima me apoiar, se vao aderir a minha contratacdo. Vai de vocé pegar um

profissional que queira te apoiar, que te entenda, que te adote no ambito profissional”.

Com base nessas consideragdes pode-se inferir que embora os egressos PAEE das
FATECs percebem-se com a mesma formacdo que os demais, que possuem capacitacdo
profissional de qualidade e que o mercado tem a tendéncia de absorver os formados, existe
dificuldade de colocacdo no trabalho e quando esta acontece ha dificuldade de exercer funcéo

condizente com a formacdo académica. Isto ocorre em virtude da resisténcia de parte das
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empresas por entender a deficiéncia em uma vertente negativa carregada de estereotipos e
preconceitos.

A mudanca para que a inclusdo ocorra encontra-se, inicialmente, no cumprimento da
legislacdo dando visibilidade e proporcionando convivéncia cotidiana com PCD. Dessa forma,

com relata E11...

E11: “As deficiéncias nao limitam a capacidade de realiza¢dao dos sonhos, podemos ver

e ser exemplos de superagdo em todas as areas”.

...pode-se construir representacfes sociais positivas em relacdo a expressdo laboral da
diversidade.

4.2.7 Relagédo entre as categorias

Frente ao leque de dados e andlises, levantaram-se seis categorias (caracterizacao do
PAEE das FATECs e sua percepcdo sobre o processo de escolarizacdo; percepcdo sobre
inclusdo e seu processo; processo pedagogico, suas caracteristica e necessidades; politicas
institucionais; trabalho para PAEE no contexto das FATECS; e empregabilidade para pessoas
com deficiéncia) que foram analisadas individualmente em seu conteudo. Visto que, todas elas
se interligam devido aos aspectos pesquisados, torna-se pertinente relaciona-las para maior
aprofundamento.

Nessa perspectiva, vale enfatizar que dos 15 pesquisados, ndo had nenhum possuidor de
deficiéncia intelectual e a maioria apresenta deficiéncia fisica, o que pode indicar ainda a
existéncia de obstaculos a escolarizacdo e qualificagdo das diferentes classificacGes das
deficiéncias. O fato de se ter mais pessoas com deficiéncia fisica nas FATECs e,
consequentemente, como participantes dessa pesquisa, mostra que a percepcao desses volta-se
com maior énfase para a acessibilidade arquitetbnica, sendo que alguns relatam a ndo
necessidade de adaptacOes, também, a maioria dos pesquisados reporta a auséncia de
dificuldade de aprendizado. Fato que se repete com 0s egressos possuidores de deficiéncia

sensorial.
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Observa-se que todos os entrevistados possuem consciéncia de suas deficiéncias e de
suas dificuldades diarias embora, mesmo que alguns apontem para a existéncia de frustracdes,
receio e inseguranga em etapas anteriores da vida, apesentam-se como orgulhosos por se
superarem na Educacédo Superior.

O orgulho de superacdo aparece praticamente em todas as seis categorias no que diz
respeito aos desafios educacionais vivenciados desde a infancia, como no enfrentar o
surgimento ou evolucéo da deficiéncia; no aprendizado da utilizag&o dos recursos de apoio; na
formacdo académica em uma faculdade publica e tida por eles como exigente; na preparacdo
profissional enfatizada como igual aos demais alunos; no emprego, N0 CONCUrso e na empresa
em que sdo autbnomos, conquistados pelos proprios méritos.

Ao mesmo tempo, ainda ha resquicios do medo de ndo conseguirem mostrar a si mesmos
e aos outros, suas capacidades e, também, de ndo serem aceitos. Nessa ansia de serem incluidos
e compreenderem que houve uma mudanca em relacdo as etapas anteriores de sua
escolarizacdo, alguns acabam por serem agradecidos e aceitam o minimo que é realizado por
algumas FATECSs, sendo que muitos ndo conhecem, conhecem superficialmente, ou nao
exigem seus direitos. Ainda ha a ideia enraizada da transformacao dos direitos em favores, o
que dificulta a cobranca para suas necessidades. Alguns egressos que apresentam disposicao
para a realizacdo de cobrancas para atendimento de suas necessidades, no entanto mostram-se
impotentes diante de uma possivel demora e se consolam com o argumento de que o préximo
aluno PAEE ira usufruir.

Para todos, os professores sdo considerados os agentes de inclusdo, sendo que as
adaptacOes realizadas por eles, algumas pertinentes, outras inferiores as necessidades, sao tidas
como de grande valia, principalmente se forem realizadas mediante comportamentos empaticos
e simpaticos. Os professores que se envolvem com a causa do aluno sdo retratados com afeicéo
e agradecimento. E todos sdo considerados detentores dos conhecimentos cientificos
necessarios para a formacao dos alunos.

O mesmo ocorre com os gestores. Aqueles que séo solicitos, dialogam com os egressos
e perguntam suas necessidades, independente de conseguir a acessibilidade necesséria, sao tidos
em estima. E importante frisar que, para a maioria dos pesquisados, os gestores proximos a eles
séo os coordenadores de curso e ndo os diretores.

Nessa linha de pensamento, ha a percepcdo da ndo existéncia de a¢bes sistematizadas
realizadas pelos gestores, bem como € percebida a auséncia de planejamento e de formacéo

sistematizada para os profissionais. Pode-se afirmar, também, que a maioria dos egressos ndo
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possui clareza sobre o papel do CEETEPS na educacéo inclusiva nas FATECSs, assim como o0
Nucleo de Educacdo Inclusiva é desconhecido pela maioria e 0os que conhecem ndo sabem como
é seu funcionamento, quem Sao 0s responsaveis, nem como recorrer a ele.

Quanto ao cotidiano educacional, este é apresentado como tranquilo e satisfatério em
suas relaces interpessoais. Os colegas sdo relatados por alguns como resistentes no inicio, mas
receptivos e agregadores com a convivéncia, o que refor¢a a importancia da inclusdo escolar.
As familias sdo tidas como apoiadoras, sendo que alguns pais permaneciam na IES no periodo
de aula do filho para auxilid-lo, o que deveria ser realizado por profissional especializado
contratado pela FATEC. Para apoio pedagdgico ha a afirmacdo e percepgdo positiva da
contratacdo de professor que atenda as necessidades de alguns PAEES.

Diante do exposto, percebe-se que ha falhas para a garantia de permanéncia dos alunos
PAEEs na FATECs, mas os esforcos realizados, embora parcos, sdo computados como
positivos. Isto se alia ao orgulho de ter se graduado na instituicdo, ja apresentado anteriormente.

Nesse contexto, a formacdo é apontada como de qualidade e sendo garantia que a
preparacdo de qualquer aluno, seja ele PAEE ou néo, é a mesma. So difere quanto ao empenho
dispensado por cada um, aos estudos. A facilidade, ou ndo, de empregabilidade, aparece
relacionada a area e a localidade de residéncia do egresso.

Na perspectiva da empregabilidade da Pessoa com Deficiéncia ha, mais uma vez, a
mencéo sobre capacidade, pois alegam que muitas empresas desconhecem ou ndo acreditam na
profissionalizacdo destes, o que faz, na percepcdo dos egressos, com gque muitas empreguem
somente para cumprimento de legislacdo, muitas vezes, colocando esses individuos em cargos
que subestimam a sua formacdo. Ao mesmo tempo, ponderam que ainda ha muitas pessoas com
deficiéncia (PCDs) sem qualificacdo necesséaria para o trabalho, bem como, também, percebem
que ha mudancas comportamentais em algumas empresas, sendo a legislacao responsavel por
isso. Poucos foram os egressos que sdo otimistas em relacdo a empregabilidade sem o apoio
legal.

Embora todos os discursos apresentem argumentos ligados a legislacdo, a mesma
escassez de conhecimento legal verificada sobre inclusdo escolar, ocorre sobre a inclusdo no
trabalho, o que dificulta 0 empoderamento das PCDs.

Dessa maneira, pode-se afirmar que os egressos PAEEs das FATECs buscam afirmacéo
de sua identidade enquanto Pessoa com Deficiéncia por meio do sentimento de superagédo e
orgulho de sua formacéo e da atividade profissional que exerce, acreditando na qualidade e
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equidade de aprendizagem que recebeu junto aos demais, embora ainda mostrem-se um pouco
inseguros em relagdo as suas conquistas.

O imaginario social negativo em relacdo a diferenca faz com que apresentem fragilidade
na construcdo do eu no aspecto ligado a ser um sujeito de direitos. Isso, muitas vezes, €
percebido por ndo terem dominio da legislacdo especifica e por ainda as cobrancas serem
efémeras, pois esté enraizada a ideia de favores.

Também tém a consciéncia de que ha um longo caminho a ser percorrido para que as
aptiddes laborais adquiridas na Educacdo Superior sejam reconhecidas por grande parte das
organizacgoes.

Diante de todo o exposto, torna-se interessante relacionar as percepgdes de gestores e

egressos, o0 que é discorrido a seguir.
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5 CONCLUSOES

Nesse momento, a pesquisa volta-se para suas conclusdes, em que se realiza a
compilacdo dos principais resultados sobre a percepcdo de gestores e egressos em relacdo a
implementacdo das politicas de inclusdo das FATECs, bem como apresentam-se reflexdes
suscitadas pelo estudo.

Para inicio, vale relatar que é observada a existéncia de pontos consonantes e
dissonantes entre os discursos apresentados. Em todos os discursos, tanto dos gestores, quanto
dos egressos, percebe-se 0 apontamento da inclusdo como sendo importante e positiva. Porém,
em ambos 0s grupos de pesquisados, observa-se 0 pouco conhecimento sobre a mesma. Durante
toda a pesquisa percebe-se, nos gestores, a preméncia do discurso politicamente correto, em
consonancia ao “verniz”’ propagado pela ideologia vigente, mas este apresenta-se sem
aprofundamento. Os egressos, ao compreenderem superficialmente o paradigma da incluséo e
suas peculiaridades, acabam por diminuir seu empoderamento diante da busca de seus direitos.

Para que se possa compreender os maiores detalhes, é importante ressaltar o que ja foi
discutido anteriormente que, ainda hoje, existe uma pequena porcentagem de pessoas com
deficiéncia que se encontram matriculadas ou mesmo ja tenham concluido a graduacao.

O numero reduzido do PAEE na Educacao Superior é confirmado pelos gestores pois,
pouco mais da metade destes, tiveram ou tém contato no cotidiano pedagogico com estes
alunos. Também, apontam para maior nimero de atuagao junto a deficiéncia fisica e sensorial,
0 que apresenta coeréncia com as deficiéncias apresentadas pelos egressos participantes da
pesquisa.

Muitos dos alunos PAEE que chegam a ingressar e permanecer nas FATECS, segundo
a percepcéo dos gestores, acabam por pouco carecer de acessibilidade, o que dda compreender
que podem passar desapercebidos pelo fato da deficiéncia ndo ser tdo aparente, ou as
deficiéncias podem apresentar menor necessidade de recursos, ou também, pode ser que sejam
negligenciados ou atendidos parcialmente em suas reinvindicagdes. Para 0s egressos, existe um
bom acolhimento por parte dos profissionais da IES, bem como empatia por parte de alguns,
mas, em muitos relatos, observa-se que ha morosidade nas acdes voltadas para a realizacéo de
adaptacGes necessarias para a inclusdo. Isto mostra que os gestores ndo possuem ainda

sensibilidade e compreensao assertiva do que venha a ser o processo de inclusao.
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Pode-se, entdo, afirmar, que a pouca experiéncia dos gestores com o PAEE dificulta
uma visao mais profunda de suas necessidades e, atrela-se a isso, o fato de que a grande maioria,
seja gestor de unidade de FATEC ou coordenador de curso, também ndo possui formacao
pedagdgica para o atendimento desses alunos.

Essa auséncia de formacéo é percebida no discurso dos egressos quando colocam que a
busca por conhecimento especifico para o trabalho com o PAEE baseia-se, na maioria dos
gestores e estendendo-se aos docentes, pela boa vontade e pelo interesse pessoal.

A caréncia de formacéo pode levar a resisténcia na aceitacdo do PAEE, mas o0s gestores
também abordam que, esta mesma, pode fazer com que os profissionais da Educacédo Superior
tenham dedicacdo e empenho para a expressao de sua humanidade em jung¢do com o exercicio
profissional, sendo que, muitas vezes, o discurso volta-se para uma pratica assistencialista. Por
sua vez 0s egressos, por serem leigos, ndo percebem em profundidade a falta de capacitacao
dos gestores e dos docentes, o que faz com que aceitem qualquer comportamento voltado para
a compreensdo de suas necessidades, sendo que, muitas vezes, estad aquém do que é realmente
é importante para que a acessibilidade, em qualquer dimensdo, acontega, e, consequentemente,
para que a inclusdo seja duradora.

Em congruéncia com esse aspecto, tem-se 0 professor e o gestor que buscam garantir a
acessibilidade do PAEE nas suas aulas e nas FATECs, bem como, para tal, solicitam ao
CEETEPS o que julgam necessario para a realizacdo da inclusdo desses alunos, mesmo com
seu conhecimento ndo tdo aprofundado. Essa busca os responsabiliza pelo sucesso e fracasso
da inclusdo em suas unidades. SO que para que essa responsabilidade ndo recaia sobre si
mesmos, muitas vezes, inconscientemente, os gestores acabam por se reportar a ideia de que o
éxito nos estudos depende, parcial ou totalmente, do esforco individual do aluno.

Essa ideia, amplamente divulgada na sociedade e incorporada pelos gestores e, também
pelos egressos, faz com que os dois grupos pesquisados tenham a tendéncia de acreditar que se
o PAEE fracassar academicamente, a responsabilidade é exclusivamente dele. Isto evoca, mais
uma vez, a ideia de limitacdo e de capacitacdo ocasionada pela deficiéncia.

Tambeém, tanto egressos, quantos gestores apresentam em varios momentos da pesquisa,
0 que se pode considerar enfatico, o fato de que a formagao pedagogica voltada para a inclusdo
escolar do PAEE ocorre de maneira ndo sistematizada. Nos relatos dos gestores, a precariedade
(o que ndo é percebida por muitos) de formacédo implica em grande parte dos conhecimentos
ser adquirida por meio de instrumentos pouco eficazes como palestras, cursos isolados e

genéricos, leituras pessoais, bem como, no cotidiano, por meio de tentativa e erro. Essas
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expressdes em busca de entendimento das necessidades do PAEE sdo infimas, e nao
proporcionam a construgdo de conhecimento e mudangas comportamentais necessarias.

Também, é importante observar que, para os gestores, muitas acfes ligadas ao
atendimento das necessidades dos discentes, somente ocorrem quando solicitadas por estes
ultimos, o que é confirmado em parte dos discursos apresentados pelos egressos. Assim pode-
se inferir que ndo ha uma sensibilizacdo, nem mesmo uma formacéo profissional voltada para
uma politica de inclusdo alicergada no direito de todos a escola.

Na visdo dos dois grupos pesquisados, o professor é o grande agente de inclusdo dentro
da escola e sua insuficiéncia formativa pode ocasionar morosidade no processo de incluséo,
embora nos discursos nao exista um aprofundamento do que seria uma formacéo adequada para
esses profissionais.

Observa-se que tanto gestores, quanto egressos, percebem que existe uma desvinculacao
entre a IES e a formacdo docente. Esta é reportada como sendo de responsabilidade do
profissional, o que é inadequado em termos de concepg¢do da Educagdo Superior, bem como
pode ocasionar um certo relaxamento por parte desta no planejamento e promoc¢éo de acdes
sistematizados em prol de uma escola para todos.

A responsabilizacdo dos profissionais em procurar sua propria capacitacao também faz
com que sejam vistos como resistentes, como desfavoraveis ou como favoraveis a incluséo,
simplesmente pelo fato de buscarem, ou ndo, o conhecimento, sem que Se importem se este vai
se ajustar as necessidades dos alunos.

Nesse contexto, a simples procura de capacitacdo, mesmo sendo superficial,
proporciona um efeito favoravel dentre os egressos, pois acreditam que estdo incluidos e,
também nos gestores, pois creem que fazem incluséo.

Também nessa vertente pode-se dizer que, embora o CEETEPS seja percebido por
alguns gestores como direcionador das politicas de inclusdo nas unidades de FATECs, ainda ha
acOes isoladas, o que € amplamente percebido pelos egressos. Nota-se que as préaticas de cada
FATEC possuem maior visibilidade do que as ligadas diretamente ao CEETEPS, porém os
egressos nao tém elementos para discriminar o que pertence exclusivamente a sua FATEC de
origem ou nao.

Nessa perspectiva, pode-se complementar a pouca visibilidade que o Nducleo de
Educacéao Inclusiva do CEETEPS apresenta diante dos pesquisados. Mesmo que os gestores

reconhecam a sua existéncia e recorram a ele algumas vezes, percebe-se, em seus relatos, que
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ndo ha um planejamento, nem dindmica unica e favoravel viabilizada a todas as FATECs. Pode
ser que haja, mas nao é conhecido, nem reconhecido.

Com base nas consideracfes, pode-se inferir que o Nucleo de Educacdo Inclusiva
prioriza as empaticas acessibilidades arquitetbnica e instrumental, e ndo supre todas as
dimensGes necessarias de acessibilidade para o acontecimento da inclusdo, que tem como uma
das vertentes, por exemplo: a formacdo profissional. J4, a grande maioria dos egressos,
diferentemente dos gestores, ndo tem conhecimento da existéncia de um Nucleo de Educacéo
Inclusiva e, logicamente, ndo compreende sua proposta e nem como lhes pode ser (til.

Dessa forma, o papel do CEETEPS em proporcionar uma politica de inclusdo que
abranja todas as FATECs do Estado de Sdo Paulo, encontra-se ainda embrionaria, o que faz
com que as acdes isoladas, que ocorrem nas unidades, muitas vezes sem planejamento, nao
possam ser nomeadas de inclusdo mas, sim, um processo que pode levar a ela. Embora saibam
da existéncia, os gestores ndo demonstram ter ciéncia do papel exato do nucleo.

Assim, nota-se no discurso de alguns egressos que o tipo de deficiéncia pode
possibilitar, ou ndo, a inclusdo escolar e mesmo a inclusdo laboral, sendo que a mais citada foi
a deficiéncia intelectual. Nesse sentido, pode-se afirmar que existem esteredtipos ligados aos
diferentes tipos de deficiéncias, em que muitos individuos que as possuem se categorizam como
mais ou menos propicios, para participacdo da inclusdo. Dessa forma, pode-se inferir que, na
percepcao dos egressos, ainda a cognicdo € tida como fundamental para que a pessoa seja
incluida.

Com base nessas consideracfes, 0s egressos, na construcdo da sua identidade,
apresentam medo do fracasso por conta dessa ideia enraizada de que o PAEE possui
incapacidade, principalmente a intelectual. Por isso, tentam se firmar psiquicamente em sua
autoestima buscando, na educacao e na colocacao do trabalho, a expressao de sua capacidade.

Essa questdo da capacidade também é apresentada no discurso dos gestores, embora
persiga-se o discurso do politicamente correto, em alguns momentos, percebe-se um certo
questionamento quanto a capacidade cognitiva dos alunos PAEE.

Observa-se que tanto gestores, quanto egressos, sentem orgulho pelo fato de um aluno
PAEE concluir o curso de Graduagdo Tecnoldgica, pois apontam para a qualidade de ensino
ofertada pelas FATECs. No caso dos gestores, a justificativa para tal se da pelo seu empenho
enquanto dirigente e lider de equipe pedagogica, 0 que proporciona autoafirmacéo para o seu
exercicio profissional na Educacdo Superior, para sua competéncia e, tambem, pelo esforgo em

incluir os alunos. Do outro lado, os egressos possuem orgulho de sua formagéo por conseguir
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ultrapassar as barreiras atitudinais, dentre outras e provar, para si mesmos e para a sociedade,
sua capacidade cognitiva, fisica, sensorial, etc.

Existe consonancia de percepcao entre gestores e egressos em relagdo ao fato de que o
PAEE recebe a mesma formacédo dada aos demais alunos. Nesse caso pode-se entender que,
algumas situagdes, podem estar fundamentando o significado dessa “mesma formag¢do”, como:
a possibilidade dela encontrar-se atrelada a uma possivel negligéncia (inconsciente) no
acolhimento e atendimento as necessidades do aluno PAEE, sendo a deficiéncia negada; ou
dela proporcionar ao PAEE ser trabalhado em suas especificidades para que tenha condi¢6es
de equidade no aprendizado; ou, simplesmente, o fato das deficiéncias serem tidas como
descomplicadas a ponto de ndo necessitarem intervencdes especificas.

Em relacdo ao trabalho, ja que possuem a mesma formacdo, obviamente, 0s egressos
PAEE sdo considerados com a mesma capacidade laboral e mesma competéncia técnica que 0s
demais. Os dois grupos de pesquisados acreditam que ha empregabilidade na area de graduacao
e que, independentemente, da deficiéncia, mais uma vez € o esfor¢o pessoal que conta.

Contraditoriamente ao explicitado no paragrafo anterior, os dois grupos percebem a
necessidade da legislacdo para que ocorra a empregabilidade de pessoas com deficiéncia.
Argumentam que a Lei, especificamente a Lei de Cotas, € importante para que as empresas
facam as contratacbes, sendo que ainda existem esteredtipos e preconceitos ligados a
capacidade produtiva dos individuos com deficiéncia. O que n&o difere da percepgdo sobre
inclusdo escolar.

Com relacdo a Lei de Cotas ainda ha pouco conhecimento sobre a mesma, sendo que
tanto gestores, quanto egressos, em sua maioria, ndo sabem assertivamente seu teor. Mais uma
vez vale enfatizar que a auséncia de conhecimento dos envolvidos dificulta o estabelecimento
do paradigma da incluséo.

Para 0s egressos, mesmo com o cumprimento da Lei de Cotas, ainda hd uma série de
situacOes que podem dificultar a inclusdo no trabalho como, por exemplo: a busca das empresas
por determinados tipos de deficiéncia, sendo as preferidas as que exigem menor adaptacédo; a
aceitacdo de subemprego por parte dos profissionais com deficiéncia; e a auséncia de
preparacéo dos gestores e dos analistas de recursos humanos das empresas.

Essa auséncia de preparacdo dos gestores das empresas, em consonancia com a auséncia
de preparacdo dos professores e gestores da Educacdo Superior, podem se relacionar, pois a
situacdo é a mesma, somente expressadas em locais diferentes. Essa relacao estreita-se, ao se

compreender que a Educacéo Superior é a responsavel pela preparacdo profissional de muitos
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gestores dentro das organizacGes. Assim, observa-se a fragilidade néo s6 na inclusédo do PAEE
enquanto discente, mas, também, na preparacdo de qualquer profissional que exercera cargos
de gestdo nas empresas no que se refere a gestdo da inclusdo da diversidade dentro das
empresas.

No contexto das FATECs pode-se inferir a reproducdo dessa realidade, pois estas
possuem, em funcionamento, Varios cursos na area de gestdo, o que implica entender que existe
a possibilidade de muitos empregadores serem seus egressos. Portanto, pode-se indagar se ha
disciplinas e contetdos especificos para a formacdo de profissionais habilitados para a
realizacdo da inclusdo no trabalho, sendo a graduacdo em gestdo, mote para uma préxima
pesquisa sobre incluséo.

Diante de todo o contetdo exposto, pode-se concluir que na percepcao de gestores e
egressos existe inclusdo do PAEE nas FATECs e, embora sua implementacdo possua
fragilidades, hd o sentimento de pertencimento a IES, o que apresenta um alicerce ja
consolidado e mostra que o CEETEPS percorre um caminho frutifero para a vivéncia deste
paradigma.

Assim, ao se pensar o CEETEPS como gerenciador das Faculdades de Tecnologia, e de
gue estes possuem a responsabilidade pelo cumprimento da legislacdo e dos paradigmas
voltados a inclusdo escolar do PAEE, bem como, também, com a incumbéncia na formacéo de
gestores, ha que se empreender maior desvelo na sistematizacdo de politicas que garantam uma
educacdo de qualidade voltada a todos.

Ainda no que se refere aos resultados dessa pesquisa, 0 desafio estd centrado na
construcdo de um projeto e plano de inclusdo centralizado pelo CEETEPS e que se molde as
especificidades de cada FATEC. Para que isso ocorra é importante que cada unidade tenha seu
Nucleo de Educacdo Inclusiva com uma equipe possuidora de formacdo pedagdgica,
especializada no atendimento a diversidade e que trabalhe, estrategicamente, com maior
enfoque no acolhimento e na permanéncia do aluno PAEE, na formacdo permanente e
sistematizada dos profissionais da IES, bem como auxilie nos cursos de graduagéo a construcéo
de acOes voltadas para a formacdo de futuros gestores competentes para serem agentes da
inclusdo laboral. O desafio maior consiste em ir além do cumprimento da legislacédo, e
proporcionar mudangas de atitudes, pensamentos e, consequentemente, realizar a incluséo.

Em relacéo aos egressos PAEE das FATECS observa-se que 0s mesmos estdo voltados
para a construcdo positiva de sua autoestima e identidade enquanto sujeitos com deficiéncia, o

gue faz com que comecem a romper com essa cultura de favores. Quanto maior a consciéncia
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de si e de aceitacdo, mais promissor € o despertar para assuntos inerentes a sua condicdo, o que
implica dizer que, quanto mais perceber a diversidade como expressao positiva do ser humano,
maior sera sua participacdo social e seu exercicio de cidadania sera proficuo. Uma das formas
para esse empoderamento encontra-se na educacéo e na formacao profissional de qualidade.

Com relacdo as limitacbes do estudo, pode-se afirmar que a resisténcia para o
compartilhamento de documentos pertinentes a tematica, e sua entrega tardia acabaram por
inibir o maior aprofundamento de aspectos ligados ao PAEE da IES em questdo. Também, é
importante salientar que o universo ainda escasso de egressos PAEE da Educacgédo Tecnologica,
bem como sua especificidade na formacdo, dificultam a comparacdo com pesquisas realizadas
em outras IESs.

Mesmo diante desses percal¢os, a utilizacdo dos instrumentos (questionario e entrevista)
possibilitou a compreensdo da percepcao da realidade estudada.

O resultado assertivo desse estudo ocorre, principalmente, em virtude da solicitude de
gestores e egressos ao aceitarem a participacdo e 0 comprometimento para com a pesquisa. Vale
destacar que a investigacao junto aos egressos foi particularmente instigante devido a motivagéo
destes de relatarem suas vivéncias e opinides, e de se sentirem motivados, atuantes, vozes,
representantes da inclusao.

Esta pesquisa versou-se em responder a proposi¢cdo da tematica e seus objetivos porém,
em seu desenvolvimento, percebem-se desdobramentos de novos temas que podem se tornar
objetos de estudos futuros como, por exemplo, atitulo de sugestdo, pesquisas na area de cultura
escolar, em que abranja a Educacdo Inclusiva em contextos diversos na Educacdo Superior,
sendo pertinente a compreensdo da mesma em realidades e publicos distintos; a maior
predominancia do sexo masculino PAEE na Educagéo Superior, bem como a predominancia da
deficiéncia fisica em relacdo as outras; compreender as representaces sociais que criam 0
imaginario de maior importancia da acessibilidade arquiteténica para a inclusdo.

Em consonancia com as sugestdes dadas, investigar a autopercepcdo, autoestima e a
construcdo das mesmas no PAEE que frequenta a Educacdo Superior também, torna-se
fundamental para a elaboracéo, evolugéo e avaliagdo do paradigma inclusivo.

Em relacdo as FATECS, seria interessante compreender a relago entre 0s cursos e a sua
frequéncia pelo PAEE; bem como a significancia dada a formagdo pedagdgica pelos
profissionais da Educacdo Superior Tecnologica. Outra vertente, seriam pesquisas junto ao

nucleo de incluséo para conhecimento da qualidade de servigos prestados ao PAEE.
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Né&o se pode furtar ao fato de que ha escassez em pesquisas sobre inclusdo no trabalho,
0 que proporciona aspectos interessantes e pertinentes a serem compreendidos como, por
exemplo: a colocagédo no trabalho e sua relagdo com a empregabilidade; a percepcdo que 0s
envolvidos possuem sobre competéncia; e a relacdo do mercado de trabalho com o sistema
mercantilista.

Nessa vertente, tem-se que esta pesquisa, além do proposto, revela aspectos ainda pouco
explorados nas investigagdes sobre inclusdo, o que se desdobra para novas questdes de estudo.

Para finalizar, tem-se a consciéncia de que a discussdo sobre a temética da inclusdo na
Educacao Superior ndo se esgotou, muito pelo contrario, comeca-se a refletir cada vez mais
sobre a mesma. Espera-se que os resultados aqui apresentados sejam divulgados e tornem-se
base para novas indagacdes cientificas.

E deseja-se, profundamente que, em breve, esta tese seja somente um relato histérico
gue cause espanto, por ser impensavel a ndo naturalizacdo da presenca das pessoas com

deficiéncia na sociedade.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Gestores)

1. Vocé estad sendo convidado para participar da pesquisa “Inclusdo de pessoas com
deficiéncia na Educacdo Superior: um estudo nas Faculdades de Tecnologia do
estado de Sdo Paulo”.

2. Descricdo da justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na pesquisa.

a. Vocé foi selecionado por ser gestor de unidade da Faculdade de Tecnologia (FATEC)
do estado de Séo Paulo. Sua participacdo ndo é obrigatoria.

b. O objetivo geral deste estudo é investigar a implementacéo de politicas de inclusdo na
Educacdo Superior para os alunos com deficiéncia, publico alvo da Educacao Especial,
abrangendo o0 acesso, a permanéncia e a colocacao destes no mercado de trabalho.

c. Sua participacdo nesta pesquisa sera por meio de um questionario e consistira em
responder questdes abertas e fechadas pela internet para a pesquisadora sobre seu perfil
e sua percepcdo sobre a inclusdo de discentes com deficiéncia na Educagdo Superior
Tecnoldgica, em relacdo ao acesso, permanéncia e colocac¢do no trabalho. O tempo
previsto para responder o questionario € de aproximadamente 30 minutos.

3. Descricao dos desconfortos e riscos possiveis e os beneficios esperados.

a. E necessario afirmar que ha riscos nas pesquisas que envolvem pessoas, mas eles podem
ser minimizados por meio dos procedimentos éticos, tomando todos os cuidados
necessarios para a manutencdo de sigilo total sobre sua identidade, além de outros
cuidados que possam vir a surgir durante a pesquisa, destacando que toda a atencao sera
dada a isso. Diante de eventuais danos comprovadamente decorrentes da pesquisa, sera
garantida indenizagdo, mas no caso desta pesquisa, sua participacao lhe apresenta riscos
minimos, talvez eventual desgaste fisico e cansaco ao responder as questoes.

b. O beneficio de sua participacdo € a possibilidade de contribuir para as reflexdes que
visam a melhoria das politicas educacionais para pessoas com deficiéncia.

4. Descricdo da forma de acompanhamento da pesquisa, incluindo dos responsaveis por executa-
la.
Serdo coletados os dados para pesquisa no primeiro semestre de 2017 pela pesquisadora
principal Juliana Gisele da Silva Nalle (abaixo assinado). Nesse periodo, serd apresentado este
termo que devera ser assinado, sendo que uma cépia ficara com o pesquisador e outra com o
pesquisado. Ap0s, sera enviado eletrbnicamente, um questionario, cujo preenchimento tem
duracéo prevista de 30 minutos. O preenchimento do mesmo sera realizado por meio de um
software de pesquisa (Enquete Facil) e estard a sua disposi¢do por 15 dias para finaliza-lo e
envia-lo.
A andlise dos dados se configura seguindo as caracteristicas de uma pesquisa quantit./qualitativa
que fard uso da analise do questionario e dos materiais desenvolvidos durante a pesquisa.

5. HA& garantia de esclarecimentos, antes e durante a execucdo da pesquisa, a respeito dos
procedimentos utilizados, os quais serdo dados pelo pesquisador responsavel, a qualquer
momento.

6. Explicitacdo da liberdade do sujeito em recusar a participar ou retirar seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.
a. “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.”
b. “Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
institui¢do.”
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Explicitacdo da garantia do sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa.

a. “As informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacao”.

“Os dados ndo serdao divulgados de forma a possibilitar sua identificacdao”. (Os dados obtidos
por meio desta pesquisa seréo divulgados somente para fins académicos. De forma alguma sua
identidade sera revelada, assim como ndo haveré identificacdo da escola onde vocé trabalha.).

Né&o haverd, de forma alguma, despesas decorrentes da sua participacdo na pesquisa. Mas caso
haja, o pesquisador ira ressarcir todos os gastos. Assim como, ndo haverd pagamentos.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone, o e-mail e o endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao, agora ou
a qualquer momento.

Juliana Gisele da Silva Nalle (Pesquisadora)
XHXHXXXXX XXX XXX
)9,9.9,0.9.0.9.9.9.9.9.0.9.0.¢
XXXXXX XXX XXX

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jal, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara
— SP — Fone: (16) 3301-6224 — endereco eletrénico: comitedeetica@fclar.unesp.br

, de de

Assinatura do sujeito da pesquisa (*)
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APENDICE B - Questionario de pesquisa para gestores das fatecs sobre inclusdo na

Educacéo Superior

Prezado Gestor(a),

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa que desenvolvo sobre a “Inclusdo na
educacao superior: estudo nas Faculdades de Tecnologia (FATECs) do estado de Sao Paulo”,
que se encontra vinculada ao programa de pés-graduacao (doutorado) em Educacdo Escolar da
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP, Araraquara, e que também possui o0 apoio do Centro
Paula Souza, por meio do Inova Paula Souza.

A pesquisa é composta de duas partes:
e A primeira possui perguntas sobre o perfil dos respondentes;
e Jaasegunda é composta por questdes sobre a tematica proposta.
Mesmo tendo sido elucidado anteriormente pelo “termo de consentimento livre e

esclarecido”, é importante ressaltar que sua identidade sera preservada.

Agradeco sua contribuicdo antecipadamente e coloco-me a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos.

Atenciosamente,

Juliana Gisele da Silva Nalle
Doutoranda em Educacdo FCL / UNESP — Araraquara
XXXXXXXXXXX



12 Parte — Perfil do gestor pesquisado

A- Caracterizacao
Nome:

Idade:

Sexo:

Estado civil:
Numero de filhos:
e-mail:

Telefones:

Cidade:

B- Formacédo Académica:

() Curso técnico. Qual (is):

Instituicao(Bes) de ensino:

() Educacao Superior. Qual (is):
Instituicao(Bes) de ensino:

() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de conclusdo em:

( ) Especializagédo. Qual (is):
Instituicdo(0es) de ensino:

() Completo. Ano de conclusao:

() Em andamento. Probabilidade de conclusdo em:

() Mestrado. Qual:
Instituicdo de ensino:

() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de concluséo em:
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( ) Doutorado. Qual:
Instituicdo de ensino:
() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de conclusao em:
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Em sua formacgdo académica, vocé teve disciplinas que abordaram a tematica da incluséo de

pessoas com deficiéncia?

C- Dados Profissionais:

Tempo em cargos de gestéo:
Tempo de direcdo de FATEC:
Tempo de direcdo nesta FATEC:
Carga horéaria semanal:

Tempo de experiéncia em docéncia:

Tempo de experiéncia em Educacao Superior:

Existe interdependéncia entre as Fatecs na gestdo das unidades? () sim

Se sim, como funcionam?
Se ndo, como funciona a gestdo na sua unidade?
Ha acdes sistematicas de formacdo de gestores no Centro Paula Souza?

( )sim ( )ndo

Justifique:

() néo



2% Parte — Questionario

N
1

3

4

5

Vocé tem conhecimento sobre pessoas com deficiéncia? ( ) sim ( ) néo

Se sim, como adquiriu esse conhecimento?

Vocé tem conhecimento sobre Educacéo Inclusiva? () sim ( ) ndo

Se sim, como adquiriu esse conhecimento?
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Como vocé entende a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educacdo Comum

(ensino infantil, fundamental e médio)?

Como vocé entende a inclusdo de pessoas com deficiéncia na educacédo

profissionalizante?

Como vocé entende a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educagéo Superior.

6

Enquanto professor vocé ja teve em sua turma aluno com deficiéncia?
( )sim ( )néo

Se sim, qual ou quais deficiéncias?

( ) Deficiéncia mental/intelectual

( ) Deficiéncia auditiva

( ) Deficiéncia visual

( ) Deficiéncia fisica

( ) Deficiéncias multipla

Como foi (ram) essa(s) experiéncia(s):

( )étima ( )muitoboa ( )boa ( )regular ( )ruim ( ) péssima

Enquanto gestor, vocé ja teve em sua unidade alunos com deficiéncias?
( )sim ( )ndo

Se sim, quantos alunos?

()1 ()2 ()3 ()4 ()de5a10 ( )acimadel0
Qual(is) deficiéncia(s)? (Obs: Pode ser assinalada mais de uma alternativa.)

( ) Deficiéncia mental/intelectual
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( ) Deficiéncia auditiva

( ) Deficiéncia visual

( ) Deficiéncia fisica

() Deficiéncias multipla

Quais as acOes utilizadas para o ensino destes alunos?
Quiais as facilidades encontradas?

Quiais as dificuldades encontradas?

Quais requisitos vocé considera importantes para o gestor trabalhar com a incluséo

de alunos com deficiéncia?
(Obs: Pode ser assinalada mais de uma alternativa.)

) Somente formacéo superior

) Formagc&o superior especifica na area

) Participar de cursos, palestras, treinamentos

) Conhecer a legislacédo

) Conhecer conceitos basicos sobre deficiéncia e inclusdo
) Ter formac&o pedagdgica

) Conhecer Libras, braille e outros

) Ter dominio de tecnologias usadas para pessoas com deficiéncia
) Trocar informacg0des e experiéncias com outros docentes
) Procurar ajuda

) Acreditar no aluno

) Ter atitudes favoraveis a aceitacdo das diferencas

) Desejo e mudanca

) Todas as alternativas acima

) Nenhuma das alternativas acima

) Outros. Quais?

e e e e e e e e e e e T e e e T

Vocé percebeu ou percebe resisténcia por parte dos docentes e outros profissionais
na aceitagdo de alunos com deficiéncia?
( )sim ( )ndo ( ) Talvez

Justifique:
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10- Quais requisitos vocé considera importantes para os docentes trabalharem com
pessoas com deficiéncia?
(Obs: Pode ser assinalada mais de uma alternativa.)

) Somente formagao superior

) Formacao superior especifica na area

) Participar de cursos, palestras, treinamentos

) Conhecer a legislagéo

) Conhecer conceitos basicos sobre deficiéncia e inclusdo

) Ter formac&o pedagdgica

) Conhecer Libras, braille e outros

) Ter dominio de tecnologias usadas para pessoas com deficiéncia

) Trocar informag0es e experiéncias com outros docentes

) Procurar ajuda

) Acreditar no aluno

) Ter atitudes favoraveis a aceitacdo das diferencas

) Desejo e mudanca

) Todas as alternativas acima

) Nenhuma das alternativas acima

) Outros. Quais?

e e e e e e e e e e e N e e e T

11- Em sua unidade, hé apoio especializado para a orientacdo do trabalho com o aluno
com deficiéncia? ( )sim ( ) ndo
Se sim, como funciona?

Se ndo, 0 que acontece?

12- H& acles sistematizadas no Centro Paula Souza que orientam os gestores das
FATECS quanto a inclusdo de alunos com deficiéncia?
( )sim ( )ndo

D& sua opinido a respeito disso:

13- Vocé percebe planejamento do Centro Paula Souza em busca da incluséo de alunos

com deficiéncia das FATECs:

(Obs: Pode ser assinalada mais de uma alternativa.)
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) ha comunicacao
) nas atitudes

) na tecnologia

) na metodologia
) nos instrumentos

) na arquitetura

AN N N N N N N

) N&o hé& planejamento

Como é feito?

14- Em sua unidade, ha acessibilidade inclusiva para alunos com deficiéncia:
(Obs: Pode ser assinalada mais de uma alternativa.)

() na comunicagéo

() nas atitudes

( ) natecnologia

() na metodologia

() nos instrumentos

() naarquitetura

() Nao hé acessibilidade inclusiva

Como é feito?

15- Existe alguma adaptacdo do ensino para o aluno com deficiéncia?
( )sim ( )ndo

Qual(is)?

16- Como séo realizadas suas avaliagdes?

17- Existe empregabilidade para os alunos egressos das FATECs?

( )sim ( )ndo

18- Em sua visao, o aluno com deficiéncia da FATEC sai preparado para o trabalho,
podendo competir de igual com os egressos sem deficiéncia?
( )sim ( )ndo
Por qué?
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19- Vocé conhece a Lei de Cotas para pessoas com deficiéncia no trabalho?
( )sim ( )nédo
Se sim, como vocé a percebe?
( ) satisfatéria () insatisfatdria

Justifique:

20- Se vocé conhece a Lei de Cotas, na sua visao existe empregabilidade para pessoas
com deficiéncia sem a Lei de Cotas? ( )sim ( )ndo ( )talvez

Justifique:

21-VVocé acredita que os egressos com deficiéncia de sua unidade estdo empregados na
area de formacao? ( )sim ( )ndo

Por qué?

22- Ha algum comentério que vocé gostaria de fazer para finalizar?
( )sim ( )nédo

Comentério:
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APENDICE C - Termo de consentimento livre esclarecido (egressos)

1. Vocé estad sendo convidado para participar da pesquisa “Inclusdo de pessoas com
deficiéncia na Educagdo Superior: um estudo nas Faculdades de Tecnologia do
estado de Sdo Paulo”.

2. Descricdo da justificativa, objetivos e procedimentos que serdo utilizados na pesquisa.

a. Vocé foi selecionado por ser egresso da Faculdade de Tecnologia (FATEC) do estado
de Sdo Paulo e ser publico alvo da Educacdo Especial. Sua participagdo ndo é
obrigatoria.

b. O objetivo geral deste estudo é investigar a implementacéo de politicas de inclusdo na
Educacéao Superior para os alunos com deficiéncia, publico alvo da Educacéo Especial,
abrangendo o acesso, a permanéncia e a colocacgdo destes no mercado de trabalho.

c. Sua participagdo nesta pesquisa serd por meio de uma entrevista semi-estruturada e
consistird em conversar com a pesquisadora sobre seu perfil e sua percepcdo sobre a
inclusdo de discentes com deficiéncia na Educacéo Superior tecnoldgica, em relagéo ao
acesso, permanéncia e colocacdo no trabalho. Durante a entrevista sera usado um
gravador que registrard a conversa. O tempo previsto para a duragéo do encontro é de
aproximadamente 01 hora.

3. Descricao dos desconfortos e riscos possiveis e 0s beneficios esperados.

a. E necessario afirmar que ha riscos nas pesquisas que envolvem pessoas, mas eles podem
ser minimizados por meio dos procedimentos éticos, tomando todos os cuidados
necessarios para a manutencdo de sigilo total sobre sua identidade, além de outros
cuidados que possam vir a surgir durante a pesquisa, destacando que toda a atencao seré
dada a isso. Diante de eventuais danos comprovadamente decorrentes da pesquisa, sera
garantida indenizacdo, mas no caso desta pesquisa, sua participacdo lhe apresenta riscos
minimos, talvez eventual desgaste fisico e cansaco ao falar na entrevista, porém lhe é
facultado o direito de interromper a atividade quando quiser.

b. O beneficio de sua participagdo € a possibilidade de contribuir para as reflexdes que
visam a melhoria das politicas educacionais para pessoas com deficiéncia.

4. Descrigdo da forma de acompanhamento da pesquisa, incluindo dos responsaveis por executa-
la.
Serdo coletados os dados para pesquisa no primeiro semestre de 2018 pela pesquisadora
principal Juliana Gisele da Silva Nalle (abaixo assinado). Nesse periodo, para realizacdo da
entrevista sera agendado previamente uma data, local (podendo, também, ser realizada por
telefone, Skype ou outro meio eletrénico) e horario a combinar, respeitando sua disponibilidade.
A anélise dos dados se configura seguindo as caracteristicas de uma pesquisa quanti/qualitativa
que faré uso da analise da entrevista e dos materiais desenvolvidos durante a pesquisa.

5. HA& garantia de esclarecimentos, antes e durante a execucdo da pesquisa, a respeito dos
procedimentos utilizados, os quais serdo dados pelo pesquisador responsavel, a qualquer
momento.

6. Explicitacdo da liberdade do sujeito em recusar a participar ou retirar seu consentimento, em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado.
a. “A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento.”
b. “Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
institui¢do.”
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10.
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Explicitacdo da garantia do sigilo que assegure a privacidade dos sujeitos quanto aos dados
confidenciais envolvidos na pesquisa.

a. “As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participacao”.

“Os dados serdao divulgados de forma a ndo possibilitar sua identificacdo”. (Os dados obtidos
por meio desta pesquisa seréo divulgados somente para fins académicos. De forma alguma sua
identidade sera revelada, assim como ndo haveré identificacdo da escola onde vocé trabalha.).

N&o haverd, de forma alguma, despesas decorrentes da sua participacdo na pesquisa. Mas caso
haja, o pesquisador ira ressarcir todos os gastos. Assim como, ndo havera pagamentos.

Vocé receberd uma via deste termo onde consta o telefone, o e-mail e o endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participagao, agora ou
a qualquer momento.

Juliana Gisele da Silva Nalle (Pesquisadora)
XHXHXXXXX XXX XXX
)9,9.9,0.9.0.9.9.9.9.9.0.9.0.¢
XXXXXX XXX XXX

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo
em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Faculdade de Ciéncias e Letras do Campus de Araraquara- UNESP,
localizada a Rodovia Araraquara-Jal, Km 1 — Caixa Postal 174 — CEP: 14800-901 — Araraquara
— SP — Fone: (16) 3301-6224 — endereco eletrénico: comitedeetica@fclar.unesp.br

, de de

Assinatura do sujeito da pesquisa (*)
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para egressos das FATECs sobre inclusdo na

Educacéo Superior

Prezado Egresso(a),

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa que desenvolvo sobre a “Inclusdo na
Educacdo Superior: estudo nas Faculdades de Tecnologia (FATECs) do estado de Sao Paulo”,
que se encontra vinculada ao programa de pés-graduacao (doutorado) em Educacdo Escolar da
Faculdade de Ciéncias e Letras da UNESP — Araraquara e que também possui o0 apoio do Centro
Paula Souza, por meio do Inova Paula Souza.

A pesquisa é realizada por meio de uma entrevista e é composta de duas partes:
e A primeira possui perguntas sobre o perfil dos respondentes;
e Jaasegunda € composta por questdes sobre a tematica proposta.
Mesmo tendo sido elucidado anteriormente pelo “termo de consentimento livre e

esclarecido”, é importante ressaltar que sua identidade serd preservada.

Agradeco sua contribuicdo antecipadamente e coloco-me a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos.

Atenciosamente,

Juliana Gisele da Silva Nalle
Doutoranda em Educacdo FCL / UNESP — Araraquara
KXAKAXXXXXXXX

Entrevistadoem: __ /[ Duragéo:



12 Parte — Perfil do egresso pesquisado

D- Caracterizacao

Nome:

Idade:

Sexo:

Estado civil:
NUmero de Filhos:
Email:

Tefelones:

Cidade:

Tipo de deficiéncia:

Recursos de acessibilidade utilizados:

E- Formacdo Académica:

( ) Curso técnico. Qual (is):
Instituicdo(Ges) de ensino:

( ) Educacao Superior. Qual (is):
Instituicdo(Ges) de ensino:
() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de concluséo em:

() Especializagéo. Qual (is):
Instituicao(Bes) de ensino:

() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de concluséo em:

() Mestrado. Qual:
Instituicdo de ensino:

() Completo. Ano de conclusao:
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() Em andamento. Probabilidade de conclusdo em:

( ) Doutorado. Qual:
Instituicdo de ensino:

() Completo. Ano de concluséo:

() Em andamento. Probabilidade de concluséo em:

F- Dados Profissionais:

() Desempregado
( ) Empregado. Area de atuagio:
Cargo ocupado:

Carga horéaria semanal:
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22 Parte — Roteiro da entrevista com 0 egresso

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Relate como foi seu processo de escolarizagao.

Gostaria de dizer algo sobre sua condi¢éo de deficiéncia?

O que vocé pensa sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educacdo Comum
(ensino infantil, fundamental, médio, profissionalizante e superior).

Descreva como foi sua vida académica na FATEC (da entrada a saida).

Fale sobre acessibilidade na FATEC. (dimensoes).

Descreva possiveis aces especificas utilizadas na FATEC para a sua melhor
aprendizagem.

Relate como vocé percebe o professor da FATEC em relacdo ao aluno com deficiéncia.
Relate como vocé percebe as agcdes dos gestores da sua FATEC em relacdo a inclusao
de alunos com deficiéncia.

Vocé sentiu facilidades enquanto estudante no cotidiano académico da FATEC?
Fale sobre elas.

Vocé sentiu dificuldades enquanto estudante no cotidiano académico da FATEC? Fale
sobre elas.

Conte como vocé percebe o aluno com deficiéncia formado pela FATEC em sua
preparacédo para o trabalho.

Relate sobre a empregabilidade de pessoas com deficiéncia. (com e sem Educacgéo
Superior).

Fale sua percepc¢do sobre a empregabilidade na profissdo que escolheu.

Descreva sua vida profissional.

Conte como vocé acredita que esta a vida profissional de seus colegas de FATEC.

Fale a sua percepcao sobre como as empresas entendem a contratacdo de profissionais
com deficiéncia.

Hé& algo que gostaria de comentar que ndo foi contemplado na entrevista ou que queira

complementar?
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ANEXOS



ANEXO A — Cursos oferecidos pelas FATECs e suas localidades

Curso

Eixo tecnolégico

Cidade

Agroindustria

Agronegdécio

Alimentos

Analise e Desenvolvimento de

Sistemas

Producdo Alimenticia

Recursos Naturais

Producdo Alimenticia

Informagdo e Comunicagéo

Automacdo de Escritdrios e | Gestdo e Negocios

Secretariado
Automacao Industrial

Controle e Processos Industriais

Automacdo e Manufatura | Controle e Processos Industriais

Digital

Capéo Bonito
Piracicaba
Botucatu
Itapetininga

Jales

Mococa

Mogi das Cruzes
Ourinhos
Presidente Prudente
Sao José do Rio Preto
Taquaritinga
Marilia

Piracicaba
Americana
Aragatuba
Carapicuiba
Cruzeiro

Franca

Garca
Guaratingueta
Indaiatuba
Itapetininga

Itu

Jundiai

Lins

Mococa

Mogi das Cruzes
Mogi Mirim
Ourinhos

Praia Grande
Presidente Prudente
Ribeirdo Preto
Santos

Sao Caetano do Sul
Sao José do Rio Preto
Sao José dos Campos
Sao Paulo
Sorocaba
Taquaritinga
Taubaté

Sao Paulo

Bauru

Catanduva

Osasco

Sdo Bernardo do
Campo

Sao Paulo

Tatui

Sao José dos Campos
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Banco de Dados
Biocombustiveis

Comércio Exterior

Construcéo Civil
Modalidade Edificios
Construcéo Civil

Movimento de
Pavimentacao

Construcdo de Edificios

Construcéo Naval
Controle de Obras
Cosmeéticos

Eletronica Automotiva

Eletrénica Industrial

Eventos

Fabricagdo Mecénica

Geoprocessamento
Gestdo ambiental
Gestdo Comercial

Gestdo Empresarial

Terra

e

Informacdo e Comunicacéo
Producéo Industrial

Gestdo e Negocios

Infraestrutura

Infraestrutura

Infraestrutura

Producéo Industrial
Infraestrutura

Producéo Industrial

Controle e Processos Industriais

Controle e Processos Industriais
Hospitalidade e Lazer

Producdo Industrial

Informacdo e Comunicagédo
Ambiente e Saude
Gestdo e Negocios

Gestdo e Negocios

Bauru
Aracatuba
Jaboticabal
Piracicaba
Barueri
Indaiatuba
Itapetininga
Praia Grande
Sao Paulo
Sao Paulo

Sao Paulo

Séo Paulo

Jau

Sao Paulo
Diadema

Santo André
Sorocaba
Taubaté

Sao Paulo
Barueri
Cruzeiro

Itu

Jundiai
Presidente Prudente
Sao Paulo
Mauéa

Sao Paulo
Sorocaba
Jacarei

Jundiai

ASSIs
Guaratingueta
Itaquaquecetuba
Sao Paulo

S&o Roque
Santana de Parnaiba
Americana
Catanduva
Cotia

Cruzeiro

Garca
Guaratingueta
Jales

Indaiatuba
Mococa
Piracicaba

Praia Grande
Presidente Prudente
Santos
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Gestdo Empresarial
Gestdo Financeira

Gestdo e Neg6cios
Gestdo e Negocios

Gestdo de
Inovacdo
Gestado Portuaria

Negdcios e | Gestdo e Negocios

Infraestrutura

Gestao da Controle e Processos Industriais

Industrial

Producéo

Gestdo de Recursos Humanos | Gestdo e Negécios

Gestdo de Servicos
Gestdo da Tecnologia da
Informacéo

Gestdo e Negocios
Informagdo e Comunicagéo

Gestdo de Turismo Hospitalidade e Lazer

Hidraulica e Saneamento | Ambiente e Salde
Ambiental

Informatica para Negocios Informagdo e Comunicacédo

Instalagdes Elétricas Controle e Processos Industriais

Sao Carlos

Sao Paulo

Sao Sebastido
Sertdozinho

Tatui

Educacéo a distancia
Braganca Paulista
Guaratingueta
Osasco

Sao Paulo

Santos

Séo Sebastido
Cotia

Cruzeiro

Franca
Itapetininga
Itapira

Itatiba

Jau

Lins

Sao José dos Campos
Mogi das Cruzes
Séo Paulo
Indaiatuba
Barueri
Braganca Paulista
Campinas
Catanduva
Guaratingueta
Itapira
Itaquaquecetuba
Itu

Jau

Jundiai

Mococa

Tatui

Séo Paulo

S&o Roque

Séo Paulo

Botucatu
Itapetininga
Jundiai
Mauéa
Mococa
Praia Grande
Santos

Séao Bernardo  do

Campo
Sédo José do Rio Preto
Séao Paulo
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Jogos Digitais

Logistica

Logistica Aeroportuéria

Manutencao de Aeronaves
Manutencao Industrial

Marketing

Materiais

Mecanica Automobilistica
Mecanica de Precisdo
Mecanica - Modalidade
Processos de Producéo

Mecanica - Modalidade
Projetos
Mecanica — Processos de
Soldagem

Mecanizagdo em Agricultura
de Preciséo
Mecanica industrial

Meio Ambiente e Recursos
Hidricos

Microeletrénica

Polimeros

Processos Metallrgicos

Processos Quimicos

Informacdo e Comunicacéo

Gestdo e Negocios

Gestdo e Negocios

Controle e Processos Industriais
Controle e Processos Industriais

Gestdo e Negocios

Producéo Industrial

Controle e Processos Industriais
Mogi Mirim

Controle e Processos Industriais
Controle e Processos Industriais

Controle e Processos Industriais

Controle e Processos Industriais

Controle e Processos Industriais

Ambiente e Saude

Controle e Processos Industriais
Producéo Industrial

Controle e Processos Industriais

Controle e Processos Industriais

Americana
Carapicuiba

Lins

Ourinhos

Sao Caetano do Sul
Americana
Bebedouro
Botucatu
Carapicuiba
Guaratingueta
Guarulhos

Jau

Jundiai

Lins

Mauéa

Mogi das Cruzes
Santos

Sao José dos Campos
Sao Paulo
Sorocaba
Guarulhos
Indaiatuba

Séo José dos Campos
Osasco
Pindamonhangaba
Sertdozinho

Tatui

Sao Paulo

Sao Paulo

Santo André

Sao Paulo

Sao Paulo

Sao Paulo

Pindamonhangaba
Séo Paulo
Sertdozinho
Pompéia

Garca

Itu

Mogi Mirim
Santo André
Jacaré

Jau

Sao Paulo
Maua
Sorocaba
Pindamonhangaba
Sorocaba
Campinas
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Producdo Fonogréfica
Producao Industrial

Producdo Téxtil
Projetos de
Aeronauticas
Projetos Mecanicos

Estruturas

Radiologia
Redes de Computadores

Refrigeragdo, Ventilagdo e
Ar condicionado
Secretariado

Seguranca no Trabalho

Silvicultura
Sistemas Biomédicos

Sistemas para Internet

Sistemas Navais
Téxtil e Moda
Transporte Terrestre

Producéo Cultural e Design
Controle e Processos Industriais

Producéo Industrial
Controle e Processos Industriais

Producéo Industrial

Ambiente e Saude
Informagéo e comunicacgao

Controle e Processos Industriais

Gestdo e Negocios

Informagdo e Comunicagéo

Recursos Naturais
Ambiente e Salde

Informagdo e Comunicagéo

Infraestrutura
Producdo Industrial
Infraestrutura

Fonte: CEETEPS, 2017 Elaboracéo Prépria

Praia Grande

Tatui

Botucatu
Taquaritinga
Americana

Séo Jose dos Campos

Mogi Mirim
Pindamonhangaba
Sorocaba
Botucatu

Bauru

Cruzeiro
Indaiatuba

Lins

Mococa

Osasco

Séo José dos Campos
Sao Paulo

Carapicuiba
Itaquaquecetuba
Sao Caetano do Sul
Americana
Ourinhos

Sao Caetano do Sul
Capéo Bonito
Bauru

Sorocaba
Carapicuiba

Jales

Jau

Santos

S&o Roque
Taquaritinga
Soldagem
Americana

Barueri

Sao Paulo
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ANEXO B — Parecer 1.856.368 Aprovacéo da Pesquisa Pelo Comité de Etica
PARECER CONSUBSTANCIADO

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: INCLUSAO NA EDUCACAO SUPERIOR: ESTUDO NAS
FACULDADES DE TECNOLOGIA(FATECs) DO ESTADO DE SAO PAULO
Pesquisador: JULIANA GISELE DA SILVA NALLE

Versao: 1

CAAE: 62581816.4.0000.5400

Instituicdo Proponente: Faculdade de Ciéncias e Letras - UNESP - Campus Araraquara
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PAREC PARECER

NuUmero do Parecer: 1.856.368

Apresentacdo do Projeto:

A pesquisadora delimita claramente no projeto o0s objetivos, as hipoteses e a metodologia de
Anélise de Dados.

Objetivo da Pesquisa:

A pesquisadora indica dois objetivos, a saber:

Obijetivo primario:

"[...] investigar a implementacdo de politicas de inclusdo na educacao superior para os alunos
com deficiéncia, publico alvo da educacéo especial, abrangendo o acesso, a permanéncia, até a
insercdo destes no trabalho tendo, como meio, um estudo realizado nas Faculdades de
Tecnologia do Estado de Séo Paulo”.

Obijetivos Secundarios:

Sdo trés os objetivos secundarios: "[...] a. Identificar as politicas pablicas e as questdes legais
sobre inclusdo de pessoas com deficiéncia na educagdo superior; b. Descrever os principais
aspectos educacionais das Faculdades de Tecnologia que influenciam a normatizagéo e praticas
das politicas aplicadas a insercdo e permanéncia de estudantes com deficiéncia;c. Verificar a
visdo dos gestores escolares quanto as politicas de incluséo adotadas na educacédo superior.d.

Analisar a compreensao dos egressos com deficiéncia sobre a influéncia da educacao obtida por
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meio da educacdo superior e sua preparacao para o trabalho.e. Compreender os motivos do ndo
ingresso em atividades laborais dos egressos com deficiéncia™.

Concluo que os objetivos estdo bem demarcados.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

A pesquisadora aponta os Riscos e Beneficios da pesquisa na Apresentacdo do Projeto e nos
Termos de Consentimento Livre nos seguintes termos:

Riscos:

A pesquisadora alerta que toda pesquisa acarreta riscos para as pessoas, mas gque no caso da sua
pesquisa os riscos sdo minimos. Garante o sigilo total da identidade dos entrevistados; sublinha
que qualquer risco que possa ocorrer durante a pesquisa serd minimizado (como por exemplo,
cansaco dos entrevistados em responder questfes orais ou por escrito). Por fim, alerta que o
participante pode se retirar da pesquisa quando bem Ihe aprouver.

Beneficios:

"O beneficio da participagdo é a possibilidade de contribuir para as reflex6es que visam a
melhoria das politicas educacionais para pessoas com deficiéncia".

Concluo que os riscos e beneficios estdo abalizados satisfatoriamente.

Comentarios e Consideraces sobre a Pesquisa:
A pesquisa esta delimitada com clareza e, na minha opinido, atende a todos as solicita¢cdes do

Comité de Etica em Pesquisa. O Cronograma da Pesquisa esta adequado.
Consideraces sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:
A pesquisadora entrevistara gestores das FATECS e alunos egressos; apresenta, portanto, dois

Termos De Consentimento Livre e Esclarecido e dois questionarios distintos.

Recomendacoes:

N&o ha recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

N&o ha pendéncias.

Considerac6es Finais a critério do CEP:
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O Comité de Etica em Pesquisa da FCLAr/Unesp, reunido em 08/12/2016, manifesta-se pela
APROVACAO do protocolo de pesquisa proposto.

O relatorio final deveré ser entregue até 06 (seis) meses ap0s a data de finalizacdo da pesquisa,
conforme projecao do cronograma constante do projeto aprovado.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacdes PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 01/12/2016 |JULIANA Aceito
Basicas do ROJETO_803953.pdf 23:24:43 GISELE DA
Projeto SILVA NALLE
Outros Analise_e_aprovacao_do_projeto_pelo_ 01/12/2016 |JULIANA Aceito
Centro_Paula_Souza.pdf 23:22:35 GISELE DA
SILVA NALLE
TCLE / Termos de [ Termo_de_consentimento_livre_e_escla 01/12/2016 |JULIANA Aceito
Assentimento/ |recido_gestor.doc 23:18:39 GISELE DA
Justificativa de SILVA NALLE
Auséncia
TCLE / Termos de | Termo_de_consentimento_livre_e_escla 01/12/2016 |JULIANA Aceito
Assentimento/ |recido_egresso.doc 23:18:23 GISELE DA
Justificativa de SILVA NALLE
Auséncia
Outros Roteiro_de_entrevista_egresso.docx 27/10/2016 |JULIANA Aceito
15:04:44 GISELE DA
SILVA NALLE
Outros Questionario_de_pesquisa_gestor.docx 27/10/2016 |JULIANA Aceito
15:04:08 GISELE DA
SILVA NALLE
Projeto Projeto_doutorado_Juliana_G_Silva_N 27/10/2016 |JULIANA Aceito
Detalhado GISELE DA
/ Brochura alle.doc 15:03:05 SILVA NALLE Aceito
Investigador
Outros Autorizacao_para_realizacao_da_pesqui 27/10/2016 |JULIANA Aceito
sa.pdf 15:00:10 GISELE DA
SILVA NALLE
Folha de Rosto [ Folha_de_Rosto.pdf 27/10/2016 |JULIANA Aceito
14:58:56 GISELE DA
SILVA NALLE

Situacéo do Parecer:  Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP: Nao
ARARAQUARA, 08 de Dezembro de 2016

Sebastidao de Souza Lemes

Coordenador



