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RESUMO

Nos ultimos anos, em Portugal assiste-se a um aumento de criancas com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) a frequentar o ensino regular. Nesta perspetiva a inclusdo
de criangcas com NEE no ensino regular transformou-se numa mudanca complexa
porque, tendo como objetivo melhorar a vidas das criancas, fez com que os estilos de
vida e comportamentos de individuos se alterassem. Neste sentido, este estudo tem
como objetivo de compreender as perspetivas das Assistentes Operacionais com
funcdes de Acdo Educativa em relacdo a sua formagao, as suas atitudes face a inclusao
de criancas com NEE nas salas do Jardim-de-infancia. A investigacdo € de natureza
qualitativa, optou-se por utilizar como método de recolha de dados a entrevista.

Os participantes deste estudo foram Educadoras de Infancia e Assistentes Operacionais
com fungdes de Ac¢do Educativa de uma Institui¢do Particular de Solidariedade Social.
Os resultados mostram que as Assistentes Operacionais com funcdes de Acao Educativa
desempenham as suas fung¢des de forma insegura devido a falta de formacgao

profissional. Revelam ainda, uma preocupacao face a educacdo inclusiva com criancas
com NEE.

Palavras-chave: Formacdo profissional; Assistentes Operacionais com funcdes de

Acdo Educativa; Inclusdo; Préticas inclusivas
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ABSTRACT

In the last years, in Portugal, the number of children with NEE attending the regular
teaching has increased. In this perspective, the inclusion of children with NEE in the
regular teaching, being the goal to improve children’s life, caused a complex change in
the lifestyle and behavior of individuals. In this sense, this study has the purpose to
understand the perspectives of the Educative Action Assistants concerning their
learning, their attitudes before the inclusion of children with NEE in the classrooms of
Kindergartens. The investigation has qualitative nature, and the interview has been the
method of collecting data. The participants of this study are Infancy Teachers and
Educative Action Assistants of a Private Institution of Social Solidarity. The results
show that the Educative Action Assistants perform their tasks in an insecure way due to
the short of professional learning. This study reveals also a concern before inclusive
education with children with NEE.

Key-words: Training; Assistants Operating functions of Educational Action;
Inclusion; Inclusive Practices
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CAPITULO 1. INTRODUCAO

A evolugdo da resposta educativa as criangas com deficiéncia e necessidades
educativas especiais (NEE) culminou, na década 90 do século passado, com a
publicacdo da Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994). Neste documento vém
explicitados os principios da inclusdo que passaram a configurar muitos documentos de
politica educativa que tém regulado a educacdo em Portugal, e em particular, a
educagdo dos alunos que apresentam necessidades educativas especiais (Bérnard da
Costa, 1999).

Com efeito, a inclusdo de criancas com necessidades educativas especiais no
ensino regular continua a ser muito significativo em numerosos paises (Serra, 2005) e
orienta-se por alguns dos principios inclusivos explicitos na Declaracdo de Salamanca

(UNESCO, 1994). Por exemplo, o principio de que,

“«

. as escolas se devem ajustar a_todas as criancas, independentemente das suas
condicoes fisicas, sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se
criangas com deficiéncia ou sobredotados, criangas da rua ou criangas que trabalham,
criangas de populagdes remotas ou nomadas, criangas de minorias linguisticas, étnicas
ou culturais e criangas de dreas ou grupos desfavorecidos ou marginais (p. 6; énfase no
original).

Desde a publicagdo da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) a reflexao
em torno da escola e educagdo inclusivas tem vindo a intensificar-se e, hoje em dia, é
amplamente reconhecido que a escola inclusiva é uma escola de qualidade onde os
alunos com NEE, realizem aprendizagens ativamente em conjunto com as restantes
criangas, fazendo com que se sintam integradas e que, por sua vez, a escola tenha uma
atitude responsabilidade pelo aluno (Ainscow, 1991; Correia, 2001; Rodrigues, 2003).
Contudo, tal como refere Rodrigues (2003), o papel importante que a escola tem em
relacdo a inclusdo deve ‘“‘ser apresentada na forma de dilemas, vistos como véarios
caminhos possiveis e para problematizar e entender um problema” (p.92), ou seja ndo
existe um s6 caminho para a escola inclusiva, mas este € construido tendo em conta
casos particulares.

Independentemente dos caminhos possiveis para se criar escolas inclusivas, ha
aspetos referidos na literatura como sendo essenciais, nomeadamente a criagdo de uma

cultura de colaboragdo (Freire, 2008). Com efeito, inimeros estudos indicam que, para



que a inclusao seja bem-sucedida, € essencial que os diversos profissionais (terapeutas,
educadores, professores e trabalhadores ndo docentes) trabalhem de forma colaborativa
(Morgado, 1999; Serra, 2005). Com efeito, a colaborag¢do envolve um enorme potencial
de intervencao que faz com que se minimize as dificuldades das criangas e que as suas
aprendizagens possam ser significativas (Serra, 2005).

Outro aspeto apontado como essencial na constru¢do de uma escola inclusiva
prende-se com as atitudes e com uma mudanca de atitudes dos profissionais envolvidos
(alids, de toda a comunidade educativa). Com efeito, para que todo este processo seja
bem-sucedido, é fundamental que as atitudes dos professores face a inclusdo sejam
positivas. Alguns estudos demonstraram que as atitudes dos professores face as criancas
com NEE dependem muito das crencas que estes possuem sobre a inclusido (Elliott,
2008; Freire & César, 2003; Meijer, 2003). As atitudes de cada individuo relacionam-se
com o que ele vé e ouve, o que ele pensa e fala (Meijer, 2003) e segundo Avramidis e
Norwich (2002), as atitudes negativas ou neutras dos professores face a educacdo
inclusiva podem mudar com o tempo. Um fator que pode facilitar essa mudanga,
segundo os mesmos autores, € a pratica e a experiéncia de ter um aluno com NEE
incluido na sala de aula.

Finalmente, a literatura também aponta a necessidade de formacdo consistente e
continuada para facilitar e sustentar as mudancas esperadas (ndo s6 a nivel de atitudes,
como também a nivel de prdticas e formas de entender a escola, as fungdes dos
diferentes agentes educativos, e até a propria ideia de inclusao) (Avramidis & Norwich,
2002; Campos, 2002; Florian, 2003). De acordo com Florian (2003), a formacdo
continua constitui-se como um motor essencial das transformagdes que devem ocorrer
nas escolas. Com efeito, segundo Campos (2002), a profissdo de professor exige uma
grande flexibilidade, uma vez que lhe é pedido que seja capaz de definir e desenvolver
planos de intervencdo junto dos alunos de forma muito distinta e para que tal aconteca
ndo basta uma formacgdo inicial, é necessaria uma formacdo continua. Ou seja, os
profissionais de educacdo sdo constantemente desafiados a reciclar concecdes em
relac@o ndo s6 a educacgao inclusiva mas também a todo nivel do ambiente escolar. Para
além disso, é extremamente importante que os professores compreendam que €
fundamental que todos os alunos se sintam como um todo na sala de aula, o que implica
adotar uma perspetiva educativa de acordo com a qual nao hd diferencas qualitativas
entre uma crianga referenciada e uma crianca do ensino regular (Evans, 1997, cit por

Florian, 2003).



Em suma, a educacao especial e a educagao regular que, ao longo da histdria se
constituiam como dois sistemas educativos distintos, com a evolugdo dos tempos, foram
gradualmente convergindo (Correia, 2005; Madureira & Leite, 2003). Com a
emergéncia dos ideais inclusivos, a diversidade entre alunos passou a ser aceite (Frade
& Rodrigues, 1998) sendo que o reconhecimento de que “todos diferentes, todos
iguais”, levou a uma responsabilizacido de toda a comunidade educativa pela educacao
dos alunos com deficiéncia ou NEE (Frade & Rodrigues, 1998). Com efeito, passou a
caber a escola, professores e pessoal nao docente, um papel fundamental na inclusdo de
todos os alunos, o que obriga a uma mudanga dos modelos e abordagens educativas,
valores e atitudes e, mesmo ambiente e cultura de escola (Freire, 2008).

A ideia de que a inclusdo é um direito de todas as criangas, a par de estudos
apontando os beneficios da inclusdo de criangas com NEE logo desde os niveis pré-
escolares (Correia & Serrano, 2003), deu um contributo importante para a valorizagao
do ensino pré-escolar. Segundo Elking (2007), a valorizacdao da educacao pré-escolar
tém vindo a ganhar mais consisténcia ao longo dos anos, sendo que “a qualidade da
educagdo pré-escolar deve ser o modelo para a educacdo a todos os niveis” (Elking,
2007, p. 200). Segundo o Ministério da Educagao (2000), a oferta de uma educagdo
basica de qualidade para todos os cidaddaos € um fator da maior relevincia para a
promocao do individuo enquanto cidadio e enquanto pessoa, a0 mesmo tempo que pode
constituir-se como um elemento chave da construcdo de uma sociedade democratica e
aberta ao saber e a inovacao.

Estas mudancas vieram colocar grandes desafios aos profissionais da infancia.
Por um lado, observa-se uma valorizagdo das suas fungdes, o que eleva o grau de
exigéncia, por outro lado, assiste-se a uma tendéncia de universalidade do ensino
infantil e o movimento de inclusdo (criangas que antes nao seriam encontradas nos
jardim-de-infancia regulares, passam a estar 14 e a exigir uma resposta adequada as suas
necessidades). Ora, neste contexto de mudanca e de valorizagdo da educacdo pré-
escolar, a formacdo continua passou a ser considerada como um aspeto central e
refletiu-se na mudanca a nivel da formacdo dos educadores e professores do 1° ciclo.
Para além disso, neste enquadramento de diferenciagdo pedagdgica e neste contexto de
colaboracdo, o pessoal nao docente comegou a emergir como figura extremamente

importante, € em particular as Assistentes Operacionais com fungdes de Acdo



Educativa'. Com efeito, cada vez mais as AAE sdo chamadas a desempenhar um papel
na inclusdo de todas as criangas, esperando-se que trabalhem colaborativamente com o
educador, de forma a dar uma resposta adequada as necessidades das criangas, aos pais,
etc. (Hegarty, 2001). “O assistente de acdo educativa orienta-se agora para o apoio a
alunos, docentes e encarregados de educacao, no desenvolvimento do projeto educativo
da escola” (Decreto-Lei n°184/ 2004, de 29 de julho).

Segundo Hegarty (2001), as AAE desempenham um papel fundamental na
inclusdo das criangas a nivel da infancia, ao cuidarem delas, ao apoiarem o educador, ao
realizar atividades, nos aspetos organizacionais em toda a escola e com uma missao
muito importante que € de facilitar a comunicagdo da crianca com NEE com as restantes
criancas. Essa valorizacdo das funcdes das AAE tornaram essencial a sua formagdo
profissional como forma de garantir um bom desempenho das suas fun¢des. Contudo,
apesar de se reconhecer e valorizar estas fungdes, paradoxalmente, em termos
académicos estes atores educativos ndo t€ém despertado grande interesse. Os estudos
centram-se sobretudo nos professores do ensino regular, do professor de ensino especial
ou nos docentes de apoio e conhece-se pouco acerca da formacdo das AAE, das suas
atitudes em relacdo a inclus@o e as suas funcdes e de que forma estes aspetos se
interrelacionam, afetando as suas préticas e contribuindo de forma pouco positiva para o

sucesso educativo de todas as criancas.

! A partir de 1 de janeiro de 2009, transitaram para a carreira/ categoria de assistente operacional (ao abrigo do
art.® 100° da Lei n° 12-A/2008 e art.® 7° do decreto-Lei n® 121/2008), os trabalhadores pertencentes as seguintes
carreiras:

e Aucxiliar agricola

e Auxiliar de acdo educativa

e Auxiliar de manutengio

® Auxiliar técnico

¢ Cozinheiro

® Costureiro

¢ Fiel de armazém

® Guarda-noturno

® Jardineiro

® Motorista de ligeiros

® Motorista de pesados

® Operdrio qualificado

® Tratador de animais.

Considerando que o termo assistente operacional abarca um conjunto vasto de func¢des de natureza muito
distinta, e por considerarmos que este termo ndo é representativo das fun¢des que estuddmos no dmbito deste

trabalho, iremos a partir deste ponto usar o termo Auxiliares de A¢do Educativa (AAE), pois € a drea de
atividade que de facto estuddmos.



Neste contexto emerge naturalmente uma interrogacao: Qual a perspetiva que as
auxiliares de ac¢do educativa tém em relacdo a sua formacdo e em relacio a inclusdo de
criancas com necessidades educativas especiais nas salas de jardim-de-infancia e de que
forma estas afetam as suas praticas? Apesar de a literatura enfatizar a importancia de se
criarem contextos de colaboracdo, que facilitem a troca de olhares, experiéncias,
informacdes, competéncias entre outros aspetos (Rodrigues, 2006), existe uma escassez
de estudos focados nas auxiliares de acdo educativa, nas suas atitudes, formacdo e
praticas e de que forma estes aspetos poderdo afetar a qualidade da experiéncia
educativa dos alunos com necessidades educativas especiais. Assim, este estudo
pretende ser um contributo para o conhecimento relativo a esta drea do saber, e tem

como objetivos:

* Conhecer a formacdo das AAE e o modo como elas a encaram, bem como a

relagdo com o0 modo como estao na profissao e na escola;

* Conhecer as perspetivas das AAE em relacdo a inclusdo, e em relagdo ao seu
papel da escola e de que forma essas atitudes afetam a maneira como vivem as

suas funcdes, o tipo de praticas que desenvolvem.

Para alcancar estes objetivos, estuddmos um conjunto de AAE de uma
Instituicdo Particular de Solidariedade Social bem como, um grupo de Educadoras de
Infincia na mesma Institui¢ao.

Esta dissertacdo estd organizada numa estrutura de sete capitulos. O Capitulo 1
destina-se a Introdugdo, efetua-se a apresentacdo geral do problema, identificando a
temdtica a abordar e contextualizando-a na sociedade atual. Termina com a estrutura do
estudo, onde apresenta de forma sintética a organizacdo do trabalho e conteudo de cada
capitulo constituinte da nossa pesquisa. A Revisdo da Literatura encontra-se dividida
em dois capitulos que contemplam o enquadramento tedrico e conceptual da
dissertacdo. Sendo assim, no Capitulo 2 apresentamos um breve percurso histérico das
politicas que defendem a inclusdo e o que essas politicas mudaram no ensino especial,
na forma de compreender a resposta educativa e qual o impacto que estas politicas
internacionais tiveram em Portugal. O Capitulo 3 encontra-se organizado em torno de
trés linhas orientadoras principais, que pretendem dar a conhecer ao leitor os estudos e
pesquisas elaboradas até ao momento, definindo e expondo conceitos, teorias e

ideologias temadticas. Na primeira, apresentamos os contributos de diversos autores na



defini¢dao dos conceitos da educacdo inclusiva e quais as atitudes dos diferentes atores
educativos face a educacdo inclusiva. Posteriormente expomos a importincia da
formacdo de professores e outros agentes educativos em Portugal, bem como os
contributos da formacdo nas préticas relacionadas com as necessidades educativas
especiais. Finalmente apresentamos a importincia da formagdo especifica dos
educadores de infancia e das AAE. O Capitulo 4 introduz a metodologia do estudo,
sendo que apresentamos um enquadramento do estudo através de algumas
consideragdes sobre a problematica, identificamos o problema, assim como, algumas
questdes que orientam a investigacdo. Apresentamos ainda, fundamentando, as opcoes
metodolégicas tomadas durante a investigacdo, entre elas os métodos de recolha de
dados, os procedimentos e ainda o método de andlise de dados. No Capitulo 5
apresentamos os resultados e no Capitulo 6 encontra-se a Discussdo de Resultados, onde
apresentamos uma breve andlise dos dados recolhidos. Por tltimo, Capitulo 7 as
consideragdes finais, apresentamos as conclusdes refletindo sobre 0s mesmos,
refletimos acerca das limitacdes do trabalho desenvolvido no desenvolvimento pessoal e
profissional do investigador bem como de alguns projetos de investigacao futura a partir

desta investigacao.



CAPITULO 2. BREVE OLHAR HISTORICO SOBRE A
INCLUSAO

A educacio especial tem sofrido grandes mudancas, mudancas quer na forma de
entender a crianca com deficiéncia, quer na forma de compreender a resposta educativa
que a sociedade tem obrigagao de dar a estas criancas.

No entanto estas mudangas foram realizadas de uma forma mais lenta em
Portugal, a ndo deixando de influenciar as atitudes e préticas. Recuando ao ano de 1822,
recorrendo a nossa histéria como primoérdios da Educagdo Especial em Portugal altura
em que D. Jodo VI aceitou que fossem educados os cegos e os surdos. Em 1823 a
pedido de José Anténio Freitas foi criado em Lisboa o Instituto de Surdos-mudos e
Cegos, admitindo alunos apenas a partir de 1824, posteriormente integrado e tutelado
pela Casa Pia de Lisboa (Bérnard da Costa, 1981; Fernandes, 1989). Este foi extinto em
1860 e reativado em 1877 denominando-se Instituto Municipal de Surdos-Mudos.
Importa ainda referir que na primeira metade do século XX, nomeadamente em 1916,
surge um marco importante para a Educacdo Especial em Portugal, a fundagcdo de um
instituto pelo clinico e pedagogo Anténio Aurélio da Costa Ferreira, onde realizava
atendimento médico — pedagdgico a criangas e jovens que manifestavam perturbacoes
fisicas e mentais (Fernandes, 1989). Durante muito tempo, o Instituto Aurélio da Costa
Ferreira foi dando resposta a criangas de todo o pais que recorreriam a este tipo de
atendimento.

Anos mais tarde em Portugal, 1941, iniciou um curso para Professores de
Educacgdo Especial, em Lisboa, formando as primeiras classes especiais para alunos com
necessidades educativas especiais (Rodrigues & Nogueira, 2010). Na década de 50 e 60
foram aparecendo Associagdes que procuravam dar resposta as dificuldades escolares,
nomeadamente a defici€ncia intelectual, paralesia cerebral, surdez, entre outros
(Rodrigues & Nogueira, 2010).

Mais tarde, Portugal apds a revolucdo de 25 de Abril de 1974, a ideia da
integracdo discutidas a nivel internacional, como “Warnock Report” no Reino Unido
(1978) ou “Public Law 94-142” nos EUA (1975), foram introduzidos na nossa
legislagdo e adotados nas praticas (Rodrigues & Nogueira, 2010). Estes principios estao

registados na Constituicdo da Republica, publicada em 1976 nos artigos 71° a 74°.



A luz das novas politicas educativas em 1974, Portugal realizou um trabalho
mais vasto na integracdo de alunos com deficiéncia nas escolas regulares. Ou seja,
responsabilizou-se pela educacdo de criancas com deficiéncia e de acordo com
Rodrigues e Nogueira (2010), surgiram assim, as associagdes “que procuravam dar um
atendimento Escolar a diferentes tipos de dificuldades: deficiéncia intelectual, paralesia
cerebral, surdez” (p. 98) proporcionando aos alunos cuidados especificos como:
acompanhamento médico especializado e escolarizacdo. Mais tarde estas cooperativas
de ensino comecaram a designar-se por CERCI.

Portugal para corporizar os principios de integracdo, seguiu uma linha de
pensamento e assim, nos anos 80 procedeu-se a elaboracdo de legislacio e publicou-se a
importante Lei n°. 46/86, de 14 de outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo). Esta
lei visa a reestruturacdo da Educacdo, sendo de referir, neste enquadramento, a
valorizacdo que faz dos alunos com necessidades educativas especiais no ensino regular,
reconhecendo-os e procurando integrd-los. Promove também o apoio a instituicdes
especificas, quando é comprovada o tipo e grau de deficiéncias da crianca (Felgueiras,
1994). Como vem referido no artigo 3° alinea d) “Assegurar o direito a diferenca,
mercé do respeito pelas personalidades e pelos projetos individuais da existéncia, bem
como da consideracgdo e valorizacao dos diferentes saberes e culturas”.

Para além de promover uma “Escola para Todos”, esta lei veio fazer sobressair o
conceito necessidades educativas especificas (NEE) definidas com base em critérios
pedagodgicos, como refere o 2° artigo alusivo aos principios gerias da lei; 7° artigo,
nomeadamente a alinea j) “Assegurar as criancas com necessidades educativas
especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢Oes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades”.
Importa ainda referir os artigos 17° e 18° através dos quais se procurou objetivar e
organizar a educacdo especial “preferencialmente segundo modelos diversificados de
integracdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de
atendimento especifico, e com apoios de educadores especializados” (Lei n.°46/1986, de
14 de outubro). De acordo com Lima-Rodrigues et al. (2007), esta lei veio dar resposta a
educagdo de criangas com necessidades educativas especiais, sugerindo areas de

formacdo profissional para pessoas com defici€éncia. Mais tarde, nos anos 90, a politica

2 Cooperativas de Educacdo e Reabilitacdo, procuram dar resposta pedagdgica e social. Ainda hoje possuem
areas de formacdo profissional, emprego “protegido”, residenciais, intervencdo precoce, valéncias ocupacionais
para deficientes intelectuais profundos, formas de apoio as familias, bem como suporte técnico especializado as
criangas e suas familias.



educativa veio comprometer as escolas do ensino regular com o intuito de dar resposta
as criangas portadoras de defici€éncia na formacdo académica (Lima-Rodrigues et al.,
2007), através da publicacdo do Decreto-Lei n°. 319/91, de 23 de agosto. Procurou
assim, garantir que todos os individuos tivessem acesso a escola regular, bem como,
assegurar apoios educativos e ajudas técnicas aos alunos com NEE e aqueles que
poderiam necessitar, com 0s seguintes principios: responsabilizar todos os professores e
as escolas do ensino regular; um conhecimento por parte do profissional, o mais
completo possivel (escolar e sécio- familiar) do aluno, de modo a aplicar as medidas
adequadas a situacdo; regulamentacdo de medidas que proporcionam Programas
Educativos Individualizados (PEI) permitindo a flexibilidade dos curriculos bem como
da sua avaliacdo; planificacdo individualizada, flexivel e adaptada a cada aluno
especifico proporcionando, assim, a praticas pedagoégicas diferenciadas; a participacao
dos pais na avaliacdo e na realizacdo dos programas educativos; a substitui¢ao do termo
“deficiéncias” para “necessidades educativas especiais” incutindo um novo conceito;
participacdo de professores de Educacdo Especial, como um recurso da Escola; abertura
da escola proporcionando a participag@o de diferentes servicos (DL n°319/91, de 23 de
Agosto).

Em 1997, surge uma alteracdo a lei que estava em vigor, ou seja, foi introduzido
o Despacho Conjunto n°105/97, de 1 de julho, que formou equipas de coordenagdo
local, com o intuito de existir uma colaboracdo entre as escolas e os professores do
ensino especial. Este documento permitiu ao professor dar respostas as escolas
coordenando com a gestdo de recursos e articulando com os docentes do ensino
especial. Sendo assim, este grupo especifico, as equipas de coordenagdo, veio auxiliar
os docentes do ensino regular para um acompanhamento mais pormenorizado para estas
criangas. Para além disso, € criada a figura do docente de apoio educativo para criangas
com necessidades educativas especiais (Rodrigues & Nogueira, 2010). Segundo
Rodrigues e Nogueira (2010), as linhas importantes do Despacho-Conjunto n°® 105/97,
de 1 de julho sdo:

- responsabilizar a Escola por todos os alunos, tendo em conta esta que encontrar as
estratégias e formas de intervengdo adequadas para o sucesso educativo;

- assegurar os apoios indispensdveis ao desenvolvimento de uma Escola de qualidade,
através de respostas articuladas e flexiveis;

- perspetivar solugcbes adequadas as condig¢bes atuais, mas procurando sempre uma
evolugdo gradual no sentido de serem encontradas novas e mais amplas respostas;

- para além de centrar na Escola a responsabilidade de organizar respostas, é fomentada
uma maior articulagdo entre os diferentes intervenientes do processo educativo, abrindo



caminho para parcerias com servigos, instituicdes e autarquias locais, de forma a serem
desenvolvidas intervengées articuladas. (p. 100)

Sendo assim, surge a primeira escola, onde todos os alunos devem aprender em
conjunto, independentemente das suas dificuldades. Este novo movimento tem como

base o principio fundamental da Declaracdo de Salamanca® (UNESCO, 1994):

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos aprenderem
juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferengas que
apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos
seus alunos, adaptando-se aos vdrios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educagdo para todos, através de curriculos adequados, de
uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e
de uma cooperagdo com as respetivas comunidades. E preciso, portanto, um conjunto
de apoios e de servigcos para satisfazer o conjunto de necessidades especiais dentro da
escola. (p. 11-12)

Em Portugal sentiu-se uma répida aderéncia a educacdo inclusiva (inclusdo),
uma vez que o Despacho n° 105/97, de 1 de Julho® veio reestruturar os principios,
comegando por substituir os professores de ensino especial por professores do apoio
educativo, atribuindo-lhe como fungdo, "prestar apoio educativo a escola no seu
conjunto, ao professor, ao aluno e a familia, na organizacdo e gestdo dos recursos e
medidas diferenciados a introduzir no processo de ensino/aprendizagem" (Despacho-
Conjunto n°. 105/97, de 1 de julho, Ponto 3, alinea a). Ou seja, estas equipas procuram
criar as condi¢des, necessdrias, que facilitem a diversificacdo das préticas pedagdgicas e
uma mais eficaz gestdo dos recursos especializados disponiveis, visando a melhoria da
interven¢do educativa. Citando Sanches e Teodoro (2007), para a orientagdo técnico-

cientifica,

dos docentes que desempenham funcoes de apoio educativo especializado, sdo
designadas equipas de coordenagdo, a nivel concelho. O Despacho foi republicado,
mas a andlise da legislacdo subsequente permite constatar a sua oscilagdo mais para
trds do que para a frente e a ndo aplicagdo dos principios que o Despacho defendia. (p.
112)

* A Declaragio de Salamanca foi elaborada pelo Congresso Mundial sobre NEE realizado pelo governo
espanhol em colaboragdo com a UNESCO, com a participa¢do de 92 paises e 25 organizagdes internacionais
(Madureira, 2003, p.35)

* Os lugares de apoio educativo podem ser alterados de acordo com as necessidades verificadas ao longo do
ano letivo, mantendo-se sempre o lugar de afetacdo, para os efeitos previstos no ponto 7.3 do Despacho
Conjunto 105/97, de 1 Julho, com a nova redagdo dada pelo Despacho N° 10856/ 2005, de 13 de Maio.
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No ano de 2008 o Ministério da Educagao publicou o Decreto-Lei n° 3/2008, de
7 de janeiro em substitui¢do do Decreto-Lei n® 319/1991, de 23 de agosto com 19 anos
de publicac@o, com o propdsito de regular a classificagdo da Educacdo Especial. Este
decreto veio clarificar e reorganizar a educagdo especial em Portugal, de tal forma a que
fique adequado ao movimento inclusivo (Simeonsson & Ferreira, 2010).

O Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro introduz mudangas substantivas no
modo de entender e responder aos alunos com deficiéncia e incapacidade, propondo
mais um passo na dire¢cdo de um pensamento e de uma pragmdtica inclusiva
(Simeonsson & Ferreira, 2010). Um elemento central deste documento foi a substituicao
da necessidade de um diagndstico médico ou psicolégico na elegibilidade de alunos
para a Educacdo Especial, pela descri¢gdo de um perfil de funcionalidade baseado numa
avaliacdo biopsicossocial mediada pela utilizacdo da Classificagao Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) (OMS, 2004a, 2004b). Assim, a populacdo
circunscrita aos servicos da educacdo especial passa a ser classificada pela CIF:
Classificacdo Internacional de Funcionalidade da Organizacdo Mundial de Satide de
2007. Este decreto pretende dar respostas educativas a todas as criangas com

necessidades educativas especiais com

limitagées significativas ao nivel da atividade e participagcdo, num ou vdrios dominios
da vida, decorrentes de alteracées funcionais e estruturais de cardcter permanente
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicagdo, da aprendizagem,
da mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo
social (1.° artigo, Capitulo I do Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro)

Neste sentido, a lei prevé as vdrias dificuldades que os alunos t€m, sendo elas
provenientes do foro clinico, mental ou de limitagdes significativas ou de carécter
permanente que se verifique nas diferentes dreas da sua funcionalidade. Engloba
também os alunos com problemas como dificuldades de aprendizagem, hiperatividade,
dislexia-disortografia, alteracdes comportamentais e da personalidade ou decorrentes de
alteracoes estruturais do individuo. Todo este processo de identificacdo depende dos
critérios de aplicacdo da CIF (Rodrigues & Nogueira, 2010).

Importa ainda referir outros aspetos da regulamentacio do Decreto-Lei
n°.3/2008, de 7 de janeiro, nomeadamente o alargamento da educacdo especial ao
ensino particular, cooperativo e pré-escolar, bem como ao ensino bdsico e secundario (ja

contemplados pela lei anterior).
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Assim, percorreu-se um grande caminho para se chegar a ideia de educacgado
inclusiva e se criarem condi¢des para a sua concretizagdo nas escolas. Tal como
referem, Booth e Ainscow (2002) e Ainscow (2000), a legislacio € um aspeto
fundamental para facilitar o desenvolvimento de uma educacdo inclusiva. Contudo, é
também fundamental criar culturas inclusivas e promover nos diferentes agentes
educativos préaticas que sejam facilitadoras da inclusdo de todos os alunos. Sdo estes os

aspetos que iremos abordar no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3. DESAFIOS DA EDUCACAO INCLUSIVA

Fez-se um grande percurso até chegarmos a um ponto em que a escola estd
verdadeiramente responsabilizada pela educacdo de criangcas com NEE. Apesar da
grande evolucdo observada e de a inclusao ser hoje em dia uma ideia amplamente aceite
a nivel politico, o conceito ainda tem multiplas interpretacdes e sentidos (Freire, 2008).
Para além disso, apesar do termo estar altamente difundido nos discursos de muitos
agentes educativos, ainda persiste alguma confusdo entre os conceitos inclusdo e
integracdo (Freire, 2008). Ora, a integracdo e inclusdo assentam em pilares concetuais
muito distintos. Refere Freire (2008) que o direito ao movimento inclusivo
independentemente da classe social, género ou caracteristicas individuais faz com que
se reflita sobre o sistema educativo, estabelecendo uma nova forma de compreensao e
determinacdo dos problemas educacionais e transformacdo da sociedade incutindo os
valores (respeito, partilha, ajuda, solidariedade) perante individuos com necessidades
educativas especiais.

Alguns autores definem escola inclusiva como uma escola de qualidade onde os
alunos com situagdes problemdticas aprendem participando em conjunto com as
restantes criancas, de modo a que se sintam integradas e a escola sinta uma
responsabilidade pelo aluno com situacdes problemadticas (Ainscow, 1991; Correia,
2001; Rodrigues, 2003). Com a escola inclusiva os alunos sdo um todo e ndo apenas
uma presenca fisica na escola e no grupo, ou seja, estar incluido € ““sentir que pertence a
escola e a escola sentir que € responsdvel por ele” (Rodrigues, 2003, p. 95). Sendo
assim, a inclusdo escolar deve “contemplar todas as criancas e jovens a quem Sao
atribuidas necessidades educativas especiais” (Sanches & Teodoro, 2007, p.16)
prevendo uma heterogeneidade no grupo e pretendendo “promover o sucesso pessoal e
académico de todos os alunos” (Sanches & Teodoro, 2006, p. 69). Segundo Sanches
(2005) uma escola inclusiva deve ser “promotora do sucesso de todos e de cada um,
assente em principios de direito e ndo de caridade, igualdade de oportunidades” (p.
131).

De uma forma geral, podemos verificar que os autores, que mais se tém
dedicado aos estudos sobre a inclusdo, consideram que a inclusdo ambiciona: que todos
os alunos tenham uma educagao igual e de qualidade; que os alunos no seu crescimento

e desenvolvimento sejam vistos no seu todo; que todos tenham acesso a uma educagio,
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que respeite as suas necessidades e carateristicas; facilite a transi¢do para a vida ativa,
para que eles venham a mover na sociedade a que por direito pertencem com uma maior
autonomia e independéncia; que a escola sirva de palco a diversidade cultural e
educacional, apesar de ser constituida por alunos heterogéneos (Morgado, 2003).

Para que as escolas oferecam uma educagdo inclusiva, estas devem preocupar-se
com seis tipos de mudangas nos seus modelos educativos, sendo eles (Ainscow, 2000 cit
por Rodrigues, 2003),

1. assumir, como ponto de partida, as praticas e conhecimento
existentes;
ver as diferencas como oportunidades para a aprendizagem;
inventariar as barreiras a participagao;
usar os recursos disponiveis para apoiar a aprendizagem,;

desenvolver uma linguagem ligada a prética;

AN O T

criar condicOes que incentivem aceitar riscos.

Assim, o processo educativo inclusivo requer um esforco de todos os
responsaveis na resolu¢do de problemas. Para além disso, deverd reconhecer e satisfazer
as necessidades dos seus alunos, adaptando-se aos diferentes estilos e ritmos de
aprendizagem, de forma a garantir um desenvolvimento harmonioso de todos os seus
alunos, através de curriculos adaptados, de uma flexibilizacdo da organizagdo escolar,
assim como, de aplicacdo de recursos e de uma cooperacdo articulada com a
comunidade (Formosinho & Machado, 2008).

Assim, um aspeto essencial na constru¢do de uma educagdo inclusiva é a
cooperacdo, a partilha de saberes e a experiéncia entre as equipas de trabalho, para que
niao haja um isolamento nos espagos educativos, mas sim ’boas praticas inclusivas”
(Formosinho & Machado, 2008). Para além disso, construir uma educagdo inclusiva
passa por uma rutura de préticas muito enraizadas, ou seja, a educagdo inclusiva “ndo se
faz se ndo se introduzirem na sala de aula metodologias diferentes das que se utilizam
habitualmente” (Sanches & Teodoro, 2007, p.112). Finalmente submete, os professores,
lidar com barreiras variadas, tais como falta de recursos humanos e materiais € com as
politicas ndo ajustadas as situacdes (Sanches & Teodoro, 2007), bem como exige um
pensamento reflexivo sobre a diferenga e sobre a disponibilidade que dai decorre e uma
preocupacdo com a sua propria formacdo (Candrio, 2000). De acordo com Cortesao

(2001), face as dificuldades com que os professores se deparam nas suas escolas e com
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a exigéncia que se lhes pedem referente as praticas inclusivas é importante que “se
esteja mais consciente de quanto € importante refletir” (p.51).

Segundo Sanches e Teodoro (2007), “numa escola inclusiva s6 pode existir
uma educacgdo inclusiva, uma educacdo em que a heterogeneidade do grupo ndo é mais
um problema, mas um grande desafio a criatividade e ao profissionalismo dos
profissionais da educac¢do, gerando e gerindo mudancas de mentalidades, de politicas e
de préticas educativas” (p. 110). Esta perspetiva da escola inclusiva exigird uma
mudanca das préticas educativas, das atitudes dos docentes e ndo docentes,
nomeadamente mentalidades, crengas ou mitos que gerem. Como refere Sanches (2001)
“um conjunto de regras administrativo-pedagdgico e reestruturacdo de espacos e
tempos-educativos” (p. 24). Importa ainda referir que estes aspetos requerem formacao
sobre 0s mesmos.

Na revisdo da literatura que realizaram, Avramidis e Norwich (2002)
encontraram estudos que indicam que as atitudes negativas ou neutras dos professores
face a uma inovacgdo tal como € a educacdo inclusiva pode mudar com o tempo. Ou seja,
todos aqueles que implementaram esta educagdo ao longo dos dultimos anos
conseguiram ter mais atitudes positivas. O foco sdo as atitudes e de que forma estas
facilitam ou ndo o desenvolvimento de praticas promotoras de inclusdo. Estas atitudes
sdo essenciais em qualquer programa inclusivo com éxito (Giges & Garcia, 2002;
Steele, 2003), pois segundo Purkey (1984), “as atitudes e as expectativas dos
professores t€ém um impacto significativo no autoconceito e no sucesso dos alunos”
(p-38).

O conceito de atitude ndo € sé visto como um sinénimo de postura mas como
sinbnimo de propdsito, norma ou procedimento (Avramidis & Norwich, 2002). A
atitude dos individuos pde-se a altura da importancia do caracter, quer individual, quer
ao nivel interpessoal e quer em termos sociais € politicos. Ou seja, as atitudes de cada
individuo estdo relacionadas com o que vé, ouve, pensa ou da forma como fala com os
outros, sendo elas atitudes positivas ou nao.

Segundo Rodrigues (2006), a atitude dos professores é um elemento
fundamental para que a escola inclusiva se desenvolva. Com efeito, referem Avramidis
e Norwich (2002), as atitudes dos professores sdo cada vez mais comprometidas, ou seja
atitudes com inseguranca com as mudangas, a0 mesmo tempo que os seus esforcos e

capacidades aumentam. Enquanto os professores mostrarem resisténcia a qualquer
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politica inovadora em relagdo a inclusao, t€ém mais dificuldades em expressar atitudes
positivas no futuro.

O professor face a inclusdo e aos direitos humanos € atingivel o reforco que faz
sobre um programa que vincula nas atitudes e na ética das suas praticas (Rodrigues,
2006). No mesmo sentido, Wilson (2000) refere que a educagdo inclusiva encontra-se
absorvida de valores éticos € morais. Assim, os professores diferem eles proprios nas
atitudes e crengas em relacdo a esta populagdo (criangas com NEE). Ou seja, para um
professor que tenha presente uma crianca com NEE implica mais esfor¢o préprio e
precau¢do com as atitudes, pois, deduz-se que todos nds sofremos uma certa
“influéncia” dos grupos sociais em que nos encontramos inseridos, € de ambientes que
determinam e manifestam pensamentos, praticas ou teorias acerca de algo. Logo, os
professores tém que ter uma atitude muito mais flexivel e determinada nos seus atos
com as criangas com NEE (Kendler, 1968, citado por Ajzen & Fishbein, 2005).

Apesar da popularidade do termo “atitude”, € dificil definir e demarcar o
conceito (Trip & Sherrill, 1991; Malouf et. al., 1995, citado por Matos, 1999; Slininger
et. al., 2000), uma vez que ainda ndo se encontrou uma defini¢do aceite por todos os
especialistas (Trip & Sherrill, 1991; Feldman, 2001). Santiago (1996, citado por Matos,
1999) justifica este facto, com a subsisténcia de uma instabilidade considerdvel nas
definicbes de atitude (abordagens socioldgicas, psicolégicas, antropoldgicas,
psicossocioldgicas), tornando-se dificil de restringir os seus elementos essenciais de
forma definitiva. Krech e colaboradores (1975, citado por Pinheiro, 2001) expressam o
conceito de atitude como uma organizacdo duradoura de avaliacdes positivas ou
negativas, sentimentos emocionais e tendéncias de acdo, favordveis ou desfavordveis,
em relacdo a objetos sociais. Vdrios autores surgem, que as atitudes sao suscetiveis de
variar quer em qualidade ou quantidade, manifestando-se com diferentes graus de
intensidade e direcdo, podendo observar-se na predisposicdo do sujeito para
determinado comportamento, conduzindo-o a agir (de forma particular), quando exposto
ao objeto de atitude (Pinheiro, 2001).

Ao longo dos tempos a escola tem vindo a ter mudancas significativas,
nomeadamente a nivel da cultura, socializagdo e em varios dominios como da ciéncia e
do conhecimento, sempre com o objetivo de ensinar melhor e sobretudo quem ¢é
“diferente”. Assim, para “muitos professores € atitude o aspeto fundamental para que a

educacdo inclusiva se possa desenvolver” (Rodrigues, 2006, p.8)
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Virios autores defendem que €, assim, urgente a modificacdo das atitudes e
comportamentos para que a inclusdo dos alunos seja realizada com um maior sucesso,
ultrapassando estigmas e preconceitos que a sociedade impde sobre estes individuos
(Folson-Meek et al, 1999; Folson-Meek & Rizzo, 2002; Gorgatti et al, 2004). Mas, para
além disso, o desenvolvimento de uma educagado inclusiva obriga a grandes mudancas,
tanto a nivel da organizacdo da escola como das relacOes entre os vdrios atores
educativos. Tal como refere Serra (2005) ha varios pontos que se devem ter em conta,
quando se pretende desenvolver o modelo inclusivo,

um sentido de comunidade e de responsabilidade; uma lideranga crente e eficaz; padrées

de qualidade elevados; sentido de colaboragdo e cooperagdo (criagdo de parcerias,

inclusive com pais); ambientes de aprendizagem flexiveis; estratégias de aprendizagem

baseadas na investigacdo; novas formas de avaliacdo; desenvolvimento profissional
continuado. (p.39)

Assim, segundo Serra (2005), a inclusdo “passa a ser entendida como abordagem
que desloca a sua acdo para a escola enquanto organizacdo, dando énfase a
reestruturacdo dos contextos” (p.38), permitindo responder as necessidades individuais
de cada crianga com necessidades educativas especiais.

Em relagcdo ao parametro da colaboracdo e cooperagdo, a inclusdo estimula uma
interacdo entre os varios atores educativos (discentes, docentes e pessoal ndao docente),
requerendo ambientes de interajuda, nos quais a confianga e o respeito mutuos sao
fatores fundamentais que levam ao encontro de estratégias, bem como ao ensino em
cooperacdo e a aprendizagem em cooperacdo, tdo essenciais a consolidacio das areas
fortes dos alunos e a formulacdo de respostas apropriadas as suas necessidades (Serra,
2005). Para que esta colaboragdo seja exercida de uma forma inclusiva tem que ser
criada em equipa uma planificacao das atividades realizadas entre o professor de apoio
educativo e o professor do ensino regular e ndo deixar essas atividades apenas para os
tempos intermédios. Ou seja, a planificacdo para ser bem-sucedida tem que ser em
conjunto "um exercicio que depende da sintonia do professor com as expressdes € as
inten¢des dos membros do grupo" (Bruner, 1986, p.132).

Tal como j4 foi referido, a educacio inclusiva pressupde escolas abertas a todas
as populagdes, onde possam aprender em conjunto, independentemente das suas
dificuldades ou potencialidades. Assim, uma das propostas da educacdo inclusiva
centra-se na diferenciacdo curricular, como forma de dar resposta a diversidade

promovendo uma pratica que contemple diferentes metodologias que tenham em
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atencao os ritmos e os estilos de aprendizagem dos alunos (Roldao, 2003). Niza (1996)
defende que a pedagogia diferenciada centrada na cooperacdo € uma mais-valia para a
educacdo inclusiva. Quando tal ndo acontece, aquele grupo de criangas (turma) deixa de
ser o centro da acdo inclusiva, o que leva a auséncia do trabalho de equipa entre o
professor do ensino regular e o professor do apoio, surgindo assim as salas de apoio ou
espacos isolados de trabalho com criangas com necessidades educativas especiais.

Se o professor for sensivel a esta diversidade de “praticas inclusivas” tem que
adquirir conhecimentos que possa colocd-los na sua sala de uma forma pedagdgica
adequada as caracteristicas, interesses e problematicas dos seus alunos (Cortesao, 2003;
Perrenoud, 1997). Neste sentido pode verificar-se “boas praticas” quando existe uma
pedagogia diferenciada, utilizando estratégias individualizadas de forma a que o aluno
possa aceder ao curriculo comum e as atividades comuns aos outros alunos, tendo em
conta as barreiras e potencialidades de cada crianga (Lima-Rodrigues et al., 2007).
Assim, como resultado, desta cultura de colaboragdo € suposto que professores e
educadores passem a trabalhar mais diretamente com as criangas com necessidades
educativas especiais com a ajuda da equipa multidisciplinar (psicélogos, professor da
educagdo especial), bem como outros agentes educativos e os pais (Serra, 2005). Neste
contexto, também as assistentes/ auxiliares de agdo educativa tornam-se grandes
facilitadores na criacdo de ambientes inclusivos, nomeadamente nas programacoes

individualizadas. Como refere Serra (2005),

assistentes/auxiliares de a¢do educativa (com o 12.° ano ou equivalente) que assumem as
fungdes de organizacdo de tarefas rotineiras — registo da assiduidade, vigildncia nos
recreios e autocarros, supervisdo de refeicées — e também a execug¢do de contetidos
instrucionais, levando a cabo atividades programadas por educadores ou professores,
prestando assisténcia ao educador/professor da turma, apoiando os alunos como previsto
nas programagées individualizadas, participando em reunides de grupo/equipa. (p.41)

Mas para que esta colaborac¢ao/cooperagdo resulte € fundamental que a formacao
e valorizacdo dos agentes educativos (pessoal docente e ndo docente) se torne uma
preocupacdo das escolas para que os objetivos pretendidos sejam realizados de uma
forma clara e coesa (Morgado, 1999; Serra, 2005).

Ao longo da década 80 do século passado, iniciou-se a formacdo, nas escolas
superiores de educacdo (ESEs), que conferiam o grau de bacharel aos futuros

educadores de infincia, apds a frequéncia de um curso de trés anos. Na década de 90
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emergiram, em parte fruto de uma crescente valorizacdo da profissdo, os primeiros
cursos de licenciatura, com durag@o de quatro anos (Afonso & Candrio, 2002).

Segundo Candrio (2000) a “formac¢do passa a ser uma componente essencial da
gestdo dos recursos humanos (...) € possivel construir uma visao partilhada do futuro da
organizacdo” (p.4) onde estdo subjacentes as suas finalidades, os meios de ag¢do e os
valores. A educacdo/formacdo fornece informagdes e promove a qualificacdo do
trabalho. Ela € simultaneamente um instrumento de «sinalizagdo» e um meio de
«qualificac@o» do trabalho” (Bilhim, 2002, p.54). Atualmente a formacgao profissional e
a formagdo continua assumem especial importancia ao nivel do mercado de trabalho.
Esta € encarada como uma exigéncia da sociedade atual, em que cada vez mais a
informacdo, a cultura chega pelos mais diferentes meios, € em que as pessoas se
apercebem que necessitam de saber mais, estar mais atualizadas, como forma de
estarem mais preparadas tanto a nivel pessoal como a nivel profissional (Candrio, 2000).

A necessidade de formacdo existe em todas as dreas profissionais, mas na
educagdo € necessdrio uma atualizacdo constante. Como podemos observar no ponto
anterior com o aparecimento de novas leis, os profissionais necessitam de desenvolver
novas competéncias, para poderem dar resposta as novas exigé€ncias profissionais.

Nao podemos esquecer que esta necessidade € transversal a toda a organizagdo
educativa, desde os 6rgdos diretivos, corpo docente e ndo docente. Ou seja o Jardim de
Infancia deve ser visto como parte integrante de um todo.

Com a evolucdo dos tempos tem vindo a verificar-se que os profissionais de
educagdo tém procurado mais formacdes para se atualizarem (Candrio, 2000). Na
sequéncia dessa atualizacdo as escolas tém atribuido uma maior complexidade de
funcdes ao pessoal ndo docente, nomeadamente as AAE (Almeida, Mota & Monteiro,
2001).

Nos ultimos tempos tem-se vindo a verificar que as formagdes realizam-se em
contextos de trabalho. Algumas entidades patronais assumem este tipo de formacgdo
como forma de motivar o trabalhador entre outros motivos. Ou seja, o formando ao
receber formacao no seu local de trabalho, vai apercebendo-se dos erros que comete,
das suas fragilidades, ddvidas, e a0 mesmo tempo vai aperfeicoando a sua agdo
(Candrio, 2000). Candrio (2000) refere que “a articulacdo estreita das préticas
formativas com os contextos de trabalho tem o seu fundamento no reconhecimento do

valor formativo do ambiente de trabalho” (p.44). Segundo Almeida e colaboradores
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(2001), estrutura o conceito de formacdo com base num conjunto de principios que sao
relevantes neste contexto:

1.° principio: “O adulto em situacdo de formacao é portador de uma histéria de
vida e de uma experiéncia profissional” (Almeida et al., 2001, p. 26), este principio
refere as caracteristicas pessoais do individuo. 2.° principio: “A formacdo é sempre um
processo de transformacdo individual, na tripla dimensdo do saber, do saber fazer e do
saber ser” (Almeida et al., 2001, p. 26), neste principio estd implicita a nocdo
motivacional; 3.° principio: “A formacdo € sempre um processo de mudanca
institucional” (Almeida et al., 2001, p. 26), este principio engloba as atitudes
profissionais; 4.° principio: “Formar ndo € ensinar as pessoas determinados conteudos,
mas sim trabalhar coletivamente em torno da resolucdo de problemas” (Almeida et al.,
2001, p. 26); 5.° principio: “A formacdo deve ter um cariz essencialmente estratégico,
preocupando-se em desenvolver nos formandos as competéncias necessdrias para
mobilizarem em situacdes concretas os recursos tedricos e técnicos adquiridos durante a
formacdo” (Almeida et al., 2001, p. 26), integra as competéncias do individuo na
pratica; 6.° principio: “como dizia Sartre, o homem caracteriza-se, sobretudo, pela
capacidade de ultrapassar as situagdes pelo que consegue fazer com o que 0s outros
fizeram dele” (Almeida et al., 2001, p. 26).

Antes de Portugal aderir a Unido Europeia, a formacdo profissional ndo tinha
muita expressdo. S6 na década de 80 com a chegada de financiamento deu-se inicio a
atividades formativas (Candrio, 2000). De acordo com Garcia (1999), a formagao ocorre
de novo como “o instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas a
cultura, a informacao e ao trabalho” (p.11). Sendo assim, a formag¢ao continua a assumir
algo indispensdvel para qualquer profissional, na educag¢do, como forma de garantir um
bom desempenho nas suas funcdes.

A reestruturacdo do ensino superior a luz do novo enquadramento legal que
define as habilitacdes profissionais para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos
ensinos bdsico e secundério segundo o Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro, a
formacdo inicial propde-se desenvolver competéncias de investigagdo, concecdo e
producdo, acompanhadas por uma reflexdao ética da profissdo de professor e do
educador e dos seus papéis na educacdo no século XXI. Com a duracdo de seis
semestres, o plano de estudos visa uma formacgdo cultural alargada que sustente e dé
sentido a uma orientacao profissional mais especifica do ciclo de formagao subsequente

(Decreto-Lei n° 43/2007, de 22 de fevereiro).
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Se cabe aos educadores e professores a responsabilidade de desenvolverem
processos pedagdgicos que conduzam a melhoria do ensino e da aprendizagem,
valorizando as modalidades formativas que permitam ao aluno aprender, surgem,
necessariamente, algumas questdes: as alteracdes dos programas de formagao t€m sido
estruturadas no sentido de tornar a educagdo mais inclusiva? A formacdo dos
professores tem conteddos programaticos mais desenvolvidos na drea das necessidades
educativas especiais? (Serra, 2005). De facto € muito importante que os futuros
professores adquiram conhecimentos de provaveis situacdes que poderdo encontrar com
a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais (Rodrigues, 2006). No
entanto, para adquirir todas estas competéncias, ndo basta uma formacdo académica, o
professor tem que se atualizar frequentando formacdes profissionais (Campos, 2002).

Neste enquadramento, balizado pela formacdo dos professores na area da
educacgdo especial, Rodrigues (2003) refere que a formacao continua da aos professores
a oportunidade de se situarem na realidade das suas escolas. No entanto, a falta de
partilha e de reflexdo em conjunto, dificulta a apresentacio dos problemas e
transformam-nos em casos unicos. Ou seja, “é necessario introduzir nas escolas 0s
novos conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica, bem como considerar as
aplicagdes praticas adequadas, a fim de se incrementar a eficacia do trabalho do docente
e, por conseguinte, a qualidade da educacdo” (Correia, 1994, citado in Correia et al.,
1997, p. 162).

Ultimamente houve um aumento significativo de recursos humanos, em
Portugal, nomeadamente de AAE, principalmente no ensino particular (IPSS) ’,
existindo uma auxiliar por sala e ndo uma para duas salas, como se vinha a verificar.
Sendo assim, mesmo dentro das escolas, as AAE sdo vistas como um elemento com
pouca formacdo apenas necessdrio para realizar trabalhos menores (Silva, 1998).

Segundo este autor,

“O papel dos AAE., mais do que o de qualquer dos outros elementos, resume-se
ao de executores de tarefas, cumpridores disciplinados de funcées. Hd uma
desvalorizacdo da sua pessoa enquanto elemento daquela organizagdo. Ndo é
deixado espago para a tomada de iniciativa, nem para o didlogo. Constroi-se,
assim, uma identidade profissional baseada na “desparticipacdo”. Hd trés
condigées essenciais para um bom A.A.E: disciplina, obediéncia-conformidade e

pontualidade” (Silva, 1998, p. 9).

® Institui¢des Particulares de Solidariedade Social (IPSS) sdo instituicGes constituidas sem finalidade lucrativa,
por iniciativa de particulares, com o propdsito de dar expressdo organizada ao dever moral de solidariedade e
de justica entre os individuos e desde que ndo sejam administradas pelo Estado ou por um corpo autdrquico.
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Segundo Garcia (1999) o conceito de formacdo ainda é visto como uma
complexidade ndao sé ao desenvolvimento da pessoa, como enquanto fun¢do social de
transmissdo de conhecimentos. No Decreto-Lei n°® 515/99, de 24 de novembro vem
expresso este direito a formagdo por parte dos AAE, nomeadamente no Artigo 5°,

Direito a Formacao.

“O direito a formagdo é garantido pelo acesso a agbes de formagdo continua
regulares destinadas a atualizar e a aprofundar os conhecimentos e as
competéncias profissionais e ainda pelo apoio a autoformagdo, podendo visar
objetivos de reconversdo profissional, de mobilidade e de progressdo na
carreira.” (Decreto-Lei n’. n°515/99, de 24 de novembro)

Em 2004 apareceu o Decreto-Lei n.° 184/2004, de 29 de julho, que situa os AAE
a nivel legislativo, onde estabelece os seus direitos € os seus deveres. Bem como
demonstra até que ponto a sua intervencdo nos Orgdos de decisdo da comunidade
educativa é defendida ao nivel legislativo, ou seja, a participagdo destes estd
reconhecida neste Decreto-Lei e as AAE devem ser entdo encarados como elementos
importantes dentro da comunidade educativa, com poder e voz ativa nas tomadas de
decisao.

No Capitulo II, deste Decreto-Lei, o artigo 3° define o Direito especifico:

O pessoal nao docente goza dos direitos previstos na lei geral aplicavel a funcao
publica e tem o direito especifico de participacdo no processo educativo, o qual se
exerce na drea do apoio a educagdo e ao ensino, na vida da escola e na relacio escola-
meio e compreende:

a) A participacdo em discussdes publicas relativas ao sistema educativo, com
liberdade de iniciativa;

b) A participacdo em elei¢oes, elegendo e sendo eleito, para 6rgaos colegiais dos

estabelecimentos de educacdo ou de ensino, nos termos da lei.

Assim, como o artigo 4°, visa os deveres especificos:

Para além dos deveres previstos na lei geral aplicdvel a funcdo publica, sdao
deveres especificos do pessoal ndo docente, apenas referencidmos os mais importantes
para esta investigacao:

a) Contribuir para a plena formacdo, realizacdo, bem-estar e seguranca das
criangas e alunos;

c¢) Colaborar ativamente com todos os intervenientes no processo educativo;
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f) Cooperar com os restantes intervenientes no processo educativo na dete¢ao de
situacOes que exijam corre¢do ou intervengdo urgente, identificadas no ambito do
exercicio continuado das respetivas fungdes;

Neste contexto, emergem o apoio educativo por parte das AAE, com a fungao
principal de promover o desenvolvimento integral e harmonioso das criangas, incluindo
as com necessidades especiais de educacdo, e de AAE. Com a func¢do de cuidar de
criancas com idade até aos 6 anos, incluindo criancas com necessidades especificas de
educagdo, durante as suas atividades quotidianas e de tempos livres, garantindo a sua
seguranca e bem-estar e promovendo o seu desenvolvimento adequado. Para o exercicio
adequado destes deveres, hda uma série de competéncias que sdo reconhecidas como
essenciais, tais como :

a) Relacionamento: tem uma relagdo com todos os intervenientes, sempre com
base numa boa comunicagdo, tendo em conta que o objetivo udltimo é a
educacgdo das criangas;

b) Trabalho de equipa e cooperacdo: capacidade para se integrar em equipas de
trabalho e cooperar com outros de forma ativa;

¢) Planeamento: planifica em conjunto com o educador as atividades que propdem

d) Conhecimentos e experiéncia: capacidade para aplicar, de forma adequada, os
conhecimentos e experiéncia profissional essenciais para o desempenho das
suas tarefas e atividades;

e) Iniciativa e autonomia: capacidade de atuar de modo proactivo e autébnomo no
dia-a-dia profissional e de ter iniciativas no sentido da resolu¢do de problemas.

(ANQ®, 2005)

Estas competéncias apontam para duas vertentes fundamentais: uma dimensao
cognitiva e a outra cultural/social. Assim, € fundamental que a AAE apresente um perfil
profissional adequado, com orientagdes do educador para poder dar resposta as
necessidades das criancas, apresentado experiéncias que desenvolvam o bem-estar e o
desejo de aprender, de experimentar na realizam das atividades. Segundo Hegarty
(2001), escolas inglesas usam desde muito ha bastante tempo pessoal ndo docente para

apoiar estas criancas com necessidades educativas especiais. Estes assistentes

6ANQ: Agéncia Nacional para a Qualificagdo é um instituto publico integrado na administragdo indireta do
Estado, sob a tutela dos Ministérios do Trabalho e da Solidariedade Social e da Educag@o, com autonomia
administrativa, financeira e pedagdgica no prosseguimento das suas atribuicdes.
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desempenham as atividades em conjunto com a equipa de modo a segurar e dar resposta

aos alunos. Hegarty (2001) apresenta as fungdes das AAE, sendo elas:

a)

b)

c)

d)

e)

2001)

cuidar das necessidades fisicas especialmente de jovens com condi¢des de
deficiéncia e em particular com deficiéncia motoras evidentes;

apoio para atuar como um paraprofissional para desenvolver programas
concebidos por terapeutas de fala ou fisioterapeutas;

apoio ao professor — preparar materiais de ensino, preparar a aula e ajudar
no trabalho pratico;

educacdo — implicar-se em atividades de ensino sobre a supervisio do
professor, ouvir leituras dos alunos e fornecer modelos linguisticos;
comunicacdo — estabelecer contatos com toda a escola no que respeita a
preparacao das licdes, aspetos organizacionais, etc.;

missdo — facilitar canais de comunicacdo com alunos com problemas
emocionais diferentes dos estabelecidos com os colegas e com os

professores.

Num estudo realizado por Farrell e colaboradores (1999; citado in Hegarty,

nas escolas do Reino Unido, foi assinalado um aumento significativo de

assistentes de apoio educativo, como também foi visivel a diversidade das suas func¢des

e a falta de clarificagdo do seu papel, no entanto este estudo revela ainda a necessidade

que estas profissionais t€ém de ter mais formacao para que o seu desempenho seja mais

significativo no desenvolvimento da educac¢do inclusiva (Hegarty, 2001).
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CAPITULO 4. METODOLOGIA

Este estudo tem como objetivo geral contribuir para um melhor conhecimento
sobre as perspetivas e praticas da AAE, num contexto inclusivo. Mais concretamente
norteia este estudo a seguinte questdo de investigacao: “Qual a perspetiva que as AAE
tém em relacdo a sua formacdo, em relagdo as suas atitudes face a inclusiao de criancas
com necessidades educativas especiais nas salas de jardim-de-infincia e de que forma
estas afetam as suas praticas?” Emergem, assim, os seguintes objetivos:

® (Conhecer a formacdo das AAE e o modo como elas a encaram, bem como a
relacdo com o modo como estdao na profissdo e na escola;

e (Conhecer as perspetivas das AAE em relacdo a inclusdo, e em relacdo ao seu
papel da escola e de que forma essas atitudes afetam a maneira como vivem as

suas funcoes, o tipo de praticas que desenvolvem.

Abrantes (1994) considera que a escolha da metodologia a utilizar num trabalho
de investigacao depende dos ““(...) objetivos do estudo e do tipo de questdes a que ele
procura responder, da natureza do fenémeno estudado, e das condi¢des em que esse
fenémeno decorre” (p. 205). Tendo em consideracio estes pressupostos, optou-se por
uma investigacdo de natureza qualitativa. Este tipo de investigacdo prende-se ao facto
de o investigador estar a lidar com pessoas e ndao com maquinas. Uma metodologia
quantitativa revela-se incapaz de lidar com aspetos intrinsecos a prépria natureza
humana e apesar de todos os avangos permitidos por esta metodologia alguns autores
(Bogdan & Biklen, 1994; Quivy & Campenhhout, 1998) que continuam a referir que
esta € limitada, devido aos métodos que usa, e € aqui que surge a metodologia
qualitativa. A abordagem qualitativa permite aceder aos significados dos individuos.
Com efeito, para Bogdan e Biklen (1994), o facto de se descrever as situacdes vividas
pelos participantes e interpretar os significados que estes lhes atribuem, bem como o
facto de recolher dados no ambiente natural em que as acdes ocorrem, justifica a
realizacdo de uma abordagem qualitativa. De acordo com Patton (1990), a investigacao
qualitativa permite o estudo dos assuntos em profundidade e em detalhe, sendo
pertinente nesta investigacao, na medida em que o objeto de estudo € um fendmeno que
se pretende compreender. Parafraseando Quivy e Campenhhout (1998) a investigacdo

na educacdo, tem um caracter sistémico, de constante questionamento, sendo uma 4rea
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de evolucdo constante, onde as questdes relativas a elas vao surgindo de dia para dia.
Assim, ao realizar esta investigacdo, decerto que nos dard resposta ao constante desejo
de aprender e compreender as atitudes das AAE em relacdo a sua formacgdo. Para além
disso, constituem aspetos fundamentais compreender como € que as AAE interpretam a
sua experiéncia e vivéncia, € como se posicionam em relacdo a inclusao, afetando a
forma como vivem as suas func¢des. Assim sendo, a metodologia qualitativa pareceu a

mais adequada.

4.1 PARTICIPANTES

De acordo com Quivy e Campenhhout (1998) a escolha dos participantes deve
ser ponderada segundo vérios critérios, dentro dos quais se destacam: a margem de
manobra dos investigadores, os prazos, os recursos, os contactos e as informagdes que
se pretende recolher. Tendo em conta os que estes autores referiram seleciondmos as
participantes segundo esses critérios: um nudmero elevado de AAE, um ndmero
significativo de criangas com NEE, sendo assim os recursos e as informagdes que se
pretendia recolher centrou-se numa s6 unidade da Instituigdo.

A instituicdo a partir da qual se contataram os participantes € uma Instituicdao
Particular de Solidariedade Social (IPSS), no distrito de Santarém. Com a evolucdo da
sociedade as IPSS também acompanharam esse crescimento, assumindo-se como
instituicdes educativas completamente diferentes daquilo que eram quando surgiram, a
juncdo destes dois fatores leva a que necessitemos hoje em dia de um ensino pré-escolar
virado para o futuro, nomeadamente com a inclusao de criancas com NEE. Sendo assim,
cada vez mais se exige que as institui¢des possuam nos seus quadros pessoal com as
competéncias necessdrias para o desempenho das funcdes que lhes estdo destinadas.

A institui¢do em estudo tem mais de vinte e cinco anos de existéncia, com cinco
unidades distribuidas pelo distrito de Santarém, como podemos observar no
organograma que se segue na Figura 4. 1. Importa ainda referir que neste trabalho
mantivemos o anonimato da instituicdo, bem como das diferentes unidades que a
compdem. Para além disso, socorremo-nos de siglas para identificar os participantes,
protegendo assim os seus direitos, bem como os da Instituicdo e das criancas que a

7z

frequentam. A unidade onde o estudo foi realizado € referente a Unidade A,
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nomeadamente no Pré-escolar, frequentada por 210 criancas. Deste nimero de utentes

sete sdo criancas com NEE.

Conselho Direcdo da Conselho
Pastoral IPSS Fiscal
Servigos RSI Unidades
Centrais

Financeiro e Recursos Logistica e
Total | Administrativo Humanos Obras
11 6 2 3
Total Unidade Unidade Unidade Unidade Unidade
A B C D E
160 39 22 26 27 46
Utentes:
139 | Creche | || Creche || Creche
5 Pre- Pré- Pré-
30 - Escola L
Escola Escolar
49 Centro Centro
| Dia | Dia
90 L | Apoio ||| Apoio | Apoio
Domic. Domic. Domic.
| Lar || Lar
52
560 210 116 83 71 80

Figura 4.1. Organograma da Instituicao
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A existéncia de criancas com NEE na Institui¢do ndo tem qualquer restri¢do no ato da
inscri¢do, sendo que a institui¢do aceita qualquer tipo de patologia. Assim, a sele¢do da
instituicao, nomeadamente da unidade que participou no estudo, foi feita em funcdo do
numero significativo de criancas com NEE, nomeadamente oito criancgas. Importa ainda
referir que a escolha desta Institui¢do deve-se ao facto da larga aceitacdo de criancas
com NEE, mas também a experiéncia de acompanhamento destas criangas por parte das
AAE. Estas acompanham as criancas ao longo do dia, desempenhando as suas fung¢des,

ficando a parte da tarde sozinhas com as criancas.

Das 21 AAE apenas cinco participaram no estudo, das doze EI apenas quatro.
Todos os outros elementos ndo se mostraram disponiveis para colaborar no estudo. E
importante referenciar porque se selecionou também as EI para esta investigacdo, desta
forma pretende-se cruzar as perspetivas dos diferentes agentes educativos sobre a
importancia das boas préticas, ndo apenas pela experi€éncia mas sobretudo pela
aquisicdo de conhecimento ou ndo e reflexdo acerca das suas atitudes no trabalho
realizado na prética educativa.

No que se refere as caracteristicas pessoais dos entrevistados sdo na sua
totalidade do sexo feminino. No caso das AAE, a maior parte tem uma idade superior a
30 anos, e tem bastantes anos de servi¢o (entre 14 e 25 anos). Para além disso, na sua
totalidade nao tém uma formagdo superior (Quadro 4.1.). As EI tém a idade
compreendida entre os 30 e 60 anos, embora a sua maioria incida acima dos 50 anos de
idade, bem como alguns anos de servigo (entre 16 a 27) e as suas habilitacdes todas
apresentam apenas a licenciatura (Quadro 4.2.).

Em relacdo a experiéncia com criancas com NEE todas as AAE a excecdo de
uma, ja tiveram criancas com NEE, o mesmo se verifica com as EI apenas uma nunca
trabalhou com criancas com NEE.

Por uma questio de preservar o anonimato de todos os participantes do estudo,

bem como da comunidade educativa em geral, todos os nomes utilizados sao ficticios.
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Quadro 4.1.
Caraterizag¢do das AAE

Idade Anos de Experiéncia
Habilitacoes
(entre) servico com NEE
AAE1 50-60 12°ano 25 Sim
AAE2 50-60 9°ano 25 Sim
AAE3 40-50 9°ano 18 Sim
AAE4 30-40 11°ano 14 Sim
AAES5S 40-50 9°ano 25 Niao
Quadro 4.2.
Caraterizagdo das EI
Idade Anos de Experiéncia
Habilitacoes
(entre) servico com NEE
EIl 50-60 Licenciatura 27 Sim
EI2 50-60 Licenciatura 22 Nio
EI3 30-40 Licenciatura 16 Sim
El4 40-50 Licenciatura 16 Sim

4.2 METODOS DE RECOLHA DOS DADOS

Atendendo aos objetivos desta investigacdo, dentro das metodologias de
natureza qualitativa e a par de pesquisa bibliogréafica, optou-se por utilizar como método
de recolha de dados a entrevista. Para Quivy e Campenhoudt (1998) e Pardal e Correia
(1995) a entrevista é tida como método de investigacio que permite recolher
informacdes, dados, utilizando a comunicacdo verbal e usa-se quando se pretende
aceder aos significados e as experiéncias dos sujeitos. Segundo Bogdan e Biklen (1994),
a entrevista, em investigacao qualitativa, pode constituir a estratégia dominante para a

recolha de dados ou pode ser utilizada em conjunto com a observagdo participante,
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andlise de documentos e outros métodos. O recurso a este meio de recolha de
informagdo deve ser, segundo Carmo e Ferreira (1998), utilizado quando “o
investigador tem questdes relevantes, cuja resposta ndo encontra na documenta¢io
disponivel” (p. 128)

Os dados recolhidos constituem a base de andlise, sendo elementos necessarios
para o estudo aprofundado e representam, simultaneamente, as provas e as pistas.
Assim, quando recolhidos de forma sistematica e rigorosa, protegem a investigacdo da
especulacdo ndo fundamentada (Bogdan & Biklen, 1994).

Tendo em conta os objetivos deste estudo, optdmos por este método porque a
entrevista permite aprofundar a percecdo do sentido que as pessoas atribuem as agdes,
bem como torna-se flexivel porque o contato direto permite explicacdes das perguntas e
das respostas (Costa, 2004). Outras razdes pela qual se optou pela entrevista foi a
flexibilidade quanto ao tempo de duracdo; a adaptagdo a novas situagdes e diversos
tipos de entrevistados (Costa, 2004).

Decidiu-se por uma entrevista semiestruturada por permitir uma maior
flexibilidade. Tal como refere Ghiglione e Matalon (1993), “na entrevista semidirecta
existe um esquema de entrevista (...), porém, a ordem pela qual os temas podem ser
abordados € livre; se ndo abordar espontaneamente um ou vérios dos temas do esquema,
o entrevistador deve propor-lhe o tema” (p. 92). O assunto de que se parte estd fixado,
mas os diversos temas da entrevista sdo introduzidos em funcdo do seu
desenvolvimento e se ndo forem abordados espontaneamente pelo entrevistado. Os

autores Quivy e Campenhoudt (1998) mencionam que

o investigador dispoe de uma série de perguntas-guias, relativamente abertas, a
propdsito das quais é imperativo receber uma informagdo da parte do entrevistado,
(...) ndo colocard necessariamente todas as perguntas pela ordem em que as
montou”, deixando o entrevistado “(...) falar abertamente com as palavras que
desejam e pela ordem que lhe convier. O investigador esforcar-se-d simplesmente
por reencaminhar a entrevista para os objetivos cada vez que o entrevistado dele se

afastar (p. 192 /193).

Para além disso, a op¢do por uma entrevista semiestruturada deveu-se ao facto
de permitir recolher dados comparaveis (Quivy & Campenhoudt, 1998), ou seja, se
fosse uma entrevista aberta, cada entrevistado iria falar dos aspetos que achassem mais
pertinente para transmitir ou se fossem mais faceis de dialogar, logo, a recolha de dados

poderia ter uma grande probabilidade de ndo serem comparéveis e de facto ndo € o que
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se pretende com este estudo, mas sim conhecer a relacdo entre formagdo, préticas e
atitudes das diferentes AAE.

Assim, o guido de entrevista assume-se como uma forma de organizacdo e
recolha de informagdo para um conjunto de questdes em regime oral e presencial, que
desenvolve-se noutros aspetos ao nivel da estruturacdo (semiestruturada). Bogdan e
Biklen (1994) consideram o guido de entrevista como um instrumento do método de
inquérito por entrevista situado sob o paradigma de uma investigacdo de natureza
qualitativa.

Sendo assim, construiram-se dois guides da entrevista, uma para as AAE e outro
para as EI, ambos divididos por blocos temdticos. Em cada questao atribuiu-se objetivos
gerais e especificos. Como defende Estrela (1986) para o sucesso da entrevista é
necessario que cada questdo contribua para alcangar os objetivos do estudo. Como
sugerem os autores Bogdan e Biklen (1994) utilizou-se um guido suficientemente
flexivel para permitir aos investigadores a recolha de dados relativos a dimensdes
inesperadas do tépico em estudo.

Para a realizacdo da entrevista, teve-se em conta os seguintes objetivos:

® Conhecer as fungdes que desempenham e colaboracao com o educador;

e Conhecer a sua formacdo, experiéncia e motivacao para trabalhar na 4rea da
educagdo (jardim-de-infancia);

e Conhecer as percecOes das AAE relativamente a inclusdo educativa de alunos

com NEE.

4.3 METODO DE ANALISE DE DADOS

Em relagdo a andlise dos dados, efetuou-se primeiramente as transcricoes das
entrevistas, que foram submetidas a uma andlise temdtica de forma a extrair as
percecdes implicitas neste estudo. Ou seja, para analisar os dados, aplicou-se a método
de andlise de contetido que € hoje uma dos métodos mais comuns na investigacao
empirica realizada no ambito da educacdo (Bardin, 1997; Ghiglione & Matalon, 1993;
Vala, 1986). A andlise de conteido é um método de investigacdo que permite fazer uma
descricdo objetiva, sistemdtica e quantitativa do conteido manifesto, tendo por objetivo
a sua interpretacao (Ghiglione & Matalon, 1993). Tal como sublinha Bardin (1997), a

andlise de contetido ndo deve ter como finalidade tnica a descri¢cdo dos contetidos, mas
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a inferéncias dos conhecimentos. Segundo Quivy e Campenhoudt (1998), a andlise de
contetido “oferece possibilidade de tratar de forma metddica informagdes e testemunhos
que apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade” (p.227).

Assim, através da analise de contetdo, os dados recolhidos foram divididos em
partes significativas, com o intuito de responder aos objetivos que foram delimitados
para o estudo. Vala (1986) refere que o conteudo das entrevistas deve ser submetido a
uma divisdo por unidades de indugdo. Estas unidades podem ou ndo coincidir com
frases completas. De acordo com os autores Bogdan e Biklen (1994), “palavras ou
frases sdo categorias de codificagdo. As categorias constituem um meio de classificar os
dados descritivos recolhidos (...), de forma a que o material contido num determinado
tépico possa ser fisicamente apartado para outros casos” (p.221). Esteves (2006) define
a categorizacdo como uma ‘“operagdo através da qual os dados sdo classificados e
reduzidos, apds terem sido identificados como pertinentes, de forma a reconfigurar o
material ao servico de determinados objetivos de investiga¢cdao” (p.109).

ApOs a transcri¢do das entrevistas, procedeu-se, pois, a elaboracio de categorias
e subcategorias. Depois de analisadas, cruzaram-se os diferentes contetidos das
entrevistas, a revisao da literatura e a reflexdo dos investigadores sobre a informacgao
recolhida, o que permitiu a reconstrucao da informacgdo recolhida (Carmo & Ferreira,
1998).

Assim quando formuldmos o quadro final das categorias tivemos em conta um
conjunto de caracteristicas referidas na literatura para poder comparar os resultados das
entrevistas e confrontar as opinides das EI e das AAE, sobre a formacao e inclusdo de
criancas com NEE. De uma maneira geral a andlise das varias categorias foi estruturada

em relacdo a seguinte apresentacdo (Quadro 4. ).

Quadro 4.3.
Categorias e subcategorias de andlise

Categorias Indicadores (subcategorias)

A; Percecdes das AAE em relacdo a sua profissio
A. Percegao sobre as

fungdes que as AAE A, Priticas das AAE exigidas pela responsavel de sala

desempenham
Aj Avaliacido das AAE em relagdo ao seu desempenho
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profissional

. B, Ligacdes afetivas das AAE com as criangas da sala
B. Perspetivas sobre o

ambiente de trabalho . . .
B, colaboragdo com EI nas praticas educativas

C, Conhecimentos cientificos das AAE sobre as NEE
C. Perspetiva sobre a

Inclusdo de criangas C, Atitudes das AAE em relagao as criancas com NEE

com NEE numa sala no

jardim-de-infancia C; Priticas educativas das AAE em relagdo as criangas com

NEE

D, Tipo de formagao das AAE relacionada com NEEs

D, Avaliacdo das AAE em relagdo a sua formacao pessoal e
D. Formacdo das AAE
profissional
relacionada com NEEs

D3 Abertura e valorizacdo a formagdo no contexto escolar

em relacdo as NEEs por parte das AAE

E, Atitudes das AAE em relacdo a Intervengdo Precoce

E. Apreciagdo sobre

. = E, Priticas educativas da Intervencdo Precoce com as
equipa de Intervencdo

~ criancas com NEE
Precoce na colaboracio

das préticas educativas

E; Dificuldades das AAE em relagdo a colaboragdo com a
com criancas com NEE

equipa de Intervencao Precoce

4.4 PROCEDIMENTO

Para a recolha dos dados, contatdmos a Instituicdo, solicitando a autorizacdo a
Direcdo Pedagégica para a aplicacdo do instrumento. Foram informados do objetivo
desta investigacao e de todos os passos que iriam ser dados. Posteriormente reunimo-
nos com a Coordenadora da Unidade A, e numa reunido com a equipa pedagdgica

informdmos sobre todo processo da investigacdo, solicitando a participacdo de
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elementos da equipa. Importa ainda referir que se teve o mesmo procedimento com as
AAE.

Apo6s a apresentacdo do estudo e da obtencdo prévia de um parecer positivo, as
entrevistas de pesquisa semiestruturada decorreram entre fevereiro e marco de 2012,
obtendo-se uma média de resposta para cada entrevista entre a 15 a 20 minutos.

Dentro de cada questdo aplicava alguns comentdrios que pareciam mais
adequados a sua clarificacdo e aprofundamento. Foi ainda pretensdo assumir uma
posicdo nao diretiva, com vista a minimizar os constrangimentos, eventualmente
sentidos durante a entrevista, permitindo respostas mais sinceras por parte dos
entrevistados (Quivy & Campenhoudt, 1998).

Estas foram realizadas no local de trabalho das educadoras (em gabinetes) e
gravadas em dudio. As entrevistas desenrolaram-se num ambiente € num contexto
adequados, procurando sempre que o entrevistado se sentisse a vontade. A gravacao das
entrevistas, em suporte dudio, permitiu o acesso a totalidade do discurso e ndo apenas a
notas parcelares manuscritas. As entrevistas das AAE decorreram da mesma forma do
que as EI, ou seja nos gabinetes das educadoras que € comum a todas as trabalhadoras

docentes e nao docentes.
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CAPITULO 5. APRESENTACAO DE RESULTADOS

Os resultados da andlise de contetido das entrevistas permitiram elaborar

quadros de matrizes onde podemos comparar: a) a relacdo entre a formacdo das

auxiliares; b) a sua atitude em relacdo a inclusdo; c) as suas praticas.Assim, 0s

resultados obtidos serdo, de seguida, apresentados, analisados e discutidos segundo

estas mesmas variaveis.

5.1. TIPO DE FORMACAO DAS AAE

O seguinte quadro apresenta os resultados que obtivemos em relacdo a formacao

das AAE, nomeadamente a sua formacao sobre NEE, habilitacdes literdrias. Achamos

pertinente referenciar as suas atitudes e desejos perante a formacao.

Quadro 5.1.

Formacgdo profissional das AAE

AAE2 AAE3 AAE4 AAES
Habilitacdes
Literarias 9°ano 9°ano 11°ano 9°ano
Formacao Sim, mas Sim, mas ndo  Ndo participa  Sim, mas
sobre NEE pouco nesta 4rea muito
(S/N) pouco
Atitude Foi bom, Sente Sente
mas sentiu necessidade necessidade Gostou
muito pouco  da formagdo da formagao
Desejo Sim, muito  Sim Sim, mas a Sim, mas Sim
institui¢do nio
ndo promove  proporcionam
nesta drea
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No que se refere as habilitacdes, as AAE na sua maioria tem habilitacdes. Trés
situam-se no terceiro ciclo (9°ano) e duas das AAE tém o nivel secundario. O que vem a
comprovar que as habilitacdes literdrias das AAE ndo sdo baixas.

Em relac@o a formacao especifica sobre NEE, todas, com exce¢ao de uma AAE
(AAE1), tiveram formacdo, sendo que quatro destas tiveram formacdo especifica em
NEE, ou seja sobre atitudes e praticas em que o adulto deve ter com criangas com
perturbacdes comportamentais. Para além disso, apercebemo-nos que de uma forma
geral todas tém interesse em receber formacao. Mesmo que ainda ndo tenham realizado
nesta area, mostram disponibilidade em realizar. Tal como refere AAE3 “quanto mais
formacdo nds tivermos acerca deste ensino, acho que € mais gratificante para nds e
também para a crianga, porque sabemos lidar com o problema de outra maneira”
(Entrevista). E de referir que apenas uma AAE ndo participa em formacdes e nio
apresenta qualquer motivo para o nao fazer. Através do seu discurso durante a
entrevista, apresenta dificuldades em desprender-se do seu conforto/bem-estar, para
receber qualquer tipo de formacao.

No que se refere a sua participacao nas formagdes, avaliam de uma forma geral
positiva. Tal como refere a AAEI1, a participacdo em formagdes €, “muito importante
porque nos tira um bocadinho da catalisacdo ao qual ndés estamos (...) obriga a refazer
reflexdo e a sair daquele ritmo” (Entrevista).

Todas as AAE desejam participar em acdes de formacgdo, facultadas pela
institui¢do. Contudo, referem que a selecdo para este tipo de iniciativa é sempre muito
dificil porque ou colocam as formacdes no hordrio em que as AAE ainda estdo com
criangas e isso impossibilita-as de participar, ou selecionam apenas uma ou duas sempre
com critérios desconhecidos. Este facto vem comprovar algo que se foi notando ao
longo deste estudo, que apesar de a lei n°.4 de 1997, artigo 8° afirmar que as instituicdes
de solidariedade social tem por obrigagdo promover acdes de formagdo para os seus
funciondrios, neste caso ndo o fazem em hordrio ndao adequado a estas funciondrias e
ndo para todos os funciondrios e s6 alguns. Este desejo em participar em agdes de
formacdo mostra que existe um interesse/preocupacao por parte das AAE, comecando a
perceber que muitas das suas lacunas profissionais advém da falta de acdes de
formacdo. Com efeito, refere AAE4 que, “necessitamos de...estar sempre em cima do
acontecimento e de aprender sempre cada vez mais» No mesmo sentido a AAE2 afirma
que, “ um dia mais tarde irei ter outra crianca com mais dificuldades e estamos sempre a

aprender. Precisamos disso”. Essa ideia de aprendizagem continua é também reforcada
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pela AAEI, ao afirmar que, “muito mais formacdo, mais ensino para nds, porque

estamos sempre a precisar de aprender”.

5.2. ATITUDES DAS AAE EM RELACAO A INCLUSAO

O quadro 5.2. apresenta os resultados que obtivemos das respostas das AAE em

relacdo as atitudes sobre a inclusdo. Assim podemos comparar qual o seu conhecimento

sobre a inclusao, se acham proveitoso ou ndo e quais as suas dificuldades em relacdo a

inclusdo de criancas com NEE.

Quadro 5.2.

Atitudes das AAE em relagdo a inclusdo

AAE1 AAE2 AAE3 AAE4 AAES
Sabem
oqueé Sim Sim Sim Sim Sim
inclusao(S/N)
Favor, mas
Favor mas com
O que acham com
Favor Favor melhores Favor
(favor/contra) melhores .
_ condigoes
condic¢des
- Positivo na
Vantagens que - Positivo na - - )
Positivo o Positivo Positivo partilha e
apontam socializacdo )
amizade
Pouca
Desvantagens  reducdo de Nao
) Nao encontra Naio encontra  Nao encontra
que surgem criangas na encontra
sala
Aceitacao
Falta de )
do grupo em Falta de Aceitacao
formagao ) )
o relacdo a Pouca conhecimentos  dos pais dos
Dificuldades _ para poder
crianga com formacgéo sobre esta restantes
acompanhar _ _
NEE; ) tematica meninos
) mais
aceitacao
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dos pais dos
restantes

meninos

Todas as AAE afirmam que sabem o significado de inclusao no entanto €
importante referenciar que no discurso das AAE, utilizam muito o termo “integragdo”
dando o mesmo significado da palavra “inclusdo”. Por exemplo, como refere a AAE2
“A integracdo destas criancgas requer algumas mudancas para que O seu sucesso seja
positivo.” (Entrevista)

Relativamente as atitudes das AAE em relacdo a inclusdo todas concordam que
exista criangas com NEE nas salas. Ao contrério do que era esperado pela manifestacao
da caréncia a nivel de formacgdo, as AAE aceitam e concordam com a integracdo de
criangas no jardim-de-infancia. Tal como refere a AAEI1, “estes meninos saem sempre
enriquecedores num sentido de perceberem a diferenca que existe entre eles”.

A AAES afirma que “é muito benéfico e mesmo para as criangas que sao
sauddveis terem a nocao que hd outras criancas que necessitam de ajuda. Nao quer dizer
que para a pessoa que estd na sala por vezes, ndo seja um pouco dificil mas nada é
impossivel” (Entrevista).

Uma das AAE, especificamente a AAE] aceita criancas com NEE nas salas, mas
no entanto diz que a instituicao deveria ter o nimero de criangas por sala mais reduzido.
Esta auxiliar no seu discurso apresenta conhecimentos referente a esta area, é também a
que apresenta mais formagao a este nivel, e a sua experiéncia profissional € muito mais
rica nesta drea em relac@o as restantes entrevistadas porque ja teve muitos mais casos
com criangas com NEE. Para além do seu interesse pessoal onde faz a uma pesquisa
autéonoma quando tem duvidas, esta AAE participa em pequenas formagdes desta drea
(NEE).

No que se refere as dificuldades na sua maioria reforga a falta de formacao para
poder acompanhar estas criangas. Segundo palavras de AAE2 “Gostaria de saber
estimuld-los mais, e ter técnicas de aprendizagem para estimular mais estas criancas” e a
firma também que “’se tiver mais casos deste tipo de criancas com NEE, sinto que
deveria de ter mais agdes de formagdo para ajudar e apoiar estas criangas”. Importa
referir que esta AAE2 tem apenas o 9° ano de escolaridade e frequenta poucas

formacoes.
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Para além destas dificuldades duas AAE indicam como outra dificuldade da
inclusdo de criangas com NEE na escola regular, o nivel de aceitacdo da crianca com
NEE tanto por parte do grupo de criancas, como por parte dos restantes pais. Seguindo
palavras da AAE]1, “é um menino que os outros ndo gostam. (...) 0s outros nao gostam
de brincar com ele, nds estamos sempre a tentar fazer esse elo, quer dizer quando nés
interferimos eles aceitam, mas mal a gente sai eles rejeitam logo, ta ser dificil”
(Entrevista). Focando-se na reacdo dos pais, AAEI relata que quando teve a crianca
com Sindrome de Autismo e X- Fragil, quando os pais iam a sala entregar os filhos e a
crianca com NEE “estava sempre naquele choro desesperante, até nds conseguirmos
acalma-lo, os pais ficavam muito aflitos e pensavam coitados dos nossos filhos” como a
experiéncia com criangas com NEE desta AAEl € mais vasta do que as restantes
participantes ela compara outra situagdo em que a crianca tem o sindrome de Chiai “os
pais acham bem e aceitam muito bem, porque o A € um menino muito décil, muito
querido e os pais aceitam-no muito bem.”

No seu discurso observamos que foram momentos muito dificeis com aquelas
criangas (experiéncias com criangas com NEE) mas ao mesmo tempo desafiadores pois
as AAE tiveram que aprender a gerir muito bem as situacdes sem acdes de formagao,
simplesmente pelo seu sentido de responsabilidade e profissional. Segundo palavras de
AAEI] “aprendi muito, aprendi a ser paciente, aprendi a ser compreensiva, aprendia a...
perceber que eles tém coisas que nds logo a primeira ndo percebemos e nao
conseguimos... mas sao extremamente sensiveis e doces e apesar de tudo também tem
alturas... que sdo dificeis” (Entrevista).

Algumas das AAE referem que o trabalho colaborativo com as educadoras foi
essencial para aprenderem a gerir aquelas situacdes e momentos dificeis. As educadoras
orientavam as AAE com estratégias diferentes para cada situacao diferente que a crianca
apresentava (por exemplo: dificuldades na autonomia, orientagdo no espago). Com
efeito, a AAE2 indica que “retiro um trabalho bastante positivo, porque eu nao sabia
como trabalhar e através da educadora...portanto orientado pela educadora fui
aprendendo a trabalhar com esta crianga.” No mesmo sentido, a AAE1 indica que “uma
orientagdo muito especifica e melhorada e diz-me o que hei-de de fazer, como hei-de e
porqué o que hei-de fazer”. J4 a AAE2 refere que “a informacdo que me transmite €
transparente e objetiva” (Entrevista). Ou seja, a informacao que a educadora, com quem
trabalha, € feita de uma forma clara. Esta AAE2 em relacdo a sua educadora tem muito

mais anos de servigo (25 anos) enquanto a educadora tem apenas 16 anos de servico.
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5.3. PRATICAS DAS AAE

Em relagdo as praticas inclusivas fomos comparar as respostas das AAE no que

se refere a experiéncia com criancas com NEE; o que fazem com estas criangas, se as

acompanham diretamente ou ndo; o que fazem com as educadoras ou seja se existe um

trabalho colaborativo entre os diferentes agentes educativos ou ndo; como as AAE

avaliam o seu trabalho com as criangas com NEE e com as educadoras e por ultimos

quais as suas dificuldades em relacdo as suas praticas.

Quadro 5.3.
Prdticas das AAE
AAE1 AAE2 AAE3 AAE4 AAES
Simé a Sim, teve ja Sim, é a
Experiéncia Sim, ja teve
primeira vez  alguns anos e  primeira vez
com criangas muitos casos Nao, nunca
que temuma  apenas uma  que tem uma
com NEE diferentes teve.
crianca com  criancacom  crianga com
(S/N)
NEE NEE NEE
Acompanha a
Acompanha  Acompanha
crianca em
apenas nas apenas nas Acompanha  Acompanha
toda a rotina
O que fazem atividades atividades em toda a em toda a

diaria, em

rotina didria

rotina didria

com as nao letivas nao letivas
_ alguns casos _ ) ) )
criancas (recreio, (recreio, (letivaendo  (letiva e ndo
apenas nas o o _ _
o refeitério e refeitério e letiva) letiva)
atividades ndo o o
. higiene) higiene)
letivas
Ajuda a Apenas faz
preparar os 0s seus
materiais da deveres
O que fazem sala. Quandoa Apenas faz os como Apenas faz os  Apenas faz os
com as educadorando  seus deveres auxiliar. seus deveres  seus deveres
educadoras estd assume 0  como auxiliar Quando a como auxiliar como auxiliar
seu lugar educadora
segundo as nao esta

orientagcdes da

assume O seu
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mesma lugar.
Positivo,
aprendeu a
Positivo, Como nao
ter paciéncia
Positivamente, aprendeu teve criangas
Como e a ver estas
mas jé foi muito, mas Positivo mas com NEE,
avaliam o seu criangas com
muito melhor ainda fica insegura nas observou
trabalho com outro olhar,
) (mais aquém das ) suas préticas muito
as criangas mas ainda
orientada) suas empenho e
muito
expectativas dedicacdo
insegura nas
suas préticas
Um trabalho
muito Trabalho de
Como Um trabalho
positivo, equipa Um trabalho
avaliam o seu  Um trabalho de equipa
onde é positivo, de equipa
trabalho com em equipa positivo onde
informada de onde existe  positivo onde
as positivo existe
tudo e a razdo didlogo e existe didlogo
educadoras didlogo
daquelas apoio mutuo
préticas
Falta de
Falta de
colaboracao
conhecimento
da equipa de Mais
sobre esta
Intervencao informacao
Falta de area; Falta de
Precoce; falta para perceber
conhecimento Falta de conhecimento
Dificuldades de as atitudes e
sobre esta colaboracio e sobre esta
participacio praticas que
area informacao area
nas reunides devia de
da equipa da
da equipa tomar
Intervencgao
Intervencao
Precoce
Precoce

No que se refere as préticas, as AAE ajudam sempre as educadoras, sendo AAE

solicitadas para ajudar na sala ou ndo, uma vez que estdo sempre presentes na sala

diretamente ou indiretamente estio sempre a apoiar. A educadora expde sempre a

planificacao semanal, por vezes existe didlogo entre ambas expondo quais os objetivos a
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atingir ao longo da semana. Como referéncia a educadora (E4) “posso explicar o que
vamos fazer durante quinze dias ou trés semanas, dar continuidade ao trabalho”.

Em relag@o a este ponto (préticas) as AAE apontam sempre dificuldades na falta
de formagdo. Embora haja, na sua maioria, trabalho de equipa na sala (EI/AAE), onde
partilham as ideias e informagdes sobre todas as atitudes e praticas a exercer com as
criangas, as AAE sentem sempre essa lacuna, falta de acdes de formacao.

E de referir que algumas educadoras no seu discurso avaliam as praticas das
AAE de uma forma menos positiva manifestando que algumas mostram pouca aceitacao
e empenho com estas criancas. A El afirma que “h4 auxiliares e auxiliares... assim em
geral acho que rotulam muito as criangas e logo a partida (...) brincam de mais e acho
que nao se deve de brincar porque todos nés podemos um dia ter um filho assim, um
neto assim, um sobrinho e entdao acho que se deve respeitar” (Entrevista).

As AAE1 e AAE4 manifestam que uma das grandes dificuldades € a falta de
colaboracdo e informacgdo por parte da equipa de Intervencdo Precoce (educadora do
ensino especial, psicéloga e terapeuta da fala), ou seja, as AAE no seu discurso revelam
a falta de didlogo e de sensibilizac¢do por parte da equipa de intervencao, para as praticas
que devem de empregar com as criancas com NEE, tal como se pode observar nos
seguintes excertos: “a pessoa que vem trabalhar com a crianca € que nio, ela vem e faz
o trabalho dela” (Entrevista-AAE4); “nds ndo sabemos o que ela vai fazer no dia-a-dia”
(Entrevista-AAE4); “ Falarmos mais, combinarmos o que vai fazer, o que nao vai fazer,
o que € que precisa, que materiais € que precisa, porque € que faz” (Entrevista-AAE1).

Estes excertos evidenciam que para as AAE, esta equipa deveria sensibiliza-las
muito mais trazendo informagdo, materiais ou simplesmente uma breve conversa. Estas
dificuldades, apontadas as equipas de intervengao precoce, sao igualmente identificadas
pelas educadoras. Com efeito, estas também manifestam essas dificuldades referente a
equipa de Intervencao Precoce. Por exemplo a El refere que “tento perguntar também,
como nao me € nada informado, e tento estar elucidada dos progressos da crianga”.

Referente ainda a esta matriz, importa referir que todas AAE acompanham as
criangas nas suas rotinas didrias, trabalhos orientados/livres. Quando a educadora falta,
apenas quatro das AAE inquiridas, fazem os seus deveres, normais, como auxiliares e
s6 apenas uma AAE assume o lugar da educadora segundo as orientagdes da mesma. A
AAEI quando refere que assume o lugar da educadora quando esta falta € mesmo dar
continuidade as atividades pedagdgicas para que o grupo ndo sinta uma quebra na

rotina, tal como se pode observar nos seguintes excertos.
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“quando ela sai, geralmente a sala € dirigida por ela e consoante o que nés, o que
ela trabalha na sala e comigo e com os meninos € 0 que continuo orientar o resto
do tempo que estou com eles” (Entrevista-AAE1)

Deixo momentos de autonomia, pelo menos eu acho que € preciso de tudo, é
preciso regras, autonomia com regras e regras com autonomia € preciso as duas

coisas” (Entrevista-AAE1).

5.4 PERSPETIVA DAS EDUCADORAS

Em relacdo as entrevistas das educadoras permitiram elaborar quadros de
matrizes onde podemos comparar: a) a relacdo entre a formagao das educadoras; b) a
sua atitude em relacdo a inclusdo; ¢) como avaliam a formagao das AAE; d) avaliacdo
das préticas das AAE.

Assim, os resultados obtidos serdo, de seguida, apresentados, analisados e

discutidos segundo estas mesmas varidveis.

a) Formacdo das educadoras

Para podermos comparar as diferentes respostas das EI em relacio a sua
formacao, seleciondmos as seguintes situagdes: tempo de servigo; qual a sua experiéncia
com criancas com NEE; qual o tipo de formacdo que adquiriram se tem formagdo em

NEE e por fim quais as suas atitudes em relagao a sua formagao.

Quadro 5.4.
Formacgao profissional das EI

El E2 E3 E4
Tempo de servigo 27 22 16 16
Nunca teve, mas Pela primeira
Experiéncia com Nunca teve

_ ) acompanhou um Sim, apenas uma vez tem este ano
criancas com NEE criancas com

(S/N) NEE

caso muito vez letivo

préximo dela. (2011/2012)

Tipo de formacdo  Formagdo base = Formacgdo base Formagdo base ~ Formacao base
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(inicial/continua)

em EI

em EI

em EI

em EI

Formacdo em

NEE (S/N)

Sim facultada

pela instituicdo

Sim, mas muito

pequenina (50h)

N3ao em NEE,
mas participou
noutro tipo de

formacdes

Nao em NEE,
mas participou
noutro tipo de

formacdes

Atitudes

Gostou mas foi

ligeira

Gostou mas foi

muito superficial

Gostava de ter

sobre esta area

Gostava de ter

sobre esta area

Importa referir que o tempo de servigo das educadoras inquiridas e os anos de
permanéncia no jardim-de-infancia € o mesmo, ou seja assim que terminaram os seus
estudos ndo tiveram experiéncia noutros locais de trabalho apenas se restringiram a esta
Instituicdo. Ao analisarmos esta matriz podemos verificar que independentemente do
tempo de servico de docéncia, ambas apenas ficaram pela formagao base.

Para além disso, constatamos que a maioria ndo teve experiéncia com criangas
com NEE. Quando referimos maioria estamos a incluir a E4, que teve uma crianga com
NEE durante apenas 5 meses (durante este periodo letivo até a realizacdo da entrevista
para este estudo) comparando com a E3 que esteve 11 meses com uma crianga com o
Sindrome de Noonan.

Ao longo destes anos as inquiridas deram mais relevancia a formagdes de outras
dreas, facultadas pelo Ministério da Educacdo’, do que propriamente em relacio as NEE

No entanto as E1 e E2, ha relativamente pouco tempo participaram numa agao
de formacdo sobre esta temadtica das NEE, facultada pela Institui¢do, a qual teve a
duracdo de 50 horas. As restantes nao participaram porque nao tiveram oportunidade
para a realizar. Tal como explica E4, “porque cada vez que temos que tirar uma
formagdo temos que ir pedir autorizacdo e depois s6 pode ir uma ou niao pode ir
nenhuma, € muito complicado” (Entrevista).

A avaliacdo que as educadoras, que participaram na ag¢do de formacdo sobre
NEE, retiraram que foi muito superficial, falaram em temas mais atuais mas sempre
muito ligeiro. Para além disso, consideram que t€ém pouco conhecimento sobre o tema e
que deveriam ter mais informagdo sobre o tema, tal como se pode observar nos

seguintes excertos.

7 Sobre as novas metas de aprendizagem nas diferentes 4reas de Contetido: Matematica; Linguagem Oral
e Abordagem a Escrita; Despertar para a Ciéncia e sobre as Artes.
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“de ter mais

(Entrevista-E2)

informacao

sobre as necessidades

educativas

especiais”

“tudo aquilo que eu tenho no¢do é da minha pratica e de conversar com outros

profissionais e daquilo que eu tenho vontade de aprender de eu saber através dos

livros porque ndo tenho mais nada.” (Entrevista-E1)

“Considero bastante importante, porque a educadora tem que estar em constante

evolugdo e saber o porqué e como atuar e agir se por acaso estivermos com

alguma crianga que precise desse apoio.” (Entrevista-E2)

Estes excertos evidenciam a necessidade que as educadoras tém em adquirir

conhecimentos acerca desta area (NEEs).

b) Atitude em relacdo a inclusdo

No que concerne as atitudes das educadoras em relacdo a inclusdo, podemos

verificar que todas sdo de acordo com a inclusdo de criancas com NEE (Quadro 5.5.).

Quadro 5.5.

Atitudes das EI em relagdo a inclusdo

El E2 E3 E4
Atitude em
relacdo a
Favor Favor Favor Favor
inclusao
(favor/contra)
E benéfico Se houver Nao existir a Sentir-se 1til

Vantagens e

desvantagens

porque as
criangas
aprendem a
conviver com
outro tipo de
situagdes e
aprendem a ser
solidarios. A

dnica

pareceria (IP)
trabalha uma
verdadeira
inclusdo, se nao
existir todo o
grupo sofre
(falta de

atenc¢do);

diferenca

(vantagens)

Desvantagens:
falta de tempo
para as criangas
ditas “normais”
com 0 mesmo

apoio

para ajudar essa

crianca a

Crescer,

Desvantagem:
falta de
formagdo para
ajudar essa

crianga;
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desvantagem & individualizado  Falta de material
ter um grupo didético
muito grande e
ndo existir
redugdo de
criancas

adequado

As educadoras apresentam apreciacOes dentro dos mesmos parametros que as
AAE (no seu geral), em relagdo as vantagens que a inclusao lhes pode trazer as criancas
de desenvolvimento tipico como as criancas com NEE ou seja € benéfico porque a
crianca com NEE € um elemento ativo, participante, com um projeto de vida e abrange
toda a comunidade escolar: criangas “ditas normais”, familiares, pessoal docente e ndo

docente. Como evidenciam os seguintes excertos:

“Falei com elas sobre a entrada de uma crianca com NEE, elas entenderam bem.
Nesta faixa etdria penso que eles ndo discriminam nem tentam por de lado uma
crianca que seja diferente deles, pelo contrdrio tentam ajudar, tentam proteger e
nunca senti que eles tivessem, algum problema com essa crianga a muito pelo
contrdrio, sempre muito colaborantes e participativos comigo na tentativa de
ajudar essa criancga.” (Entrevista-E3);

“Acho que tem € aprender...aprender muito a saber ajudar, a serem solidarios”

(Entrevista-E1);

No entanto referem inumeras dificuldades, tais como de formacdo na area da
educagdo especial, falta de equipamento pedagoégico e didatico, caréncia da equipa da
Intervengao Precoce que apoie o trabalho a desenvolver com as criangas com NEE. Tal
como se pode observar nas seguintes respostas de algumas educadoras.

“ ndo temos os materiais necessarios, nao temos o tempo necessario”
(Entrevista-E4)

“os técnicos que vém, ndo trazem oOS materiais que estdvamos a espera.

Estdvamos a espera de ver um jogo novo, ou um material novo (...) mas sinto

que nao vejo nada de novo” (Entrevista-E4).
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Estes s@o os motivos principais que condicionam a inclusdo € a0 mesmo tempo
fazem com que as educadoras ndo deem a devida atencdo para o restante grupo de
criangas, ditas normais, que tem na sala.

Foi bastante visivel ao longo das entrevistas o seu desagrado em relagdo as
desvantagens sobre esta temdtica, comentando a educadora E3 que “outras criangas
puderam ndo ter o0 mesmo tratamento individualizado que essa crianga” (Entrevista). Ou
tal como refere E2, “€ necessario muito mais recursos € muito mais materiais, ndo sé até

recursos fisicos e materiais bem como humanos” (Entrevista).

c) Avaliagdo da formacdo das AAE

N

No que concerne a importancia da formacdo que as EI acham que as AAE
devem ter em relacdo as NEE, podemos verificar que todas estdo de acordo com essa

importancia (Quadro 5.6.).

Quadro 5.6.
Perspetivas das EI em relagdo a formagcdo profissional das AAE
El E2 E3 E4
Sabem se AAE
Sabe e ndo tem Sabe e ndotem  Sabe e ndo tem
tem formacdo Nao sabe
formacao formagao formagao
(s/n)
E importante
que AAE
tenham Sim Sim Sim sim
formagao sobre
as NEE (s/n)
Sim, sente um Sim, porque
A formacao das grande receio algumas AAE
AAE é Sim porque Nao se por parte das pela falta de
importante para muitas AAE manifesta em AAE quando formacao

o tipo de
trabalhos que

realizam (s/n)

rotulam essas

criancas

relacdo a este

ponto

tém criangas
com NEE, pela
falta de

formagao

“rejeitam” essas
criancas nas
salas.

Outras mostram
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interesse em
aprender para

ajudar.

Tendo em conta o primeiro parametro desta matriz “Sabem se AAE tem
formagdo”, verifica-se que na sua maioria as educadoras sabem que as suas auxiliares
ndo tém formacdo, ou seja existe conhecimento entre elas.

Segundo o pensamento das educadoras, existindo uma crianca com NEE na sala,
a educadora, para dar mais atencdo ao grupo, tem que disponibilizar orientagdes de
trabalhos para essa crianga, de forma a estabelecer, sempre que possivel uma ligacao
com as atividades do grande grupo, tendo em conta as potencialidades da crianga, logo a
auxiliar tem um papel fundamental nesse momento. Para que tudo isto aconteca da
melhor forma tem que existir didlogo, uma relacdo de equipa. Contudo, as educadoras
sentem que a falta de formagao das AAE as inibe de participar de uma forma mais ativa
no trabalho com os alunos com NEE. De acordo com a E3, “sentem um bocado de
receio por ndo saberem muito bem o que € que puderam fazer para ajudar (...) ndo tém

formacao especifica” (Entrevista).

d) Avaliacdo das prdticas das AAE

No que respeita a este parametro denota-se que as educadoras tém uma
preocupacdo em relacdo ao papel desempenhado pelas AAE. Como podemos observar

no Quadro 5.7.

Quadro 5.7.
Perspetiva das EI em relacdo as prdticas das AAE

El E2 E3 E4

AAE sao

Mais ou menos Sim, no entanto Depende das

facilitadoras de

depende das Sim sentem auxiliares, umas
Incluséo (s/n) auxiliares inseguranca sim outras nao
AAE Jateve AAE ) ) Tem que existir Sim, pede
] ] Sim existe um .
manifestam mais atentas e trabalho em informacdo e

interesse em

preocupadas. S6

interesse mutuo

equipa para que

apoio ao mesmo
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adquirir participa quando os resultados tempo,

conhecimentos é solicitada sejam assertivos. manifesta
para préticas No entanto na entusiasmo e
mais sua opinido as colaboracio.
facilitadoras e AAE tém que
colaborativas da estar
inclusdo devidamente
informadas

Algumas educadoras revelam dividas em relacdo as AAE como facilitadoras da
inclusdo, ou seja, apenas uma educadora (E2) respondeu convictamente a este item. No
entanto importa referir que esta participante (E2) nunca teve uma criangca com NEE. Em
relacdo as restantes educadoras, duas (E1 e E4) manifestam que depende muito da
conduta enquanto profissionais e da forma como desempenham o seu papel em relacao

a inclusdo de criancas com NEE. Como evidenciam os seguintes excertos:

“acho que ndo, quer dizer se nds solicitarmos eu acho que a partida as pessoas
ndo vao dizer que ndo, mas eu acho que hd pouco, j4 tive auxiliares mais atentas
e mais preocupadas nesse sentido” (Entrevista — E1).

“outras auxiliares que torcem o nariz, que sé vai dar trabalho, s6 vai prejudicar e
ndo vamos conseguir, ndo temos tempo e depois as tardes sdo tdo longas e

depois tenho que ficar com a crianca” (Entrevista — E4).

Temos novamente uma grande dispersdo de resultados referente a matriz,
AAE manifestam interesse em adquirir conhecimentos para prdticas mais facilitadoras
e colaborativas da inclusdo, pode perceber-se que é dada muita importancia, por
parte das educadoras, ao interesse que as AAE tém para existir uma colaboracado
(trabalho de equipa) de ambas as partes. No entanto, apenas a E4 refere que a sua
AAE manifesta interesse e preocupac¢do sobre esta drea procurando informacgao
sempre junto desta. Como explica a educadora (E4) “sinto, que se preocupa. No
inicio do ano preocupava-se, pedia informacgdes, pedia ajuda e dizia as vezes umas
palavras de animo «olha vamos conseguir, vamos fazer o nosso melhor, vamos
fazer com que ela se sinta bem» e as vezes basta este comentdrio para nds nos

sentirmos também bem”. (Entrevista)
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Por fim podemos pensar no relacionamento entre as EI e as AAE, por
diversas vezes as EI manifestam que j4 existe mais AAE interessadas do que outras
e, que tudo isso depende do relacionamento profissional existente na sala, ou seja se
estdo dispostas a ajudar e a colaborar no que for necessdrio, ou se estdo ali
simplesmente para fazer apenas o seu trabalho e nada mais. Para sustentar esta
leitura, observemos o seguinte excerto:

“mas infelizmente algumas auxiliares ainda tem dificuldades em aceitar este
tipo de criangas” (entrevista — E2)

Nesta vertente em que as educadoras avaliam as praticas das AAE podemos
observar dois tipos de avaliagdo distintos, um numa vertente mais pessoal e outro
numa vertente mais profissional. Ou seja na vertente mais pessoal da convivéncia
entre pessoas temos o relacionamento entre educadora e AAE, onde deve existir um
ambiente bom, como refere a E4 no excerto, de entreajuda, colaboracdo e equipa

entre educadoras e AAE. Em relagdo a vertente profissional, depende apenas do

profissionalismo e pouco mais.
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CAPITULO 6. DISCUSSAO DE RESULTADOS

Este capitulo € dedicado a discussdo dos resultados apresentados anteriormente,
com o objetivo de responder a seguinte questdo: “Qual a perspetiva que as AAE tém em
relac@o a sua formacdo, em relacdo a inclusdo de criangcas com necessidades educativas
especiais nas salas de jardim-de-infancia e de que forma estas afetam as suas praticas?”

No cruzamento das informag¢des disponibilizadas através da entrevista podemos
perceber que a questdo da formagdo especifica com as NEEs é algo ao qual é dado
muita importancia pelos diversos intervenientes neste estudo, visto que lhes permitiria
uma melhoria profissional e naturalmente desenvolveriam melhores prestacdes de
servico com as criangas com NEE. Apesar da necessidade que sentem a nivel da
formacdo, observamos que a maior parte das AAE nao tem formacdo porque estd
sempre a espera que a Instituicdo lhes proporcione a¢des de formagao.

Pelo que podemos retirar das entrevistas, a instituicdo ndo contribui para a
formacdo dos agentes educativos. A preocupacao, por parte destes agentes educativos €
muito elevada, quando confrontados com a possibilidade de vir a ter criangas com NEE,
assim como em relagdo a falta de recursos fisicos e humanos adequados para a inclusao
destas mesmas criangas, bem como por ndo terem 0s conhecimentos, nem terem
desenvolvido competéncias apropriadas.

A literatura diz-nos que a formagdo é um fator importantissimo para a
diminui¢do do nivel de preocupacdes face a implementacdo da educacdo inclusiva
(Candrio, 2000). Alguns autores defendem que a formagdo continua é fundamental para
reforcar as mudangas inclusivas, tanto a nivel das préticas educativas, bem como da prépria
gestao da escola (Avramidis & Norwich, 2002; Campos, 2002; Florian, 2003). Nos dias de
hoje a sociedade atravessa profundas mudancas sociais e educativas, em que a inclusio
de criangas com NEE se torna cada vez mais compressor para a propria sustentabilidade
em relacdo a educagdo inclusiva, cuja qual deve de ser tratada de particular importancia.

Face as exigéncias que se colocam hoje em dia a educagdo e aos multiplos
desafios que os agentes educativos encaram no seu dia-a-dia, € fundamental uma
formacdo cientifica adequada, bem como a constru¢do dum sélido dominio do saber
pedagégico (Formosinho, 2001). De acordo com Formosinho (2001), cabe as
institui¢des a responsabilidade de serem exigentes na qualidade desse profissionalismo,

promovendo o desenvolvimento pessoal e profissional dos diversos agentes educativos,
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tornando-os especialistas na sua drea de saber. No entanto as perce¢des das participantes
€ que ndo ha acdes de formagdo mas sim de fraco dinamismo. Ou seja, eles percecionam
a instituicdo como sendo uma instituicdo pouco dindmica, que aposta muito pouco na
valoriza¢do dos seus funciondrios educativos, bem como na criacdo de condi¢des que
facilitem o seu desenvolvimento profissional.

No que diz respeito as percecdes das profissionais (AAE/EI) em relacdao a
inclusdo de criancas com NEE, na sala de jardim-de-infincia, os resultados sugerem que
as AAE se sentem inseguras em relacio a mudangca que a inclusdo implica,
nomeadamente no que diz respeito a colaboracdo. Com efeito, a inclusdo requer que
AAE e o docente da sala colaborem com o intuito de dar resposta as necessidades de
cada crianca em particular (Hegarty, 2001). E de facto, o préprio Decreto-Lei n.°
184/2004, de 29 de julho estabelece como deveres das AAE, a colaboracdo com os docentes
no acompanhamento dos alunos entre e durante as atividades, na preparacdo e conservagio
do material didatico. Neste sentido, as AAE s@o cada vez mais entendidas como agentes
facilitadores da criacdo de ambientes inclusivos (Serra, 2005). As AAE sdo importantes
neste contexto inclusivo porque sao uma mais-valia no que diz respeito ao
conhecimento das criangas devido a duracdao do tempo que estas criancas permanecem
no jardim-de-infancia e das familias, como tal as AAE sao um meio facilitador para o
desenvolvimento do processo educativo. Assim, segundo Hegarty (2001), as AAE
devem apresentar um perfil profissional adequado para poderem dar resposta as
necessidades destas criancas e s6 assim se verificam como facilitadores desta mudanca
inclusiva. Mas para tal elas t€m que se assumir como profissionais, como alguém com
um papel importante a desempenhar nas salas de jardim-de-infancia.

Com a falta de formagdo que sentem, temem em ndo conseguir responder a todas
as solicitagdes que lhe sdo sugeridas. Para além disso, a sua falta de formacao reflete-se
na falta de conhecimento sobre as patologias e sobre como trabalhar com elas, nas
dificuldades que sentem a nivel da gestdo da sala (em relag@o as restantes criangas), em
aplicar metodologias diferenciadas e em cooperar com as colegas. Podemos afirmar
assim que muitas das suas preocupagdes e insegurancas, resultam da sua escassa
formacao especifica. Nesta perspetiva, estes resultados estdo de acordo com o estudo de
Correia (2003), segundo o qual a maioria dos professores acredita no conceito da escola
inclusiva, mas que, no entanto, apresenta alguns receios em relagdo a este processo,
sobretudo porque nao possui a formacdo necessdria para trabalhar com criangas com

NEE.
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Apesar de inseguras em relagdo as suas praticas, por falta de informacdo e
formacdo, a avaliagdo que estas profissionais fazem de si mesmas em relagdo as suas
praticas inclusivas é positiva. Para além disso, € de ressaltar que as AAE demonstram
interesse na procura de ajuda através da colaboracdo com técnicos, nomeadamente a
Equipa de Intervencdo Precoce, com a esperanca de ser mais colaborativo dentro da
propria sala do jardim-de-infancia. A mesma atitude de procura de ajuda para que as
praticas educativas sejam mais significativas para estas criancas com NEE, t€ém as EL
Com efeito, para além da informacgao e pesquisa autonoma que fazem para as diferentes
problematicas que t€m, estas também procuram a Equipa de Interven¢ao Precoce para
uma mais-valia de colaboracdo com o intuito de umas préticas ainda mais significativas
para as criangas com NEE.

Os resultados revelam, ainda, que a aquisicdo de formacdo depende muito do
interesse que cada AAE tem em relacdo a sua “realizacdo” profissional. De acordo com
Sanches e Teodoro (2007) € urgente que os agentes educativos comecem a gerir com as
condi¢des que tém, e, que nesse sentido, procurem arranjar condi¢des necessdrias para
gerir bem as suas praticas (professores), ou seja “Aprende-se fazendo, para fazer
melhor” (p.114). Nos dias de hoje com as dificuldades que as institui¢des t€m em
proporcionar recursos humanos e materiais para que as criangas, nomeadamente com
NEE, tenham aprendizagens significativas (Sanches & Teodoro, 2007), os agentes
educativos tem que colocar as suas insegurancas, “medos” de parte. Ou seja, para se
praticar uma educacao inclusiva ndo se pode estar sempre a colocar em primeiro plano
as politicas ndo ajustadas as situagdes, mas sim refletir no verdadeiro obsticulo que
“estd na forma de pensar na e sobre a diferenca e da disponibilidade dai decorrente”
(Sanches & Teodoro, 2007, p.114).

Através dos resultados apercebemo-nos que as praticas inclusivas, por parte das
AAE, ndo sao realizadas da forma mais desejdvel por estas agentes educativas, ou seja
estdo associada a inseguranga para o desempenho de fungdes préticas ndo tdo positivas,
nomeadamente a nivel da colaboracdo. Em relagdo ao modo como as educadoras
avaliam as praticas das AAE, observamos uma preocupacdo em relagdo ao
desempenhado profissional das AAE, preocupagdo esta no sentido da pouca formagao
em relacdo as NEEs, bem como a aceitacdo de algumas AAE de terem criancas com
NEE na sala. Segundo a perspetiva das EI, o seu trabalho fica muito mais limitado sem
as respostas que esperavam das AAE no desempenho das suas fung¢des, limitando as

possibilidades das criancas com NEE terem uma aprendizagem significativa. Contudo, é
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também notdrio que algumas docentes encaram as AAE como um ‘“braco direito” e por
isso deixam-nas assumir algumas das suas fungdes, na sua auséncia ou ndo, sendo essa
ajuda fundamental dado o nimero elevado de criancas nas salas e logo ser fundamental
um trabalho colaborativo (equipa). E ainda de referir a valorizagdo, por parte das
educadoras, do trabalho de equipa, onde se insere a cooperacdo, a disponibilidade, a

valorizam a iniciativa, o dinamismo e a polivaléncia, a inovacao, a atualizagdo.
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CAPITULO 7. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo apresentamos as conclusdes desta investigacdo, bem como
algumas limitacdes encontradas ao longo da sua realizacdo. Apresentaremos
também algumas questdes que consideramos indispensaveis de investigacdo futura
no ambito da problemadtica relativamente a formacdo das AAE relativamente as
NEE e de que forma € encarada pelas mesmas.

Segundo o que nos diz a literatura, numa sociedade que se diz inclusiva e
que tem como responsabilidade integrar todos os cidaddos, cabe também a
educacdo, no seu geral, ter uma atitude cada vez mais preponderante neste dominio
(Correia, 2003). No entanto, os resultados apresentados dao-nos informagdes sobre
as atitudes e preocupagdes dos profissionais educativos (AAE/EI) em relacdo a
educacdo inclusiva e sobre a sua formacdo. Preocupagdes estas, de como dar
resposta a necessidade das criangas com NEE, sem formacdo especifica para poder
contribuir para um desenvolvimento mais positivo para estas criangas. Podemos
concluir que a preocupacao revelada pelas AAE/EI face a educagdo inclusiva deve-
se ao facto da falta de formagdo e que na sua perspetiva seria a institui¢cdo que lhes
deveria facultar formacgdes sobre esta temdtica (NEEs). Contudo, tal acontece
apenas esporadicamente e fora do seu horario laboral.

A elaboragao deste trabalho tornou-se possivel através de muita dedicacao e
colaboracdo ao nivel pessoal e profissional. A nivel profissional fez com que
levantdssemos questdes relacionadas com a educacdo inclusiva sobre a qual
adquirimos conhecimentos mais abrangentes sobre este paradigma educativo e
permitiu-nos refletir sobre as nossas praticas educativas do nosso dia-a-dia. Para
além disso, a realizacdo de um trabalho desta natureza fez com que surgisse um
envolvimento muito significativo que fez com que crescesse um interesse e
entusiasmo para a contribui¢cdo de um futuro mais inclusivo nas salas dos jardins-
de-infancia. Assim, ao longo da elaboracdo deste trabalho, sentimos que muitas
questdes surgiram no inicio, que criaram uma motivacdo constante para tentar
encontrar respostas para estas. Sendo assim, este trabalho tornou-nos mais criticos
face aos modelos inclusivos.

Importa ainda referir que este trabalho veio mostrar uma realidade por muitos

desconhecidos, de facto as AAE, sdo uma classe profissional pouco reconhecida,
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possuem um papel menos ativo nas atividades pedagdgicas, limitam-se apenas a ajudar
nas tarefas basicas (higiene, alimentacgdo e vigilancia).

Finalmente, a nivel pessoal este trabalho promoveu o desenvolvimento de
competéncias de andlise e reflexdo critica, bem como um melhor autoconhecimento
sobre sentimentos, valores, crengas e atitudes face a educagao e em especial as praticas
inclusivas.

N3o podemos deixar de referenciar algumas limitacdes encontradas ao longo
da realizagdo deste estudo, como por exemplo a impossibilidade de obtencao de um
nimero mais alargado de participantes que permitira ter um conhecimento mais
profundo sobre a importancia da formagdo nas praticas e percecdes deste agente
educativo. E de salientar que das 21 AAE na institui¢do, apenas cinco aceitaram
participar no estudo. Estas 21 AAE nem todas tinham criangas NEE e as que tinham
também ndo se disponibilizaram, talvez por ndo terem formacgdo especifica ou
mesmo pela inseguranca e com inibicdo de o demonstrarem.

Outra limitacdo que sentimos estd relacionada com o facto das AAE que
entrevistdimos ndo trabalharem diretamente com as educadoras que se
disponibilizaram para as entrevistas. Assim apresentou-nos uma dificuldade
acrescida, ndo permitiu que o cruzamento da informacgdo qualitativa se procedesse
da forma mais adequada, permitindo um conhecimento mais rico e aprofundado
daquela realidade especifica, e em particular, sobre as relacdes que se estabelecem
entre AAE e EI e a sua importancia para as praticas e perce¢des sobre inclusao,
bem como de que forma a formacdo poderd contribuir para uma maior clima de
colaboracdo entre estes dois agentes educativos.

Uma das dificuldades que sentimos a nivel exploratdrio da investigacdo € o
facto de existirem poucos estudos sobre a importancia da formacao das AAE e as
suas atitudes face a inclusdo com criancas com NEE, o que impediu a comparagio
de resultados para a mesma populacdo. Desta forma, a pouca bibliografia especifica
acerca do tema e de trabalhos realizados foi algo que condicionou um pouco a
construcao desta investigacdo. Para além desta limitacdo houve ainda outras
dificuldades na realizac@o desta investigag¢do, o facto de estarmos a lidar com uma
classe profissional por vezes escondida pouco habituada a ser estudada. Logo este
fator fez com que as AAE estivessem inibidas em relacdo as questdes que lhes eram
propostas e fez com que algumas respostas nao se desenvolvessem como nés

gostariamos que fosse.
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Com esta investigacdo, procurdmos dar um contributo para uma construgao
de um futuro inclusivo, nomeadamente nos jardins-de infancia privados. Assim,
esperamos que esta investigacdo seja um incentivo para futuros estudos na drea da
formacao das AAE e também da educacdo inclusiva. No entanto, futuramente
poderdao ser tomadas outras op¢des metodoldgicas, nomeadamente no que diz
respeito aos métodos de recolha de dados, tais como:

A observagio em contexto de sala de jardim-de-infancia para observar com o
intuito de obter informagdes que por vezes nas entrevistas nao se adquire;

Questionarios e entrevistas, a um maior nimero de docentes na tentativa de
obter resultados mais conclusivos;

Alargar o campo de amostra a rede publica (podendo assim, fazer um
contraponto entre o sistema privado e o sistema publico). Para obter dados e
analisar se as praticas inclusivas sdo realizadas da mesma forma em contextos
diferentes.

Em suma, segundo as conclusdes que retirdmos deste estudo, ainda existe
um longo caminho a percorrer se queremos, de facto construir ambientes educativos
que procuram apoiar as NEE. Esperamos, assim, ter a oportunidade de continuar a
desenvolver estudos e prédticas que promovam junto do sistema educativo, a

construcdo de uma educagdo mais inclusiva, nos jardins-de- infancia.
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APENDICES

APENDICE 1: CARTA DO PEDIDO DE AUTORIZACAO PARA A RECOLHA DE
DADOS

Exma. Sra. Diretora Pedagégica do Centro Social Interparoquial de Santarém
Assunto: Pedido de autorizagdo para realizagao de investigacao
Santarém, 5 de dezembro de 2011

Eu, Dora Isabel Henriques Aranha dos Santos, venho por este meio solicitar a
colaboracdo da vossa prestigiada institui¢do, no sentido de realizar recolha de dados
para fins de investigacdo no ambito do Mestrado em Necessidades Educativas Especiais
na drea da especializacdo em cognicdo e motricidade, sob orientacdo da Doutora Sofia
Freire. Os dados recolhidos sdo confidenciais e, em momento algum, os participantes
serdo identificados, acrescentando ainda sob compromisso de honra que o

funcionamento da institui¢ao nao serda posto em causa.

No ambito de uma investigacio subjugada ao tema “Auxiliares de Acdo
Educativa: atitudes e praticas educativas em relagdo a educacao inclusiva”, este estudo
tem como objetivo geral contribuir para um melhor conhecimento sobre as perspetivas e
préaticas das Auxiliares A¢do Educativa, num contexto inclusivo. A recolha de dados

sera feita através de entrevistas semiestruturadas.

Agradecendo desde ja toda a atengdo, estando disponivel para prestar qualquer

esclarecimento que for achado conveniente.

Os melhores cumprimento,
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APENDICE 2: GUIAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA AS AAE

Tema: Formacao das Auxiliares de Acdo Educativa: atitudes e praticas educativas em relacio a educagio inclusiva

Objetivos gerais da entrevista:

1
2
3.
4
5

Conhecer as atitudes e percecdoes AAE relativamente a inclusao educativa de alunos com necessidades educativas especiais
Conhecer quais as dificuldades que as AAE sentem no seu trabalho auténomo de sala e em colaboragdo com o educador;

Conhecer as fungdes da AAE na sala com estas criancas;
Conhecer a formacgdo das AAE para poderem acompanhar as criangas com NEE,

Conhecer as experiéncias das AAE com criancas com NEE, quais os seus sentimentos e atitudes perante essas criangas;
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CATEGORIAS

OBJETIVOS
GERAIS

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

QUESTOES

OBSERVACOES

1. Legitimacao
da entrevista e
motivacao do
interessado

Dar a conhecer o
estudo e assegurar

0 anonimato

Explicar os objetivos do
estudo da entrevista;
motivar o interessado e
assegurar 0 anonimato

¢ Informar sobre o tema e objetivos do
trabalho;

e Explicitar as necessidades deste contato

pessoal;

Garantir o anonimato de ideias/opinioes;

Pedir autorizag@o para gravar a entrevista.

2. Conhecer o
entrevistado

Conhecer as
funcdes que
desempenham e
coordenagdo com o

professor

Conhecer a sua
formacao,
experiéncia e
motivacdo para

trabalhar nesta area

Identificar o
entrevistado;

Pedir as AAE exprimir a
sua opinido acerca da sua
competéncia pessoal face
as criancas com NEE
Levar as AAE a
especificar os motivos da
sua concordancia/
discordancia.

Solicitar as AAE que a
partir das suas
experiéncias, reflita sobre
as suas maiores
necessidades

Conhecer a formacdo das
AAE para poderem
acompanhar as criancas
com NEE;

Conhece a legislacdo sobre as AAE?

E o regulamento interno?

Tem conhecimento dos seus deveres e

direitos?

Quantos anos de servico como AAE;

¢ Que habilitacdes literarias tém?

¢ Do trabalho que faz qual (tarefa) acha mais
importante? Porqué?

® O que retira desses anos com crian¢as com

NEE?

Voltaria a fazer tudo de novo?

O que mudava?

Escolhia outra profissao? Porqué?

D4 apoio constante a crianga ou deixa

momentos para a sua autonomia e

aprendizagem?

¢ Quais as modalidades e locais de apoio?

e Sente que tem competéncias necessdrias
para apoiar estas criancas?

e Participa em formacdes com regularidade?
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A institui¢do faculta-lhes formacdes sobre
esta drea?

Considera importantes participar nestas
acoes?

O que aprendeu de novo?

O que gostaria de aprender sobre as NEE?

3. Atitudes e
percecdes

Conhecer as
atitudes e
percecdes das
auxiliares de acao
educativa
relativamente a
inclusdo educativa
de alunos com
necessidades
educativas

especiais

e Conhecer a opinido das
AAE sobre a inclusao
(dificuldades, vantagens,
etc.)

e Conhecer o que sentem
(como vivem, o que
veem acontecer, etc.)

O que € para si uma criangca com NEE?
As criangas sem problemas sdo
prejudicadas quando na sala existem
criancas com NEE?

As condi¢des que a institui¢do vos da
permitem assegurar o sucesso educativo
das criangas com NEE?

Sente que a crianca com NEE € bem aceite
pelos colegas da sala?

Quais as vantagens/desvantagens que
considera com esta integragdo?

H4 preocupacio por parte do educador
/AAE envolver a crianga na sala com as
restantes criancas? De que forma?

Como considera que as criancas veem as
AAE? Os educadores? E os pais?

No caso de as AAE
ndo conhecerem o
conceito de
inclusdo, explicar

dando exemplos.

4. Colaboracao
nas praticas
educativas

Verificar quais as
dificuldades que as
auxiliares de acgado

educativa sentem a

¢ Pedir as AAE que falem
das condicdes que
considera essenciais e que
devem de existir no JI,
para que as criangas se
sintam bem e integrados,

Tem conhecimento da planificacdo didria
da sala?

Ajuda a preparar os materiais para as
atividades?

Organiza o ambiente da sala?

Sente que ha cooperagao/trabalho de
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ajudar no trabalho
pritico de sala em
conjunto com O

educador;

aprendam;

e Pedir as AAE que falem
das vantagens/

¢ desvantagens do trabalho
em pareceria para o seu

desempenho profissional.

equipa entre as AAE e a educadora de
infancia no que se refere as criangas com
NEE?

¢ Quais as suas dificuldades neste trabalho
de equipa?

e Sente que existe recursos materiais
suficientes para trabalhar com estas
criangas?
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APENDICE 3: GUIAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA AS EDUCADORAS DE INFANCIA

Tema: Formacao das Auxiliares de Acdo Educativa: atitudes e praticas educativas em relacio a educago inclusiva

Objetivos gerais da entrevista:

6. Conhecer as fungdes que desempenham e coordenagdo com o professor;

7. Conhecer a sua formacao, experiéncia e motivacao para trabalhar nesta drea das NEE;

8. Conhecer as atitudes e perce¢oes das Educadora relativamente a inclusao educativa de alunos com necessidades educativas especiais;

9. Identificar quais as dificuldades que as auxiliares de acdo educativa sentem a ajudar no trabalho pratico de sala em conjunto com o

educador;
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CATEGORIAS

OBJETIVOS
GERAIS

OBJETIVOS
ESPECIFICOS

QUESTOES

OBSERVACOES

5. Legitimacado
da entrevista e
motivacdo do
interessado

Dar a conhecer o
estudo e assegurar

0 anonimato

Explicar os objetivos do
estudo da entrevista;
motivar o interessado e
assegurar o anonimato

¢ Informar sobre o tema e objetivos do

trabalho;

Explicitar as necessidades deste contato
pessoal;

Garantir o anonimato de
ideias/opinides;

Pedir autorizagdo para gravar a
entrevista.

6. Conhecer o
entrevistado

Conhecer as
funcdes que
desempenham e
coordenagdo com o

professor

Conhecer a sua
formacao,
experiéncia e
motivacdo para

trabalhar nesta area

Identificar o
entrevistado;

Pedir as Educadoras para
exprimir a sua opinido
acerca da sua
competéncia pessoal face
as criancas com NEE
Levar as Educadoras a
especificar os motivos da
sua concordancia/
discordancia em relacdo
a integracao de criangas
com NEE;

Solicitar as Educadoras
que a partir das suas
experiéncias, reflita sobre
as suas maiores
necessidades

e Conhecer a formacao das

Conhece a legislacdo sobre as AAE?

E o regulamento interno, da instituicao
nomeadamente as NEE?

Quantos anos de servico como
Educadora?;

Ja teve alguma crianca na sua sala com
NEE?

O que retira desses anos com criancas
com NEE?

Voltaria a fazer tudo de novo?

O que mudava?

Da apoio constante a crianca ou deixa
momentos para a sua autonomia e
aprendizagem?

Quais as modalidades e locais de apoio?
Sente que tem competéncias necessarias
para apoiar estas criangas com NEE?

e Para além da licenciatura tirou alguma
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Educadoras para

poderem acompanhar as

criancas com NEE;

especializacao?

Participa em formacdes com
regularidade? Que tipo de formacgdes
participa?

A instituicdo faculta-lhes formacoes
sobre esta drea?

Considera importantes participar nestas
acoes?

O que aprendeu de novo?

O que gostaria de aprender sobre as
NEE?

7. Atitudes e
percecoes

Conhecer as
atitudes e
percecdes das
Educadora
relativamente a
inclusdo educativa
de alunos com
necessidades
educativas

especiais

e Conhecer a opinido das

Educadoras sobre a

inclusao (dificuldades,

vantagens, etc.)

¢ Conhecer o que sentem

(como vivem, o que
veem acontecer, etc.)

O que € para si uma crianca com NEE?
As criangas dita “normais” sdo
prejudicadas quando na sala existem
criancas com NEE?

As condi¢des que a institui¢do vos da
permitem assegurar o sucesso educativo
das criancas com NEE?

Sente que a crianga com NEE é bem
aceite pelos colegas da sala?

Quais as vantagens/desvantagens que
considera com esta integragdo?

H4 uma preocupacdo em envolver a
crianga na sala com as restantes
criangas? De que forma?

Como considera que as criancas (NEE)
veem as AAE? Os educadores? E os
pais?

No caso de as AAE
nido conhecerem o0
conceito de inclusio,
explicar dando

exemplos.

8. Colaboragao

Identificar quais as

¢ Pedir as Educadoras que

Partilha semanalmente a planificacao




nas praticas
educativas

dificuldades que as
auxiliares de acdo
educativa sentem a
ajudar no trabalho
pritico de sala em
conjunto com O

educador;

falem das condicdes que
considera essenciais e que
devem de existir no JI,
para que as criangas se
sintam bem e integrados,
aprendam;

¢ Pedir as Educadoras que
falem das vantagens/

¢ desvantagens do trabalho
em pareceria para o seu

desempenho profissional.

com a sua AAE? E em caso negativo,
porqué? E como acha que deveria ser?

Ao planificar as atividades, faz uma
planificacdo comum a todas as criangas
ou faz uma pedagogia diferenciada para
as criancas NEE? Ou faz duas
planificacdes distintas?

Ajuda a AAE a preparar os materiais
para as atividades? E em caso negativo,
porqué? E como acha que deveria ser?

Como organiza o ambiente da sala? E
em caso negativo, porqué? E como acha
que deveria ser?

Sente que ha cooperagdo/trabalho de
equipa entre as AAE e a educadora de
infancia no que se refere as criancas
com NEE? E em caso negativo, porqué?
E como acha que deveria ser?

Quais as suas dificuldades neste
trabalho de equipa?

Sente que existe recursos materiais
suficientes para trabalhar com estas
criancas? E em caso negativo, como
acha que deveria ser?
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