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RESUMO

O relatério que ¢é apresentado foi desenvolvido no ambito da pratica de ensino
supervisionada, em contexto de Jardim de Infancia, e tem como finalidade obter o grau de
mestre em Educacéo Pré-Escolar.

O presente trabalho procurou reflectir sobre as representacdes que facilitam ou
dificultam a transicdo das criancas do Jardim de Infancia para o primeiro ano do Ensino
Bésico. Considerando que este momento implica um sentimento de perda de um contexto
conhecido e a escola € percepcionada como algo desconhecido e como um espaco
associado a entrada formal na escolaridade, procurdmos dar voz as criangas reflectindo,
conjuntamente, a antecipacdo da situacdo esclarecendo os problemas, medos, anseios e
representacdes sobre a nova realidade escolar.

Para tal, as experiéncias de aprendizagem foram pensadas e desenvolvidas na
tentativa de facultar a adaptacéo das criancas da sala dos 5 anos do Jardim de Inféncia ao
1.° Ciclo do Ensino Basico.

Como metodologia, recorremos aos principios apresentados pela investigacdo-
accdo optando por uma observacdo participante apresentando os resultados de modo
descritivo.

Este trabalho pode constituir-se como uma possibilidade de reflexdo mas carece de
novos contributos face a complexidade da problematica em questéo.

Palavras — chave: Educacdo Pré-Escolar, Continuidade, Transi¢do, Adaptacdo, 1.° Ciclo
do Ensino Baésico.

ABSTRACT

The report that is presented was developed within the supervised teaching practice
in the context of Kindergarten, and with the purpose of obtain a master's degree in
Childhood Education.

The present study attempted to reflect on the representations that facilitate or
difficult the transition of children from Kindergarten to first grade of Elementary
Education. Considering that this moment involves a sense of loss of a familiar context and
the school was perceived as something unknown and as a place associated with the formal
entry to scholarity, we tried to give voice to children reflecting the anticipation of the
situation by clarifying the problems, fears, anxieties and representations of the new school
reality.

For this end, the learning experiences have been thought and developed in an
attempt to provide the adaptation of the children of the 5year old room from Kindergarten
to the Elementary Education.

As methodology, we resort to the principles presented by the research- action by
choosing participant observation presenting the results descriptively.

This work may constitute itself as an opportunity for reflection, but lacks news
contributions due to the complexity of the concerned problematic.

Keywords: Pre-School Education; Continuity; Transition; Adaptation; Elementary
Education.
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INTRODUCAO

INTRODUCAO

O presente relatorio apresenta uma proposta de problematizacéo, reflexdo e analise
da prética educativa, realizada com um grupo de criangas de 5 anos de idade, em contexto
de Jardim de Infancia da rede privada. O mesmo incidiu sobre a problemaética da transi¢cdo
entre etapas educativas, nomeadamente do Jardim de Infancia para o primeiro ano do 1.°
Ciclo do Ensino Baésico, considerando que essa etapa implica a separacdo de algo
«conhecido» (de um espaco, de uma rotina, de um educador). Paralelamente, emergem as
preocupacles das criancas face a adaptacdo de uma nova realidade (a escola) que se
apresenta como sendo algo «desconhecido». Trata-se de um momento de grandes
angustias, de medos, de desconforto mas também de grandes expectativas pois a transicao
assinala, socialmente, o inicio da aprendizagem formal.

Esta transicdo por vezes leva a existéncia de grandes dificuldades que no
entendimento de Silva (1997) “decorrem, no entanto, do desconhecimento mutuo, que
caracteriza cada uma das etapas do sistema educativo, bem como dos factores que facilitam
a continuidade entre eles” (p. 89).

Este sentimento é comum nas criangas do Pré-Escolar a medida que se aproxima a
sua entrada na escola e, geralmente, surge porque nao possuem conhecimento quer da
realidade, quer do novo contexto quer do(a) Professor(a). Esta imagem da transicdo que
parece, aparentemente, constrangedora para as criancas podera ser facilitadora se
aproveitada como um estimulo a aprendizagem sem descontinuidades abruptas se existir
envolvimento dos profissionais de educacdo, se estes instigarem a consisténcia e a
continuidade das opcBes pedagogicas, valorizando de igual modo as diferentes etapas do
processo de ensinar e aprender ao longo da vida.

Neste sentido, Portugal (2002) apresenta os atributos “Heart-Start” que vao facilitar
as aprendizagens e que no seu entendimento sdo: confianga, curiosidade, auto-controlo,
estabelecimento de relagdes, capacidade de comunicar e a cooperagao (p. 11).

Afirma ainda a mesma autora que se a crianga possuir estes atributos a sua
adaptacdo a escola primaria sera facilitada, visto que ao transitarem para outro nivel de
ensino as criangas vao alterar os seus comportamentos na sua relagdo com o professor, com
as outras criancas e, de igual modo, com o jogo e também com o trabalho.

Na sequéncia desta preocupacdo com a transi¢do entre o Pré-Escolar e o 1.° Ciclo

do Ensino Basico, a nossa questdo norteadora foi:
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“Que estratégias pode o Jardim de Infancia desenvolver no sentido de ajudar as
criancas a perceber a realidade da segunda etapa de formacdo, desenvolvida e articulada
numa perspectiva de continuidade educativa?

Tendo em conta esta questdo surgem como objectivos 0s seguintes:

Reflectir com as criangas que frequentam o ultimo ano do Pré-Escolar a sua

transicdo para o 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Utilizar estratégias adequadas de modo a facilitar a adaptagdo das criancas a etapa

educativa seguinte.

e Verificar se as estratégias utilizadas foram apropriadas e se causaram efeitos na
percepcdo da realidade do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Compreender se as aprendizagens adquiridas envolveram estratégias que

facilitaram a articulacéo, valorizando as aquisic¢des realizadas pelas criangas.

Neste sentido o nosso trabalho apresenta-se dividido em quatro partes.

Na primeira parte aparece a caracterizacdo do contexto, na qual apresentamos a
sala onde foram realizadas as experiéncias de aprendizagem e onde é caracterizado o grupo
de criancas em guestao.

Numa segunda parte surge o quadro tedrico, no qual estd explicitada a revisdo
bibliogréafica realizada, apresentando os contributos de diversos autores que permitiram
sustentar a nossa pratica, tendo presente a nossa questao inicial.

Na terceira parte apresenta-se a metodologia, aclarando o trajecto de investigacao,
tal como os instrumentos utilizados para a recolha de dados.

Numa quarta parte descrevemos a accdo educativa, ilustrando-a com algumas
fotografias, observacoes e relatos acerca das mesmas.

Por ultimo surgem as considerag@es finais, nas quais apresentamos as conclusdes
do trabalho realizado, quer ao nivel teorico, quer ao nivel pratico.

Convem ainda dizer que o projecto de trabalho apresentado neste relatorio teve
subjacente a ideia de reflectir sobre uma realidade que emergiu nas conversas entre as
criangas e as quais atribuimos importancia procurando materializar esta oportunidade da
transicdo, entre o Jardim de Infancia e o 1° ano de escolaridade do 1.° Ciclo do Ensino
Basico, como etapa natural no seu processo de crescimento, encarada sem receios, medos e

angustias.
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Neste sentido, valorizamos o papel do Professor, pois como sublinha Bonifécio
Silva (2011) um profissional de educacdo deve ser um ser humano com preocupacoes e
responsabilidades atento as realidades que o circundam. Refere, ainda, que um professor
«atento» pode contribuir para transformar o percurso de vida dos seus alunos “deixando a
marca desse encontro interpessoal mediado pelos muros da «escola alicerce»” (p. 157).

Na sequéncia do que foi dito, foram realizadas experiéncias de aprendizagem de
forma a incutir nas criangas um sentimento de aceitacdo e de conhecimento da realidade
emergindo um projecto de trabalho a que decidimos apelidar de «A Escola Nova» como

teremos oportunidade de apresentar de seguida.




CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

CARACTERIZACAO DO CONTEXTO




CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

1- CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

1.1 - Caracterizacao do grupo

Consideramos, que ha diversos factores que tal como defende Silva (1997),
“influenciam o modo proprio de funcionamento de um grupo, tais como, as caracteristicas
individuais das criancas que o compdem, 0 maior ou menor nimero de criangas de cada

sexo, a diversidade de idades das criangas, a dimensao do grupo” (p. 35).

W Sexo Masculino

M Sexo Feminino

Gréfico n.° 1 - Caracterizagdo do grupo de criancas da sala dos 5 anos quanto ao género

O grupo de criangas € um grupo vertical de 5 anos que se caracteriza pela sua
homogeneidade etaria. E constituido por 25 criangas, em que 13 s&o do género feminino e

12 do género masculino tal como podemos ver no grafico apresentado.

1.1.1 - Contexto anterior ao Jardim de Infancia

No que diz respeito ao contexto anterior ao Jardim de Infancia a maioria das
criancas frequentaram a creche desta instituicdo. Importou-nos também, como refere
Silva (1997) procurar nao “compensar 0 meio familiar, mas partir dele e ter em conta a(s)
cultura(s) de que as criangas sdo oriundas” (p. 22).

Tal como podemos observar no grafico n.° 2, somente duas criangas estiveram

inseridas em contexto de amas nao legalizadas.
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W Creche

B Ama ndo legalizada

Gréfico n.° 2 - Contexto anterior ao Jardim de Infancia

1.1.2 - Alimentacao

Quanto a alimentagdo das criancas, a maioria almogcam no Jardim de Infancia,
excepto uma, que faz a refeicdo em casa e frequenta no periodo da tarde.

O lanche é trazido pelas criangas de casa e é diversificado e variado. Em geral os
pais optam pelo lanche mais rapido de preparar e que mais agrada as criangas tal como péo
com chocolate, 0 que por vezes ndo é o mais saudavel. No entanto, tem-se vindo a notar
um maior cuidado nesse aspecto, dado que uma peca de fruta ou o pdo passaram a fazer
parte do lanche das criangas.

1.1.3 - Tempo de permanéncia na instituicao

Relativamente ao tempo de permanéncia das criangas na instituicdo a maior parte
delas usufrui da componente néo lectiva.

A instituicdo possui uma componente ndo lectiva que tem funcionamento entre as
7h45m e as 9h30m e entre as 16h e as 19h. No que concerne a componente néo lectiva, da
parte da manhd, somente 6 criangas ndo usufruem dela. Em relacdo a componente néo
lectiva da tarde a maior parte das criancas permanecem na instituicdo nesse horario
excepto 7 criancgas, que regressam a casa mais cedo.
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1.1.4 - Caracterizacéao socioldgica das familias

Neste contexto, convém destacar a caracterizacdo sociocultural e profissional dos
pais, pois “0S pais sa0 0s principais responsaveis pela educagédo das criangas tém também o
direito de conhecer, escolher e contribuir para a resposta educativa que desejam para 0s
seus filhos” (Silva, 1997, p. 43).

Nesse sentido, como 0s principais responsaveis pela educacao dos seus filhos,
devem assumir parcerias com a escola que facilitem o acto educativo sendo, por isso,
importante reconhecer as caracteristicas individuais de cada familia que o grupo de
criangas integra.

Dai que parece essencial apresentar dados de forma a conhecer a estrutura
familiar do grupo de criancas, pois é a partir desta percepcdo que é possivel compreender
as suas vivéncias, 0s processos socioculturais e futuramente possibilitar novas
oportunidades no sentido de colmatar desigualdades e limitagdes sociais, contribuindo para
a construcdo da ordem social e o respeito pela pluralidade de culturas.

Julgamos que “a familia e a instituicdo de educacdo pré-escolar séo dois contextos
sociais que contribuem para a educacdo da mesma crianga; importa por isso, que haja uma

relacdo entre estes dois sistemas” (Silva, 1997, p. 43).

1.1.5 - Tipo de Agregado Familiar

A partir das fichas individuais de cada crianca foi possivel realizar a caracterizagdo
dos pais e encarregados de educacdo’, focalizando essa anélise basicamente em cinco
variaveis: tipo de agregado familiar, namero de irmdos, a idade, as habilitagGes literarias e

a actividade profissional.

' O grupo era constituido por 25 criancas, com 5 anos de idade, mas o niimero total de pais era de 24 devido
ao facto de termos duas criangas gémeas na sala.
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W Agregado nuclear

W Agregado
monoparental

Gréfico n.° 3 - Tipo de agregado familiar

No que diz respeito ao tipo de agregado familiar, tal como podemos ver no grafico
n. 3, verificamos que 23 agregados caracterizam-se como sendo nucleares, em que as
criangas vivem com 0s pais e irmaos e somente uma crianga tem residéncia em casa da

made, apesar de ser uma custodia partilhada entre pai e méae.

1.1.6 - NUmeros de irmaos

Quanto ao numero de irmdos, podemos observar uma ligeira diferenga, pois tal
como podemos ver no grafico n.° 4, 16 criangas possuem um Unico irmao, 2 criangas tém

dois irmdos, sendo filhos Gnicos 7 criangas do grupo.

W Zeroirmaos
mUmirmao

@ Doislrmdos

Gréfico n.° 4- Nimero de irmaos
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1.1.7 - Idade das maes

5

4

3 -

mN2de mdes coma

5 | mesma idade

1 -

0 -

28 31 33 34 35 36 37 38 40 42 44

Gréfico n.%5 — Idade das méaes

A partir da anélise do grafico n°® 5 podemos constatar que a idade das maes se

situa entre os 28 e 0s 44 anos, verificando-se que a maior parte das maes tem 38 anos.

1.1.8 - Idades dos pais

3 m N2 de pais coma
mesmaidade

31 32 33 34 36 37 38 39 42 43 44 46

Gréfico n.° 6 — Idade dos pais
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Relativamente a andlise do gréfico n® 6 averigua-se que os pais tém idades
compreendidas entre os 31 e os 46 anos, verificando-se que a maior parte dos pais tem 33
anos.

Torna-se evidente pela leitura do grafico que todos os pais tém mais de 30 anos.

1.1.9 - Habilitagdes literarias dos pais

Nede pais com as
4 | mesmas habilitacoes
literarias

0 T T T T T 1
4°Ano 62Ano 9°Ano 112Anol12° ANdvel Superior

Gréfico n.° 7 — Habilitagdes literarias dos pais

Relativamente as habilitacGes literarias dos pais, verificimos que o grau de
escolaridade que predomina em maioria € 0 12° ano, seguindo-se 0 ensino superior com
seis pais, cinco com 0 9.° ano, dois pais com 0 6.° ano e por ultimo, um com 0 4.° ano e

outro com 0 11° ano.

10
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1.1.10 - Habilitagdes literarias das maes

12
11
10

9

8

7

6 B N?de mies com as
5 mesmas habilitacoes
4 literarias

3

2

N m

0 T T T

62 Ano 92 Ano 122 Ano Nivel
Superior

Gréfico n.° 8 — Habilitagdes literarias das méaes

Analisando o grafico n.° 8 referente as habilitacfes literarias das maes, reparamos
que em destaque se encontra 0 ensino superior com uma grande margem de diferenga
relativamente aos outros niveis de ensino. Sendo que 12 maes possuem formacao superior,
bacharelato, licenciatura ou mestrado. E, contudo, notdrio que em seguida se encontra o
ensino secundario, 4 maes possuem este nivel de ensino.

Este grafico indica-nos que actualmente e cada vez mais, as pessoas apresentam um
elevado grau de formacdo, notando-se uma evolucdo crescente no nivel de formacdo das
mées. Temos assim, uma percepcdo de que hoje em dia existe um maior interesse e
investimento por parte das pessoas em apostarem na sua formacgdo pessoal e profissional.

Desta forma, podemos concluir que as “maes” tém um nivel superior de

habilitacOes literarias em relagdo aos “pais”.
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1.1.11 - Profissao dos pais
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Gréfico n.° 9 — Actividade profissional dos pais

Em relacdo a actividade profissional dos pais verifica-se que ha um ndmero
consideravel que integra o ramo da Fung&o Pablica (sector terciario).
Assim sendo, contemplam-se profissGes variadas que integram diferentes ramos

profissionais.
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1.1.12 - Profissao das maes

N?de mdes com a mesma
profissdo

Engenheira do ambiente
Enfermeira

Professora
Desempregada
Funcionaria publica
Domestica
Administrativa
Empregada de balcdo
Auxiliarde idosos
Caixeira de comércio
Cabeleireira

Funcionaria de refeitorio
T.D.T.
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Graéfico n.° 10 — Actividade profissional das maes

Tal como acontece na analise anterior, as actividades profissionais que empregam
as mées das criancas de 5 anos sdo distintas.
Neste caso, verifica-se que ha um numero consideravel que integra o ramo da
Funcdo Publica (sector terciario).
Podemos constatar ainda que existe uma mae doméstica e outra desempregada e
gue 0 mesmo n&o se verifica em relagio aos pais.
Assim sendo, podemos concluir que as profissdes encontradas se incluem no sector

terciario, quer no caso dos pais, quer no caso das maes.

1.2 - Caracterizagéo do ambiente educativo

O Jardim de Infancia onde se realizou o nosso trabalho situa-se numa cidade do
Nordeste Transmontano, co-existindo Jardins de Infancia da rede publica e privada.
Relativamente a rede privada existiam oito Jardins de Infancia, vulgarmente

conhecidos como: o da Coxa, o da Obra Kolping, o do Sagrado Coracdo de Jesus, 0
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Cinderela, o Santa Clara, a Céritas Diocesana de Braganca, o Santos Martires e o S&o Jodo

de Deus. No que diz respeito a caracterizacdo da comunidade social envolvente, nas

imediacdes desta instituicdo podemos encontrar:

v

AN NN U N N NN

v

Servicos de Accdo Social 1.P.B. (Cantina e Residéncia Verde);
GASPE (Bombas de gasolina e café);

Hospital;

Prédios de Habitacéo;

Papelaria;

Dois Jardins de Infancia (Santos Martires e Coxa);
Associacao de Futebol de Braganga;

Radio Difusao Portuguesa;

Parque do Eixo Atlantico;

Complexo Desportivo de Braganca

O Jardim de Infancia em questdo é uma Instituicdo Particular de Solidariedade

Social (IPSS), foi fundada em 2000 e possui sede na Cidade de Braganca, nomeadamente

na Junta de Freguesia da Sé. Esta instituicdo localiza-se no Bairro da Coxa, mais

propriamente entre o Bairro Fundo Fomento de Habitagdo da Coxa e a Rua Céritas

Diocesana.
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1.2. 1 - Caracterizagdo do Espago Interior

A Instituicdo é constituida por trés pisos e encontra-se dividida e organizada da

forma como se apresenta no quadro seguinte:

Piso Valéncia Constituintes
¢ 1 Salédo de cabeleireiro; ¢4 Instalagdes
¢ 1 Gabinete de psicologia; sanitarias;
Rés-do - | Centrodedia | 1 Posto médico; » 1 Recepcao;
chéo e convivio o1 Bar; o 1 Garagem;
¢ 1 Lavandaria; o 1 Sala de actividades;
1 Sala de convivio.
¢ 1 Secretaria; ¢ 3 Salas de actividades
Jardim de * 1 Cozinha; (3,4, 5 anos);
1° Andar A s ~
Infancia o 1 Refeitrio; * 3 Instalagdes
o1 Vestiario: sanitarias.
¢ 6 Salas de actividades: 2 ¢ 1 Gabinete da
salas de 2 anos, 2 salas de 1 direccéo;
ano e 2 bercarios); e 3 InstalacOes
¢ 1 Saldo polivalente; sanitarias;
2° Andar Creche ¢ 1 Arrecadacéo; ¢ 1 Sala de leites;
o1 Arquivo; o1 Centro de
¢ 1 Despensa; emergéncia social (1
cozinha, 3 quartos e 1
instalacdo sanitaria).

Quadro n.° 1- Organizagdo do espaco interior

Segundo a legislacdo da Educacdo Pré-Escolar as salas de actividades destinam-se
ao desenvolvimento de actividades educativas a realizar pelas criangas individualmente ou
em grupo para que estas desenvolvam as suas competéncias psiquicas, socio-afectivas e
motoras de uma forma dinamica.

Encontram-se organizadas e divididas por areas de actividade o que faculta as
criancgas interacgdes em pequeno grupo, em grande grupo, ou mesmo agir individualmente.
Deverdo, portanto, possuir material que suporte estas intencionalidades, e devera estar
organizado seguindo o mesmo fundamento.

As instalagbes sanitarias sdo 0s espacos que dao resposta as necessidades
bioldgicas, quer das criancas, quer dos adultos, como também séo os espagos destinados a
higiene pessoal de ambos. Estas encontram-se perto das salas de actividades, permitindo
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assim uma maior acessibilidade sempre que necesséria a sua utilizacdo. Apresentam as
condicBes basicas do equipamento adequado ao tamanho e alcance das criangas.

O vestiario das criancas aparece como sendo um espaco autdbnomo das salas de
actividade mas de localizacdo préxima destas e estd determinado como sendo 0 espaco
para 0 arrumo de vestudrio e objectos pessoais das criancas. Acrescente-se que para
facilitar essa organica existem réguas de cabides que estdo identificados com o nome e 0
simbolo de cada crianca.

No Jardim de Infancia existe uma sala para os cabides das criancas, enquanto que
na Creche se encontram no corredor. No entanto nos bercarios os pertences de cada crianca
sdo arrumados nos armarios respectivos.

A secretaria € um espaco que esta designado para actividades de atendimento,
inscricdes e apoio logistico aos 6rgdos de direccdo, administracdo e gestdo. E um espaco
que permite o atendimento ao publico e que se encontra de fécil acesso, sendo a sua
localizagé&o no hall de entrada.

A cozinha € o0 espaco que esta destinado para a confecgdo de refeicdes para as trés
valéncias da Institui¢do, sendo estas, Creche, Pré-Escolar e Centro de Dia.

O refeitério é o espaco onde as criangas do Pré-Escolar almocam e realizam o
lanche. Este espaco contém mesas e cadeiras para 66 criancas.

O saldo polivalente possibilita a pratica de actividades educativas e ludicas para
além de responder a realizacdo de demonstrac6es de caracter cultural e recreativo, abertas a
toda a comunidade. O sal&o polivalente funciona como recreio coberto, no qual se realizam
as actividades de educacdo fisica, sempre que as condicOes climatéricas impossibilitam a
utilizacdo do espago exterior. E também um espaco que apoia a componente de apoio a
familia e a realizacdo de festividades.

O gabinete da direc¢do é o espaco destinado a direccdo, administracdo e gestdo da
Instituicdo, proporcionando o trabalho individual e o de grupo, como por exemplo,
reunides de caracter pedagogico e atendimentos a agentes educativos externos.

As arrecadacOes sdo um espaco determinado para a arrumacdo de equipamentos,
material de consumo e apoio as actividades pedagdgicas, como também para material de
limpeza e higiene, entre outros.

O Centro de Dia € uma resposta social desenvolvida com o objectivo de prestar um
conjunto de servigcos que contribuem para a manutengdo do idoso no seu meio socio-

familiar, proporcionando-lhe um ambiente s&o, de convivio e de participacdo, gerador de
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bem-estar pessoal e social. Este espaco oferece aos seus utentes alimentacdo, prestacéo de
alguns cuidados basicos como, por exemplo, a higiene, conforto e actividades de convivio.

O Centro de Convivio tem como objectivo oferecer aos seus utentes o
desenvolvimento de lacos matuos de solidariedade, bem como proporcionar-lhes a
satisfagdo das necessidades de lazer e quebra de rotinas ao respectivo equilibrio e bem-
estar fisico, psicoldgico e social, mediante a realizacdo de acc¢des e iniciativas de convivio,
animacéo social, e de ocupacdo de tempos livres. Este espaco admite pessoas maiores de
60 anos ou reformados que carecam deste tipo especifico de resposta social e ndo padecam
de doencas incompativeis com o seu regular funcionamento.

O trabalho pedagdgico em questdo foi realizado na sala amarela, a sala de cinco
anos. Trata-se de um espaco com forma rectangular, ampla, arejada e com uma area de
aproximadamente 54 metros quadrados, facto que possibilita bastante a sua alteracdo e
dinamica. E uma sala com trés janelas e devido a sua luminosidade natural propicia a

Educacdo de Infancia, pois tal como refere Zabalza (1998), que corroboro:

“A  Educac¢do Infantil possui caracteristicas  muito
particulares no que se refere a organizacdo dos espacos:
precisa de espacos amplos, bem diferenciados, de facil
acesso e especializados (facilmente identificaveis pelas
criancas tanto do ponto de vista da sua funcdo como das

actividades que se realizam nos mesmos” (p. 50).
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Figura n.° 1 — Planta da sala
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Como podemos observar na planta, a sala encontra-se organizada por areas tendo
de apoio seis mesas com as respectivas cadeiras. As areas estdo identificadas com o nome e
com a quantidade de criancas que as podem frequentar a0 mesmo tempo. Estes espacos
oferecem diferentes opg¢des, pois cada area apresenta um Unico conjunto de materiais e
oportunidades de trabalho.

Assim, encontra-se dividida em 5 areas, tal como podemos observar na planta da
sala, nomeadamente a area da casinha das bonecas onde se encontra inserida a cozinha e o
quarto, a area do acolhimento, a area dos jogos, a area da biblioteca, a area da garagem e a
area da escrita.

Todas estas areas possuem materiais diversificados, de forma a apoiarem uma
grande variedade de experiéncias ludicas que nelas se desenvolvem. Estes materiais sdo
seguros, atractivos e adequados a idade das criangas, estando organizados de forma

compreensivel, pois a crian¢a actua de forma independente sobre o ambiente que a rodeia.
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Acrescente-se que estdo acessiveis a altura da crianca para que esta facilmente os alcance e
0s manipule.

A éarea da casinha das bonecas (quarto e cozinha) permite a representacéo de tudo o
que as criancas vivenciam, levando a crianca a libertar-se de conflitos, dando-Ihe satisfagdo
e seguranga ao imitar as pessoas nas situacbes que vivem, entendendo assim
progressivamente 0 mundo dos adultos. Possibilita, ainda, o desenvolvimento da
criatividade, da desinibicéo e do desenvolvimento da linguagem oral.

Na area dos jogos, a crianca tem a oportunidade de trabalhar sozinha ou em grupo,
inventando os seus préprios jogos. Faculta também desenvolver nogdes de comparacao,
classificacdo e de seriacdo, estabelecer semelhangas e diferencas, desenvolver a
motricidade fina e a destreza manual, estimular a socializacdo e a cooperacao.

Na area da biblioteca, pretende-se desenvolver a atencdo e o espirito critico, a
ampliacdo do vocabulario, a prondncia clara das palavras, a capacidade criativa,
desenvolvendo a responsabilidade no que diz respeito a conservagdo do material e a
socializacéo.

A éarea da garagem ajuda as criancas a transmitirem as suas vivéncias, partilharem e
cooperarem com 0s colegas e a aprenderem as regras de seguranca rodoviéria.

Desta forma, temos consciéncia que todos estes elementos s&o um instrumento
fundamental para o crescimento e autonomizacdo da crianca. As criancas com estas
condicdes vao construindo individualmente o seu processo de crescimento criando, desta
forma, a sua autonomia e a forma de estar em sociedade.

Mas, para que este crescimento seja duravel e consequente é necessaria uma
reorganizacdo e reestruturacdo constantes nas areas de aprendizagem. Desta forma,
devemos estar atentas para que situagcfes como o0 desinteresse e desmotivagdo ndo

acontegcam, promovendo o prazer pela escola.

1.3 - Organizacéo do tempo

O tempo educativo é geralmente organizado numa rotina simples, podendo esta ser
mais ou menos flexivel a fim de responder a intencionalidade educativa do Educador e as
necessidades das criangas. Esta rotina é também estabelecida em fungdo de uma rotina
geral estabelecida pela Instituigéo.

O tempo educativo contempla de forma equilibrada diversos ritmos e tipos de

actividades em diferentes situacdes (individual, em pares, em pequeno grupo e em grande
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grupo), permitindo oportunidades de aprendizagens diversificadas e tendo em conta as
diferentes areas de conteudo.

No caso de, eventualmente, a organizacdo do tempo ndo promover a acgao
educativa e o desenvolvimento da crianca, € conveniente estabelecer uma nova
organizacdo temporal, a fim de encontrar a melhor estratégia que va ao encontro da
intencionalidade do Educador.

A rotina diaria, ajuda a crianca a compreender a continuidade dos acontecimentos,
ajudando também, os adultos a organizar o seu tempo, de forma a oferecer-lhes
experiéncias de aprendizagem activas. Para Hohmann e Weikart (1997) a “rotina permite
as criancas antecipar aquilo que se passara a seguir e da-lhes um grande sentido de
controlo sobre aquilo que fazem em cada momento do seu dia pré-escolar” (p. 8).

No modelo High-Scope a rotina diaria inclui o processo planear-fazer-rever,
permitindo as criangas expressar as suas intencoes, po-las em pratica e reflectir naquilo que

fizeram. Para 0s mesmos autores:

“A rotina diaria do programa High-Scope consiste em
segmentos de tempo especificos, correspondentes a certas
actividades-tempos para as criancas planearem, para porem
em prética os seus planos, para participarem nas actividades
de grupo, para brincarem no recreio, para comerem, para

descansarem” (p. 224).

J& para Zabalza (1998) “as rotinas actuam como as organizadoras estruturais das
experiéncias quotidianas, pois esclarecem a estrutura e possibilitam o dominio do processo
a ser seguido e, ainda, substituem a incerteza do futuro (...) por um esquema facil de
assumir” (p. 52).

Entendemos que através de uma rotina diaria comum, focalizada em volta de
oportunidades para aprendizagens activas, as criangas e os adultos constroem o sentido de
comunidade. No quadro n.° 2 apresenta-se a sistematizacdo das actividades onde, se

incluem, obviamente, as rotinas.
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Quadro n.° 2 - Rotina da Sala Amarela - 5 anos

1.4 - Principios pedagdgicos sustentadores da ac¢éo educativa

O trabalho de um Educador de Infancia emerge como um campo vasto de opcoes e
diferentes formas de colocar em pratica os seus conhecimentos. Estas formas de trabalhar
pretendem contribuir para que as praticas no Jardim de Infancia sejam praticas de
qualidade, tal como diz Oliveira-Formosinho (1996) quando defende que “a adopgao de
um modelo curricular pelos educadores de infancia é, segundo nos diz a investigacdo no
campo, um factor de qualidade da sua pratica” (p. 12). No entanto, corroboro a mesma
autora quando diz que “nao se devem impor modelos curriculares até porque ndo é papel
do estado arbitrar questdes cientificas” (p. 12).

Existem diversos modelos curriculares que os Educadores de Infancia podem utilizar
na Educacdo de Infancia. Os mesmos deverdo ser adaptados tendo em conta as
caracteristicas do grupo e o que a equipa educativa pretende, pois trabalhar no ambito do
que propde um modelo curricular significa que temos de conhecer as suas caracteristicas
especificas tal como a forma como devera ser colocado em prética.

No entanto, posteriormente, 0 modelo que for contemplado podera ser associado a
outros, procurando favorecer a pratica educativa considerando o que se pretende trabalhar.

Tendo em conta a importancia da utilizacdo de modelos curriculares Spodek e Brown
(2002) dizem que “ um modelo curricular € uma representagdo ideal de premissas teoricas,
politicas administrativas e componentes pedagdgicas de um programa destinado a obter um
determinado resultado educativo” (p. 194).

Tendo em conta a importancia da utilizagdo de modelos curriculares, Oliveira-
Formosinho (2001) define modelo curricular como sendo um “sistema educacional

compreensivo gque se caracteriza por combinar a teoria e a pratica. Disp0e, portanto, de
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uma teoria e uma base de conhecimentos explicita, desde o nivel fundamentador da
filosofia educacional, passando pelos niveis de uma teoria ensino aprendizagem” (p. 109).
Na mesma linha de pensamento, Mesquita-Pires (2007) afirma que um modelo curricular
“assenta num conjunto de pressupostos sobre 0s recursos e as estratégias que possibilitam a
apropriacdo do conhecimento, bem como nos saberes mais necessarios e importantes na
aprendizagem das criancas” (p. 62).
Oliveira-Formosinho (1996) apresenta ainda uma viagem pelos modelos curriculares
ao longo da historia, que sintetizamos:
v Escola de tricd (Knitting School), fundada por Jean Frederick Oberlim, na
Alsécia, Franga em 1767.
v" A Escola Infantil (Infant School), criada por Robert Owen, na Escécia em
1816.
v 0 Jardim de Infancia de Froebel, criada por um senhor com 0 mesmo nome,
na Alemanha em 1873.

Ja no século XX surgiram as escolas Montessori, criadas pela médica Maria
Montessori. Paralelamente, no inicio deste século surgiram os Nursery Schools
(Infantérios).

Nos anos 60 e 70 apareceram os modelos contemporéneos tais como 0s programas
Montessori, 0s programas Behavioristas, os programas de educacdo aberta e as abordagens
construtivistas (pp. 15-26).

Numa visdo socio-construtivista aparecem Piaget (1991), Bruner (1991) e Vigotsky
(1996) também uma referéncia para as préaticas educativas desenvolvidas neste trabalho.

Na construcdo deste trabalho foram utilizados os modelos High-Scope e a
pedagogia de projecto. O modelo High-Scope para Oliveira-Formosinho (1996) “situa-se
no quadro de uma perspectiva desenvolvimentista para a educa¢do de infancia” (p. 56).
Aqui a crianga tem um papel activo na planifica¢do. Por isso, a mesma autora diz que “ndo
ha accdo educativa que possa ser mais adequada do que aquela que tenha a observacgéo da
crianga como base para a planificagdo educativa” (p. 61).

A pedagogia de projecto tal como diz Katz (1997) “pode proporcionar situagdes de
aprendizagem, nas quais possam ocorrer interacgcdes e conversagdes enriquecidas a nivel
de contexto e conteudo relacionadas com assuntos que sao familiares as criancas” (p. 105).

Outros dos principios sustentadores da accdo educativa sdo as Orientagdes

Curriculares e o Programa do 1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico.
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As Orientagdes Curriculares porque sdo orientacdes e principios que ddo apoio aos
Educadores de Infancia nas decisdes que sdo tomadas e nas préaticas que realizam com a
finalidade de promover um processo de ensino aprendizagem com sucesso. Por outro lado
0 Programa do 1.° Ciclo pois consideramos imprescindivel o seu conhecimento para nos

permitir perceber a articulacdo entre o Jardim de Infancia e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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2- Questdes de transicdo e des(continuidade) entre o Jardim de Infancia e a Escola
do 1.° Ciclo do Ensino Basico

2.1 - Contributos de alguns pedagogos para o desenvolvimento e aprendizagem
da crianga

Ao longo dos tempos o termo desenvolvimento tem vindo a ser muito debatido,
pois coloca-se a questdo de saber afinal do que trata, o que significa e como é que este
deve ser entendido. Sabemos, porém que estd associado a uma noc¢do qualitativa que
exprime o nivel de bem-estar de uma crianga, utilizando como referenciais os indicadores
intelectuais, sociais, culturais e outros. Por isso, devemos questionar, reflectir e estudar os
principais aspectos do desenvolvimento da crianca e como estes se conjugam.

Algumas das principais perspectivas tedricas provém de autores como Piaget
(1991), Bruner (1991), Vygotsky (1996) e Bronfenbrenner, citado por Portugal (1992).

Os mesmos autores, através das suas perspectivas pedagogicas de natureza
construtivista e ecoldgica, vém ajudar a entender o desenvolvimento da crianca, tal como a

forma como pensam e aprendem.

2.1.1 - Jean Piaget

Piaget debrugou-se sobre o pensamento das crian¢as procurando compreender o ser
humano desde a nascenca até a idade adulta. Pois tal como refere Papalia, Olds e Feldman
(2001), “Piaget foi o corredor de fundo da actual “revolucdo cognitiva”, com a sua énfase
nos processos mentais internos, em oposicao a teoria classica focalizada nas influéncias
externas € nos comportamentos abertos” (p. 30).

De acordo, ainda, com 0s mesmos autores, “Piaget viu as criangas de um modo
organico, activas, seres em crescimento, com 0s seus proprios impulsos internos e padrées
de desenvolvimento. Acreditava que o fulcro do comportamento inteligente é uma
capacidade inata para se adaptar ao meio ambiente” (p. 30).

Na mesma linha de pensamento Piaget (1991) diz que “a teoria do conhecimento é
portanto, essencialmente, uma teoria da adaptacdo do pensamento a realidade, ainda que
essa adaptagdo acaba por revelar (...) a existéncia de uma indestringavel interac¢do entre o

sujeito e os objectos” (p. 37).
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Este autor recorreu a analise dos comportamentos dos seus filhos, como base para

0s seus estudos, na medida em que falava com eles e observava-os permanentemente.
Dessa forma, Piaget, tal como salienta Phillips (1977), “observa o ambiente da crianga e o
seu comportamento, formula uma hipotese referente a estrutura que serve de fundamento e
inclui-os a ambos” (p. 21).

Para realizar a caracterizagdo do processo de desenvolvimento da crianga Piaget
definiu quatro estadios. Segundo Sprinthall e Sprinthall (1990) “cada estadio constitui uma
transformacdo fundamental dos processos de pensamento comparado com o estadio
precedente, um salto para a frente, um importante avango no conhecimento” (p. 102).0s
estadios sdo 0s seguintes: 0 estadio sensério-motor, abrangido entre o0 nascimento e os dois
anos; o estadio pré-operatorio compreendido entre os dois e 0s sete anos; o estadio das
operacdes concretas, que reporta a idade entre os sete e 0s onze anos e 0 estadio das
operagdes formais, que compreende a idade dos onze aos dezasseis anos de idade.

Para Piaget (citado por Sprinthall & Sprinthall, 1990),“a crianca deve atravessar
cada estadio segundo uma sequéncia regular. E impossivel saltar um estadio ou «cortar
caminho»: os estadios de desenvolvimento cognitivo sdo sequenciais, seguem uma
sequéncia invariavel” (p. 102).

No entanto cada um destes estaddios € para Piaget (1983) “caracterizado pelo
aparecimento de estruturas originais, cuja constru¢do o distingue dos estadios anteriores”
(p. 15).

No estadio sensorio-motor aparecem ja estruturas ao nivel da inteligéncia, dado que
para Piaget (citado por Slater Alan & Muir, 2004),“a inteligéncia senséria-motora baseia-
se principalmente em acg¢des, em movimentos e percep¢des sem linguagem, mas estas
accOes sdo coordenadas de uma forma relativamente estavel” (p. 57).

No que diz respeito ao estadio pré-operatdrio, que se reporta a idade pré-escolar,
idade das criancas a que concerne este trabalho, Piaget (2000, citado por Vieira & Lino,
2007) destaca que, este, “¢ o estadio da inteligéncia intuitiva, do surgimento da linguagem,
do desenvolvimento da funcéo simbolica, dos sentimentos interindividuais espontaneos e
das relagdes sociais de submissao ao adulto” (p. 208).

Quanto ao estadio das operagdes concretas “as criangas compreendem os aspectos
especificos, ou concretos, do problema. Agora ja podem medir, pesar e calcular a
quantidade de agua ou numero de feijdes, de tal forma que uma diferenca aparente ndo as
«enganay” (Sprinthall & Sprinthall, 1990, p.108).
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Posteriormente, entre 0s onze e os dezasseis anos a crianga encontra-se no estadio das

operacdes formais, altura em que se torna “capaz de raciocinar ndo apenas com base em
objectos mas também com base em hipdteses e proposi¢des” (Slater Alan & Muir, 2004, p.
61).

De acordo, ainda, com Piaget (1970), a construcdo do conhecimento faz-se a partir
de mudangas de estruturas anteriores e consequente construcdo de novas estruturas
mentais, através de mecanismos de adaptacéo, que englobam um processo de assimilacao e
de acomodacdo. O mecanismo que regula esse processo é designado pelo autor de
equilibracdo, permitindo este que a pessoa passe de uma estrutura cognitiva a outra de
ordem superior, e assim, progredir no seu processo de desenvolvimento (citado por Vieira
& Lino, 2007).

2.1.2 - Lev Vygotsky

Tal como Piaget, Lev Vygotsky foi um pedagogo que se debrugou sobre o estudo
do desenvolvimento da crianga. Os dois dividiam a mesma visdo construtivista, em que a
aprendizagem s6 acontecia quando existia uma interaccdo entre o sujeito, o objecto e
outros sujeitos.

A Unica diferenca entre estes dois pedagogos era que Vygotsky ndo acreditava na
hierarquia de estadios de desenvolvimento de Piaget, pois achava que era uma teoria muito
limitada.

Valorizava a interaccdo social como sendo algo relevante ja que para Vygotsky
(1991) “o0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstracta, acontece quando
a fala e a actividade préatica, entdo duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento, convergem” (p. 27).

Ainda ndo muito diferente da teoria de Piaget, a teoria da zona de desenvolvimento
proximo € apresentada por Vygotsky (1991) como sendo “a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial” (p. 97).

Este pedagogo apresenta de igual modo a ideia de que sdo 0s instrumentos
linguisticos do pensamento, a linguagem e a experiéncia sociocultural da crianca 0s

factores que determinam o desenvolvimento do pensamento, dado que para Vygotsky
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(1996) “a percepgao, por exemplo, estava sempre ligada de maneira idéntica a atengdo, a

memoria a percepcao, o pensamento a memoria” (p. 1).

2.1.3 - Urie Bronfenbrenner

Bronfenbrenner apresenta a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano,
dando relevancia aos contextos socioculturais, pois tal como diz Portugal (1992),
“Bronfenbrenner (...) defende uma perspectiva tedrica do desenvolvimento humano que
assenta numa nova concepcao do desenvolvimento da pessoa, do meio envolvente e da sua
interaccao” (p. 8).

Este pedagogo apresenta uma teoria dos sistemas ecoldgicos pois como salienta
Shaffer (2005) ¢ o “modelo de Brofenbrenner que enfatiza que a pessoa em
desenvolvimento estd apoiada numa série de sistemas ambientais que interagem uns com
0s outros e com a pessoa para influenciar seu desenvolvimento” (p. 59). Dai surgirem os
quatro pilares da ecologia do desenvolvimento humano que sdo: a pessoa, 0 processo, 0
contexto e o tempo.

Além do mais, evidenciou quatro niveis estruturais que fazem parte do ambiente
ecologico, a saber: 0 microsistema, 0 mesosistema, 0 exosistema e 0 macrosistema.

Segundo Portugal (1992) “o microsistema tem a ver com o complexo de
actividades, papéis e relacdes existentes entre o sujeito e o0 seu ambiente, experienciados ou
vivenciados num contexto imediato” (p. 38).

Ainda segundo a mesma autora, “o mesosistema tem a ver com as inter-relacoes
entre contextos em que o individuo participa activamente” (p. 39).

Relativamente ao exosistema, segundo Shaffer (2005), “consiste em contextos em
que as criangas e adolescentes ndo fazem parte, mas que mesmo assim exercem influéncias
no seu desenvolvimento” (p. 60).

O quarto nivel estrutural e ainda tendo em conta 0 mesmo autor, “0 macrosistema €,
na realidade, uma ideologia ampla que dita (entre outras coisas) como as criangas devem
ser tratadas, o que lhes deve ser ensinado e os objectivos que devem alcancar” (p. 61).

Convem ainda dizer que este autor defende a importancia de observacoes
longitudinais, em que sejam utilizados instrumentos que viabilizem a descrigédo e
compreensdo dos sistemas referidos da maneira mais contextualizada possivel, dado que

ele sustenta que o desenvolvimento humano ocorre da interacgdo sujeito-meio.
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2.1.4 - Jerome Bruner

Bruner também surge com algumas semelhancas da teoria de Piaget na medida em
que este pedagogo também vé a maturacao e a interaccdo do sujeito com o ambiente como
o centro do processo de desenvolvimento e de formacao da crianga, pois tal como referem
Sprinthall e Sprinthall (1990), “Bruner insiste na ideia de que para que o desenvolvimento
cognitivo apropriado se processe, a crianca deverd ser exposta a uma variedade de
estimulos, a um meio em mudanga” (p. 79).

Nesta linha de pensamento Bruner (1996) diz que “¢ sobretudo pela interac¢do com
0S outros que as criangcas descobrem que coisa é a cultura e como esta concebe 0 mundo.
Ao contrario de outras espécies, 0s seres humanos ensinam-se deliberadamente uns aos
outros” (p. 40).

Este pedagogo valoriza de igual forma uma teoria da aprendizagem em detrimento
de uma teoria da instrucdo dado que é importante “aproveitar o potencial que o individuo
traz e valorizar a curiosidade natural da crianca sdo principios que devem ser observados
pelo educador” (Bruner, 1991, p. 122).

A motivacdo, a estrutura, a sequéncia e o reforgo apresentam-se como sendo 0s
quatro principios imprescindiveis na teoria de Bruner a fim de dar origem a uma
aprendizagem por descoberta, pois “o processo de aprendizagem das estratégias de
descoberta também €é importante para o desenvolvimento do pensamento criativo, um
modo de pensamento de Bruner acha crucial para a «mente-bem-desenvolvida»”
(Sprinthall & Sprinthall, 1990, p. 242).

Para finalizar ndo podemos deixar de referir a inquietacdo que este pedagogo e
psicologo demonstrou em relacdo & organizagdo dos curriculos escolares, sustentando o
pensamento que, essa organizacdo, deveria ser realizada em espiral. Isto, porque “o mesmo
topico deve ser ensinado a varios niveis e a abordagem deve ser feita periodicamente e em
circulos concéntricos cada vez mais alargados e profundos” (Tavares & Alarcdo, 1985, p.
103).
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3 - Continuidade Educativa - o que é?

A crianca desde que entra para 0 ensino Pre-Escolar e até ao final da escolaridade
basica faz um percurso no seu processo de aprendizagem. Defendemos que neste trajecto
deveria estar presente uma continuidade educativa, pois tal como refere Homem (2003) “a
sequencialidade entre ciclos, ou a continuidade entre eles, é, segundo os tedricos, um dos
factores decisivos para o sucesso educativo de cada um deles” (p. 17). Convém salientar tal
como refere Silva (1997) que a Educacdo Pré-Escolar se situa na “continuidade de um
processo educativo que a crianga iniciou na familia e/ou numa institui¢do educativa” (p.
87).

Falamos em continuidade na linha de pensamento de Zabalza (2004), pois
referirmo-nos as “‘conexdes que se estabelecem entre os diversos agentes da formacdo e 0s
sucessivos momentos formativos com o propésito de que a ac¢do educativa seja coerente e
progressiva ressaltando o seu sentido unitario e global” (p. 7).

Ainda para Zabalza (2004), a continuidade opGe-se a uma mera contiguidade, pois:

“Duas coisas sdo contiguas se simplesmente estdo uma junto
da outra, justapostas, sem nada que as una efectivamente.
Duas coisas estdo em relacdo de continuidade quando ha
algo de uma que se da continuidade na outra, ambas
pertencem ao mesmo processo dentro do qual interagem e se

condicionam mutuamente’ (p. 7)

Ora nesse sentido, considerando o mesmo autor (2004), emergem dois tipos de
continuidade: a continuidade horizontal e vertical. A continuidade horizontal “faz
referéncia a coordenacdo com as agéncias formativas em redor: familia, instituicbes de
caracter social e cultural, outras escolas, organismos e servigos municipais”. A
continuidade vertical diz respeito “a configuracdo de um projecto curricular bem

integrado” (p. 11).

2 - A traducdo do texto consultado é da nossa responsabilidade.
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A continuidade educativa aparece entdo como um aspecto de extrema

importancia, na medida em que se refere, segundo Silva (1997), “a um processo de
desenvolvimento continuo que nao tem “cortes” nitidos e bem precisos. Se cada novo ciclo
devera ter em conta as aprendizagens realizadas, é preciso também considerar que cada
crianga tem ritmos de aprendizagem diferentes” (p. 90).

Na mesma linha de pensamento para Woodhead (1981, citado por Marchéo,
2002), a “continuidade ndo implica repeti¢do, implica introdu¢do ao que ¢ novo, a novas
tarefas, apoiadas em significados construidos e experienciados” (p. 34) Marchdo (2002),
na sua perspectiva, identificou, tendo em conta uma pesquisa tedrica e tendo por base as
opinides de Educadores de Infancia e Professores de 1.° Ciclo, “um conjunto de estratégias
que facilitam uma intervencdo alicercada em praticas de qualidade”, defendendo que
passam pela “necessidade de um trabalho colaborativo, caracterizado pela confianca
pessoal e profissional muatua, pelo empenhamento e disponibilidade para combater

situacdes adversas” (p. 36).

4 — A transigdo entre niveis de ensino

O reconhecimento da Educacdo Pré-Escolar como decisivo para o
desenvolvimento do ser humano é uma ideia partilhada por diversos investigadores (Silva,
1997; Zabalza, 2004; Nabuco, 1992; Castro & Rangel, 2004; Vasconcelos, 2008).

Este facto sugere-nos a importancia da sequencialidade entre niveis de ensino.
Nesse sentido, defende-se uma continuidade educativa entendida como sequencialidade,
como transicdo positiva que complete o processo de ensino aprendizagem numa
perspectiva que reforce a unidade global da ac¢édo educativa.

A transicdo é para Castro e Rangel (2004) “vista e sentida como um salto e
uma oportunidade: uma oportunidade para crescer, para entrar no mundo dos mais
crescidos; para fazer coisas que até ai ndo podiam ser feitas (...); para aprender coisas
novas; para ganhar um novo estatuto” (p. 135).

Agquando da transicdo do ensino Pré-Escolar para o nivel seguinte de ensino as
criancas evidenciam no seu comportamento um certo receio, em relacdo ao facto de terem
de enfrentar situacGes diferentes. Ao mesmo tempo pode-se observar uma certa curiosidade
acompanhada por grandes expectativas.
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Nos primeiros dias, ou semanas, de permanéncia na escola de 1.° Ciclo de

Ensino Bésico, podemos verificar grandes momentos de ansiedade e emoc0es, tanto para
0S pais como para o0s alunos.

Porém, ndo é necessario que tal aconteca. Diversos autores referem que se a
transicao for encarada como a mudanca de nivel de ensino para outro, 0 momento torna-se
numa accdo natural necessitando de articulacdo e procedimentos organizados entre 0s
profissionais da educacdo que facilitem a adaptacdo da crianca. Pois, se isso acontecer a
adaptacdo ao novo contexto nao sera tdo dificil.

Neste sentido, o presente trabalho pretende reflectir e verificar se as estratégias
utilizadas no Jardim de Infancia vieram facilitar a adaptacdo ao 1.° Ciclo e fazer com que
esta transicao ndo fosse tdo desagradavel.

No artigo 8° da Lei Bases do Sistema Educativo, expressa-se que “a articulacdo
entre ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcéo
de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspectiva de unidade global do
ensino basico”.

Esta lei publicada em 1986 referia-se ao ensino basico de 9 anos, ndo contemplando
a articulacéo curricular entre ciclos do ensino bésico. Em 1997 foi publicada a lei n.° 5/97,
a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, na qual a Educacdo Pré-Escolar foi reconhecida
como a primeira etapa da Educacdo Basica. No entanto ndo foi reconhecida o suficiente, na
medida em que os governos ndo tém desenvolvido politicas que valorizem a vertente
pedagogica do Pré-Escolar, mas sim a urgéncia de dar resposta social as familias (Reis-
Jorge, 2007).

Todavia, e ainda tendo em conta 0 mesmo autor, tem-se investido em maior
guantidade na rede de ensino Pré-Escolar, verificando-se assim falta de qualidade. A
maioria das responsabilidades € atribuida a lenta evolucdo das politicas sociais e educativas
definidas para a infancia para a problematica da transicdo da Educacao Pré-Escolar (Reis-
Jorge, 2007, p. 11).

A transicdo é vista por Rolddo (2008) “como uma passagem harmoniosa
regulada na e pela instituicdo, assim transformar as passagens de nivel ou grau de ensino
em transi¢cGes com sentido implica que se estruture para as criangas dos 0 aos 12 anos um
percurso educativo” (p. 108).

Para tal, segundo Silva (1997), ¢ necessario “promover a continuidade
educativa num processo marcado pela entrada para a educacdo pré-escolar e a transicdo

para a escolaridade obrigatoria”, bem como ‘“proporcionar as condi¢cdes para que cada
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crianca tenha uma aprendizagem com sucesso na fase seguinte competindo-lhe, em

colaboragdo com os pais e em articulagdo com os colegas do 1.° Ciclo, facilitar a transicao
da crianga para a escolaridade obrigatéria” (p. 28).

Neste sentido, o Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico, expresso no perfil
especifico de desempenho profissional, “deve promover a integragdo de todas as vertentes
do curriculo e a articulagao das aprendizagens do 1.° Ciclo com as da Educacédo Pré-escolar
e as do 2.° Ciclo” (Decreto-Lei n.° 241, 2001, 30 de Agosto, p. 5574).

A medida que o tempo vai passando vai diminuindo o afastamento entre estes
dois niveis de ensino e, para Vasconcelos (2008), “desenha-se a tendéncia progressiva para
uma co-construcdo, a nivel local, de objectivos e finalidades para os programas para a
infancia, envolvendo todos os intervenientes nos diferentes niveis de decisao” (p. 77).

Esta quebra de afastamento deve-se de igual modo tal como refere Silva (2004)
a “algumas modifica¢des recentes do sistema educativo” (p. 90). Modificagdes estas que,
tendo em conta a mesma autora, se enquadram na criacdo da rede nacional de educagéo
Pré-Escolar, estabelecida pala Lei-Quadro da Educacédo Pré-Escola, a formacao inicial com

nivel de licenciatura e a implementacdo do regime de autonomia de escolas (p. 90).

4.1 - A problemética da transicéo

Para que se promova 0 sucesso educativo existe a necessidade de uma
educacdo de qualidade desde os primeiros anos de vida da crianga. Nesse sentido, a
sequencialidade entre niveis de ensino ndo deve ser, tal como refere Dunlop (2003, citado
por Vasconcelos, 2008), “entendida como uniformidade (“sameness”), mas como forma de
conseguir proporcionar, através da continuidade, uma ampla capacidade de agarrar naquilo
que é novo e, portanto, de garantir o progresso” (p. 85).

Tém sido realizados estudos nos ultimos 20 anos, que segundo Griebel e Niesel
(2003, citados por Vasconcelos, 2008) “apontam para um numero muito mais amplo de
competéncias indicativas de uma insercdo positiva na escolaridade obrigatoria, a cabecga
das quais se encontra a capacidade de aprender a aprender” (pp. 84-85).

Vasconcelos (2008) apresenta ainda as competéncias sociais de cooperagéo,

que sdo: a auto-confianca, a capacidade auto-controle e a capacidade de resiliéncia.
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A auto-confianca surge como a competéncia decisiva aquando da integracdo na

escolaridade obrigatdria. Na satisfacdo desta competéncia o Educador de Infancia surge,
para Vasconcelos (2008), com o papel de “criar situacdes para que a crian¢a ganhe auto-
confianca, se descubra a si propria como capaz de exercer 0 seu poder sobre as coisas e
objectos (...) de modo a modifica-los (...) e ajudar as criangas que (...) revelem maiores
dificuldades” (p. 85).

Do mesmo modo, € referida também a capacidade de auto-controle que para
Margetts (2002, citado por Vasconcelos, 2008) ¢ “uma competéncia basica de inser¢do no
primeiro ciclo” (p. 85). Evidencia a este propdsito que a crianga “precisa de capacidade de
dominio pessoal, de concentracdo, de fazer face a frustracdo. A aquisicdo de habitos de
trabalho faz-se predominantemente nestas idades e a criatividade s6 pode emergir com
base numa atitude de profunda disciplina interior e, mesmo exterior” (p. 85).

Por outro lado, é importante ter capacidade de resiliéncia que de acordo com
Griebel e Niesel (2003, citados por Vasconcelos, 2008), ¢ “a capacidade de fazer face a
frustracdo, ou, mesmo, a privacdo, de forma dindmica e positiva, na medida em que, esta
mesma capacidade (...) leva a crianga a ser forte, optimista, com uma dindmica criativa
face as adversidades, incorporando-as positivamente no seu desenvolvimento” (p. 85).

Ora, tal como refere Azevedo (2007) se a Educacédo de Infancia aparece como
sendo algo que decide o desenvolvimento de cada pessoa que leva a uma politica de
igualdade de oportunidades parece-nos importante repensar a transicao sem que acontecam
rupturas ou cortes entre estas circunstancias educativas.

Na perspectiva de Castro e Rangel (2004) “as transi¢cdes e as mudangas, com as
suas continuidades e descontinuidades que as caracterizam, podem assim constituir
oportunidades de crescimento”. Perante isso, € segundo 0s mesmos autores surgem
“contradigdes e rupturas que, com frequéncia, se verificam nas praticas das instituicbes que
tém a seu cargo a educacdo de criancas pequenas que, em lugar de constituirem momentos
de saudavel crescimento, se tornam um forte obstaculo de desenvolvimento” (p. 135).

Dai a necessidade da transi¢do aparecer como um processo que venha facilitar a
adaptacdo e promover o desenvolvimento ndo esquecendo o conceito de continuidade.
(Reis-Jorge, 2007, p. 10). Outros investigadores, tal como Nabuco (1992), salientam que o0
“insucesso no ensino basico, ensino Ssecundario e nos primeiros anos do ensino
universitario, tem certamente, em grande parte, por base, a descontinuidade existente na

programacéo de curriculos e metodos de ensino. A eliminacdo dessas descontinuidades
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contribui para o sucesso educativo” (p. 81). Entendemos, por isso, que o Jardim de Infancia

deve ter como objectivo central construir e estabelecer os alicerces da aprendizagem ao
longo da vida. Dai a elevada importancia que atribuimos aos Educadores de Infancia e aos
Professores de 1.° Ciclo do Ensino Bésico, no estabelecimento de contactos, na promocao
de actividades conjuntas e na prepara¢do dos momentos diversificados, da qual fazem parte
0S momentos anteriores a transicdo, 0s momentos de transi¢cdo e 0s momentos posteriores,
ou seja, o periodo em que a crianca se adapta a nova realidade. E, pois, indispensavel que
haja um acompanhamento da crian¢a que sofre 0 momento de transicdo (Machado, 2007,
p. 16).

Nesta linha de pensamento, recordamos o que (embora muito actual) ha muito

tempo Nabuco (1992) defende quando declara ser de extrema importancia

"Que os educadores no pré-escolar se apercebam do
processo individual de desenvolvimento de cada crianca e a
ajudem a progredir até ao maximo das suas capacidades. No
ensino basico, os professores devem assentar 0S Sseus
ensinamentos, nas capacidades e competéncias que as

criancas ja adquiriram no pré-escolar” (p. 82).

Os argumentos apresentados lembram que a existéncia de uma separacdo entre o
Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo leva a que surja uma descontinuidade de trabalho que vai gerar
nas criancgas, aquando da sua entrada na escola, um grande esfor¢o de adaptacéo, tornando-
se em algo negativo (Rodrigues, 2005, p. 22), ou ainda numa dupla ruptura no processo de
escolarizacdo das criangas com transi¢cGes por vezes traumaticas na passagem do pré-

escolar para o 1.° ciclo (Alarcéo, 2008, p. 2).
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5 - Pré-Escolar e 1.° Ciclo — conhecimento de duas realidades

5.1 - Educacao Pré-Escolar

A Educacéo Pré-Escolar, no final dos anos 90, teve, de certa forma, o0 merecido
reconhecimento, uma vez que passou a ser vista como um espaco onde se gerava
aprendizagem considerada fundamental na vida das criancas. Este reconhecimento da
Educacdo Pré-Escolar no que diz respeito ao seu potencial educativo foi declarado, pelos
responsaveis em matéria de politica educativa, aquando da publicacdo da Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar. Esta lei consagra a Educacdo Pré-Escolar como “a primeira etapa
da educacgdo basica no processo de educagdo ao longo da vida” (Silva, 1997, p. 17),
acrescentando que, ¢ “complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual deve
estabelecer estreita relagéo, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser autébnomo, livre e
solidario” (Silva, 1997, p. 15).

Silva (1997) a partir da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar evidencia os

objectivos gerais pedagdgicos para esta etapa educativa, que sao:

- Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em experiéncias de
vida democréatica numa perspectiva de educacao para a cidadania;

- Fomentar a insercdo da crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade
das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia como membro da sociedade;

- Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso da
aprendizagem;

- Estimular o desenvolvimento global da crianga no respeito pelas suas caracteristicas
individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e
diferenciadas;

- Desenvolver a expressdo e a comunicacdo atraves de linguagens multiplas como meios de
relacdo, de informacao, de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo;

- Despertar a curiosidade e 0 pensamento critico;

- Proporcionar a crianca ocasides de bem-estar e de seguranca, nomeadamente no &mbito

da saude individual e colectiva;
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- Proceder a despistagem de inadaptacGes, deficiéncias ou precocidades e promover a

melhor orientagdo e encaminhamento da crianga;
- Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e estabelecer relacdes de
efectiva colaboracdo com a comunidade (Silva, 1997, pp. 15-16).

Nesta perspectiva, para além dos objectivos enunciados, na Educacdo Pré-
Escolar, as OrientacOes Curriculares aparecem como sendo um documento orientador
publicado e com o objectivo de reforcar e dar visibilidade a este nivel de ensino, pois, tal
como evidencia Silva (1997), “as Orientacdes Curriculares constituem um conjunto de
principios para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua pratica, ou seja, para conduzir o
processo educativo a desenvolver com as criangas” (p. 13), e surgem com a fungdo “de se
constituirem um quadro de referéncia para todos os educadores (...), tornarem “visivel” a
educacdo pré-escolar (...), facilitarem a continuidade educativa (...) e proporcionarem uma
dindmica de inovacdo e¢ de procura de maior qualidade” (Silva, 2001, pp. 53-54). Nesse
sentido, sugerem orientacdes globais para o Educador, tais como: observar, planear, agir,
avaliar, comunicar e articular. Estas 6 etapas, evidenciadas, interligam-se umas com as
outras de forma a explicitar a intervencdo profissional do Educador, tendo sempre presente
a intencionalidade educativa (Silva, 1997, pp. 25-28). Este documento aborda de igual
forma a Intervencdo Educativa que para Silva (1997) é o que vem desenvolver e
concretizar “os Principios Gerais aprovados pelo Despacho n.° 5220/97 (2.2 Série), de 4 de
Agosto (...) com o objectivo de permitir aos educadores as suas opcdes educativas e

encontrar as praticas mais adequadas ao contexto e ao grupo de criangas” (p. 30).
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No quadro n.° 3 sintetiza-se o que diz respeito a Intervencao Educativa:

Organizacado do Ambiente Areas de Contetido Continuidade
Educativo Educativa

Abordagem sistémica e ecoldgica Avrticulacdo de contetdos Inicio da

Organizacdo do grupo, do espaco e | Formacdo Pessoal e Social Educacdo  Pré-

do tempo Expressdo/Comunicacdo: Escolar

Organizacdo do meio institucional Dramaética, motora, plastica e musical Transicdo para a

Relacdo com pais e outros parceiros | Linguagem oral e abordagem a escrita Escolaridade
Dominio da Mateméatica Bésica
Conhecimento do Mundo

(Cf. Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar, pp. 31-92).

Quadro n.° 3- Sintese da Interven¢do Educativa

Para além da edicdo da Lei-Quadro e das Orientacdes Curriculares sdo
apresentados ainda um conjunto de principios que caracterizam o entendimento
indiscutivel da Educacdo Pré-Escolar como: a primeira etapa da educacdo bésica e do
processo de educacdo ao longo da vida, um espaco privilegiado para aprender a aprender,
um espaco de igualdade de oportunidades. De igual modo, entende-se que ela é promotora
do sucesso escolar, € um espaco de valorizacdo e relagdo imediata com a cultura e as
potencialidades regionais e locais, enquanto dimensdes curriculares e de aprendizagem,
permitindo uma interligacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem. A criangca é o
sujeito do processo educativo, e a intervencao educativa deve partir do que a crianca ja
sabe, valorizando e respeitando as suas caracteristicas individuais (Marchdo, 2002, pp. 33-
34).

5.2- Ensino Basico

Como vimos, a Educagdo Pre-Escolar é reconhecida no sistema educativo
como a primeira etapa da Educacéo Bésica e tem como objectivo motivar as familias e as
criangas para a escolaridade obrigatoria. Nesta perspectiva, julgamos que apela aos
profissionais da educacdo para a promocao do dialogo, da colaboracgdo e a partilha entre
Educadores e Professores do 1.° Ciclo, de forma a facilitar a transicdo das criangas entre

estes dois niveis de educacao.
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Para que tal aconteca é necessario conhecer a realidade do 1.° Ciclo do Ensino Bésico que

é, como se expressa pelo Ministério da Educacdo (2006),“a etapa da escolaridade em que
se concretiza, de forma mais ampla, o principio democratico que informa todo o sistema
educativo (...)” (p. 11).
Enquanto a Educacgdo Pré-Escolar se rege por Orienta¢fes Curriculares o 1.°

Ciclo do Ensino Basico tem programas educativos formalizados que “implicam que o
desenvolvimento da educacdo escolar, ao longo das idades abrangidas, constitua uma
oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem activas,
significativas, diversificadas, integradas e socializadoras que garantam, efectivamente, o
direito ao sucesso escolar de cada aluno” (Ministério da Educacéo, 2006, p. 23).

Tendo em conta os artigos 7.° e 8.° da Lei n.° 46/86 da Lei de Bases do Sistema
Educativo podemos ver como objectivos de Ensino Basico 0s seguintes:
- Assegurar uma formacdo geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidGes, capacidades de raciocinio,
memo0ria, espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética, promovendo
a realizacdo individual em harmonia com os valores da solidariedade social;
- Assegurar que, nesta formacédo, sejam equilibradamente inter-relacionados o saber e o
saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano;
- Proporcionar o desenvolvimento fisico e motor, valorizar actividades manuais e
promover a educacao artistica, de modo a sensibilizar para as diversas formas de expressao
estética, detectando e estimulando aptidfes nesses dominios;
- Proporcionar a aquisicdo de conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento de
estudos ou a insercdo do aluno em esquemas de formacéo profissional, bem como facilitar
a aquisicdo e o desenvolvimento de métodos e instrumentos de trabalho pessoal e em
grupo, valorizando a dimensdo humana do trabalho;
- Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de
humanismo universalista, de solidariedade e de cooperacéo internacional;
- Desenvolver o conhecimento e o apreco pelos valores caracteristicos da identidade,
lingua, histdria e cultura portuguesa;
- Proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade civica e sécio-
efectiva, criando neles atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperacdo, quer no plano
dos seus vinculos de familia, quer no da intervencgdo consciente e responsavel na realidade

circundante;
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- Proporcionar a aquisicdo de atitudes autonomas, visando a formacdo de cidaddos

civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida comunitéria;

- Assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente,
a deficiéncias fisicas e mentais, condi¢cbes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno
aproveitamento das suas capacidades;

- Fomentar o gosto por uma constante actualiza¢do de conhecimentos;

- Participar no processo de informacdo e orientacdo educacionais em colaboracdo com as
familias;

- Proporcionar, em liberdade de consciéncia, a aquisicdo de noc¢des de educacdo civica e
moral;

- Criar condic¢des de promocdo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos

(pp. 11-13).

Relativamente aos principios orientadores da accdo pedagdgica no 1.° Ciclo, e
tendo ainda em conta o que estipula o Ministério da Educacgdo (2006), podemos entender
as aprendizagens activas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras como
algo que vém facilitar o desenvolvimento dos programas do 1.° Ciclo (p. 23).

Quanto aos componentes dos dominios disciplinares cada um deles tem que
integrar os principios orientadores, 0s objectivos gerais e os blocos de aprendizagem.

Nesta contextualizacdo o plano curricular do 1.° Ciclo do Ensino Baésico,
pretende dar resposta ao enunciado nos objectivos anteriormente referidos. Compdem 0s
componentes do curriculo as areas curriculares disciplinares de frequéncia obrigatoria, das
quais fazem parte a Lingua Portuguesa, a Matematica, o Estudo do Meio, as Expressoes,
que integram as Actividades Artisticas e as Fisico-Motoras, e as areas curriculares nédo
disciplinares, das quais fazem parte a Formagio Pessoal e Social, que integra a Area de
Projecto, o Estudo acompanhado e a Formacdo Civica (Ministério da Educacdo, 2006, p.
19).

Os dois niveis de ensino atras referidos aparecem com diferencas, pois segundo
Nabuco (1992), “no pré-escolar normalmente o acento tonico é posto no desenvolvimento
emocional da crianca atraveés do jogo e das actividades criativas. No ensino basico, o
acento tonico € posto na aquisicao de competéncias a nivel de leitura, escrita, matematica e
ciéncias” (p. 82).

Castro e Rangel (2004, p. 137) apresentam, de igual forma, algumas diferencas
entre o Jardim de Infancia e o Ensino Basico. Referem que no Jardim de Infancia as

criancas sao mais livres para fazerem escolhas, tém mais tempo de interac¢cdo umas com as
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outras, mais tempo de trabalho e de brincadeira em conjunto, grande mobilidade e

possibilidade de circulacédo livre na sala e, as salas séo, em geral, mais espagosas e melhor
apetrechadas. No Ensino Basico estdo mais tempo a ouvir os professores, tém menos
tempo dedicado ao jogo, o “trabalho” substitui o jogo, surgindo este, apenas Ou
essencialmente, como prémio. Tém menos actividades criativas, estdo mais dependentes do
adulto, menos hipdteses de escolha das actividades, menos possibilidades para se
movimentarem livremente na sala, estdo mais tempo a espera dos professores e o trabalho
em conjunto, em pares ou pequenos grupos € muito reduzido. Ao longo dos anos diminui a
interaccao entre as criangas e entre os professores.

Perante diferencas apresentadas entre estes dois niveis de ensino, Silva (1996,
citado por Infante, 2001), afirma que “ndo ha (...) uma grande diferenga entre 0 que €
referido nas Orientacdes Curriculares para a educacao Pré-Escolar e 0s principios que sao
propostos para o 1.° Ciclo” (p. 33), podendo constatar essa opinido observando o quadro a
seguir apresentado, no qual sdo comparadas as areas de conteldo das Orientagdes
Curriculares e o Programa do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, para 0 1.° ano de

escolaridade.

Orientagdes Curriculares: Programa para o 1.° ano de Ensino Basico:
Areas de contetido Areas de aprendizagem

Formacdo Pessoal e Social Formacdo Pessoal e Social
Conhecimento do Mundo Estudo do Meio

Dominio da Linguagem Oral e | Lingua Portuguesa

Abordagem a escrita

Dominio da Matematica Matemaética

Expressdo Dramética Expressdes Artisticas
Expresséo Plastica

Expressédo Musical

Expressdo Motora Expressdes Fisico — Motoras

Quadro n.° 4- Comparagdo entre as areas de contelido das Orientacfes Curriculares e o Programa do 1.°
CEB (1.° ano).
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Nesta linha de entendimento sdo apresentados como principios basicos comuns

entre a Educacao Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Basico os seguintes:

- A concepcdo de uma educacdo integrada e a importancia
da sua fungéo formativa

- A interpretagdo construtivista da aprendizagem e da
prépria actuacéo educativa

- A continuidade, em termos de perfil de formacéo, baseada
na identidade de vertentes que atravessam o campo dos
objectivos e competéncias essenciais

- A estrutura curricular organizativa, pela articulacdo da
transversalidade e especificidade que pressupde, pelo sentido
de globalidade e integracéo que lhe é inerente

(Monge, 2002, p. 29).

Perante estas divergéncias e convergéncias de opinides de diferentes autores €

importante salientar que segundo Nabuco (1992) “o que é deveras fundamental é que no

pré-escolar se antecipem as experiéncias de aprendizagem do ensino basico e que o0s

professores deste nivel de ensino reforcem as aprendizagens anteriores” (p. 82).
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METODOLOGIA

6 - METODOLOGIA

Neste capitulo do trabalho € apresentada e explicada a opgdo metodoldgica que foi
adoptada para a elaboragéo do mesmo, tal como os instrumentos de recolha de dados.

6.1 - Problema: fundamentacao, objectivos e questédo de investigacdo

Com este trabalho pretendemos reflectir acerca da questdo da transi¢cdo educativa,
bem como da continuidade entre a Educacdo Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Basico.
Assim, tendo em conta o que diz Silva (1997) “a mudanca de ambiente educativo provoca
sempre a necessidade de adaptacdo por parte da crianga que entra para um novo meio
social em que lhe sdo colocadas novas exigéncias” (p. 89), a questdo norteadora do nosso
relatorio foi equacionada do seguinte modo: Que estratégias pode o Jardim de Infancia
desenvolver no sentido de ajudar as criancas a perceber a realidade da segunda etapa
de formacéo, desenvolvida e articulada numa perspectiva de continuidade educativa?
Sendo assim e indo ao encontro do problema apresentado foram delineados os seguintes
objectivos:

e Reflectir com as criangas que frequentam o ultimo ano do Preé-Escolar a sua

transicdo para o 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Utilizar estratégias adequadas de modo a facilitar a adaptacdo das criangas a etapa

educativa seguinte.

e Verificar se as estratégias utilizadas foram apropriadas e se causaram efeitos na

percepcao da realidade do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Compreender se as aprendizagens adquiridas envolveram estratégias que

facilitaram a articulacéo, valorizando as aquisic¢des realizadas pelas criangas.

Na verdade, consideramos que o éxito da 1.2 etapa da Educagdo Baésica,
experienciada na Educacdo de Infancia, fica comprometida se no nivel sequente nao
houver continuidade, dado que qualquer ac¢do educativa devera ter como ponto de partida
para a aprendizagem, os conhecimentos prévios do aluno pois sdo esses que utiliza para

interpretar a realidade. Deste modo, 0 processo ensino-aprendizagem consistirda em ir
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reconstruindo estas pré-concepgdes aproximando-as cada vez mais do verdadeiro
conhecimento. Ora isto s se torna possivel se os profissionais de educacdo valorizarem
mutuamente as praticas educativas dos seus pares. Cada etapa tem um sentido e ela deve
ser continuada e ndo interrompida abruptamente.

Assim, torna-se necessario tecer pontes que melhorem as respostas educativas face a
estas situacdes, reconhecendo que qualquer transicdo implica a perda e a separagéo do que
ja é conhecido. Tal como refere Silva (2004) “se a comunicagdo entre professores ¢ uma
condicdo fundamental para a continuidade educativa, ndo se pode esquecer que ha
obstaculos, tradicdes e habitos dificeis de ultrapassar” (p. 107).

Para podermos colmatar estes obstaculos, medos, anseios e habitos temos que
proporcionar as criancas do Pré-Escolar momentos educativos que facilitem essa transicao
pois, tal como expressa Silva (1997), “algumas das dificuldades de transi¢cdo decorrem, no
entanto, do desconhecimento mutuo, que caracteriza cada uma das etapas do sistema
educativo, bem como dos factores que facilitam a continuidade entre eles” (p. 89).

6.2 - A investigacdo-accdo como opcao

Ao realizar a revisdo bibliografica encontramos diversas defini¢fes para o conceito
de investigacdo-accdo, percebendo que € uma metodologia, que se tem vindo a tornar
cada vez mais importante para ajudar a compreender as questes do processo educativo.

Segundo o dicionario da lingua portuguesa investigar aparece como “seguir 0S
vestigios de, indagar, pesquisar, inquirir” (p. 950) e ac¢do como sendo “a maneira de
actuar, tudo o que se faz” (Costa & Melo, 1999, p. 18).

A investigacdo-accdo para Maximo-Esteves (2008) aparece como sendo um
processo dindmico, interactivo e aberto aos emergentes e necessarios reajustes,
provenientes da andlise das circunstancias e dos fendmenos em estudo” (p. 82).

Na mesma linha de pensamento Silva (1996) sublinha que “a investiga¢do-acGao
necessita definir finalidades que exigem: conhecer a situacdo a mudar, tomar decisoes
sobre a mudanga, analisar a evolugcdo do processo e/ou os seus efeitos” (p. 216). A
mesma autora diz ainda que “a investiga¢ao-ac¢do articula ndo apenas os dados de
observacao e as diferentes contribuicdes tedricas que fundamentam as interpretagdes, mas

também os valores que orientam a realizagdo do processo” (p. 248).
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No entanto, segundo os autores Bogdan e Biklen (1994) “a investigagdo-ac¢ao
consiste na recolha de informacdes sistematicas com o objectivo de promover mudancas
sociais” (p. 292).

Ja para Kemmis e MacTaggart (1988) a investigacdo-accdo aparece como sendo
uma forma de investigacao introspectiva colectiva que é “empreendida por participantes
em situagOes sociais (incluindo as educacionais) com o objectivo de melhorar a
racionalidade e a justica das suas praticas sociais ou educativas, assim como a sua
compreensdo destas praticas e das situacdes em que estas tém lugar” (p. 9).

Em meados do século vinte, no ambito das ciéncias sociais e médicas, surge a
investigacdo-accdo como um método de investigacao.

Nos anos quarenta Kurt Lewin desenvolve uma versdo moderna em relacdo a
investigacao ac¢cdo no ambito da psicologia social no Centro de Pesquisa em Dindmica de
Grupos da Universidade de Michigan.

A teoria de campo e a dinamica de grupo eram dois dos conceitos estruturantes e
importantes da teoria de Lewin.

Considerando Silva (1996) “a contribuigdo de Lewin, que deu origem a I-A,
decorre da compreensdo do papel do grupo nos processos de mudanca e da intencéo de
por a investigacdo (producdo tedrica e metodologia) ao servigo da mudanga social” (p.
262).

De igual forma, o Instituto Tavistock, de uma forma independente desenvolve uma
versdo operacional de investigacdo-ac¢do no estudo de desordens psicoldgicas e sociais
entre os veteranos da guerra. Desta forma este instituto e o psicélogo alemdo Kurt Lewin
formaram uma equipa transformando-se numa fonte de inspiracdo para variadas formas
de investigagédo-accao.

Neste percurso, também, John Dewey foi um dos fundadores que ajudou a entender
em que se sustenta a investigacdo-accdo. Para este filosofo e professor a nocdo de
interaccdo e o pensamento reflexivo eram as principais caracteristicas do pensamento da
investigagao-acgéo.

Nesse sentido, elegemos esta metodologia por entendermos que seria a mais
adequada e a que facilitaria a consecucao dos nossos objectivos. Tal como refere Sousa
(2005) “a investigagao-accao € eminentemente participativa, colaborando activamente na
investigacdo tanto o professor como os alunos, experimentando diferentes situacdes e

procurando as situa¢des mais adequadas” (p. 98).
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6.2.1 - Caracteristicas da investigacdo-ac¢ao

A investigacdo-accdo aparece como sendo um processo continuo de acgdo e
reflexdo sistematica de conhecimentos, atitudes e habilidades, em que participam todos,
investigando as praticas para, assim, as conhecer melhor e conseguir aperfeigcoa-las.

Este processo de investigacdo é caracterizado por diversas propriedades, tais como:

- Sistematica, na medida em que é um processo com uma determinada estrutura e
obedece a regras pré-estabelecidas.

- Ldgica, dado que obedece a um sistema que assenta na logica considerando varios
aspectos.

- Empirica, pois esta interligado com a prépria realidade.

- Redutivel visto que o investigador vai colocar em pratica metodologias analiticas
relativamente aos dados reconhecidos.

- Replicavel e transmissivel na medida em que este processo vai possibilitar a
generalizacdo e permitir uma réplica. Por outro lado é transmissivel e deve ampliar o

conhecimento (Tuckman, 2005, pp. 17-19).

6.2.2 - Fases da investigacdo-accao

No processo de investigacdo-acgdo surge um conjunto de fases que se vao
desenvolvendo de uma forma sucessiva e ciclica. Para Lessard-Hébert (1996) “o termo
ciclo € utilizado no sentido de um conjunto ordenado de fases que, uma vez completadas,
podem ser retomadas para servirem de estrutura a planificacdo, a realizagdo e a avaliacdo
de um segundo projecto e assim sucessivamente” (p. 15).

Goyette et al. (1984, citados por Lessard-Hebert, 1996) apresentam seis fases desse ciclo
em espiral:

1- Exploracdo e anélise da experiéncia;

2- Enunciado de um problema de investigacéao;

3- Planificacdo de um projecto;

4- Realizacédo do projecto;

5- Apresentacéo e anélise dos resultados;

6- Interpretacdo-Conclusdo-Tomada de deciséo.
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Para além destas seis fases do processo de investigacdo-accdo, Fischer (2001,
citado por Maximo-Esteves, 2008) nomeia as seguintes operagdes em relacdo ao roteiro da
investigacdo: 1- Planear com flexibilidade, 2- Reflectir, 3- Avaliar/validar, 4- Dialogar (p.
82).

Os contributos dos diversos autores sobre esta metodologia permitiram uma melhor
compreensdo da complexidade do processo educativo, reconhecendo que o Educador
enquanto investigador tem necessidade de sustentar as questdes praticas no conhecimento
produzido por autores de referéncia, pois eles sdo garantia de um processo estruturado e

validado.

6.3 - Trajecto da investigacao

Os intervenientes neste trabalho foram 25 criancas da sala de 5 anos de um
Jardim de Infancia de uma instituicdo particular de solidariedade social da rede
privada.

A primeira fase deste trabalho foi encontrar a questéo norteadora que facilitou o
trajecto da investigacéo, apoiado pela realizacdo de um plano de implementacgdo. Este
documento, como refere Maximo-Esteves (2008), recorrendo a outros autores deve
incluir “um cronograma de previsdo do tempo para experimentar, recolher e analisar
dados, redigir um sumario das aprendizagens e resultados” (p. 83).

Considerando que o grupo em questdo estava a frequentar o Gltimo ano do
Jardim de Inféncia, detectamos um comportamento apreensivo em relacdo a transicao
para 0 1.° ano do Ensino Basico. Assim, emergiu a escolha da tematica, procurando
responder a uma necessidade sentida e comentada pelo grupo de criancas.

Na verdade, escolher o tema e a questdo norteadora foi a primeira etapa deste
trabalho de investigacdo. Tal como diz Tuckman (2005) “a identificacdo de um
problema pode considerar-se a fase mais dificil de um processo de investigagéo (p. 22).

Numa segunda fase e apds o problema estar detectado, foi efectuada uma revisdo
bibliografica acerca da transi¢do entre niveis de ensino, abordando a problematica, da
continuidade e da transicao entre os dois niveis de ensino em questao.

Numa terceira fase foram negociadas e colocadas em pratica, as experiéncias de

aprendizagem com 0 objectivo de ajudar as criancas a perceber a realidade da segunda
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etapa de formacdo, desenvolvendo-as de forma a existir uma articulagio numa
perspectiva de continuidade.

A medida que as experiéncias iam sendo colocadas em pratica, foram aplicados
os instrumentos de recolha de dados escolhidos neste trabalho, tal como refere
Maximo-Esteves (2005) “a escolha dos instrumentos a utilizar para recolher os dados
relativos ao estudo depende das questdes enunciadas” (p. 87).

Numa ultima fase foram apresentadas as consideracdes finais, procurando fazer
uma leitura reflexiva da pratica pedagdgica a partir dos elementos recolhidos. Para tal
tivemos presente as palavras de Sousa (2005) que explicita que nestas situagdes “o
objectivo é procurar recolher e analisar dados obtidos de diferentes origens, para 0s
estudar e comparar entre si” (p. 173).

No entanto, relembramos as palavras do autor atrds citado que refere que “um
trabalho de investigacdo sé se considera como terminado apdés ter sido efectuada a sua
divulgacgdo junto da comunidade cientifica” (p. 395). Neste sentido, consideramos que
este trabalho permanece inacabado, apesar do caminho percorrido e das leituras aqui
apresentadas. Reconhecemos contudo que foi um projecto de trabalho que nos fez

reflectir as nossas préaticas educativas.

6.4 - Instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados nesta investigacdo foi feita pelas criancas e pela
investigadora, tanto em contexto Jardim de Infancia como em contexto 1.° Ciclo do Ensino
Bésico.

Os dados para este trabalho foram obtidos através dos seguintes instrumentos de

recolha de dados:

Observacao

Notas de campo

Entrevistas

Registos visuais — Fotografias

Diario

YV V V V V V¥V

Registos de criancas
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6.4.1 - Observacéao

Uma das principais fontes de recolha de dados foi a observagéo.

A observacdo para Sousa (2005) aparece como “ um instrumento natural da vida
quotidiana” (p. 108). O mesmo autor refere-se a observacdo em educacdo como algo que se
destina “essencialmente a pesquisar problemas, a procurar respostas para questdes que se
levantem e a ajudar na compreensao do processo pedagdgico” (p. 109).

Para Maximo-Esteves (2008) “ a observagdo permite o conhecimento directo dos
fenémenos tal como eles acontecem num determinado contexto” (p. 87). Na mesma linha
de pensamento Sousa (2005) diz que “a observagdo permite efectuar registos de
acontecimentos, comportamentos e atitudes, no seu contexto proprio e sem alterar a sua
espontaneidade” (p. 109).

No entanto o investigador pode em diversas situacfes participar na observagédo
que esta a efectuar. Sousa (2005) neste sentido refere a observacéo participante como uma
observagdo que “consiste no envolvimento pessoal do observador na vida da comunidade
educacional que pretende estudar, como se fosse um dos seus elementos, observando a

vida do grupo a partir do seu interior, como seu membro” (p. 113).

6.4.2 - Notas de campo

Com esta forma de registo dos dados obtidos na observacéo, foi possivel passar
para o papel de uma forma objectiva tudo o que foi acontecendo com as criangas
envolvidas neste trabalho, a medida que foram realizadas as diferentes experiéncias de
aprendizagem, tal como o registo das suas acgOes, interaccdes, motivagdes, medos,
angustias, expectativas e que alteragdes ocorreram.

Para Maximo-Esteves (2008) o objectivo das notas de campo é “registar um
pedaco da vida que ali ocorre, procurando estabelecer as ligacdes entre os elementos que

interagem nesse contexto” (p. 88).
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6.4.3 - Entrevistas

A entrevista efectuada, para a recolha de dados, a Professora do 1.° ano do 1.°
Ciclo do Ensino Basico foi realizada pelas criangas, tal como as perguntas que dela faziam
parte.

As criangas em grande grupo sugeriram e enumeraram as perguntas que queriam
colocar a professora do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Posteriormente, aquando da visita a
escola de 1.° Ciclo, as mesmas realizaram a entrevista. Aqui ao investigador coube-lhe o
papel de registo das respostas da professora.

Méaximo-Esteves (2008) refere-se a entrevista como sendo “um acto de
conversacdo intencional e orientado, que implica uma relacdo pessoal, durante a qual os
participantes desempenham papéis fixos™ (p. 92).

Para Bogdan e Biklen (1994) “a entrevista é utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo” (p. 134).

6.4.4 - Registos visuais — Fotografias

Os registos visuais aparecem como sendo uma forma de observar, com a
finalidade de recolher dados para o trabalho de investigacdo. Na mesma perspectiva
Maximo-Esteves (2008) defende que “os registos fotograficos podem também ter como
finalidade ilustrar, demonstrar e exibir, como acontece habitualmente nas exposi¢des
retrospectivas de qualquer projecto ou periodo escolar” (p. 91).

Esta fonte de recolha de dados esta associada a investigacao qualitativa que, com
a participacao obrigatéria do investigador, funciona de forma a ficarem registados dados
importantes, pois a fotografia aparece como um documento que contém informagao visual
que ajudara, em momento posterior, a reflexdo e a analise das situacdes testemunhadas.

No entanto Sontag e Tagg, (citados por Bogdan & Biklen, 1994) “defendem que
a fotografia é quase inatil como um meio de conhecimento objectivo porque distorce
aquilo que diz iluminar” (p. 183). Ao contrario desta opinido, Bogdan e Biklen (1994)
referem que a fotografia aparece como um “avango na pesquisa, dado que permite que 0s

investigadores compreendam e estudem aspectos da vida que ndo podem ser investigados
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através de outras abordagens; fazem eco da sugestdo de Hine de que as imagens dizem

mais do que as palavras” (pp. 183-184).

6.4.5 - Diario

O diério esteve sempre presente ao longo deste trabalho, servindo para registar
0s momentos bons e menos bons de todo este processo. Na mesma linha de pensamento,
Spradley (1980, citado por Méaximo-Esteves, 2008) apresenta o diario como sendo a
representacdo “do lado mais pessoal do trabalho de campo, uma vez que inclui os
sentimentos, as emocOes e as reacgdes a tudo o que rodeia o professor-investigador” (p.
89).

Neste instrumento de recolha de dados foram anotadas de igual forma opinides,
ideias, sugestdes, para mais tarde se poder reflectir, sistematizar, e realizar uma sintese dos
resultados.

Como refere Méaximo-Esteves (2008) o diario surge como um “um instrumento
auxiliar imprescindivel ao professor-investigador” pois, & medida que se “procede a analise
destas notas preliminares, as ideias vdo saindo do estado de incubacdo e as primeiras

questdes comegam a germinar com mais clareza e pormenor” (p. 85).

6.4.6 - Trabalhos e registos das criancas

Os trabalhos e registos de criangcas sao uma forma de se comprovar todo o
trabalho que estas realizaram. Neste sentido, Oliveira-Formosinho (2008) diz que “registar
¢ deixar marcas, marcas que retratam uma historia” (p. 121).

Warschauer (1993),citado pela mesma autora, diz ainda que “registar pode ser
um rico instrumento para aquele que procura reconstruir 0os conhecimentos, porgque o
retrato vivido proporciona condi¢gdes especiais para o acto de reflectir” (p. 121).

Para Maximo-Esteves (2008) “a analise dos artefactos produzidos pelas criangas
é indispensavel quando o foco da investigacdo se centra na aprendizagem dos alunos” (p.
92). No mesmo sentido Aleixo (2005) refere que a “presenca de um artefacto, o texto
escrito, permite a revisao e a reflexao” (p. 64).

Perante estas reflexdes, igualmente esclarecedoras, concordamos com a ideia de

Maéaximo-Esteves (2008) quando refere que se existir “um processo de organizagao cuidada,
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com datacdo sistematica, transforma os arquivos das criancas em bases de dados fecundas
para compreender as suas transformagdes através de tempo” (p. 92).
Foi esta a nossa perspectiva quando decidimos privilegiar os registos graficos

produzidos pelas criancas do grupo.
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DESCRICAO DA ACCAO EDUCATIVA
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7 - DESCRICAO DA ACCAO EDUCATIVA

7.1 - Apresentacao e anélise dos dados

O grupo analisado apresenta-se como sendo um grupo de «finalistas» do Ensino
Pré-Escolar. No ano seguinte estardo na escola do primeiro ciclo (priméria, como eles
referem) dado que se tratavam de criancas de 5-6 anos de idade. Como sabemos, esta € a
idade com a qual as criancas, no geral, ingressam no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

O ano lectivo estava a passar rapidamente e aproximava-se a chegada de ingresso
das criancas na escolaridade obrigatoria, 0 que suscitava muitas questdes, medos, angustias
e as davidas pairavam no ar.

VerificAmos que nas conversas entre as criangas 0 assunto era sempre 0 mesmo,
diziam: “estamos quase a ir para a escola primaria”. Exteriorizavam, desta forma, o que
estavam a sentir acerca dessa mudanca que se avizinhava. Contudo, entendemos que esse
momento de mudanca néo era percepcionado de forma unanime entre todos.

Parecia-nos existir um sentimento de desconforto entre as criangas do grupo.
Assim, para tentar colmatar estes sentimentos, aparentemente negativos, fomos
trabalhando ao longo do ano com as criancas com a intencionalidade de ajudar a
ultrapassar esta etapa. Nesse sentido, no decorrer do 3° periodo escolar foram realizadas
experiéncias de aprendizagem que vieram desmistificar a representacdo que as criangas
tinham sobre o préximo nivel de ensino. Este projecto foi pensado a partir da questdo:
Como serd a nossa nova escola? Assim nasceu o projecto de trabalho “A Escola Nova”.

Com a realizacdo das experiéncias de aprendizagem, que a seguir se descrevem, foi
nosso intuito abordar todas as areas de conteudo, de uma forma transversal, levando as
criangas a conhecerem, gradualmente, a nova realidade de uma escola mais formal (a
escolaridade obrigatoria) que se avizinhava.

As experiéncias aqui apresentadas tinham como intencionalidade mostrar um pouco
como ¢ a “escola primaria”, tanto a nivel de rotinas, como a nivel de areas de trabalho,
encontrando semelhancas e diferengas.

Como veremos, a medida que as experiéncias de aprendizagem eram realizadas, a
preocupacdo das criangas com a transicdo ia esmorecendo e diminuiam a sua ansiedade,
evidenciando uma maior tranquilidade face a essa situacdo. Pelo menos, tal, era notério nas

suas conversas, quer em grande grupo, quer em pequeno grupo.
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Passamos entdo apresentar algumas dessas experiéncias de aprendizagem que

julgamos terem sido importantes para a adaptacéo das criancas ao 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM N° 1

Visita a escola do 1° Ciclo do Ensino Basico

Situacdo emergente — Era frequente nas conversas, entre as criangas, escutarmos

as suas ideias prévias sobre a sua ida para a “Escola Primaria”. Este facto levou-nos a

questionar as criangas acerca do que pensavam sobre a escola do 1.° Ciclo do Ensino

Bésico.

Procurando compreender o que estava subjacente a estes dialogos realizou-se uma

conversa, em grande grupo. Posteriormente, sugerimos o registo do que as criangas

entendiam e pensavam acerca da escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico (antes da visita).

» ldeias prévias da escola do 1.° Ciclo:

Tem cadeiras e secretaria, um quadro, um parque, lapis de carvdo
(Sofia)®

Tem mesas (Flavio)

E grande e tem um parque para 0s meninos brincarem e terem intervalo
(Diogo)

Tem duas balizas para jogar a bola (Bruno)

Os meninos que vao para a escola levam uma mochila com lapis de cor
e marcadores para pintar (Miguel)

Os meninos tém cadernos (Catarina)

Tem uma campainha para avisar quando € para sair e entrar para a sala
(Iris)

Tem livros (Diva)

Também toca a campainha para ir para o intervalo (Nisa)

Tem réguas (Mariana)

Tem afias (Bruno)

Tem um quadro para aprender (Daniela)

Estudam Espanhol e Matematica (Sara)

Tém Lingua Portuguesa e Inglés (Sara)

* - Os nomes aqui apresentados sao ficticios.
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e Tém ginastica (David)
e Haum refeitério (Miguel)
e Os meninos escrevem com giz no quadro (Maria Jodo)

A partir destas respostas foi possivel verificar que as criancas ja possuiam
diversas informacGes acerca da escola do 1.° Ciclo. Podemos verificar de igual modo que
as criancas que deram as respostas mais assertivas tinham irmé&os a frequentar esse nivel de
ensino.

Esta auscultacdo de opinides das criancas permitiu elaborar um guido com
perguntas que as criancas queriam colocar a Professora aquando da visita a escola de 1.°

Ciclo (que se transcrevem na sua forma original):

> GUIAO
= Os meninos portam-se bem?
= A que horas saem?
= A que horas entram?
= Quanto tempo estdo no recreio?
= Quantos tempos ficam sentados na cadeira?
= «Jogam» a jogos?
= Que brinquedos tém?
= Quantos alunos sdo?
» Fazem desenhos?
= Que idade tm 0s meninos?
= Quanto tempo esta a escrever?
» Ha uma sala de mdsica na escola?
» Hauma sala de ginastica?
= Ha um refeitério?
»= Podemos ir a casa de banho quando quisermos?

= Qutras.

De salientar que esta entrevista foi realizada & Professora aquando da visita a
sala de 1.° ano da escola que elegemos para colaborar neste projecto. Convém acrescentar
que, previamente, tinhamos decidido, conjuntamente, que uma crianca faria o papel de

jornalista, pois cabia-lhe colocar as perguntas a Professora. No entanto, estabeleceu-se
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um dialogo entre todos os intervenientes. A Professora respondeu com todo o empenho e

simpatia entrando no jogo simbolico que exigia 0 momento.

» Respostas da Professora

Os meninos portam-se bem?

- Sim, 0s meninos portam-se bem.

A gue horas saem?

- Os meninos saem as 15 horas.

A que horas entram?

- Entram as 9 horas.

Quanto tempo estao no recreio?

- No recreio estdo 30 minutos e é nesses 30 minutos que 0S mMeninos
brincam, comem o lanche e aproveitam para ir a casa de banho.
Quanto tempo ficam sentados na cadeira?

- Estes meninos ainda ndo conseguem estar muito tempo sentados nas
cadeiras.

«Jogam» a jogos?

- Sim.

Que brinquedos tém?

- Aqui na escola ndo ha brinquedos. E no parque que as criancas
brincam.

Quantos alunos sdo?

- Sdo 18 alunos.

Fazem desenhos?

- Sim. Neste momento estamos a ler um texto sobre a Primavera e de
seguida os meninos vao fazer um desenho.

Que idade tém os meninos?

- Estes meninos tém 6 e 7 anos de idade.

Quanto tempo estdo a escrever?

- Algum tempo.

H& uma sala de musica na escola?

- Nao ha mas quando temos aulas de mdsica utilizamos a sala de aula.
H& uma sala de ginastica?

- N&o.
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=  H& um refeitério?
- Também néo.
» Podemos ir a casa de banho quando quisermos?

- SO quando precisam mesmo.

Para além da entrevista esta oportunidade permitiu as criangas um primeiro
contacto formal com a realidade desta escola, considerando que foi possivel durante cerca
de trinta minutos observar, questionar e interagir com os alunos do 1.° Ciclo.

Em momento posterior foi realizada uma reflexdo e didlogo acerca da visita e
seguidamente, houve um tempo em que cada um teve a possibilidade de registar
graficamente as suas ideias. A titulo de exemplo, transcreve-se 0 que pensam da escola
depois da visita:

- A professora ensina 0s meninos a fazer (Jodo)

- Tem um quadro (Daniela)

- Os meninos tém livros (Diva)

- A sala é grande (Sofia)

- Os meninos aprendem a escrever, a ler e a contar (Catarina)

- A professora ensina o abecedario (David)

- As vogais e as consoantes estavam na parede para 0S meninos ndo se
esquecerem (Daniel)

- As mesas estdo em filas (Catarina)

- Aprendem Portugués, Matematica, Meio Fisico (Bruno)

Assim, apds a visita a escola de 1.° Ciclo, pudemos verificar que as criancas
ficaram com ideias mais claras acerca da escola, pois tal como refere Infante (2001) “as
criangas do Jardim de Infancia e da escola do 1.° Ciclo também devem estabelecer relagdes
(ex: visitas entre si)” (p. 34). De igual modo, notamos que repararam em determinados
pormenores da sala do 1.° ano, podendo para tal observar a resposta do David quando
salienta “a professora ensina o abecedario” ¢ a do Daniel “as vogais e as consoantes
estavam na parede para os meninos nao se esquecerem’ (Daniel).

Esta visita revelou-se como um momento de elevada importancia para este
grupo de criancas, pois o0 contacto directo e o facto de ficaram a conhecer um espaco
educativo semelhante ao que vao frequentar no préximo ano lectivo permitiu aliviar o

desconforto que lhe causava o desconhecido. Assim, concordamos com Silva (1997)
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quando explicita que “a mudanga de ambiente educativo provoca sempre a necessidade de
adaptacdo por parte da crianca que entra para um novo meio social em que lhe séo
colocadas novas exigéncias” (p. 89).

Neste contexto, a nossa preocupacdo ia no sentido de desconstruir as ideias
prévias que eram representagbes pouco positivas de uma escola que reclama
sequencialidade e transi¢do, sem rupturas, entre os diferentes niveis de ensino.

EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM N° 2

2.1 - Semana dedicada ao 1.° Ciclo do Ensino Basico
— Projecto “ A ESCOLA NOVA”
Foram realizadas diversas actividades relacionadas com a escola do 1.° Ciclo
com a finalidade das criancas conhecerem a realidade que dentro de pouco tempo iréo,
brevemente, vivenciar. Para tal foi pensada e negociada uma modificacdo do nosso espaco

tentando recriar uma sala de 1.° Ciclo como a que haviamos visualizado.

Figura n.° 2- A nova disposicdo do espago

Assim, inicidmos com a simulacdo do que se passa na sala de aula do 1.° Ciclo,
preparando o espaco e colocando as mesas umas atras das outras, em diversas filas, como
podemos ver na figura n.° 2. Na manh& seguinte, fizemos a hora do acolhimento mas
procurando que as criangas se sentassem nas suas mesas, tal como vimos na escola
visitada. Acrescente-se que neste dia tinhamos estagiarias na sala e tornava-se
indispensavel conversar sobre o que se estava a passar, dando conhecimento do nosso
projecto de trabalho. Durante esta conversa, apontamos algumas situacdes que mereceram

0 NOsso registo das quais salientamos:
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Emergéncias

Avaliacao

Observacoes

A Maria Jodo fica atenta ao que se
passa e espontaneamente fala com a
Educadora

Maria Jodo: Porque estdo assim as
mesas?.... Parece uma sala de aula!
Educadora estagiaria: Nao
sei...serd? Eu nao te posso dizer, vais
ter de esperar mais um pouco para
saber... Acho que vai haver
surpresas...

Posteriormente, vira-se para a
Educadora e diz:

Maria Jodo: A mesa verde cheira a
po.

A mesa amarela cheira a limao.

- Demonstra atencdo e
interesse, aquando de
mudangas na sala

- Associa a disposicdo das
mesas a uma sala de aula

- ldentifica e nomeia cores:
verde e amarelo

- Nomeia um fruto: limdo

- Estabelece correspondéncia
entre cor e fruto: associa a cor
amarela ao liméo, também

amarelo

Quadro n.° 5- Registo de observacéo n.°1

Entretanto a Sara ia conversando com as colegas do lado. A conversa girou em

torno da mudanca/alteracdo que a sala sofreu.

Emergéncias

Avaliacao

Observacdes

Sara: Olha as mesas, estdo
diferentes...

Catarina: Porque estdo assim as
mesas?

Sara: Parece uma escola! Olha a mesa
laranja cheira a laranja. Aqui esta

parecido com a escola primaria.

- Revela curiosidade na
mudanca do espaco

- Associa a disposicdo do
espaco com uma escola
primaria

- Identifica e nomeia uma cor:
cor de laranja

- Nomeia um fruto: laranja

- Estabelece correspondéncia
entre cor e fruto: associa a cor

laranja ao fruto (a laranja).

Quadro n.° 6- Registo de observacao n.°2
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Para além da organizacdo do espaco foi, igualmente, feita uma adequacdo da
rotina da sala de Jardim de Infancia a rotina do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Relembra-se
que estas rotinas foram previamente abordadas e discutidas apds a visita a escola.
Decidimos experimentar, como se pode verificar de seguida:

. As criangas entraram para a sala ordenadamente quando ouviram a campainha,

tal como podemos verificar na figura n.° 3.

Figura n.° 3- Criangas a entrarem para a sala

. Quando entraram na sala, deram os bons dias e sentaram-se de acordo com o

respectivo nome que estava escrito na sua mesa.

Figura n.° 4- Criancas sentadas na sua mesa.

. A Professora, logo pela manha, mencionou e recordou as novas regras da sala

de aula, referindo que elas se mantinham ao longo da semana.
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Figura n.° 5- Criangas a colocar em prética as regras estabelecidas

No decorrer da actividade, a Professora fazendo a simulagdo do que,
eventualmente, se passa na sala de aula do 1° Ciclo tenta estabelecer um di&logo informal

com as criancas, sobre a escola, emergindo o seguinte:

Emergéncias Avaliacao Observacgoes

A Daniela estava sentada & mesa com | - Revela curiosidade
mais duas criangas e ouvia
atentamente o que a professora falava. | - Mostra interesse
Enquanto a professora dialogava com
as criancas sobre o respectivo tema - Associa 0 toque da
“A Escola”, ia questionando o grande | campainha com o momento de
grupo de criancas. obrigatoriedade de entrada
Professora: Vocés sabem, quando |paraa sala de aula

devem entrar para a sala de aula?
(A Daniela responde com rapidez)
Daniela: quando toca a campainha.

Quadro n.° 7- Registo de observagdo n.° 3
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EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM N°3

3.1- Experiéncia de Aprendizagem - «Aula» de Portugués

Seguidamente a Professora iniciou a sua «aula», contando a historia da” Branca
de Neve e os 7 Andes”, mostrando as respectivas imagens, simulando uma aula de
portugués. Neste caso, considerando o grupo de criancas em questdo, tal como refere Silva
(1997) “ndo se trata de uma introducdo formal e “classica” a leitura e escrita, mas de
facilitar a emergéncia da linguagem escrita” (p. 65). O que se pretendia claramente, era a
partir deste jogo motivar as criancas para a importancia da linguagem e comunicagao
através do texto escrito.

No decorrer da leitura da histéria questionaram-se as criangas sobre a tematica
que o conto narrava. Posteriormente, foram distribuidas folhas com um pardgrafo da
historia em questdo. Como haviamos contratualizado, a Professora dedicaria um tempo a
cada crianca no qual iria ler o texto, individualmente, para cada crianga, uma vez que eram
todos diferentes. Iriam permanecer nos seus lugares e sé depois disso completariam a
tarefa que passava por representar graficamente o texto. Entretanto chegou a hora do
intervalo da manha.

Depois do intervalo iniciaram o trabalho fazendo cada uma o seu desenho para
poderem juntar as partes da historia de forma a compilar (recriar) a mesma, numa versao
original da responsabilidade do grupo. Para Mata (2008) “as criangas que ndo conseguem
atribuir finalidades a linguagem escrita, nem referir eventuais beneficios que dela se
possam tirar, poderdo sentir mais dificuldades no processo de aprendizagem da linguagem
escrita” (p. 16). Assim, pretendiamos envolver o grupo no trabalho colaborativo sem
descurar a importancia da associacdo do codigo escrito a imagem, no sentido de levar a
crianga a experimentar a necessidade de aprender, contribuindo desta forma para o projecto

de leitor-escritor.
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MIEDE: O BENO DO PRINCIPE DESFEZ O FEITICO E BRANCA DE
Nadh VOLTOU A RESPIRAR, A MOVER-SE E A RIR COMO ANTES,

Figura n.° 6- Parte da historia ilustrada por uma crianga.

3.2- Experiéncia de Aprendizagem - «Aula» de Educacao Fisica

Para o desenvolvimento desta actividade conviddmos um encarregado de
educacdo de uma crianga da sala que é Professor de Educagdo Fisica tentando simular as
actividades de enriquecimento curricular que soubemos, na visita a escola, que acontecem

na escola de 1° Ciclo e sdo orientadas por professores «especialistas», como nos contou a

Professora.

Figura n.° 7- Exercicios realizados na «aula» de Educacgdo Fisica

Consideramos importante esta colaboracdo das familias e, além do mais, esta
possibilidade das criangas experienciarem no seu espaco um momento diferente e uma
oportunidade educativa orientada, com diferentes formas de movimento. Para Silva
(1997) “a exploragdo de diferentes formas de movimento permite ainda tomar

consciéncia dos diferentes segmentos do corpo, das suas possibilidades e limitacdes,
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facilitando a progressiva interiorizacdo do esquema corporal e também a tomada de

consciéncia do corpo em relagdo ao exterior” (p. 58).

A avaliacdo desta actividade feita pelas criancas foi a seguinte:
- Afinal a escola ndo é apenas ler e trabalhar (Jodo).

- E como na nossa escola (Mariana).

- Até foi divertido (Joana).

- Tenho que contar ao meu irmao...Gostei (Sara)

Como testemunham os seus comentérios o desconforto inicial foi sendo superado.

3.3 - Experiéncia de Aprendizagem - «Aula» de Matematica

A aula de Matemética foi, de igual modo, orientada por um encarregado de
educacdo, embora tal tivesse acontecido por sugestdo da crianga que era filho de uma

Professora desta area do saber.

Figura n.° 8- Professora de Matematica

Assim a actividade iniciou em grande grupo, embora as criangas estivessem
sentadas nas mesas. A Professora comeca por questionar as criancas sobre o que entendem
por matematica. Surgem as mais variadas explicacdes entre elas: “sdo contas” e “sdo
numeros”.

As criangas assistem e participam com entusiasmo na intervencdo da Professora
que apresenta os sélidos geométricos. Enquanto ia mostrando alguns sélidos questionava

as criangcas sobre 0s mesmos e ia repetindo lentamente as caracteristicas de cada um e
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verificando se ja conseguiam identificar quer as formas quer os nomes. Para Mendes e
Delgado (2008) ¢ importante que as criangas sejam envolvidas em actividades nas quais
tenham de observar e manipular objectos com vérias formas geométricas, de modo a irem

desenvolvendo a capacidade de reconhecer essas formas” (p. 10).

Emergéncias Avaliacao Observagoes

A professora mostra uma piramide e|- Demonstra interesse em
pergunta ao grande grupo se alguém |aprender

sabe como se chama aquele sélido. - Demonstra atengdo pela
Daniela: E uma pirdmide. E um |actividade
triangulo. - Demonstra conhecimento das

formas

Quadro n.° 8 — Registo de observacédo n.° 4

Embora ndo pretendendo descrever com rigor e exaustdo todas as experiéncias
que este projecto possibilitou, convém acrescentar que considerando a organizacdo
curricular do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, para além das areas trabalhadas e ja apresentadas
foram, (a pedido das criancas) também trabalhadas na sala as areas da Expressdo Musical e
do Inglés seguindo a mesma metodologia das anteriores, ou seja, recorrendo a participacdo
dos pais e encarregados de educacdo. Curiosamente, este projecto acabou por estreitar as
relacfes familia-escola sem que antes tivéssemos previsto essa intencionalidade.

Na sequéncia do que foi dito, a «aula» de Expressdo Musical tinha como
proposito aprender-ensinar uma nova canc¢do. O Professor acompanhado por uma viola fez
com que as criangas se enternecessem com o momento. Verifichmos essa situacéo através
da reaccdo das criancas, quando espontaneamente se exprimiram de uma forma muito

29 ¢¢

positiva ao fazerem os seguintes comentarios: “afinal a escola tem coisas boas”, “¢ igual ao

que fazemos nesta escola”, “os meninos da escola primdria também cantam”, “também
vamos ter um professor de muisica na escola nova”.

Ao fazer avaliagdo, numa conversa em grande grupo, faldvamos das
semelhancas e diferencas, o que ja fizemos, o que faltava fazer e uma crianca relembrou
que faltava a «aula» de Inglés, dizendo: “falta a aula de inglés ... Eu sei porque o meu
irmdo tem inglés”. Concordamos todos que isso podia ser possivel, tal como veio a

acontecer.
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Resumidamente, diriamos que iniciou com um diélogo pedindo as criancas para
explicarem o projecto e tudo o que estavam a trabalhar. De seguida, utilizando como
estratégia uma cancao, ensinou as partes do corpo, exemplificando e apontando enquanto
falava inglés. Dizia as palavras varias vezes de modo que as criancas tivessem
oportunidade de as repetir e de «brincar» com os fonemas. Estas mostravam-se mais uma
vez entusiasmadas e no fim da sesséo tinham interiorizado o que lhes foi ensinado. No
momento da cangdo as criangas levantaram-se das cadeiras e realizaram os gestos segundo
a cancdo, momento em que as criancas se manifestaram mais uma vez de uma forma muito
positiva em relagdo ao que estavam a vivenciar. As mesmas murmuraram as seguintes

palavras: “estou a gostar destas actividades sobre a escola”, “até ouvimos a musica em

inglés no radio”, “l4 também sera assim? ou € so aqui...”.

EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM N° 4

- HISTORIA: “A Escola Nova”

ApO6s as actividades anteriores, para consolidar o trabalho que estava a ser
desenvolvido foi elaborado em trés dimensbes uma casa que era a escola do Ensino Basico.
A mesma foi realizada em cartdo e decorada pelas criangas. As paredes foram pintadas de
amarelo e o telhado de vermelho. A actividade foi realizada com entusiasmo, na medida
em que as criancas fizeram alguns comentarios:

- Seré que a nossa escola vai ser assim téo alegre?

- Vai ter as paredes amarelas como esta.

- Eu acho que é grande, pois vao estdo 14 muitos meninos e meninas e se for pequena nao
cabemos.

- Esta é a escola onde 0s meninos gostavam de andar porque € bonita.

A partir deste didlogo e deste conjunto de ideias foi proposta a produgdo de uma
historia sobre a escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Dai surgiu a invencdo de uma
histéria intitulada com o nome do projecto “A Escola Nova”. Assim cada um diria uma
frase (daria uma ideia que a educadora anotava) e todos tinham de participar até chegarem

ao final. O resultado foi o0 seguinte:
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> HISTORIA: “ A Escola Nova”

Era uma vez um menino que se chamava Zé. Ele tinha uma amiga chamada
Sofia e a sua namorada chamava-se Claudia.
Ele ja tinha 6 anos e ndo sabia quando ia para a escola. Ele estava a pensar na escola e
decidiu fazer um desenho sobre a escola. Depois no desenho escreveu “ Escola primaria” e
a mae e o pai foram matricular o Zé. Também perguntaram quando ia comecar a escola.

O seu irmdo mais novo chamava-se Zéziscas, tinha uma prima que se chamava
Sara Nunes e um primo Siméo, ele tinha 14 anos.
No més de Setembro o Zé foi para a escola. De manha tocou a campainha e entraram na
sala.

A sua professora chamava-se Linda e tinha 50 anos. No intervalo foram brincar
para 0 parque e de repente apareceu uma menina nova que se chamava Liliana. Tocou a
campainha, entraram para a sala e estudaram matematica, lingua portuguesa e inglés.
Tocou outra vez a campainha e foram para o recreio brincar e jogar a bola.
O Zé no recreio magoou-se no joelho. Depois a ambuléncia levou-o para o Hospital. Os
pais dele assustaram-se mas foi s6 um susto. A enfermeira fez o curativo e ele ficou logo
bom e foi para a escola. Os seus amigos perguntaram assim: - estas bem amigo? O Zé
respondeu: - sim, obrigado, ndo foi nada, ja estou bom.
A professora Linda apareceu e deu-lhe um beijinho.
No final do dia os pais do Zé foram buscé-lo a depois foram para casa brincar.
Mas antes de brincar jantaram massa com carne, sopa de canja, de sobremesa melancia e
beberam agua.
A noite apareceu. Jogaram as cartas com a médo, a mae fez vapores, leu uma histéria. O Zé
tomou o leite e dormiu, descansou € sonhou” como € bom estar na “escola nova”.

VITORIA, VITORIA, ACABOU-SE A HISTORIA.

Tendo em conta cada parte da historia inventada pelas criangas, foram

realizadas diversas actividades relacionadas com a mesma: Eis alguns exemplos

“Ele estava a pensar na escola e decidiu fazer um desenho sobre a escola”.

> Realizag8o de um desenho da escola nova
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“Tinha uma prima que se chamava Sara Nunes e um primo Simao, ele tinha 14 anos”.

> Actividade no dominio da matematica — as «contas»

“O seu irmdo mais novo chamava-se Zéziscas, tinha uma prima que se chamava Sara

Nunes € um primo Simao”

» Realizacdo de uma arvore genealdgica

“No més de Setembro o Z¢ foi para a escola”

» Actividade acerca das estacdes do ano

“...e amae ¢ o pai foram matricular o Z¢&”.
> Actividade na area da formacéao pessoal e social — didlogo sobre os dados pessoais: nome, nome

da mée e do pai, idade, morada, nimero de irmé&os, e data de nascimento, etc.

“...A noite apareceu”.

» Actividade acerca do sol e do sistema solar, tal como 0 movimento de rotacéo.

De referir, que as actividades apresentadas foram realizadas de uma forma
transversal, procurando trabalhar as diversas areas de conteudo previstas nas Orientacdes
Curriculares, partindo da estrutura do curriculo do 1.° Ciclo do Ensino Basico. Pensamos
que toda esta experiéncia respeitada, vivida e elogiada vai mais tarde fazer com que as
criancas se sintam mais seguras e confiantes resolvendo a sensacdo de desconforto que
manifestavam nas suas conversas quando se falava da entrada na nova escola. Dai que
acreditamos ter sido oportuno fazer-se esta articulacdo entre diferentes niveis e espacos
educativos embora se reconheca que existem vérias formas de proceder e de fazer.
Contudo, entendemos que o posterior sucesso das criancas dependerd em parte da mudanca
no Jardim e nos Educadores de modo a possibilitarem a criacdo de situacdes de
aprendizagem expressamente organizadas, entre o Jardim de Infancia e a Escola do 1°
Ciclo.

Neste caso, as criangas acabaram por demonstrar uma atitude positiva face a
transicdo para o 1.° Ciclo. As representacfes que as criancas tinham acerca da escola
priméaria foram desconstruidas e encaradas como uma sequéncia normal e importante nas
suas vidas, na medida em que aparentavam uma maior tranquilidade perante a chegada do
momento “critico”, que para elas era a mudanga do Jardim de Infancia para o 1.° ano do 1.°

Ciclo do Ensino Basico.
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8 - CONSIDERACOES FINAIS

Na sequéncia do trabalho apresentado foi possivel constatar que os investigadores a
que recorremos defendem a necessidade de articulacdo entre os diferentes ciclos de ensino.
Revelou-se, por isso, uma preocupagdo investigativa com actualidade e tornou-se numa
oportunidade de reflexdo diversa que pensamos que merece uma atencao especial entre os
profissionais de educacdo. Nesse sentido, consideramos oportuno a tematica evidenciada,
pois “a entrada no mundo da escola, particularmente marcada por esta entrada na
“primaria” tem, tradicional e socialmente, um peso € uma carga simboélica muito especial”
(Castro & Rangel, 2004, p. 135).

Nesta perspectiva a nossa preocupacdo central desenvolveu-se em torno da
transicdo do Jardim de Infancia para o 1.° Ciclo do Ensino Basico, tentando dar resposta a
sensacgdo de desconforto que emergiu nas conversas do grupo de criangas.

Julgamos ser possivel afirmar que o tema se revelou pertinente e que as estratégias
utilizadas ajudaram as criancas a conhecer e a perceber a realidade da segunda etapa de
formacdo. VerificAmos que o sentimento de angustia se foi transformando em expectativas
positivas pois o conhecimento directo da realidade sobre o funcionamento dos dois espagos
educativos permitiram um novo olhar sobre a realidade da sua «Nova Escolax.

Relativamente aos objectivos tracados consideramos que foram alcancados de um
modo aceitavel. Ao longo das experiéncias de aprendizagem tivemos a oportunidade de:

e Reflectir com as criancas que frequentam o Ultimo ano do Pré-Escolar a sua

transicdo para o 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Utilizar estratégias adequadas de modo a facilitar a adaptagdo das criancas a etapa

educativa seguinte.

e Verificar se as estratégias utilizadas foram apropriadas e se causaram efeitos na

percepcao da realidade do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

e Compreender se as aprendizagens adquiridas envolveram estratégias que

facilitaram a articulacéo, valorizando as aquisic¢des realizadas pelas criangas.

Independentemente dos resultados obtidos pensamos ter sido valido o desafio e
julgamos que este projecto facultou as criangas maior continuidade e aproximacao a nova

escola em aspectos que nos parecem pertinentes. Como ja referimos privilegiamos a

72



CONSIDERACOES FINAIS

desconstrucdo da imagem negativa da escola permitindo um melhor conhecimento da
realidade.

No entanto, relativamente ao objectivo «averiguar se existe continuidade e articulacédo
entre os dois graus de ensino» constatamos que as disposi¢cdes legais consideram a
necessidade de articulagéo entre os profissionais de educacdo para que a transi¢do aconteca
sem desniveis e rupturas. Contudo, verificAmos que as préaticas pedagdgicas, 0s tempos e
espacos escolares, continuam distanciados. A este propdsito salienta-se o0 que recomenda a
Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular no ponto 5 da Circular n.°
17/DSDC/DEPEB/2007, de 10 de Outubro,

“Aos Educadores de Infancia e Professores do 1.° ciclo
compete ter uma atitude pré-activa na procura desta
continuidade/sequencialidade, ndo deixando de afirmar a
especificidade de cada etapa, porém criando condigdes para
uma articulacdo co-construida escutando os pais, 0s

profissionais, as criancas e as suas perspectivas” (p.6).

Neste caso, para além do mais, 0 grupo de criancas frequentava uma instituicdo
privada o0 que acentua a inexisténcia de articulacdo e o distanciamento entre a rede publica
e a rede privada.

Porém, registamos a disponibilidade da Professora com a qual iniciamos 0 nosso
projecto de trabalho sublinhando que sem a sua disponibilidade estaria dificultada a nossa
tarefa. A visita a escola foi uma experiéncia de aprendizagem que permitiu as criancas a
antevisao do seu percurso formativo.

Neste contexto, os Educadores de Infancia e os Professores surgem como
determinantes neste processo de transicdo entre estes dois niveis de ensino. Porém, devem
considerar a cooperagdo com 0s pais ou encarregados de educacdo. Na nossa perspectiva
estes tém um papel crucial, pois tal como diz Infante (2001) “deverdo tornar-se co-
responsdveis e cumplices nesta fase, devendo haver uma colaboracdo entre
Educadores/Professores/Pais para que as eventuais dificuldades possam se atenuadas e
resolvidas com uma maior facilidade” (p. 34).

Acrescente-se que os Professores e Educadores tém a responsabilidade de motivar a
comunicacéo entre eles pois de acordo com Silva (2004) esta ¢ “facilitadora da transigao.

E, porém, frequente os Educadores afirmarem que os Professores ndo se mostram
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interessados em conhecer as praticas desenvolvidas, colocando fortes reservas em
transmitir informagdes individuais sobre as aprendizagens das criancas, com o receio de as
“rotular” (p. 102).

Na mesma linha de pensamento cabe aos Educadores e Professores “ler e conhecer
0 conteldo do programa do 1.° Ciclo e as Orienta¢cBes Curriculares; manter um bom
relacionamento e dialogo, analisando e debatendo cada uma das propostas curriculares;
realizar projectos comuns; trocar informagdes”, em que “numa primeira fase de
articulacdo, os professores do 1.° Ciclo deverédo aperceber-se das diferencas entre as etapas
para que haja uma adaptagdo favoravel” e os educadores terdo que “reflectir ¢ aperfeigoar
0s aspectos das suas praticas pedagogicas que sejam considerados mais importantes, para
facilitarem também esta transi¢ao e uma continuidade educativa” (Infante, 2001, p. 33).

No entanto, podemos constatar que isso nem sempre acontece, colocando em causa
a continuidade entre os niveis de ensino pois como ¢ referido por Homem (2003) “nem
sempre os dois ciclos cumprem, com equilibrio, as finalidades que lhes estdo legalmente
atribuidas, sendo recorrentes as queixas dos professores do 1.° Ciclo” no que respeita “a
demasiada infantilizacdo e brincadeira ndo regrada e/ou intencionalizada no Jardim de
Infancia, sobrevalorizando a relagdo (...) descurando a iniciagdo académica” (p. 19).

Perante este cenario de opinides no que concerne aos Professores, os Educadores
também apresentam acusac6es em relacdo a escola do 1.° Ciclo. A este propdsito lembra a
mesma autora “a excessiva repressdo e ‘“‘alunizacdo” das criangas no 1.° Ciclo,
desvalorizando a relag@o e a expressao, e apenas cuidando da iniciagdo académica” (p. 19).

Para além destas situacGes que ndo sdo propicias a questdo da transicdo qualitativa
vista como uma sequencialidade, surgem outros factores que vém contribuir para este
comprometimento da continuidade que sdo tal como apresenta Homem (2003) “a
divergéncia de principios que existe entre uns e outros, a dificuldade de articular accdes e
desenvolver projectos em comum, a relacdo problematica que existe entre ambos” (p. 20).

Perante esta apresentacdo de argumentos e para que esta etapa ndo permaneca tal
como refere Oliveira-Formosinho (2000, citada por Homem, 2003) “a viver como se fosse
uma realidade auto-suficiente” e a ser “autébnomo relativamente ao outro”, é preciso, como
também diz o mesmo autor, “ser pré-activo na sua procura da continuidade” (p. 20).

Tendo em conta esta realidade é urgente modificar, repensar e aperfeicoar esta
conjuntura marcada por circunstancias que nao facilitam o processo de aprendizagem das
criancas. Dewey (citado por Marchdo, 2002) apresenta trés atitudes que “sdo fundamentais

a um bom desempenho dos Professores: a atitude critica, a disponibilidade e a
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responsabilidade”. Para este autor sem estes referentes “nunca a intervengdo do Jardim de
Infancia e da Escola favorecerdo processos continuados e articulados” (p. 34).

Ja Zabalza (2001, citado por Homem, 2003) sugere que os Educadores necessitam
de cuidar da sua formacdo e do seu desempenho, conhecer o outro lado e darem-se a
conhecer, participarem e abrirem-se a participacdo, tal como afirmar e manter a sua
especificidade, de forma a construir uma Educacdo Pré-Escolar com sucesso (p. 20).

Neste sentido, para que a transicdo se torne num processo positivo € necessario
colocar em pratica diversas estratégias tais como:

- Partilhar a vida dos contextos com os pais;

- Partilhar expectativas com os pais;

- Utilizar instrumentos de registos de dados sobre o percurso de vida e
aprendizagem das criancas;

- Permitir a exploracao de objectos transitivos;

- Desenvolver projectos educativos e curriculares comuns, embora adaptados a cada
contexto;

- Organizar espacos de reflexdo e formacgdo comuns;

- A generalizacdo da tutela pedagdgica do Ministério da Educacdo a todas as
instituicdes de Educacdo Pré-Escolar;

- A formacdo inicial e continua de Educadores e Professores, que, desde logo, deve
apoiar os docentes na constru¢do de uma cultura e de uma identidade comuns, embora
alicercadas em especificidades préprias de cada nivel de intervencdo (Marchdo, 2002, p.
39).

Castro e Rangel (2004) na abordagem sobre esta problematica sugerem ainda um
projecto de trabalho comum como uma forma de continuidade na medida em que a poderia
ser uma “excelente resposta, N80 sO para assegurar a desejavel continuidade entre os dois
niveis educativos, como para garantir certas caracteristicas ao curriculo de ambos 0s
niveis” (p. 139).

Ja para Katz e Chard (1997, citados por Castro & Rangel, 2004) a abordagem de
projecto “pode representar, simultaneamente, a parte mais formal e estruturada do
curriculo do Jardim de Infincia e a parte mais informal e menos estruturada (...) no
curriculo do 1.° Ciclo” (p. 144).

Consideramos, tal como refere Infante (2001), que cabe ao Educador dedicar
especial atencdo a crianga no momento em que se aproxima a transigdo para a escola do 1.°

Ciclo. Na verdade, foi este 0 nosso proposito reconhecendo contudo que existem diversos
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caminhos mas a nossa op¢do metodoldgica permitiu-nos abrir horizontes sobre os quais
pretendemos continuar a reflectir no sentido de aperfeicoar as nossas préticas.

Neste percurso o que para nds se tornou evidente “é¢ que o professor é agente de futuro
enquanto educador cuja missdo € decisiva enquanto «arquitecto do futuro» ” (Boniféacio
Silva, 2011, p. 209).

Para finalizar convém acentuar que esperamos que os Professores e os Educadores
se debrucem, futuramente, sobre as questdes agora abordadas sugerindo novos contributos
com a intencionalidade de melhorar a articulacdo entre niveis de ensino que, N0 nNOsso
entendimento, sdo promotores de bem-estar para as criangas, expresso em atitudes

positivas face a entrada na escolaridade formal.
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