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El lenguaje escrito en el proceso de transicion entre la Educacion Preescolar y el primer

ciclo de Ensefianza Bésica. Representaciones de educadoras y profesoras.

Resumen

Estudios desarrollados por diversos especialistas muestran la importancia de que
el proceso de transicion-articulacion entre la Educacion Preescolar y el primer ciclo de
la Ensefianza Basica debe ser realizado de manera continua e integrada. Las transiciones
entre los diferentes niveles de ensefianza son siempre momentos cruciales en la vida de
las nifias y nifios, de sus familias y de sus educadores y profesores, asi como puntos

delicados en la morfologia de los sistemas educativos.

El peso de la institucion de educacién infantil —que, queramos o no, es diferente
del de la escuela de primer ciclo — y el hecho de que los nifios y nifias se vean
enfrentados a problemas y desafios cada vez mas complejos, la responsabilidad de tener
que aprender un conjunto de contenidos condensados en el tiempo y el esfuerzo que les
ha exigido la adquisicion de la lectura y la escritura (Ballls, 2010; Rodrigues, 2005;

Serra, 2004) pueden hacer que este proceso no siempre sea facil y apacible.

En este estudio, de naturaleza cualitativa e interpretativa, pretendemos conocer
las concepciones sobre el proceso de transicion y articulacion de la educacion preescolar
al primer ciclo de la Ensefianza Basica que tienen las educadoras y profesoras que
forman parte de los agrupamientos de escuelas comunes. Nuestros objetivos también se
han orientado a conocer las principales estrategias de transicion invocadas por las
educadoras y profesoras como facilitadoras de la continuidad educativa, asi como
descubrir su posicién en relacion con el papel que atribuyen al abordaje del lenguaje

escrito realizado en la educacion preescolar en el proceso de transicion al primer ciclo.

En sintesis, el estudio nos indica que el desconocimiento mutuo de los planos
curriculares se constituye en una de las causas de las dificultades de coordinacion entre
los dos niveles educativos, lo que dificulta el éxito de la educacién preescolar en el

ambito del aprendizaje futuro de la lectura y la escritura.

Palabras-clave: Educacion Preescolar, primer ciclo de Ensefianza Basica, estrategias de

transicion, gestion curricular, lenguaje escrito.




Resumo

Estudos desenvolvidos por diferentes especialistas atestam da importancia de
que o processo de transicdo/articulacdo entre a educacdo pré-escolar e o 1.° ciclo da
educacdo basica deve ser realizado de forma continua e integrada. As transi¢Ges entre 0s
diferentes niveis de ensino sdo sempre momentos marcantes na vida social das
criancas/alunos, das familias e dos educadores/professores que lhes assistem, assim
como pontos delicados na morfologia dos sistemas educativos.

O peso da instituicdo de educacao pré-escolar, quer queiramos, quer ndo, €
diferente do da escola do 1.° ciclo e o facto das criangas se verem confrontadas com
novos problemas e desafios cada vez mais complexos, com a responsabilidade de terem
de aprender um conjunto de contetdos condensados no tempo e com o esfor¢o que Ihes
é exigido na aprendizagem da escrita e da leitura (Ballus, 2010; Rodrigues, 2005; Serra,
2004), poderdo fazer com que este processo nem sempre seja facil e pacifico.

No presente estudo, de natureza qualitativo-interpretativa, tentdmos
compreender as conce¢des sobre o processo de transicdo/articulacdo da educacdo pré-
escolar para 0 1.° ciclo do ensino bésico, por parte de educadoras e de professoras que
fazem parte de agrupamentos de escolas comuns. Eram igualmente nossos objetivos
identificar as principais estratégias de transicdo invocadas pelas educadoras e
professoras, como sendo facilitadoras da continuidade educativa, bem como conhecer as
suas posicOes relativamente ao papel que atribuem a abordagem da linguagem escrita,
realizada na educacéo pré-escolar, no processo de transi¢do/articulacdo para o 1.° ciclo.

Em sintese, o estudo indica-nos que o desconhecimento muatuo dos planos
curriculares se afigura como uma das causas para as dificuldades de coordenacao entre
os dois niveis educativos, o que dificulta o sucesso da acdo desenvolvida na educagédo

pré-escolar, ao nivel da aprendizagem futura da escrita e da leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo pré-escolar; 1.° ciclo do ensino bésico; Estratégias de

transicéo entre ciclos educativos; Gestdo curricular; Linguagem escrita.
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Introducao

A educacdo ¢é algo de admiravel, mas é bom que nos
lembremos, de vez em quando, que nada do que € realmente
importante saber pode ser ensinado (Oscar Wilde).

A necessidade de se conceber a educacdo de forma sistémica e de se pensar uma
politica global para a educacdo da crianca foi reconhecida por diversos intervenientes
num Seminario “A educagdo da crianga dos 0-12 anos” promovido pelo Conselho
Nacional de Educacédo, em 2008.

Em Portugal, apesar de j& se comecar a dar mais atencdo a educacédo pré-escolar,
nomeadamente com a sua (suposta) valorizacdo por parte do Governo e, de igual forma,
com os estudos que vém sendo desenvolvidos nesta area, consideramos, tal como
Formosinho (1994; 1995), que a investigacdo neste campo continua a ser parca, pelo
que, entre outros fatores, pouco tem contribuido para a fraca visibilidade institucional e
social do jardim de infancia. Apesar disso, consideramos que a publicagdo do Decreto-
Lei 115-A/98 de 4 de Maio veio, de alguma forma, contribuir para alterar esta realidade,
ao decretar a constituicdo de agrupamentos de escolas, com vista, entre outros aspetos, a
construcdo de percursos escolares integrados, a articulacdo curricular entre niveis
educativos e a expansdo da educacdo pré-escolar.

Tendo em vista o contexto educacional acima referido, de acordo com Sacristan
(1997), as épocas de transicdo sao caracterizadas por momentos em que estamos a criar
algo de novo, que em nada nos sera indiferente, pois prevé-se o término de uma etapa e
0 inicio de outra. Neste ambito, Bronfenbrenner (2002) remete-nos para as relacoes
mesossistémicas e de desenvolvimento, quando se refere aos processos interativos que
atravessam os diferentes contextos (por exemplo: familia, grupo de amigos, creche,
jardim de infancia, escola do 1.° ciclo...), chamando a atengdo para o facto de que esses
processos mesossistémicos, que podem tomar diferentes formas, terdo efeitos
diferenciados ao nivel do bem-estar e desenvolvimento dos sujeitos diretamente
envolvidos (Portugal, 2004). Além disso, somos alertados por Reyes Santana &
Cayetano (2003) para o facto de se deverem dotar os professores de estratégias de
intervencdo, bem como de instrumentos de observacgéo, que Ihes permitam conhecer o
ambiente (a nivel micro e mesossistémico) para que possam atuar em conformidade.

As criangas, no seu processo de transicdo, entre a educagdo pré-escolar e a

escola do 1.° ciclo do ensino basico, em apenas dois meses, passam do estatuto de




criancas para o estatuto de alunos. O peso da instituicdo escolar que, quer gueiramos,
quer ndo, ¢ diferente, o facto de se verem confrontadas com novos problemas e desafios,
cada vez mais complexos, a responsabilidade de terem que aprender um conjunto de
conteddos compactados no tempo e o esfor¢o que lhes é exigido na aprendizagem da
escrita e da leitura (Ballas, 2010; Rodrigues, 2005; Serra, 2004) poderéo fazer com que
este processo nem sempre seja facil e pacifico.

Segundo alguns autores (Abrantes, 2005; Lledé & Martinez, 2007; Lobo, 1986;
Nabuco, 1990; Vasconcelos, 2007; Watt, 1988; Zabalza, 2002; Zazzo, 1987), 0 processo
de transicdo e a consequente adaptacdo que a crianca vive no momento da passagem
entre a educacdo pre-escolar e o 1.° ciclo do ensino bésico constitui o processo que
implica mudangas mais significativas no seu percurso escolar.

No plano pessoal, do ponto de vista da crianca, passar da educacdo pré-escolar
para 0 ensino basico pode ser vivido como um processo de crescimento (por ir para a
escola dos “grandes”), mas também pode gerar angustia, ao ver-se COMO entre 0s mais
pequenos na nova escola (Lopez, 2007).

Neste sentido, de acordo com Rodrigues (2005), torna-se, entdo, premente
assegurar que o processo de ensino/aprendizagem nao decorra de forma fragmentaria,
mas sim de modo continuo e evolutivo. O ideal seria que a transi¢do fosse um processo
gradual, através de um desenvolvimento continuo, baseado em tarefas, que se
traduzissem numa natural evolucdo das capacidades e das competéncias das criancas
(Marques, 2003).

Segundo um estudo efetuado por Rodrigues (2005), no dominio das diferentes
disciplinas, surge sublinhada a importancia atribuida as capacidades de expressao e de
comunicacdo, no dominio da linguagem, por parte das educadoras de infancia. Por outro
lado, as professoras do 1° ciclo parecem mais preocupadas com as aquisi¢des escolares
do que com este tipo de competéncias, em particular no campo da Lingua Portuguesa e
da Matematica. Parece-nos, entdo, muito presente a imagem tradicionalmente atribuida
a escola: “aprender a ler, escrever e contar”, conferindo um papel determinante a estas
disciplinas relativamente a outros dominios do conhecimento.

Resultados comparaveis foram obtidos por Horta (2007), num estudo efetuado
com educadoras de infancia, acerca dos beneficios que estas perspetivavam sobre a
abordagem a escrita na educagdo pré-escolar, no qual, para a maioria das respetivas
protagonistas, os beneficios considerados passavam pela promocdo da capacidade de

entender as regras basicas do codigo escrito (pré-requisitos e competéncias), facilitando
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aprendizagens futuras no 1.° ciclo. Neste sentido, a autora viu-se confrontada com o
facto de que a necessidade do desenvolvimento de pré-requisitos ainda se encontrar
muito enraizada na pratica de alguns educadores. No mesmo estudo, relativamente a
atitude do educador, foi verificado que a disposigdo para «corrigir» e «ensinar» foram
algumas das atitudes apontadas como forma de desenvolvimento da linguagem escrita
na educacédo pré-escolar e que o aperfeicoamento desta &rea se deve, em grande parte, a
preparacgéo das criancas para o 1.° ciclo.

Segundo Rodrigues (2005), no principal interesse da crianca, estes dois niveis
educativos devem procurar formas de colaboracdo pratica e direta, assegurando a
continuidade da acéo educativa através da complementaridade da acdo da educacéo pré-
escolar e do primeiro ciclo do ensino bésico.

No decorrer da nossa préatica educativa, enquanto educadora de infancia, sempre
tentamos valorizar o processo de transicao entre a educacao pré-escolar e o 1.° ciclo de
variadas formas: através do reconhecimento do espaco fisico, dos professores que iriam
receber as criancgas, da realizagdo de portfolios e/ou outros instrumentos de avaliagcdo
gue acompanhassem a crianca no seu processo de transicao.

Quando iniciamos 0 nosso processo de supervisdo das Praticas Pedagogicas da
Licenciatura em Educacdo de Infancia e, posteriormente, do Mestrado em Educacao
Pré-Escolar, através de contactos informais que iamos estabelecendo com as educadoras
cooperantes, pudemos aperceber-nos de que esta preocupacdo era partilhada também
por algumas dessas colegas com quem tivemos a oportunidade de trabalhar.

Assim, foram-se-nos colocando algumas questbes relativas a pratica dessas
educadoras, nomeadamente no que as suas representacdes sobre o processo de transi¢do
da educacdo pré-escolar para o 1.° ciclo diz respeito, mormente no respeitante a forma
como a abordagem a escrita desenvolvida na educacdo pré-escolar seria considerada
pelos colegas do 1.° ciclo. De igual forma, tentdmos compreender, por parte das
professoras do 1.° ciclo por nos entrevistadas, quais as suas concecdes relativamente ao
processo de transi¢do/articulacdo entre estes dois niveis educativos, bem como a sua
posicéo face ao papel atribuido a exploragdo da linguagem escrita desenvolvida na etapa
anterior. Com a concretizacdo deste estudo, tentamos dar resposta a estas questfes que
se nos colocaram.

No seu conjunto, os dados que obtivemos, relativamente as diferentes questdes
enunciadas, possibilitaram-nos a identificagdo e a compreensdo das concecOes das
educadoras e professoras protagonistas deste estudo.
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De caracter essencialmente exploratorio, foi 0 mesmo desenvolvido de acordo
com uma perspetiva descritiva e holistica, que entendemos como a que melhor se
adequa a anélise dos fendmenos sociais e educativos. Dada a sua natureza e o objeto de
estudo, optamos, pois, por uma metodologia qualitativo-interpretativa como forma de
alcancar os objetivos propostos.

Em termos estruturais, organizamos o trabalho em duas partes: a primeira
comporta 0 quadro conceptual que o suporta e a segunda € constituida pela parte
empirica do estudo. Na tentativa de apresentar um todo coerente e sequencial,
integramos, na primeira parte, quatro capitulos e na segunda dois.

No que a primeira parte respeita, apds a introducdo, que deixa antever o
desenvolvimento do estudo, segue-se a revisdo da literatura. Num primeiro capitulo,
dedicado a aquisi¢do da linguagem, tentamos fazer uma abordagem respeitante aos
fundamentos da mesma, a importancia atribuida a interacdo social como forma de
desenvolvimento desta capacidade humana e ao desenvolvimento da linguagem oral e
abordagem a linguagem escrita, bem como a relacéo existente entre estas duas formas
de linguagem.

O segundo capitulo, intitulado «A Instituicdo Escolar e a Aquisicdo da
Linguagem Escrita», aborda, essencialmente: a apreenséo deste tipo de linguagem como
um processo de construgdo ativa por parte da crianca; o papel da educacéo pré-escolar,
do educador e do professor do 1.° ciclo em todo este processo; e, ainda, a importancia
das competéncias metalinguisticas e da consciéncia fonologica.

Segue-se 0 terceiro capitulo, cujo enfoque recai sobre a transicdo da educacao
pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino béasico, sob varios aspetos: 0 enquadramento legal
e normativo; a analise comparativa entre os perfis especificos do educador de infancia e
do professor do 1.° ciclo e entre as propostas curriculares de um e outro destes niveis
educativos; a gestdo curricular e a gestdo entre estes dois tipos de instituicoes.
Tentdmos, ainda, aludir as principais diferencgas entre estes dois niveis educativos e, por
fim, apontar algumas das (possiveis) causas para a falta de coordenag&o entre estas duas
etapas do percurso escolar das criangas.

A segunda parte do estudo corresponde a sua dimensdo empirica e integra o
quarto e quinto capitulos. O quarto capitulo € constituido pela apresentacédo, descrigéo e
justificacdo de todo o processo metodoldgico da investigacdo realizada. Como tal,
explicitam-se 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos, apresentam-se as questfes de
pesquisa e 0s objetivos definidos, identificam-se e caracterizam-se as protagonistas do

12



estudo, assim como se indicam as opc¢des metodologicas e os procedimentos de recolha,
tratamento e andlise dos dados.

No quinto capitulo, procedemos & apresentagdo e andlise interpretativa dos dados
recolhidos, procurando-se dar dos mesmos uma visdo holistica. Apresentamos, a
finaliza-lo, uma perspetiva conjunta de anélise.

Por ultimo, nas consideragfes finais, procuramos ndo apenas sintetizar os
aspetos mais significativos da investigacdo realizada, mas também refletir sobre todo o
processo investigativo desenvolvido, assim como apresentar algumas sugestfes ou

pistas de trabalho para futuros estudos, que se nos afiguram como pertinentes.
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Capitulo I — A Aquisicdo da Linguagem

1. Fundamentos da linguagem

O ser humano possui uma capacidade inata que é o seu poder de comunicagéo.
A linguagem oral apresenta-se como 0 sistema de representacdo e de expressao de
sentimentos, de necessidades, de experiéncias e de conhecimentos (Horta, 2007; Nunes,
2009). E através da linguagem que nos exprimimos, que comunicamos com 0S Outros,
que realizamos aprendizagens, organizamos e reorganizamos 0 pensamento (Sim-Sim,
2007a). Para Savater (2010, p. 14), a linguagem é «o mais primordial de todos os
saberes e a chave de todos 0s outros».

Neste sentido, consideramos importante aclarar os fundamentos da linguagem,
tanto na sua vertente psicoldgica, como socioldgica.

A este propdsito, Bouton (1977, p. 130), refere que

«a aquisicdo da linguagem ndo pode com efeito explicar-se pela simples

aquisicdo de estruturas cada vez mais complexas. Esta aquisicdo € antes de tudo

fungéo do progresso que a crianca realiza na compreensdo do seu meio e das
relacfes que unem os elementos que o constituemy.

Assim, assumindo as teorias desenvolvimentistas, em particular as da psicologia
genética, que constituiram um marco de referéncia na construcdo de uma teoria da
aprendizagem, acreditamos que € através da acdo do proprio sujeito que se processa a
obtencdo da aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Neste sentido, a criangca, como
ser ativo, é curiosa e avida de saber, interroga-se e coloca hipéteses acerca daquilo que a
rodeia, ou seja, das pessoas, dos objetos e das situac¢des (Silva, 1991).

De acordo com Bronfenbrenner (2002), s&o as atividades, em que a participacao
do sujeito € essencialmente ativa que se revelam como potenciadoras da sua
aprendizagem e do seu desenvolvimento. Sendo que tudo depende da relacdo que é
estabelecida entre os sujeitos e 0 mundo que os rodeia (Pinheiro, 2007; Tavares, 2007).

O que pretendemos ressalvar, com esta pequena explicacdo, é que, para que a
linguagem verbal aconteca, é necessario um ambiente social e a interacdo entre dois ou
mais sujeitos. Nas palavras de Lopes (2010, p. 29), «¢ um processo complexo que
implica por um lado, a exposi¢do passiva a lingua e por outro a exposi¢cdo activax.
Neste sentido, tentaremos compreender, de seguida, a importancia do meio social na

aquisicdo e desenvolvimento da linguagem.
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1.1. Desenvolvimento da linguagem em interacéao social

Para Vygotsky (2000), a linguagem constitui-se como um dos instrumentos
bésicos criados pelo homem, que assume duas funcdes fundamentais: a de intercAmbio
social — € para comunicar que o homem cria e utiliza sistemas de linguagem — e a de
pensamento generalizante — é através da possibilidade da linguagem ordenar o real,
agrupando uma mesma classe de objetos, eventos e situagdes, sob uma mesma
categoria, que se constroem os conceitos e os significados das palavras.

De acordo com Bouton (1977, p. 123), «tudo o que antecede [a linguagem]
supde evidentemente uma interaccdo continua do meio em que a crianga vive» e, nos
dias de hoje, ndo restam duvidas de que a aquisi¢do da linguagem humana é o resultado
de um programa que é transmitido geneticamente. No entanto, a materializacdo desse
programa parece ndo ser possivel de acontecer se a crianca nao crescer imersa num
ambiente social em que as trocas linguisticas ocorram, ou seja, onde falem com ela e a
sua volta (Lopes, 2010; Sim-Sim, 2007a; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

Ainda nesse sentido, se a hereditariedade é de suma importancia, porque
caracteriza a espécie a nivel geral, e do ponto de vista genético transmite certas
caracteristicas de pais para filhos, a interacdo que se estabelece entre a crianga, que €
um ser ativo, e 0 meio social em que se desenvolve apresenta-se, assim, como um fator
decisivo para o seu futuro. Ao contrario dos outros mamiferos, 0 humano nasce com o
cérebro imaturo, que ird atualizando uma parte das suas possibilidades sob a acdo do
meio circundante (Rebelo e Diniz, 1989).

Para Vygotsky, Luria e Leontiev (2005, p. 114), a linguagem apresenta-se como
a expressdo do pensamento humano, a qual «origina-se em primeiro lugar como meio
de comunicacdo entre a crianca e as pessoas que a rodeiam. SO depois, convertida em
linguagem interna, transforma-se em funcdo mental que fornece os meios fundamentais
ao pensamento da crianga.

Neste plano, O’Grady (2005) coloca uma questdo, que é o facto das criangas,
desde que nascem, conseguirem aprender centenas de palavras sem ouvirem qualquer
explicacdo sobre o significado das mesmas, sendo ainda capazes de produzir e de
compreender frases de uma complexidade impressionante. Segundo o autor, aqui reside
0 mistério da aquisicdo da linguagem, que sé € possivel através da interacdo social,
como o descreveremos de seguida.

Sabe-se que, em casos onde ndo € possivel estabelecer uma relacdo socialmente

saudavel, a evolugdo intelectual, a aquisicdo da linguagem, a capacidade de
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comunicacdo e o desenvolvimento global se veem afetados (Margenat, 2002), porque
sdo os estimulos que a crianca apreende do seu meio circundante que a despertam para a
vida social e, consequentemente, para a aquisi¢do da linguagem, que ndo é transmitida
pela hereditariedade, mas sim pela sociedade.

O senso comum leva muitas pessoas a dizer que as criancas aprendem a falar
imitando os adultos, traduzindo, afinal, a constatacdo de que as criangas s6 aprendem a
falar se viverem numa sociedade civilizada e que aprendem o idioma que ouvem no seu
dia a dia, a sua lingua materna.

Neste contexto, O’Grady (2005) explica que existem dois factos sobre a
aquisicdo da linguagem que confirmam que a imitacdo ndo ¢ a explicacdo para a forma
como as criangas aprendem a produzir frases:

a) As criancas ndo sdo muito boas a imitar frases que contenham palavras que

para elas sdo desconhecidas. Normalmente, repetem apenas aquilo que Ihes é
conhecido e que conseguem de facto verbalizar;

b) Talvez porque tenham consciéncia de que ndo sdo muito boas nisso, as

criancas nem tentam imitar frases completas, muitas vezes.

O’Grady (2005, p. 178) afirma que existe, pelo menos, uma condi¢do externa
necessaria, que tem que estar presente na vida da criangca antes da aquisicdo da
linguagem: «a de que as criangas necessitam de ouvir frases que consigam compreender
mesmo sem conhecerem bem a prépria linguagem que tentam aprender»’.

Cada um de nés concorda, certamente, com o facto de que o ser humano é
especialmente dotado para aprender a linguagem oral, que se revela inacessivel a
espécies animais que ndo possuem o tipo de ouvidos e os centros de audigdo (auditory
centers) no cérebro, tal como o humano tem. Entdo, onde é que tudo isto nos leva? Pelo
menos, a que sdo necessarias determinadas capacidades que tornem possivel a
aprendizagem da linguagem: a interacdo entre a programacao genética e a imersao num
meio linguistico (Sim-Sim, 2007a).

S8o estas situagdes, que nos levam a considerar o desenvolvimento da
linguagem em interacdo social, que tentaremos esclarecer melhor, fundamentando-o

com as diferentes perspetivas de desenvolvimento que a seguir se apresentam.

! «Children need to hear sentences they can understand without knowing a lot about the language they’re
trying to learn» (O’Grady, 2005, p. 178).
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2. Desenvolvimento da linguagem oral e aquisicédo da linguagem escrita

Na natureza do ser humano, € inato o seu poder de comunica¢do. Tanto a
linguagem oral, bem como a linguagem escrita, se constituem como dois sistemas de
representacdo e de expressdo: de necessidades, de sentimentos e de experiéncias (Horta,
2007).

Como j& o afirmédmos anteriormente, é através da linguagem que nos
exprimimos, que comunicamos com 0s outros, que realizamos aprendizagens, que
organizamos e reorganizamos o pensamento (Sim-Sim, 2007a). E também através da
linguagem que exercemos 0 nosso direito de cidadania. Neste sentido, o dominio da
lingua € o veiculo de transmissdo (Matta, 2001) que permite a interacdo entre 0 nosso
interior e as estruturas do mundo que nos envolve, o que nos possibilita dar um sentido
ao real interior e exterior (Sim-Sim, 2001).

Sempre se teve a nocao de que a linguagem oral antecede a linguagem escrita, a
nivel de desenvolvimento, tanto histérica como culturalmente, o que é facilmente
comprovado se pensarmos que a humanidade s6 comegou a escrever uns largos milhdes
de anos depois de ter comecado a falar (Lopes, 2004). Além disso, o facto de que
qualquer sujeito (salvo deficiéncia grave) aprender a falar por mero contato com outros
sujeitos falantes (como o mostrdmos anteriormente) e que apenas um reduzidissimo
namero aprende a escrever na auséncia de ensino direto, permite-nos afirmar que existe
uma inter-relacdo entre estas duas formas de linguagem (Rebelo e Atalaia, 2000; Sim-
Sim, 2007a).

Assumindo, na concepcédo deste estudo, uma visdo da crianga como sujeito ativo
no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, partilhamos a tese de Riley
(2004), segundo a qual tanto a linguagem oral como a linguagem escrita sdo
apreendidas gracas a curiosidade natural das criangas e ao seu desejo inerente de querer
conhecer 0 mundo. Salienta ainda o facto de que cada forma de linguagem (oral e
escrita) apoia, de modo inequivoco e eficaz, o desenvolvimento da outra, existindo,
portanto, uma inter-relacdo entre elas e que, «atraves de um crescente controlo da
oralidade e, posteriormente, da literacia, as criancas adquirem formas de aceder ao
conhecimento, assim como as ferramentas com as quais pensam e aprendems» (op. cit.,
p. 42).

Também neste sentido, Kavanagh (1991, cit. por Pinto, 1998) salienta o facto de
que, ha alguns anos, a linguagem oral e escrita eram tidas como duas capacidades

separadas e distintas uma a outra ou, ainda, como processos paralelos em diferentes
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modalidades. No entanto, para os autores dos seis capitulos que constituem a obra em
que este autor defende a sua teoria, existe um continuo de linguagem (language
continuum). Kavanagh (op. cit.) é ainda de opinido de que as capacidades de escrever e
de ler (literacia) sdo construidas tendo por base uma boa linguagem oral adquirida na
infancia e nos primeiros anos de vida. A este proposito, elucida-nos Sim-Sim (2007b, p.
30), ao referir que «a linguagem oral com que a crianga chega a escola é a base da

linguagem escrita com que passara a confrontar-se».

2.1. Relacdo entre linguagem oral e linguagem escrita

Segundo alguns autores (Garton e Pratt, 1998; Lopes, 2010; Pereira e Azevedo,
2005; Rebelo e Atalaia, 2000; Rigolet, 2000), existem duas razbes pelas quais a
linguagem oral e a escrita devem ser estudadas conjuntamente: o desenvolvimento da
linguagem escrita estd ligado ao desenvolvimento da linguagem oral, pois esta é
precedente daquela, e, ao falarmos dos processos de aprendizagem da leitura e da
escrita, torna-se obrigatério fazermos o retorno as aprendizagens anteriores,
nomeadamente a aquisicao e desenvolvimento da linguagem oral.

Assim como o desenvolvimento da linguagem escrita influencia a habilidade da
linguagem oral, ou seja, uma nova forma estrutura e funcéo da lingua s&o apreendidas
para que se possa escrever, 0 que, por sua vez, € adotado na fala. Uma pessoa letrada
tem habilidade para falar, escrever e ler e o desenvolvimento da literacia emergente
envolve as capacidades de saber como falar, escrever e ler de uma forma competente.

Outra razdo significativa tem a ver com o facto de que muitos dos processos
envolvidos na aprendizagem da linguagem oral e escrita sdo idénticos. Geralmente,
poder-se-a pensar que as criangas aprendem a falar de uma forma muito mais “natural”
do que aprendem a escrever, de onde se depreenderd que serad necessario um ensino
formal para que as criangas aprendam a escrever. Esta visdo €, porém, simplista e
reducionista, pois, para os dois tipos de linguagem, a oral e a escrita, a crianga precisa
de assisténcia, ou seja, do modelo de um adulto ou de outra crianga mais competente.
Assim, a «linguagem oral adquire-se, € certo, mas também se deve aprender. Isto é,
dever ser cultivada e enriquecida, a fim de preparar uma “instalacdo” ulterior em “solo”
firme da leitura e da escrita» (Pinto, 1998, p. 128).

Embora os mecanismos de aprendizagem possam ser diferentes, existe um
elemento comum a estas aprendizagens, que é o facto de elas serem realizadas em

interacdo com adultos e com outras criangas, ou seja, em interacéo social.

18



Ainda nesta linha de pensamento, Pinto (1998, p. 129) refere que «a leitura e a
escrita, que conhecem um periodo proprio para a iniciagdo a sua aprendizagem,
resultante sobretudo de desenvolvimentos intelectuais e cerebrais que lhe sdo
caracteristicos, nunca deveriam ser iniciados precocemente em detrimento de uma
consolidacdo razoavel do oral», para além de que um «dominio satisfatorio do oral
contribuira para despertar na crianca a consciéncia linguistica indispensavel ao sucesso
de novas aprendizagens ligadas a linguagem (leitura e escrita)».

Sim-Sim (2007b) afirma também que o conhecimento e o uso das estruturas da
lingua de escolarizacdo e a capacidade de reflexdo sobre esse conhecimento
demonstraram o qudo determinante se apresentam na aprendizagem da linguagem
escrita. Desta forma, quanto melhor for o desempenho linguistico da crianca e quanto
maior for a sua capacidade de se distanciar dessa lingua para “brincar” e refletir sobre as
regras gramaticais que a sustentam, maior se revelara a facilidade na aprendizagem e no
desenvolvimento das competéncias de escrita (Barbeiro, 1999).

Concomitantemente, se pensarmos a médio e a longo prazo, no que ao SUcesso
académico das criancas diz respeito, o facto de ndo terem a mestria da sua lingua
materna podera conduzi-las ao insucesso escolar, uma vez que todas as disciplinas
utilizam a linguagem oral e escrita para transmitir conhecimentos (Barbeiro, 1999;
Cruz, 2002; Lopes, 2010; Lopes, 2004; Martins, Rebelo, Atalaia, Marques & Costa,
1986; Pereira e Azevedo, 2005; Pinto, 1998; Sim-Sim, 2007b; Tavares, 2007; Vieira,
2010).

No entanto, gostariamos ainda de ressalvar, tal como Rebelo (1990), que a
aprendizagem da escrita € uma operacdo complexa, em que as criangas empenham a
totalidade da sua experiéncia e saberes anteriores (desde que devidamente valorizados
no processo de ensino/aprendizagem). A realizacdo do ato de escrita em que a crianga se
vé confrontada com uma fungdo complexa, que se caracteriza por uma pluralidade de
fatores (fonéticos, semanticos, espaciais e motores), vai exigir bastante dela, que se
encontra habituada ao mundo da oralidade, pelo que, «para passar da oralidade a escrita,

tera de reorganizar toda a sua experiéncia verbal, o que ndo é facil» (op. cit., p. 102).
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Capitulo Il — A Instituicdo Escolar e a Aquisi¢éo da Linguagem Escrita

1. A apreensdo da linguagem escrita como construcgéo ativa por parte da crianca

No processo de alfabetizacdo, a linguagem escrita surge como resultado de um
ambiente sociocultural cujo desenvolvimento esta diretamente relacionado com as
pessoas, com 0s seus padrdes de comunicacdo, e a linguagem escrita é utilizada como
forma de mediar as atividades da vida quotidiana (McNamee, 1996).

Cabe aqui uma ressalva. Consideramos importante frisar que ndo é o ambiente
que alfabetiza, nem tdo pouco o facto de a crianga ver mensagens escritas expostas, ou
através da sua interagcdo com o texto escrito, que produz por si um efeito alfabetizador.
Segundo Weisz (1999, p. viii), «essa expressdo designa, de maneira condensada, um
ambiente pensado para propiciar inumeras intera¢cbes com a lingua escrita, interacdes
mediadas por pessoas capazes de ler e escrever».

E neste ambiente alfabetizador, que circunda a crianca, e com o qual ela
interage, que, a partir do momento em que possui 0 controlo da sua motricidade fina,
nomeadamente o conseguir agarrar no lapis, a crianga, quase instintivamente, vai,
também ela, reproduzir tracos graficos com a intencdo de registar e/ou comunicar algo.
O mundo que rodeia a crianca é, também ele, um ambiente grafico (Curto, Morillo &
Teixidd, 2000).

Tal como deixamos expresso no Capitulo I, assumindo uma perspetiva
desenvolvimentista e socioconstrutivista, acreditamos, de acordo com as teorias de
Piaget, Vygotsky e Bruner, que a crianca € um sujeito ativo no seu processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

A teoria piagetiana postula que a crianga é um ser ativo na constru¢do do seu
conhecimento, isto é, ela conhece e compreende o mundo através da sua acao sobre os
objetos (Piaget, 1975). No entanto, 0 meio ndo atua diretamente sobre a crian¢a, uma
vez que os estimulos sdo transformados pelos seus sistemas de assimilacdo e é essa
transformacdo que a leva a interpretar os estimulos que o meio ambiente lhe
proporciona (Matta, 2001).

Segundo Vygotsky (1935/1979), a primeira infancia é considerada a pré-histéria

do desenvolvimento cultural, realcando a sua importancia no desenvolvimento das
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funcbes psiquicas superiores e defendendo que é desde muito cedo que a crianca
comeca a distinguir as duas formas fundamentais do comportamento cultural: a
utilizacdo dos instrumentos e da linguagem humana.

Tal como Vygotsky, também Bruner (1983) ird centrar a sua atencdo nos
problemas do desenvolvimento cognitivo e humano, na sua relagdo com a aprendizagem
e com o enquadramento social numa determinada cultura, sendo esta encarada como
elemento determinante no processo do desenvolvimento do ser humano.

Continuando a aludir a Vygotsky (2000), explica-nos ele que a crianca vai
construindo o seu conhecimento através de perguntas e respostas, em interacdo com 0s
outros e com o meio envolvente, através de problemas que tem que resolver no seu
quotidiano. Estas aprendizagens ndo podem ser ignoradas, nem na educacéo pré-escolar,
nem no 1.° ciclo, pois toda a crianca tem uma pré-histéria, que somente psicélogos,
educadores e professores pouco atentos podem ignorar.

Desde pequenas que as criangas se interrogam e colocam hipoteses sobre o
escrito que as rodeia, as denominadas concecdes precoces sobre a linguagem escrita.
Todas as investigacdes que se tém centrado nas concecBes precoces sobre a linguagem
escrita enfatizam o papel ativo da crianca na apreensdo das caracteristicas do codigo
alfabético (Alves Martins e Silva, 1999; Ferreiro e Teberosky, 1999).

Se as criangas aprendem a falar, falando e ouvindo falar os sujeitos que com elas
interagem, do mesmo modo e, numa fase inicial, aprendem a escrever, escrevendo e
interagindo com adultos ou pares mais competentes que com a linguagem escrita
interagem. Importante é que a escrita seja vista e utilizada pela crianga como algo
interessante e com propositos sociais que ela prépria tenha idealizado (Mata, 2010;
McLane, 1996; Vygotsky, 2000).

Sabemos que as criangas, aquando da sua entrada para o 1.° ciclo, ja fizeram
inimeras descobertas, de reflexdo e exercicio sobre o funcionamento da linguagem
escrita, enquanto seres ativos e sociais que sdo. Neste sentido, a relagdo da criangca com
a escrita € marcada pela sua descoberta, numa fase inicial, e pela aprendizagem formal,
numa fase ulterior. Esta descoberta iniciou-se muito antes da entrada para a escolaridade
obrigatoria, através do contato com as produgdes escritas, visiveis, desenhdveis,

manipulaveis e rasgaveis, pela acdo da prépria crianca (Barbeiro, 1999; Almeida,

2 (por limitag&o do niimero de paginas do presente estudo, n4o nos deteremos na explicacio detalhada das
mesmas).
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Guerreiro & Mata, 1998), tornando-se a educacdo pré-escolar e, nomeadamente o
educador, elementos preponderantes em todo este processo.

A linguagem escrita, enquanto produto social, é também construida ativa e
socialmente pela crianca. Desta forma, se todas as aprendizagens ocorrem,
necessariamente, num contexto social (Vasconcelos, 1999) e se o desenvolvimento do
ser humano so é possivel na existéncia de uma sociedade em que a crianga se relaciona
(Margenat, 2002), entdo a escola assume, assim, um papel fundamental enquanto
contexto social de desenvolvimento, nomeadamente na apreensao e desenvolvimento da

linguagem escrita.

1.1. A abordagem a escrita na educacdo pré-escolar

Foi por influéncia dos quadros teoricos de Piaget e Vigotsky que surgiram as
atuais perspetivas sobre a aquisi¢do e aprendizagem da linguagem escrita, em que, de
forma inequivoca, a educacdo pré-escolar e, designadamente, o educador, possuem um
papel de especial importancia.

Foi também o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), proposto
por Vygostky (2000), que veio revolucionar a concep¢ao do ensino que considerava que
sO se deveria ensinar aquilo que estivesse de acordo com o nivel de desenvolvimento
(pré-requisitos e conceito de maturacdo) das criangas. Este psicologo, através da sua
teoria, veio-nos alertar para a ineficacia de tal sistema de ensino, que s6 considerava
uma boa préatica aquela que precede o nivel de desenvolvimento em que as criangas se
encontram.

No que a abordagem a escrita diz respeito, salientamos, pois, a importancia do
educador conhecer as concecdes precoces das criangcas com quem trabalha, bem como
do professor do 1.° ciclo, para que possam atuar na ZDP, nédo esquecendo que Vygotsky
(2000) também critica o ensino da linguagem escrita perspetivado como uma imposi¢ao
do adulto a crianca, sem fundamento, a maior parte das vezes, nas necessidades reais
desta e na sua propria atividade, o que se torna completamente desprovido de
significado para ela.

Também Ferreiro e Teberosky (1999), que basearam o seu estudo na perspetiva
psicogenética de Piaget, afirmam que copiar ndo € escrever € que, ao “obrigar” a crianga
a escrever, estamos a impedi-la de aprender, precisamente porque 0s erros que da no

processo de aquisi¢cdo da escrita e na sua posterior aprendizagem, esta de carater formal,
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sdo construtivos. Ao evitar esses erros, o educador e, consequentemente, o professor do
1.°ciclo, estdo a impedir a crianga de pensar, afirmam.

A este proposito, o estudo efetuado por Fernandes (2003, p. 169), com criancas
de idade preé-escolar e respetivos educadores de infancia, permitiu-lhe concluir que «a
promocdo da descoberta/aprendizagem da leitura e escrita no jardim de infancia sé faz
sentido se for funcional, interessante, ludica e desafiadora».

Ainda uma educadora de infancia (Silva, 2010), ao desenvolver um trabalho com
0 Seu grupo de criancas entre 0s 4 e 0s 6 anos, em que, nas suas palavras, “brincaram
aos rimadores”, compreendeu que existe uma grande proximidade entre a sensibilidade
das criangas aos sons das palavras e a predisposi¢do para as aprendizagens formais
posteriores.

Ora, pegando nestes testemunhos, relativamente aos aspetos da aquisicdo da
linguagem escrita de forma ludica, desafiadora e interessante para a propria crianca
(Mata, 2006), somos remetidos para aquilo que deve ser pratica comum no jardim de

infancia: o brincar muito com a linguagem oral!

1.2. O papel do educador

Com o referido anteriormente, ndo queremos dizer que deva existir um ensino
formal na educacdo pré-escolar, mas que, através de atividades lidicas, se preste mais
atencdo as competéncias de segmentacdo da linguagem oral e, mais acentuadamente,
nos casos de dificuldades de aprendizagem. O desenvolvimento de atividades
fonoldgicas deve ser parte integrante das praticas pedagdgicas na educacgdo pré-escolar.
Além disso, devem também fazer parte do processo de ensino as regras de
correspondéncia fonema-grafema, em que a crianca deve aprender a descodificar a letra
escrita em contextos significativos.

Os objetivos educacionais, presentes nas planificagcdes, na educacdo pré-escolar,
bem como no 1.° ano do 1.° ciclo do ensino basico, devem ser definidos tendo em vista
a classificacéo de palavras por sons, isto &, recorrendo as atividades de isolar, misturar,
substituir e aumentar sons e a segmentacéo de palavras por sons, entre outras. Este tipo
de atividades podem ser desenvolvidas através de cancgdes, lengalengas, rimas, trava-
linguas, poesias e adivinhas, por exemplo. O que importa ressalvar é que, com este tipo
de estratégias, de uma forma ludica, interessante e estimulante para as criancgas, €
chamada a sua atengéo para as unidades mais pequenas da linguagem oral e para um
aspeto critico da sua linguagem, a base fonoldgica (Defior Citoler, 1993).
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A mesma autora (op. cit.) defende ainda a ideia de que os métodos de ensino
com enfoque fonético parecem ser os mais recomendados como métodos iniciais,
porque o dominio das regras de correspondéncia grafema-fonema permite chegar de
forma mais rapida e facil ao reconhecimento das palavras. Enfatiza ainda que, dados os
importantes avangos no conhecimento dos processos implicados na leitura, no campo do
processamento fonoldgico, é necessario aprofundar a origem das diferencas individuais
no desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Neste contexto, é consensual que, na educacdo pré-escolar, ndo se deve
promover um ensino formal da escrita e da leitura, mas é dever do educador, segundo o
estabelecido pelo Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto (Artigo 3.°, Anexo 1), no
ambito da expressdo e comunicagéo, favorecer «o aparecimento de comportamentos
emergentes de leitura e escrita, atraves de actividades de exploracdo de materiais
escritos». Neste sentido, chamamos a atencdo, mais uma vez, para a importancia do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica explicita no processo de aprendizagem da
linguagem escrita, destacando a importancia do papel do educador no desenvolvimento
dessa consciéncia, para a posterior aprendizagem da escrita (Sim-Sim, 2007b).

Neste sentido vao as palavras de Lopes (2010), quando assinala que

«0S conhecimentos sobre a leitura e a escrita adquiridos pela criangca nos anos
que antecedem a escolarizagdo fazem parte de uma aprendizagem
multidimensional contendo uma multiplicidade de experiéncias vivenciadas no
mundo letrado que a rodeia, constituindo os alicerces para 0 sSucesso nas
aprendizagens formais» (p. 27).

Segundo a opinido de diversos autores, o ato educativo deve ser organizado a
partir de experiéncias reais e concretas das criangas, da experiéncia de vida de cada uma
e de acordo com os conhecimentos, capacidades, interesses e necessidades que o
educador Ihes reconheca (Silva, 1991; Mata, 2010/2006).

Sabe-se hoje que, muito antes de entrar para a escola, as criangas tentam imitar a
escrita dos adultos fazendo garatujas, formas parecidas com letras, ou sequéncias de
letras a que atribuem significado (Niza e Alves Martins, 1998).

Ora, é dever do educador estar atento e valorizar essas tentativas de escrita, pois,
quando as aceita e conversa com a crianga acerca do que ela quis escrever, esta a fazer a
traducdo da garatuja da crianga para uma escrita correta. Estd também a ajuda-la a
aprender a escrever e a incentiva-la para que o faca mais vezes (idem). Neste sentido,

concorre a ideia, defendida por (Gaspar, 2010) - em que esta investigadora apresenta o
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“educador vygotskiano” como aquele que permite a crianca sentir-se “‘competente” na
sua atividade -, ao fazer esta sentir que est a escrever um texto pleno de sentido e
intencionalidade quando (apenas) traca rabiscos.

Neste contexto, julgamos oportuno, dada a sua pertinéncia, transcrever as
palavras de Dominguez e Barrio (1997, p. 33):

«as vezes, a conversa permite desvendar os conhecimentos que [a crianca] tem
sobre esse objeto complicado que é a linguagem escrita. Para a educadora é um
dialogo sério — cheio de sorrisos — e, por isso, pede explica¢bes para fomentar na
crianga a articulagdo de um pensamento cada vez mais elaborado sobre o que ela
faz e um discurso cada vez mais eficaz».?

Em Portugal, Niza e Alves Martins (1998, p. 40) corroboram esta tese,
afirmando que «sabe-se hoje que o conhecimento das concepgdes infantis sobre a
linguagem escrita é fundamental para se perceber as formas como as criangas vao
integrando o ensino da leitura e da escrita».

Importa ainda fazer alusdo ao ambiente criado na sala de atividades do jardim de
infancia, pois é certo que, ao proporcionar-se a crianca a possibilidade de crescer num
meio onde os materiais de escrita existem em abundancia, observando, lendo e tentando
escrever, ela desenvolvera um enorme potencial de competéncias no campo da literacia,
para além de que as aprendizagens ndo formais sobre a linguagem escrita vado surgindo
de forma natural, muito antes da entrada no 1.° ciclo, onde se iniciara o respetivo ensino
formal (Pessanha, 2001).

Tém sido desenvolvidas experiéncias, curriculos e atividades escolares
inovadoras por Universidades que valorizam a eficiéncia da atividade ludica na
aprendizagem da escrita e da leitura (Horta, 2007). Esta cientificamente provado que a
crianca desenvolve mais facilmente competéncias de literacia se as situacdes de
aprendizagem tiverem um sentido e uma finalidade que Ihe digam respeito. No entanto,
esta atividade ludica ndo deve ser salvaguardada como fonte de prazer e de
espontaneidade da crianca e ndo deve ser utilizada como panaceia do educador
(Pessanha, 1997).

Em suma, na organizacdo e gestdo do ambiente educativo, assim como na

organizagéo das atividades em que a linguagem escrita esteja presente, o educador deve

3 «a veces, la conversacion permite desvelar los conocimientos que [lo nifio] tiene sobre ese complicado
objeto que es el lenguaje escrito. Para la maestra es un dialogo serio — plagado de sonrisas — y por eso
les pide explicaciones, sino para fomentar que el nifio vaya articulando un pensamiento cada vez mas
elaborado sobre lo que hace y un discurso cada vez méas eficaz» (no original).
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ter em atencdo a motivacédo intrinseca da crianca, sendo o aspeto ludico uma referéncia
para a sua atuagdo (Horta, 2007; Morrow e Schickedanz, 2006; Neuman e Roskos,
1997).

Ressalvamos, desde ja, que ndo pretendemos, com estas afirmacdes, criar
modelos de boas praticas na educacdo pré-escolar, porque consideramos nao ser
possivel copiar modelos em educacdo. No entanto, gostariamos que se tornassem um
contributo de reflexdo dos profissionais de educagédo pré-escolar, sendo que o caminho a

percorrer é pertenca de cada um.

2. A aprendizagem inicial da linguagem escrita

A aprendizagem formal da escrita constitui um grande desafio para as criangas
que entram, pela primeira vez, para a escola. Compreender como a crianca ultrapassa e
ganha esse desafio, bem como conhecer as consequéncias que implicam a perda do
mesmo, torna-se imprescindivel para todos os que lidam direta ou indiretamente com as
criancas (Lopes, 2010). Aliés, nas palavras de Viana (2002, p. 11), «a aprendizagem da
leitura (e da escrita) € um dos principais desafios que se colocam as criancgas no inicio
da escolaridade».

Durante muitos anos, pensou-se que, para uma inser¢do positiva na educagéo
basica, eram necessarios processos diretos de persuasdo, nomeadamente no que diz
respeito a iniciacdo a escrita, com a utilizacdo de fichas ou exercicios graficos. Até aos
anos 80, a investigacdo mostrava-nos que os fatores que nos indicavam uma insercédo
positiva no 1.° ciclo se prendiam com indicadores de sucesso escolar nas aprendizagens
formais (Vasconcelos, 2007).

Segundo Cabral (2010), a década de 90 foi uma época proveitosa no que ao
avanco do conhecimento sobre o processo de escrita diz respeito. A este proposito e,
contrariamente ao que anteriormente se defendia, Rosa (1998), chama-nos a atencéo
para certos aspetos que devem ser tidos em conta, como problemas a evitar na aquisicao
da linguagem escrita por parte da crianca. S8o eles: um baixo nivel de consciéncia
metacognitiva nas criancas de idade pré-escolar, uma experiéncia pequena ou irregular
com livros e uma aprendizagem insuficiente de descodificacdo e recodificacéo
fonoldgica. Este investigador refere, de igual forma, a énfase que tem sido colocada no
facto de, antes de iniciarem a escolaridade formal, as criangas precisarem de aprender
que existem diferengas entre 0 que se diz e 0 que Se escreve, que a escrita e as imagens

tém funcles diferentes, que as letras e os numeros se tornam relevantes quando
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agrupados segundo algumas convencgdes e de que também elas poderdo construir
sequéncias escritas e/ou numéricas, com sentido.

Este panorama vai ao encontro do investigado por Defior Citoler (1993) que,
estudando embora a realidade espanhola, mostrou que, na educacdo formal,
nomeadamente no 1.° ciclo, as dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita
representam 4 a 10% das dificuldades de aprendizagem em geral. A leitura é uma
aquisicdo basica, fundamental para as aprendizagens posteriores, de tal forma que os
problemas especificos nela sobrevindos condicionam o progresso escolar destas
criancas (Lopes, 2010).

Assim, na escola, na fase inicial, o «aprender a ler» deve transformar-se
rapidamente em «ler para aprender», sendo isto também verdade para a aprendizagem
da escrita. A crianca que tem dificuldades na aprendizagem da leitura ou da escrita tera
dificuldades na progressdo escolar e, por certo, sofrera consequéncias a nivel social,
nomeadamente uma baixa autoestima e um baixo autoconceito (Horta, 2007).

Também Alves Martins e Silva (1999), investigadoras portuguesas, corroboram
esta tese, afirmando que a alfabetizacdo ndo apenas regula todo o ulterior percurso
académico, como igualmente vai adequar 0 acesso a novos conteudos e processos
intelectuais, determinando, em parte, os limites daquilo que € a liberdade individual de
cada um.

Neste contexto, é reconhecido que a escola desempenha um papel fundamental e
imprescindivel na aprendizagem da linguagem escrita. Contrariamente a aprendizagem
da linguagem oral, que a criangca adquire no seu contexto socializador natural e
espontaneamente, o dominio da vertente escrita da lingua exige o ensino explicito e
sistematizado de quem ensina, o professor, e a vontade consciente de aprender por parte
do aluno (Sim-Sim, 2007a).

No entanto, também o ato de escrita é entendido como uma atividade social.
Desta constatacdo decorre ndo apenas o facto de que se escreve na escola para
comunicar, mas o sentido de que o proprio ato de escrita esta regulado por um contexto
social e cultural. Dai a importdncia da motivagdo para o ato de escrever, sendo
necessario que se criem condigdes e oportunidades de escrita para as criangas, 0 que
Ihes permitird a descoberta da importancia de que o escrever pode ter para a sua vida, o
que conduzira a uma aprendizagem mais rapida (Pereira e Azevedo, 2005). Nas palavras
de Leite (2009, p. 39) «a aprendizagem ¢é favorecida se se encontrar um sentido que a

justifique».
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De acordo com Pereira e Azevedo (2005), devemos ter consciéncia de que se a
funcio de ensinar a escrever é dificil e complexa, a sua aprendizagem também o é. E
necessario que o aluno crie uma relagdo amigavel com os escritos e que tenha confianca
nas suas proprias capacidades para a tarefa. Ainda segundo estas autoras, o que a
crianca tem que aprender é a lingua escrita. A escrita € uma atividade diferente da
leitura, pois implica a producdo da informacgédo, pelo que saber ler ndo implica,
automaticamente, saber escrever.

Para tal, ¢ fundamental que o professor atue como mediador na construcéo
desses saberes, ndo se limitando a colocar os materiais a disposi¢do dos alunos, mas
antes, criando ambientes ricos e estimulantes de aprendizagem, pois para se dar resposta
ao Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais (Ministério da
Educacdo, 2004b) é necessario assumir que as competéncias nao se ensinam, mas antes

se criam condigOes para a sua construcdo, tal como o tentaremos explanar de seguida.

2.1. O papel do professor do 1.° ciclo

No Curriculo Nacional do Ensino Béasico (Ministério da Educacdo, 2004b), o
esclarecimento das competéncias a alcancar, pelo aluno, no final da educacdo basica,
tem por referentes os pressupostos da Lei de Bases do Sistema Educativo, sendo uma
delas que o aluno deva «usar correctamente a lingua portuguesa para comunicar de
forma adequada e para estruturar pensamento préprio» (p. 15), sendo funcdo do
professor, neste caso, entre outras «organizar o0 ensino valorizando situacbes de
interaccdo e de expressdo oral e escrita que permitam ao aluno intervencgdes
personalizadas, autdnomas e criticas» (p. 19).

E defendido por alguns autores (Pereira e Azevedo, 2005; Vygotsky, 2000) que
ndo se ensina uma crianca a escrever, é ela que aprende. Neste contexto, o papel do
adulto, o professor, no caso vertente sera o de ajudar a crianca a aprender, sobrepondo a
atitude de “acompanhar” a de “ensinar”.

Para que o professor possa ativar as potencialidades de cada crianca, é
necessario, antes de mais, criar um ambiente educativo estimulante e agradavel que
possa favorecer a aprendizagem da linguagem escrita de uma forma agradavel (Horta,
2007), pois sabe-se que 0 espaco fisico e os materiais proporcionados aos alunos
influenciam os seus comportamentos pedagogicos (Dempsey e Frost, 2002; Estevens,
2002; Fernandes, 2005/2004; Fernandes, 2003; Ladd e Coleman, 2002; Pereira e
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Azevedo, 2005; Pessanha, 1997; Rebelo, 1990; Riley, 2004; Santos, 2001; Seifert,
2002; Wieder e Greenspan, 2002).

Desse ambiente educativo também faz parte a intencdo de motivar a crianca para
a oralidade e para o seu contacto com o livro, proporcionando a escrita e a leitura e
garantindo o seu dominio (Vieira, 2010), para além de cabendo ao professor, de igual
modo, «criar condi¢cbes materiais e humanas de verdadeira comunicagdo para que as
criangas possam manifestar os seus interesses e necessidades, exprimir sentimentos,
trocar experiéncias e saberes» (Ministério da Educacéo, 2004a, p. 139).

Assim, nas salas de aulas do 1.° ciclo, poderiamos falar de ‘“ambientes
alfabetizadores”, tal como os denominam Ferreiro e Teberosky (1999) e Moll (1996),
pois, segundo estes investigadores, estamos a referir-nos a ambientes propicios a
interacdo do aluno com a linguagem escrita, interacdo essa que deve ser mediada por
pessoas que saibam escrever, neste caso, o professor.

Desse processo de mediagdo faz parte o facto de o aluno ver o professor a
escrever. Segundo Pereira e Azevedo (2005, p. 24), «tdo importante como ver o adulto a
ler é ver 0 adulto a escrever. E importante que a crianca possa observar o professor no
acto de escrever com todas as dificuldades que este comporta».

N&o podemos referir-nos ao papel do professor no processo de ensino da
linguagem escrita, sem aludirmos a sua atitude nas “situacdes habituais”. Nas palavras
daquelas autoras (op. cit.,, p. 84), «mais do que apostar de inicio na bateria de
actividades propostas as criancas, 0 que importara acima de tudo é a mudanca de atitude
dos professores face as criancas. Trata-se de uma atitude normativa para uma atitude
explicativa», que passamos a desenvolver:

e Aceitar as producbes (livres ou orientadas) dos alunos tal como as
escrevem, tentando valorizar mais os acertos do que os erros, utilizando
uns e outros como fonte de informacao;

e Considerar 0s erros como algo inerente ao processo de aprendizagem da
linguagem escrita e como indicadores da progresséo individual;

e Considerar o erro “significativo”, que merece toda a atencdo, porque a
sua andlise é suscetivel de revelar o que constitui dificuldade para a

crianca;
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e Ser capaz de entender o que se esconde de inteligéncia por trds do erro
que parece inadmissivel face a norma, tendo a preocupacdo de tentar
compreender o raciocinio do aluno.

Em suma, o0 que estd em causa no processo de ensino da linguagem escrita, é 0
apelo a acdo atuante e reflexiva do professor, ndo podendo, sob o pretexto de um ensino
ativo, remeter-se a fungdo de mera “fonte de recursos”, quando ¢é ecle que tem de
conceber as estratégias adequadas para a aquisicao, por parte dos alunos, de todos os
dados que Ihes permitem resolver os problemas de aprendizagem da linguagem escrita.

2.2. O desenvolvimento de competéncias metalinguisticas e a consciéncia fonolégica

Um dos campos de investigacdo que mais tem atraido investigadores, na
atualidade, tem sido o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica. Uma vez que a
linguagem escrita implica estabelecer uma relagdo entre a linguagem oral e o sistema
gréafico que a representa que, na nossa cultura, é o sistema alfabético, muito se tem
estudado sobre até que ponto a aprendizagem da linguagem escrita exige um
desenvolvimento das caracteristicas fonoldgicas da linguagem (Dominguéz & Barrio,
1997).

Face a diversidade de competéncias que lhe dizem respeito, e também por via da
sua conexdo com a leitura e a competéncia metalinguistica, a escrita constitui a
componente de competéncia de literacia, cujo desenvolvimento requer uma atengéo
especial por parte de educadores e professores (Cabral, 2010).

Numa investigacdo efetuada, em Portugal, por Sousa (2010), sobre a lingua
portuguesa e a regularidade da ortografia, envolvendo 1500 alunos, este investigador
verificou que, num conjunto de ditados feitos em diferentes turmas de varios pontos do
pais, um terco das incorre¢des traduziu-se em escrever palavras de forma foneticamente
correta (a escrita corresponde ao som da palavra) mas graficamente errada. Explica este
investigador que tal circunstancia se deve ao facto de o portugués ser uma lingua
relativamente complexa, em que um som pode ter varias correspondéncias escritas.
Refere ainda que o Francés, o Inglés e o Portugués sdo linguas consideradas mais
opacas, enquanto o finlandés, o italiano ou o espanhol se revelam idiomas mais
transparentes, em que cada letra € um som, pelo que nunca somos enganados.

Aprender a escrever e a ler significa, para a crianca, a apropriacdo de um sistema
simbolico que precede a descoberta do principio alfabético e que Ihe permite a aquisicdo

da escrita ortografica. O dominio da escrita e da leitura acontece de forma gradual,
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passando a crianca aprendiz por diferentes fases, nas quais reconstréi, de forma
dindmica, as rela¢fes entre os sistemas de representacGes fonoldgicas e ortogréaficas da
lingua.

Por outras palavras, queremos com isto dizer que a aprendizagem inicial da
escrita requer o desenvolvimento de competéncias que permitirdo a crianca refletir
sobre a linguagem oral, tomando consciéncia da correspondéncia som-grafia. A
consciéncia fonoldgica desempenha, assim, um papel fundamental na apropriacéo
inicial da escrita. Contudo, o seu dominio exige que a crianca desenvolva igualmente
competéncias que Ihe permitam refletir sobre a estrutura das palavras e da sua colocagédo
na frase, competéncias que vai adquirindo gradualmente, tendo sempre por base as suas

competéncias metalinguisticas (Lopes, 2010).

31



Capitulo 111 — Da Educacéo Pré-Escolar ao 1.° Ciclo do Ensino Basico

1. Enquadramento Legal

No decorrer dos Gltimos anos, a separagdo entre a educagdo pré-escolar e 0 1.°
ciclo tem-se tornado cada vez menos visivel ou, pelo menos, tém sido feitos esforgos
nesse sentido. Em Portugal, assim como noutros paises da Europa, foram tomadas
medidas em diferentes niveis de intervencdo, tais como: de politica educativa, com a
execucao de recomendacdes as autoridades competentes e responsaveis, assim como a
publicacdo de legislacdo de enquadramento legal das medidas a adotar, da formagéo de
docentes, com a promocéo de debates e de encontros sobre os problemas em questdo; da
publicacdo de estudos, pareceres e investigacdes (Abrantes, 2009; Alves e Vilhena,
2008; Azevedo, 2007b; Conselho Nacional de Educacdo, 2009; Gama e Castro &
Rangel, 2004; Marques, 2003; Nico & Costa, 2004; Rodrigues, 2005; Silva, 2004;
Zabalza, 2004); e, finalmente, a nivel do ensino superior, com a adocéo do processo de
formacéo de educadores e professores a luz do processo de Bolonha, que remete, para a
existéncia de um tronco comum de formacéo, na Licenciatura em Educacdo Basica, que
abrange os trés niveis de ensino (educagdo pré-escolar e 1.° e 2.° ciclos da educacao
basica).

Ndo sendo nosso objetivo debrucarmo-nos a fundo sobre esta questdo,
pretendemos apenas assinalar o que tem sido feito, em termos de legislacdo, pois s
percebendo a importancia dada ao curriculo na educacdo pré-escolar, poderemos
perspetivar a sua articulagdo com os niveis educativos seguintes (Serra, 2004).

Especificamente em Portugal, foram tomadas medidas de fundo, das quais
destacamos:

> A Lei 5/1973, de 25 Julho, que aprovou a reforma do sistema educativo e
que passou a considerar a educacdo pré-escolar como parte integrante do sistema,
definindo os seus objetivos e criando as Escolas de Educadores de Infancia oficiais. Em
1978, foram criados os primeiros jardins de infancia oficiais do Ministério da Educacéo,
mas s6 em 1986, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (Lei
n.° 46/1986, de 14 de Outubro), a educacdo pre-escolar foi enquadrada definitivamente
no sistema educativo, através da definicdo dos seus objetivos genéricos, em torno da

formagéo e do desenvolvimento equilibrado das potencialidades das criancgas, a realizar
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em estreita colaboracdo com a familia. A educacao pré-escolar, com a publicacdo da
LBSE, passa a ser integrada no quadro geral do sistema educativo.

> A Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, Lei n.° 5/1997 de 10 de
Fevereiro, que define os seus principios gerais, pedagdgicos e organizativos deste nivel
educativo.

> As OrientagOes Curriculares (estabelecidas pelo Despacho n.° 5220/97,
de 4 de Agosto, do Ministro da Educacdo), que constituem o quadro de referéncia
comum para todos os educadores da rede nacional e tém por objetivo,
independentemente do modelo pedagdgico utilizado pelo estabelecimento de educacéo
pré-escolar e/ou pelo educador, garantir aprendizagens significativas as criancas.
Assentam as referidas OrientacOes nos seguintes fundamentos, que se devem articular
entre si: (i) o desenvolvimento da crianca e a aprendizagem como vertentes
indissociaveis; (ii) o reconhecimento da crianca como sujeito do processo educativo;
(iii) a valorizacdo dos saberes da crianca, como fundamento de novas aprendizagens;
(iv) a construgdo articulada do saber; (v) a exigéncia de resposta a todas as criangas, 0
que pressupde uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacéo.

> A entrada em vigor do novo sistema de gestdo dos estabelecimentos
publicos de educacdo pré-escolar e do ensino béasico, de onde resulta o agrupamento
destes estabelecimentos de ensino, assim como a existéncia de um projeto educativo
comum, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio), apresentando 0s

agrupamentos de escolas como:

«Uma unidade organizacional, dotada de érgdos proprios de administracdo e
gestdo, constituida por estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de um ou
mais niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagdgico comum, com
vista & realizacdo das finalidades seguintes:

a) Favorecer um percurso sequencial e articulado dos alunos abrangidos pela
escolaridade obrigatoria numa dada area geografica;

b) Superar situagdes de isolamento de estabelecimentos e prevenir a exclusdo
social;

c) Reforcar a capacidade pedagégica dos estabelecimentos que o integram e o
aproveitamento racional dos recursos;

d) Garantir a aplicagdo de um regime de autonomia, administracdo e gestdo, nos
termos do presente diploma:

e) Valorizar e enquadrar experiéncias em curso.

> A publicagdo do Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de Agosto, onde €

aprovado o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos
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professores dos ensinos basico e secundario, a que se encontram subordinadas a
organizagdo dos cursos de formagdo inicial para estes docentes, bem como a
certificacdo da correspondente qualificagdo profissional para a docéncia.

> A publicacdo do Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto, onde sédo
definidos os perfis especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do
professor do 1.° ciclo do ensino bésico.

> A publicagdo da Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007 (Ministério da
Educacao/Direccdo-Geral de Inovacdo e Desenvolvimento Curricular), documento que
integra o0s principios sobre a organizacdo curricular, procedimentos a ter em conta na
avaliacdo na educacdo pré-escolar, assim como questdes relacionadas com a
organizacao e gestdo da componente de apoio a familia e a articulacdo entre a educagédo
pré-escolar e 0 1.° ciclo do ensino bésico.

Considerando o enunciado da legislacdo publicada nos ultimos anos, referente a
aspetos curriculares na educagdo pré-escolar, poderemos entender este facto como
sendo atribuida alguma importancia a este assunto, na medida em que a legislacdo
reflete a forma como os diferentes governos tém entendido esta problematica e a
importancia crescente que tem sido dada a mesma. Nao poderemos deixar de assinalar a
publicacdo da referida Circular, em que se denota uma efetiva preocupacdo com a
articulacdo/transicao entre os dois niveis de ensino.

No entanto, as pessoas ndo “mudam por decreto” e todos sabemos que «as
regulamentacdes legais, embora necessarias, ndo produzem, por si sO, as reformas.
Estas, s6 se concretizam com 0 empenhamento e a participacdo dos actores implicados»
(Homem, 2004, p. 120).

Neste sentido, Barroso (2006) e Azevedo (2007a) sdo unanimes ao explicarem
que todas as dificuldades de articulacdo entre niveis de ensino dizem respeito a pessoas,
a cada pessoa. A gestdo destes processos de transicdo tem de ser local e deve ser fruto
de dindmicas de regulagdo sociocomunitaria da educacéo.

1.1. Andlise Comparativa dos Perfis Docentes e das Propostas Curriculares

N&o é nosso proposito alongarmo-nos sobre a analise comparativa dos perfis
especificos, bem como das propostas curriculares para estes dois niveis de ensino (até
por limite do nimero de paginas deste trabalho), mas ndo queremos deixar de assinalar
algumas das diferencas entre estas questdes que, dependendo da anélise que seja feita,
até podem ser encaradas como pontos de aproximacgdo entre as duas realidades,
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nomeadamente no que diz respeito a abordagem e desenvolvimento da linguagem
escrita.

No que ao perfil especifico do educador de infancia diz respeito (Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de Agosto), é assinalado, na integracdo do curriculo, que o educador
deve promover o desenvolvimento da linguagem oral de todas as criancas, bem como
favorecer o aparecimento de comportamentos emergentes de escrita e leitura, atraves de
atividades de exploragdo de materiais escritos. Deve ainda organizar atividades e
projetos que, nos dominios do jogo simbolico e do jogo dramaético, permitam o
desenvolvimento da capacidade narrativa e a comunicacgdo verbal e ndo verbal.

A este respeito é igualmente estabelecido, nas Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (Ministério da Educacdo, 1997, p. 65), que «ndo se trata de uma
introducdo formal e “classica” a leitura e escrita, mas de facilitar a emergéncia da
linguagem escrita».

Ainda em referéncia as metas de aprendizagem emanadas do Ministério da
Educacdo (2010), é esperado que, no final da educagdo pré-escolar, as criangas
disponham de um agregado de conhecimentos linguisticos que se revelem
determinantes na aprendizagem da linguagem escrita e no seu sucesso escolar. Pela
importancia que Ihes é atribuida, destacam-se a consciéncia fonoldgica, a capacidade de
interacdo verbal, bem como a manifestacdo de comportamentos emergentes de leitura e
de escrita.

Relativamente ao perfil especifico do professor do 1.° ciclo do ensino bésico, no
que a esta area diz respeito, é esperado que o professor desenvolva nos alunos as
competéncias de compreensdo e de expressdo oral e desenvolva a aprendizagem de
competéncias da escrita e da leitura, mobilizando, para tal, conhecimentos cientificos.
Deve, de igual forma, incentivar a producdo de textos escritos e integrar essa producao
nas atividades de aprendizagem curricular, proporcionando a utilizacdo de diversas
estratégias de aprendizagem da escrita, servindo-se de materiais e de suportes variados.
Assinalamos ainda que deve o professor promover a integracdo de todas as vertentes do
curriculo e a articulagdo das aprendizagens do 1.° ciclo com as da educagdo pré-escolar.

Na Organizacdo Curricular e Programas do 1.° Ciclo (Ministério da Educacdo,
2004a), na componente da comunicacao escrita, € assinalado, entre outros aspetos, que
os alunos experimentem, ao longo deste nivel de ensino, percursos integradores do que

ja sabem e que sejam propiciadores da descoberta da escrita e da leitura.
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O que gostariamos de assinalar, nesta analise comparativa, feita, embora, de
forma superficial, ¢ o facto de “desaparecer” nas praticas educativas do 1.° ciclo, a
componente ludica e do jogo dramético na abordagem a linguagem escrita. Ora,
conhecendo bem as caracteristicas das criancas de idade pré-escolar que, apds dois
meses do término deste nivel de ensino, correspondentes as férias de verdo, ingressam
de imediato no 1.° ciclo, componente do ensino formal, caracteriza-se, segundo Serra
(2004, p. 18), pela existéncia «no 1.° ano do ensino basico (...) [de] uma tendéncia para
a diminuicdo do tempo dedicado ao jogo, enquanto que aumenta o tempo para a
Matematica e Lingua Maternax.

Além disso, chamou-nos a atencéo o facto de que apenas no perfil especifico do
professor do 1.° ciclo é assinalada a preocupagdo que este deve ter com a integracao e
articulacdo das aprendizagens feitas, pelo aluno, na educacdo pré-escolar. No entanto,
ndo podemos deixar de referir que, mais recentemente, essa preocupacao, que deve
também ser sentida por parte dos educadores, vem assinalada na Circular n.° 17/
DSDC/DEPEB/2007 (Ministério da Educacdo/Direc¢do-Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular), quando especifica que a planificacdo da transicdo das
criancas deve ser elaborada de forma conjunta entre educadores e professores. Esta
revela-se determinante para o sucesso da integracdo das criangas na escolaridade
obrigatoria, pelo que educadores e professores devem planear estratégias conjuntas de
articulacdo, que passam ndo so pela valorizacao das aquisi¢Oes feitas pelas criangas no
jardim de infancia, bem como pela familiarizacdo com as aprendizagens formais
escolares.

A este propésito, Silva (2004, p. 107) interroga-se, mesmo, se «sendo, porém, 0s
educadores responsaveis pelas criangas antes dos professores e sabendo que a educacgéo
pré-escolar tem como papel fundamental garantir condigdes favordveis para que cada
crianca possa iniciar o 1.° ciclo com possibilidades de sucesso, torna-se inevitavel

perguntar se ndo Ihes cabera o primeiro passo?».

1.2. Gestdo Curricular e Gestdo dos Estabelecimentos de Educagdo Pré-Escolar e
do Ensino Basico

Segundo Vasconcelos (2007, p. 45), «podemos considerar que articular implica
cuidar das transi¢Oes tornando-as educativas». No contexto deste estudo, perspetivamos,
tal como Serra (2004), a gestdo curricular como envolvendo todas as atividades
promovidas pela escola com o intuito de facilitar a transicdo entre a educacao pré-
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escolar e o 1.° ciclo, sejam atividades desenvolvidas dentro ou fora dos
estabelecimentos educativos, com ou sem a presenca das criangas/alunos.

Aludindo, de novo, a Vasconcelos (2007), se considerarmos a necessidade de
articulacdo entre a educacdo pré-escolar e 0 1.° ciclo, a primeira coisa que os educadores
e professores deverdo fazer é conhecer 0s respetivos documentos curriculares
orientadores dos respetivos niveis educativos, uma vez que estes documentos d&o
orientacOes claras e precisas quanto a continuidade educativa (como ja o salientdmos no
inicio deste capitulo). Realca ainda que uma mesma metodologia aplicada a articulacao
do trabalho e a planificacdo conjunta entre educadores e professores destes dois niveis
educativos ird contribuir para uma harmoniosa transicao.

Sao varios os autores que nos elucidam acerca da necessidade de assegurar a
continuidade educativa no processo de aprendizagem ao longo das etapas iniciais da
escolaridade da crianca, o0 que deve passar pela construcdo de curriculos que garantam
uma efetiva progressdo, sem lacunas entre as fases vividas no nivel de escolaridade
anterior e no seguinte (Gama e Castro & Rangel, 2004; Gairin, 2007; Lled6 & Martinez
del Rio, 2007; Marques, 2003; Nico & Costa, 2004; Rodrigues, 2005; Serra, 2004;
Silva, 2004; Zabalza, 2004).

Por outro lado, é inegavel a necessidade do professor, ao receber as criangas que
transitam para o 1.° ciclo, ter um conhecimento prévio das atividades realizadas no
jardim de infancia, das aquisicdes ja feitas e competéncias mobilizadas, de forma a
adaptar a sua acdo educativa, desde o inicio, tendo em conta a diferenciacdo pedagogica,
ou seja, as necessidades individuais de cada aluno, numa tentativa de encontrar
estratégias de continuidade quanto ao trabalho realizado no jardim de infancia
(Rodrigues, 2005).

Devera a continuidade educativa (re)pensar e questionar a sua funcgdo, olhar para
o curriculo como um “texto aberto”, passivel de se encher de significado e de sentido,
em funcgéo das necessidades individuais de cada crianga/aluno, e dos desafios que cada
contexto escolar coloca diariamente aos educadores /professores, enquanto profissionais
de uma educacdo de qualidade, que se espera que seja promotora de sucesso para todos.

Neste sentido, o desafio de assegurar a continuidade educativa esta,
essencialmente, na forma como se organiza e implementa o desenvolvimento curricular,
assim como nas condi¢fes organizacionais e profissionais que o facilitam (ou néo),
encarando-o como um projeto aberto, flexivel e integrado, que possibilite a adequacéo a
diversidade e a melhoria das aprendizagens (Marques, 2003), tornando-se necessario
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assegurar que a aprendizagem nao decorra de forma fragmentada, mas sim de forma
continua e evolutiva.

Em Portugal, atualmente, todos os jardins de infancia da rede publica, bem como
as escolas do 1.° ciclo do ensino béasico, se encontram integrados em agrupamentos de
escolas (a luz do Decreto-Lei n.° 115-A/98), pelo que entendemos ser este 0 contexto
ideal para que se verifique uma articulagcdo/gestdo curricular. Estes agrupamentos
constituem-se como uma realidade educativa que integra varias instituicdes escolares,
de diferentes niveis, que poderdo estar integradas num mesmo espaco fisico e/ou
préximas geograficamente, havendo uma escola-sede e érgdos de gestdo comuns.

O facto de existirem espacos comuns, partilhados por docentes de diferentes
niveis e respetivos alunos é facilmente entendido como um fator facilitador do
aparecimento de projetos educativos comuns 0 que, por sua vez, nos leva a pensar que
também o podera ser a nivel da articulacdo curricular (assim o entendam educadores e
professores). Reyes Santana (2003) defende a necessidade de se instaurar um
paradigma de cooperacao entre docentes, a semelhanga do existente entre professores e
técnicos de diferentes areas, para dar resposta a certas necessidades educativas.

Conversas informais também poderdo surgir entre os diferentes docentes,
proporcionando, assim, a sua autoformacdo: através da troca de informacdes que se
estabelece entre eles, é possivel conhecer as préaticas educativas dos outros colegas e
entender como funciona o nivel educativo antecedente e subsequente.

Assim, tal como Serra (2004), podemos inferir da importancia da constituicao
dos agrupamentos de escolas para a articulagdo curricular esponténea e das possiveis
consequéncias para o aparecimento de outros tipos de articulagdo mais elaborados.
Neste caso concreto, no que a abordagem e posterior ensino/aprendizagem da

linguagem escrita diz respeito.

2. Transicdo da Educacao Pré-Escolar para o 1.° Ciclo do Ensino Basico

Gimeno (2007) desenvolve os conceitos de transi¢cdes sincronicas e de transigdes
diacronicas, comegando por explicar 0 que entende por transicdo: € o0 momento e a
experiéncia de viver a descontinuidade dentro da natural multiplicidade, diversidade e
polivaléncia do mundo social e cultural em que vivemos em dado momento.

Assim, para este autor, o primeiro tipo de transi¢des, as sincronicas, correspondem a
mudanca de um ambiente para outro — que ocorrem na participacdo de varios ambientes

simultaneamente — ou seja, a passagem entre contextos diferentes, mas sempre com a
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possibilidade de retorno (por exemplo, a passagem do ambiente familiar para o
ambiente de trabalho, ou para o ambiente de amigos e retorno ao ambiente familiar). As
transicdes diacronicas sdo entendidas como a experiéncia e 0 momento de passar, sem
poder voltar atrds, de um estadio a outro diferente, de um nicho que se perde ou que
superamos para outro diferente.

Aponta estes momentos como algo que, quando acontecem, podem ser vividos com
curiosidade, com ansiedade, com receio, como motivo de melhora ou como algo
perdido e refere que as transicdes de ida sem volta (as diacrénicas) estdo diretamente
ligadas ao desenvolvimento e ao crescimento humanos.

Zabalza (2004), por seu turno, para a etapa infantil, faz outra associagéo,
denominando a transi¢do entre contextos (familia, componente social e escola) como
transi¢Oes horizontais, enquanto as transi¢des entre niveis de escolaridade denomina-as
de verticais.

Entendemos, neste quadro conceptual, que a transi¢do da educacdo pré-escolar para
0 1.° ciclo do ensino béasico € uma transicdo diacrénica, segundo Gimeno (2007), e
vertical, de acordo com Zabalza (2004).

As transicdes entre os diferentes ciclos de ensino sdo sempre momentos marcantes
na vida social das criancas/alunos, dos pais e educadores/professores, assim como
pontos delicados na morfologia dos sistemas educativos. Tendem a estabelecer-se como
processo social complexo e particular, como um provavel momento de insucesso
escolar e exclusdo social e, ainda, como espaco privilegiado de analise do
desenvolvimento dos sistemas educativos (Abrantes, 2005). Este tipo de mudancas
podem representar uma crise e exigem um periodo de adaptacdo (Cabanes et al., 2007).

Ao entrar para o 1.° ciclo, a crianca vé-se confrontada com novos desafios e
problemas, que se poderdo tornar cada vez mais complexos. Torna-se premente uma
resposta pronta e adequada a estas novas exigéncias, 0 que vai depender, em grande
medida, das experiéncias precedentes, assim como da qualidade das experiéncias atuais
vividas na escola (Rodrigues, 2005).

De acordo com Vasconcelos (2007), os primeiros estudos internacionais a aflorar
esta tematica datam de 1975 e 1977, por iniciativa do Conselho da Europa, em que se
explicava a necessidade de organizar a escolaridade, designadamente o Gltimo ano da
educacdo pre-escolar e 0 1.° ano do ensino basico, com maior flexibilidade, tendo em

vista um melhor processo de transicao.
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No decurso do processo de aprendizagem das criancas/alunos, é necessario prestar
especial atencdo aqueles momentos que pressupdem a incorporacao de novas situagoes
dentro do sistema educativo. Estas situagcdes implicam uma mudanca de etapa educativa
e/ou mudanca de escola e de grupo de colegas. Sdo situacdes em que se torna necessario
prever mecanismos que facilitem a continuidade, para que as criangas/alunos que estao
diretamente envolvidos neste processo o vivam como algo integrado e continuado. Esta
continuidade é basica para o correto desenvolvimento do processo educativo.

Neste sentido, Bermejo, Garnica & Giraldo (2006) referem que a educacdo pré-
escolar constitui o ponto de partida para um longo processo educativo que tera
continuidade nas diferentes etapas do ensino obrigatdrio.

Segundo alguns autores (Lled6 & Martinez del Rio, 2007; Lobo, 1986; Nabuco,
1990; Watt, 1988; Zabalza, 2002; Zazzo, 1987), o processo de transicdo, e consequente
adaptacdo, que a crianga vive, no momento da passagem entre a educacdo pré-escolar e
0 1.° ciclo, implica mudangas mais significativas no seu percurso escolar,
inclusivamente em termos de linguagem, como nos explica Abrantes (2005, p. 29):

«A mudanc¢a de ciclo de ensino acarreta, muito frequentemente, alteracfes nao
apenas nos niveis de exigéncia mas na prépria forma de tratar a linguagem. Sera
importante compreender os modos pelos quais 0s actores se autonomizam de
anteriores universos linguisticos e se integram em novos, compreendendo as
mudangas nas relagfes sociais que lhe estdo subjacentes e evitando abordagens
demasiado estruturalistas, segundo as quais tais metamorfoses seriam impossiveis».

Trata-se, portanto, de um processo que implica mudanca, inseguranca e,
necessariamente, um esforco para se adaptar ao que é novo, ao desconhecido (Lledd &
Martinez del Rio, 2007). Como tal, os técnicos de educacdo, 0s educadores e
professores, devem exercer um papel facilitador e orientador, no sentido de coordenar
esforgos e aches, para que a transicdo entre estas duas etapas ndo dé origem a um
periodo excessivo de dificuldades com a adaptacdo a novas situagdes, que poderao vir a
afetar negativamente a evolucédo pessoal e a integracao social das criangas/alunos.

Desta forma, de acordo com Rodrigues (2005), torna-se, entdo, premente assegurar
gue o processo de ensino/aprendizagem ndo decorra de forma fragmentéria, mas sim de
modo continuo e evolutivo. O ideal seria que a transi¢do fosse um processo gradual,
através de um desenvolvimento continuo baseado em tarefas, em que estas se
traduzissem numa natural evolugdo das capacidades e das competéncias das criancas
(Marques, 2003).
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Vasconcelos (2007) salienta ainda o facto de que é fundamental e significativo
assegurar que cada transicdo seja bem-sucedida, tendo em vista o bem-estar social e

emocional da crianga, mas de igual forma, também para o seu desempenho cognitivo.

2.1. Principais Diferencas entre a Educacdo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino
Basico

As épocas de transicdo sdo caracterizadas por momentos em que estamos a criar
algo de novo que em nada nos sera indiferente, pois prevé-se o término de uma etapa e o
inicio de outra. Quando nos situamos no contexto educativo, isso significa crescimento
pessoal, social e académico. Por outro lado, podera significar sentimento de perda, face
ao que era conhecido, e desconforto pelo que é novo, incerteza pelo desconhecido. Em
qualquer dos casos, assinala-se sempre como uma mudanca de status (Lopez, 2007).

Segundo Zabalza (2004, p. 7), «o principio curricular basico das transicGes é a
continuidade»* ou deveria sé-lo (acrescentamos nos).

Para Gairin (2007), os processos de transicdo revelam-se sempre como
problematicos, na medida em que supdem uma mudanca de contexto, normativo e de
orientacdo da formacdo, que incide diretamente nos processos emotivos e sociais da
crianca/aluno.

Consideramos importante, tal como nos indica Serra (2004, p. 14), refletir sobre:

«(...) as grandes diferencas entre estes dois niveis educativos uma vez que,
apesar de se organizarem com objectivos educativos e metodologias de trabalho
substancialmente diferentes, professores e educadores tém o mesmo publico-
alvo — a infancia — e ambicionam o mesmo: [entre outros aspetos] ajudar as
criancas a crescer harmoniosamente».

Neste contexto, Ludovico (2008), leva-nos a refletir sobre alguns aspetos
relativos & especificidade da educacdo pré-escolar, o que poderd, de igual modo,
condicionar o processo de transicdo. Apesar de extensa, consideramos pertinente a
transcricdo do seguinte excerto do seu estudo:

“Na verdade, a educacdo pré-escolar é marcada por um conjunto de
caracteristicas gerais, que a distinguem de outros niveis de ensino, das quais
realcamos, tal como Silva (s/d) a auséncia de contetdos programéticos e de
determinadas matérias a aprender; a inexisténcia de uma avaliagéo classificativa
e discriminatoria das criangas; o privilégio da aprendizagem em relacdo ao
ensino; o tomar a acc¢ao das criangas sobre determinados recursos materiais (que
se encontram organizados de forma a constituirem um ambiente educativo

* «el principio curricular bésico de las transiciones es el de la continuidad» (no original).
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estimulante para o0 seu desenvolvimento) como ponto de partida da
aprendizagem; e o considerar como recursos deste meio educativo a educadora,
que estabelece uma relagdo préxima com cada criangca e o0 proprio grupo de
criancas, o qual favorece a interaccdo e é considerado mediador do processo de
aprendizagem e de sociabilizacdo. Estas caracteristicas traduzem-se, segundo
esta autora, por uma terminologia prépria em gue o termo “ensino” ¢ substituido
por “educacdo pré-escolar”, “professor” por “educador”, “aulas” por
“actividades™ * turma” por “grupo”, que, por sua vez, ndo ¢ constituido por
“alunos”, mas sim por “criancas” e que nao funciona numa “sala de aula”, mas
numa “sala, ou sala de actividades” (p. 34).

Outra diferenca a considerar entre os dois niveis educativos em causa, é referida
por Rodrigues (2005), quando se reporta a independéncia, da crianca na educagdo pré-
escolar versus a dependéncia comparada relativamente ao 1.° ciclo. Refere esta autora
que, no jardim de infancia, as educadoras por si entrevistadas, ao descreverem as
preferéncias e 0os comportamentos das criangas nas atividades, revelam a importancia
atribuida a livre escolha e a tomada de iniciativas por parte da crianca. Neste contexto,
esta € encorajada a tornar-se cada vez mais independente do adulto, promovendo a sua
autonomia, enquanto na escola tudo gira em torno da iniciativa do professor, que
organiza e propde as tarefas.

Em suma, quando a crianca transita do jardim de infancia para o 1.° ciclo, os
conteldos de aprendizagem tornam-se a prioridade e impdem-se novas formas de

trabalho e de aprendizagem.

2.2. (Possiveis) Causas de Dificuldades de Coordenacdo entre Ambas as Etapas
Educativas

Numa investigacdo efetuada por Rodrigues (2005, pp. 12-13), ja anteriormente
mencionada, esta autora conclui que «tradicionalmente isolados, desde o seu inicio,
jardim de infancia e escola bésica conservam ainda modos especificos de organizagéo e
de funcionamento que os separam, tornando dificil alcancar a desejavel ligacéo entre os
dois sectores». Aponta ainda como razdo, para que tal aconteca, a «existéncia de
problemas de comunicagéo entre as docentes dos dois niveis» (idem, pp. 8-9), tendo
constatado que as educadoras questionadas expressavam um sentimento de perda (como
se tudo o que tinham desenvolvido com as criangas se fosse perder com a sua entrada na
escola); por seu lado, as professoras do 1.° ciclo, questionadas sobre o assunto,

revelavam um sentimento de auséncia (como se o seu trabalho tivesse que se iniciar do
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zero, uma vez que ndo conheciam o percurso efetuado pelas criancas no anterior nivel
de escolaridade).

De acordo com o resultado deste estudo, a autora refere que os problemas de
comunicacdo entre os dois niveis prendem-se com: a) a falta de colaboracdo entre os
docentes dos dois niveis; b) o desconhecimento mutuo das respetivas praticas
educativas; c) a incompreenséo e/ou a desvalorizagéo e os preconceitos relativamente ao
trabalho de cada um dos niveis.

Também num estudo efetuado por Alves & Vilhena (2008), tendo esta
problematica como questdo, com educadores, professores, alunos e encarregados de
educacdo, de jardins de infancia e escolas do 1.° ciclo, privados e publicos, concluiram
as mesmas que ndo se verificaram efetivas evidéncias de utilizacdo de
mecanismos/estratégias de transicdo da educacdo pré-escolar para o 1.° ciclo. Apontam
ainda o facto de ndo parecerem existir mecanismos/estratégias eficientes e efetivos de
transicdo nas escolas ou agrupamentos de escolas que possam facilitar a mudanga de
contexto educacional das criangas.

Relativamente as questdes relacionadas com a coordenacdo entre os dois niveis,
Lled6 & Martinez del Rio (2007), bem como Serra (2004), apontam as questdes
curriculares como primordiais. A este propdsito, Serra (ibidem) explica-nos que as
questBes curriculares se encontram associadas normalmente a escolaridade obrigatoria e
que a educacdo pré-escolar, pelo facto de ser facultativa e ndo (ainda) obrigatoria, e,
portanto, ndo subordinada a um programa especifico, se apresente como que vazia de
conteddos curriculares.

Também Bermejo, Garnica & Giraldo (2006) nos apresentam alguns dos fatores
que poderdo causar problemas nos alunos nesta fase transitoria: a) o0 novo método de
ensino/trabalho: mais uma vez supde a adaptacdo do aluno a uma nova metodologia,
baseada em diferentes formas de trabalho; b) a utilizacdo de diferentes livros escolares,
de forma simultanea, pela primeira vez; ¢) a mudanca de distribuicao das criangas pelos
espacos da sala: os alunos deixam de trabalhar em pequenos grupos, para o fazerem de
forma individual, em forma de U ou em pares, 0 que supGe romper com 0S esquemas
anteriores; d) as &reas curriculares desenvolvidas na educacdo pré-escolar — Formagao
Pessoal e Social, Conhecimento do Mundo e Expressdo e Comunicagdo (Ministério da
Educagdo, 1997), diversificam-se em diversas areas como Expressdo e Educagéo,
Estudo do Meio, Lingua Portuguesa, Matematica e Educagdo Moral e Religiosa
(Ministério da Educacdo, 2004a).
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Apesar destas autoras se referirem a realidade espanhola, pelo conhecimento que
temos da realidade portuguesa (como educadora de infancia, como supervisora das
praticas pedagogicas do curso de Licenciatura em Educacéo de Infancia e como docente
na Iniciacdo a Préatica Profissional, do curso de Licenciatura em Educacdo Basica da

Universidade do Algarve), julgamos que a mesma ndo sera muito distinta daquela.

44



Capitulo IV — Metodologia

Introducéo

Uma investigacdo educativa «parte sempre de uma situacdo
problematica a qual o professor ou investigador ndo sabe dar resposta
com o0s conhecimentos que sobre essa situacdo possui. Esta
curiosidade por conhecer novos dados sobre um aspecto do
conhecimento constitui o problema de investigacdo, e o esforco
posterior — desenvolvimento do processo de investigagdo — estara
encaminhado a resolvé-lo» (Bravo, Pilar & Buendia, 1998, p. 70).

De acordo com Cohen e Manion (1990), a investigacdo €, simultaneamente com
a experiéncia e o raciocinio, um dos trés meios que o0 Homem tem ao seu dispor para se
envolver com 0 seu meio ambiente e entender a natureza dos fenémenos que se
desenrolam perante os seus sentidos. No campo concreto das ciéncias da educacdo, a
investigacdo traduz-se numa procura de compreensdo de toda a complexidade associada
aos contextos de ensino-aprendizagem.

Desde ha décadas que a possivel existéncia de uma crise paradigmética nas
perspetivas classicas de investigacdo (usualmente identificadas como positivistas,
quantitativas, experimentais, empirico-analiticas), em convergéncia com a génese de
opcOes orientadas para a rutura — até radical — com o seu procedimento metodolégico,
vém suscitando um crescente interesse por formas de conhecimento que ampliem e
diversifiguem os estilos e as vias de acesso as realidades educativas. Esta situacdo
coincide com a emergéncia de representacdes e praticas em que o proposito de analisar
e/ou compreender os factos educativos se torna indissociavel da sua modificagdo no
espaco das novas necessidades e pesquisas sociais, afirmando, a proposito, Gongalves
(2000, p. 99):

«Deste modo, aos critérios positivistas da objectividade, da normatividade e da
busca dos principios ou leis gerais, suceder-se-iam 0s critérios qualitativos da
importancia do subjectivo, do singular, do individual e do contextual, dando-se,
assim, corpo a um novo paradigma cientifico e produzindo-se alteracGes
profundas no campo da investigacdo, com implicacdes determinantes aos
diversos niveis da producdo do conhecimento, designadamente no plano
educativo».
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O questionamento sobre a “tradicdo” investigativa em educagdo responde a
necessidade de uma mudanga nos dialogos que os investigadores estabelecem com as
realidades que estudam, agregando Vérias perspetivas, tanto na delimitacdo dos seus
problemas e questbes, como na procura e na tentativa de lhes atribuir respostas
(Marques, 2003).

N&o h& muito tempo atras, a investigacdo no campo das ciéncias da educacéo era
traduzida, quase exclusivamente, no desenvolvimento de uma abordagem fundamentada
na tese da ciéncia universal, decalcada do postulado da uniformidade da natureza
(Erickson, 1986), mediante critérios que apelavam a neutralidade, a experimentacédo, ao
controlo e & predicao.

A razdo instrumental subjacente a esta postura influenciou as teorias educativas,
0 que levou a aplicacdo de uma perspetiva puramente técnica a fenémenos intimamente
associados a intengfes humanas complexas, levando, por conseguinte, a eliminagédo de
elementos significativos do real, enquanto particular (Estrela, 1992; Fernandes, 2000).

Para Eisner (1985), esta visdao monotética da educacdo e do papel do educador,
visto como técnico, repercutiu-se na investigacdo educativa, colocando a tonica na
predicdo e no controlo, assim como no desejo de descobrir leis gerais e, ainda, no
crescente interesse pela medicéo e pela eficacia do ensino.

Contudo, da natureza multidimensional do real educativo fazem parte vertentes
gue ndo serdo nunca convertiveis a essa ldgica cientifica positivista. Na verdade, o ato
educativo € uma «construcdo pessoal criada em fungdo de recursos sociais existentes»
(Stenhouse, 1985, p. 106), sendo, de igual forma, como nos explica Estrela (1992, p.
18), «face a um horizonte de significacdo que o processo de pesquisa adquire sentido».
Esta visdo implica que se saliente o real como «todo um conjunto de relaces,
contextualizadas no tempo historico e em funcGes de concepcles particulares de
espaco» (Hargreaves, 1994, p. 42), aspetos que seriam insuficientemente apreendidos
numa logica positivista estrita.

Por outro lado, as mudancas que se tém verificado nas formas de abordagem do
real determinam uma rotura epistemoldgica com o positivismo (Bachelard, 1986).
Realmente, uma visdo pds-moderna do conhecimento, associada a um novo paradigma
qualitativo-interpretativo, que lida com valores e ndo os entende separadamente dos
factos, pde em causa uma verdade objetiva Unica e indiscutivel, que defende «s6 ser
possivel conhecer algo tendo como referéncia uma determinada perspectiva» (Bogdan e
Biklen, 1994, p. 45).
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Ora, se a realidade é complexa e mutavel e as estratégias para a captar e
compreender ndo se constituem sendo como meras tentativas de aproximacao,
realizadas por um individuo, que é, ele préprio, indissociavel dessa realidade, e,
consequentemente, por ela influenciado, entdo a «confirmacéo» dos factos nunca pode
ser considerada como absoluta e definitivamente certa, pois estes factos assentam em
interpretacdes e em interpretacOes dessas interpretacGes (Evers e Lakomski, 1991, p.
89).

Além disso, a adequacdo dos procedimentos investigativos utilizados deve ter
em conta o contexto e 0 objeto que sdo passiveis de investigacdo, assim como as
caracteristicas e finalidades que Ihe sdo inerentes. Tal como Erickson (1986) e Bogdan e
Biklen (1994) referem, os estudos em educagdo ndo tém como objetivo alcancar a
generalizacdo que € defendida pelos estudos quantitativos, mas, sim, a procura de
“significados” das a¢fes humanas e a compreensdo do que é Unico e particular.

Com base no conjunto de pressupostos explicitados e tendo presente a
problemética em estudo, o presente trabalho enquadra-se no contexto do paradigma do
“pensamento do professor”, entendido como processo e resultado da acdo do
pensamento (Shulman, 1986). O presente estudo situa-se, de igual modo, na corrente
“ecologica” que, com base nos postulados “ecossistémicos”, toma em consideracio a
situacdo em si, tal como o contexto em que esta se desenrola, pois estas situagdes séo,
pela sua natureza, irrepetiveis (Reyes Santana, 2003), a fim de situar a elaboracédo e a
(re)construcdo do conhecimento num quadro complexo e em evolucdo (Bronfenbrener,
2002; Schulman, 1987).

Situado conceptualmente o processo de pesquisa, no presente capitulo iremos
definir os objetivos a atingir, explicitar as questfes de pesquisa que nos orientaram,
caracterizar as protagonistas do estudo e apresentar as opgOes e 0s procedimentos

metodologicos adotados, aspetos que passamos, de seguida, a abordar.

1. Natureza do estudo

A presente investigacdo constitui-se como um estudo exploratorio e preliminar, a
desenvolver de acordo com uma perspetiva descritiva e holistica, que consideramos
como a que melhor se adequa a analise dos fendmenos sociais e, particularmente, dos
educativos. Considerando, ainda, a natureza do seu objeto e o0s objetivos a atingir, este
estudo assume-se, pois, como de natureza qualitativa, centrando-se em procedimentos

interpretativos e heuristicos de anélise e interpretacdo dos dados.
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Os estudos qualitativos de cariz fenomenoldgico, campo onde este se situa,
tentam entender como as pessoas ‘“veem as coisas”, no contexto e nas situagdes onde
elas se encontram (Taylor e Bogdan, 1998) e, de acordo com Erickson (1986), ndo € seu
objetivo obter generalizacbes mas, antes, na sua opinido, e também na de Bogdan e
Biklen (1994), tentar conhecer o processo através do qual os sujeitos constroem
significados e aceder a compreensdo destes, percebendo no que é que 0s mesmos
consistem.

O presente estudo inscreve-se, como € evidente, no quadro das ciéncias da
educacdo e do desenvolvimento humano, mais concretamente na educacao pré-escolar e
no 1.° ciclo do ensino bésico, procurando estudar a importancia atribuida a linguagem
escrita no processo de transicéo entre estes dois niveis de ensino, no que a abordagem e
aprendizagem deste tipo de linguagem diz respeito. Adotando uma perspetiva ecolégica
do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 2002), acreditamos que quando a
transi¢do ecologica entre o jardim de infancia e a escola do 1.° ciclo do ensino basico,
efetuada pela crianga, ao invés de se processar solitariamente, acontece na “companhia”
de algumas pessoas que se preocupam com essa transicdo, que quando as exigéncias dos
dois niveis de ensino sdo harmonizaveis, e quando o clima criado é de conhecimento e
confiangca matuos, sdo incrementadas as potencialidades de um desenvolvimento mais
saudavel a nivel do microssistema.

Os resultados obtidos por Horta (2007), num estudo efetuado com educadoras de
infancia, acerca dos beneficios que estas perspetivavam sobre a abordagem a escrita na
educacao pré-escolar, permitem

«considerar que um desafio importante para os educadores, serd o de possibilitar
a continuidade educativa, no sentido de criar e aprofundar relacdes e espacos de
conhecimento face ao trabalho que “compete” e que ¢ desenvolvido no 1.° ciclo,
bem como formas de colaboragédo e de cooperagdo que possibilitem uma gestéo
flexivel dos respectivos curriculos e a sua efectiva articulagdo. SO deste modo o
jardim de infancia sera, de facto, o primeiro passo no processo de aprendizagem
ao longo da vida. O sucesso da educacdo pré-escolar e a predisposi¢do das
criangas para aprenderem a escrever e, posteriormente, a ler, depende muito do
modo como a sua accdo for continuada no 1.° ciclo, pelo que consideramos
fundamental articular as mudancas da primeira com as mudancas que vao sendo
introduzidas no segundo» (p. 172).

Segundo Rodrigues (2005), no principal interesse da crianca, estes dois niveis

educativos devem procurar formas de colaboracdo pratica e direta, assegurando a
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continuidade da acdo educativa através da complementaridade da acdo da educacéo pre-
escolar e do 1.° ciclo do ensino bésico.

Tal como ja& o evidencidmos no periodo introdutério deste estudo, quando, em
termos profissionais, iniciAmos 0 nosso processo de supervisdo das Préaticas
Pedagogicas da Licenciatura em Educacao de Infancia, pudemo-nos aperceber, através
de contactos informais que iamos estabelecendo com as educadoras cooperantes, de que
esta preocupacdo era também partilhada por algumas dessas colegas com quem tivemos
a oportunidade de trabalhar.

Deste modo, foram-se-nos colocando algumas questdes relativas a pratica dessas
educadoras, nomeadamente no que as suas representacdes sobre o processo de transi¢do
da educacédo pré-escolar para o 1.° ciclo diz respeito, as quais tentaremos dar resposta
com a realizacdo deste estudo.

De alguma forma, estando o problema a tratar, clarificado, colocou-se-nos a
seguinte grande questao:

e  Se o principio da criacdo dos Agrupamentos (Decreto-Lei 115-A/98 de 4
de Maio) é o favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos, a
articulagdo entre niveis de ensino faz todo o sentido, nomeadamente no que a linguagem
escrita diz respeito. Que estratégias se utilizam para o efeito?

A proposito da questdo enunciada, que se constitui como ponto de partida, foi
nossa preocupacado definir, o mais exatamente possivel, o objeto da investigacdo, isto €,
identificar o que se procura compreender melhor, tendo subjacente uma reflexao teorica
fundamentada acerca dos modelos que poderao servir de matriz a analise e interpretacao

dos dados.

2. Questdes orientadoras do estudo
A questdo de partida, anteriormente enunciada, aliada a reflexdo feita sobre a
observacdo realizada em contexto de supervisdo, levaram-nos a colocar as questdes
seguintes, que dao corpo as interrogagdes que configuram 0 nOSSO interesse
investigativo e que nortearam o desenvolvimento deste estudo:
e Que representacbes tém os educadores sobre o0s processos de
transicdo/articulacdo entre os dois contextos educativos?
e Que representacbes tém os professores sobre o0s processos de

transicdo/articulacéo entre os dois contextos educativos?
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Serd que as representacBes dos educadores/professores convergem ou
afastam-se? Se sim, em que aspeto(s)?

Que estratégias de transicdo sdo privilegiadas pelos educadores?

Que estratégias de transicdo séo privilegiadas pelos professores?

Qual o peso que a abordagem da linguagem escrita tem, nas potenciais
estratégias de transicao, por parte dos educadores?

Qual o peso que a abordagem da linguagem escrita na educacdo pré-

escolar tem nas praticas educativas dos professores do 1.° ciclo?

Estas foram as questdes que se nos colocaram e que estdo subjacentes ao estudo

empirico que desenvolvemos, as quais foram, por isso, determinantes na construcéo do

quadro conceptual e teérico que sustenta este trabalho e, necessariamente, ao do seu

quadro tedrico-metodoldgico.

3. Objetivos do estudo

Tendo em consideracdo o objeto deste estudo e a sua natureza, definem-se como

seus objetivos:

Compreender as concegdes dos educadores sobre o processo de
transicdo/articulacdo com o 1.° ciclo.

Compreender as concecdes dos professores sobre o processo de
transicdo/articulacdo com o 1.° ciclo.

Identificar as principais estratégias de transicdo evocadas por educadores e
professores, como sendo facilitadoras da continuidade educativa.

Conhecer a posicao dos educadores relativamente ao papel que atribuem a
abordagem da linguagem escrita, no processo de transicdo/articulacdo com
o0 1.°ciclo.

Conhecer a posicao dos professores relativamente ao papel que atribuem a
abordagem da linguagem escrita, para o processo de transicao/articulacao

para o 1.°ciclo.

4. Protagonistas e contexto do estudo

A escolha das protagonistas do estudo teve a ver, sobretudo, com o facto das

mesmas, neste caso, as educadoras, serem supervisoras cooperantes do 4.° ano da
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Pratica Pedagogica da Licenciatura em Educacdo de Infancia, da Escola Superior de
Educacdo e Comunicagdo da Universidade do Algarve, no ano letivo 2009/2010,
fazendo parte do grupo de educadoras que, semanalmente, contactavam com a
investigadora, ou seja, que faziam parte do seu “contexto de trabalho”, tendo, assim
presente, em consonancia com Bogdan e Biklen (1994), que o ambiente natural, é a
fonte direta de dados da investigacdo qualitativa. Consideramos, ainda, assim como
Loureiro (2001, p. 105), que «as préaticas e os modos de ver dos sujeitos s6 adquirem
sentido atraves do seu papel, isto €, da sua funcdo, na estrutura social do grupo ao qual
pertencemy.

Mais acresce que as educadoras selecionadas desempenham fungdes em
Agrupamentos Verticais, tendo a seu cargo grupos de criancas cujas idades rondavam os
5/6 anos.

Salientamos, ainda, o clima de confianca mutua existente entre a investigadora e
as protagonistas do estudo, o qual facilita, de acordo com Gongalves (1997, p. 97), «a
validade da investigacdo [que deverd] ser prevenida pelo estabelecimento (...) de um
clima de confianca, que possibilite [ao sujeito] expressar-se livremente e sem
constrangimentos», 0 que devera comecar com a recolha dos dados e continuar no

decurso do seu processo de devolugdo aos protagonistas do estudo.

4.1. Educadoras

As trés educadoras protagonistas do estudo, a que se atribuiram o nome de
cddigo de Cinha, Madalena e Manuela, trabalham: uma, num jardim de infancia no
centro de uma cidade do sotavento algarvio, com trés salas, localizado num espaco
contiguo a escola do 1.° Ciclo; outra, num jardim de infancia no centro de uma vila, na
zona da serra algarvia, com quatro salas, localizado, de igual forma, num espaco
contiguo a escola do 1.° ciclo; por fim, a ultima educadora, num jardim de infancia no
centro da vila (muito préximo do anterior), na zona da serra algarvia, com quatro salas,
localizado num espago comum e partilhado com uma escola do 1.° ciclo. Estes dois
ultimos jardins de infancia pertencem ao mesmo agrupamento de escolas.

O primeiro tema que emergiu da analise de conteldo ao corpus de informagéo
das entrevistas as educadoras, foi o que se reporta a “Dados de carater geral” de cada
uma das entrevistadas, que compreende as categorias ‘Caracterizacdo profissional’ e

‘Identidade Profissional’, sendo estas constituidas por varias subcategorias, que
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analisaremos de seguida, para a caracterizacdo das educadoras que participaram no
estudo.

De um modo geral, podemos afirmar que este primeiro tema diz respeito a
contextualizacdo das educadoras enquanto profissionais, tanto no que se refere a sua

idade, como a sua experiéncia e percurso profissional.

4.1.1. Caracterizacgao profissional

A categoria “Caracterizagdo profissional” compreende trés subcategorias. Por
considerarmos que facilita a leitura dos dados, optamos por apresentar as subcategorias
‘ldade’ ¢ ‘Tempo de servigo’ de forma individual e discriminada. A subcategoria

‘Formagao’ sera analisada de per si.

4.1.1.1.1dade

Os dados referentes a idade das educadoras, por nés entrevistadas, encontram-se

sistematizados no Quadro I.

Quadro I — Idade

Indicadores Unidades de sentido
(...) 46 anos (...) 1
(...) 43 anos (...) 1
(...) 51 anos (...) 1
Total 3

Como se pode verificar pela leitura do Quadro I, a idade das educadoras
entrevistadas varia entre 0s 43 e 0s 51 anos, o que ja lhes permite ter algum tempo de
servico e, portanto, de experiéncia profissional docente.

4.1.1.2. Tempo de servico

No que ao tempo de servico diz respeito, os dados encontram-se sistematizados

no Quadro 1.
Quadro Il — Tempo de servico
Indicadores Unidades de sentido
(...) Fago 25 em Qutubro (...) 1
(...) 20 anos de servigo (...) 1
(...) 26 anos de servi¢o completos. Este ¢ 0 27.°(...) 1
Total 3
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Pela leitura do quadro, facilmente se depreende que estas educadoras ja contam

com algum tempo de servigo e experiéncia educativa, pois esse tempo varia entre os 20

e 0s 26 anos de trabalho letivo.

4.1.1.3. Formagao

Reportando-nos a formacao profissional das trés entrevistadas, consideremos 0s

dados sistematizados no Quadro I1I.

Quadro Il — Formacéo

Subcategoria Indicadores/ocorréncias Cinha Madalena Manuela Total
Bacharelato 1 1 1 3
Formacéo Complemento de formagédo 1 1 1 3
Curso [médio de 4 anos] 1 1
Como se pode verificar pela analise do Quadro Ill, na altura em que as

educadoras realizaram a sua formacdo inicial, os cursos eram de bacharelato (3
ocorréncias), pelo que, posteriormente, todas elas tiraram os cursos de Complemento de
Formacdo Cientifica e Pedagdgica, o que Ihes deu equivaléncia a licenciatura.

4.1.2.1dentidade profissional

Os indicadores integrados no ambito desta categoria de analise foram
organizados em trés subcategorias: percurso profissional, aspetos mais marcantes desse
percurso e experiéncia profissional (Quadro V).

E de sublinhar que apenas duas das entrevistadas fizeram afirmacdes que
puderam ser englobadas nas duas primeiras subcategorias.

Relativamente ao seu percurso profissional, tanto a educadora Madalena como a
educadora Manuela trabalharam em diversas localidades (15 ocorréncias) até ficarem
(ha alguns anos) nos jardins de infancia em que se encontram atualmente. Também estas

duas educadoras desenvolveram funcGes de coordenagdo nos locais onde se encontram.
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Quadro IV - Identidade profissional

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Cinha Madalena | Manuela Total
Percurso Diversas localidades 11 4 15
profissional Funcdes de coordenagio 1 1 2

Trabalho com a comunidade

educativa 3 ) 5

Aspetos mais
marcantes Apoios educativos 1 1

desse percurso

Intercdmbio internacional 1 1

Jardim de infancia 2 1 3

Experiéncia Atividades de Tempos Livres 1 1
profissional (ATL)

Apoios Educativos 1 1

Quando questionadas sobre os aspetos mais marcantes desse percurso, ambas
foram unanimes em afirmar que o que mais as marcou foi o trabalho desenvolvido com

a comunidade educativa, em especial a Madalena:

(...) [Nos Acores] (...) Foi uma experiéncia muito boa, foi espetacular,
havia uma grande proximidade com a familia, havia...tudo o que era
coletividades, em zonas pequenas tem um peso enorme, tremendo (...);

(...) [nos Acgores] entdo faziamos coisas muito giras (...) envolvia
assim a comunidade toda, havia uma grande envolvéncia (...);

(...) adorei estar no Montijo (...) Foram dois anos espetaculares, em
que havia uma parceria muito forte entre a Autarquia, entre a equipa
dos Apoios Educativos da rede pubica e o jardim de Infancia da
Cercima (...).

De igual modo, a Manuela salienta:

(...) E uma quermesse que também fizemos um ano. Conseguimos, com
essa guermesse e com a ajuda dos pais, comprar o computador para a
escola. Foi o primeiro computador em S&o Bras nas escolas (...).

No que a experiéncia profissional diz respeito, duas das educadoras (3
ocorréncias) desenvolveram, e desenvolvem, as suas atividades em contexto de jardim
de infancia. Relativamente a Madalena ndo h& nenhum indicador que o declare, mas
apercebemo-nos pelo seu discurso que, exceto o ano letivo em que esteve em contexto
de apoios educativos, exerceu sempre a sua atividade em jardim de infancia. Apenas a
Cinha trabalhou em contexto de ATL [Atividades de Tempos Livres], durante um ano
letivo.
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4.2. Professoras

Foram também protagonistas do estudo, as trés professoras que fazem parte dos
Agrupamentos a que pertencem as educadoras entrevistadas, tendo a seu cargo grupos
de criancas que frequentavam o 1.° ano do 1.° ciclo do ensino béasico e que, para que
fosse garantido o seu anonimato, atribuiram-se os nomes de cédigo de Maria, Catarina e
Ana. Seguidamente, passamos a caracteriza-las, em termos profissionais, de acordo com
os dados recolhidos nas entrevistas realizadas, sistematizados nas categorias

“Caracterizagdo profissional” e “Identidade profissional”.

4.2.1. Caracterizacgao profissional

A categoria “Caracterizacdo profissional” compreende trés subcategorias:
‘idade’, ‘tempo de servico’ ¢ ‘formacdo’, que passaremos de imediato a analisar

interpretativamente.

4.2.1.1. Idade

Os dados referentes a idade das professoras, por nés entrevistadas, encontram-se

sistematizados no Quadro V.

Quadro V - Idade

Indicadores Unidades de sentido
(...) 43 anos (...)
(...) 35 anos (...)
(...) 51 anos (...)

Total

Wk (k|-

Como se pode verificar pela leitura do Quadro V, a idade das professoras
entrevistadas varia entre os 43 e 0s 51 anos, 0 que, tal como no caso das educadoras,
Ilhes permite ter algum tempo de servico e, consequentemente, uma experiéncia

educativa digna de registo.

4.2.1.2.Tempo de servigo

No que ao tempo de servico diz respeito, os dados encontram-se sistematizados
no Quadro VI.
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Quadro VI — Tempo de servigo

Indicadores Unidades de sentido
(...) estou no 10.° ano de servigo (...) 1
(...) 12 anos de servigo (...) 1
(...) 30 [anos] de servigo (...) 1
Total 3

Pela leitura feita ao Quadro VI, concluimos que estas professoras ja contam um
consideravel de tempo de servico, que varia entre 0s 10 e 0s 30 anos, 0 que se traduz

numa experiéncia educativa de assinalar.
4.2.1.3. Formacéao
Reportando-nos, agora, a formagéo das professoras entrevistadas, centremo-nos,

de imediato, na analise dos dados do Quadro VII.

Quadro VII — Formacéo

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Bacharelato 1 1 2
Formacéo Licenciatura/Complemento de 1 1 1 3
formacgéo
Outras formagdes 1 1

Como se pode verificar, pela andlise do Quadro VII, todas as professoras tém
como formacdo a Licenciatura (3 ocorréncias), embora tenham tido percursos
formativos diferentes. As professoras Maria e Ana tiraram o bacharelato, a primeira
numa Escola Superior de Educacdo e a segunda numa antiga Escola do Magistério
Priméario. Posteriormente, obtiveram a licenciatura: a Maria através do Curso de
Complemento de Formacdo em Gestdo e Administracdo Escolar e a Ana fez um Curso
de Estudos Superiores Especializados em Educacdo Especial, na vertente de
Dificuldades de Aprendizagem.

Por seu turno, a Catarina, fez uma licenciatura bivalente de base (1.° e 2.° Ciclos

do Ensino Basico), tal como as suas palavras o exprimem:

(...) Tirei na Universidade do Algarve, na Escola Superior de
Educacéo, foram 4 anos. Sou da variante de Matematica/Ciéncias (...)
fiz estagio no 1.° ciclo, fiz estagio no2.° ciclo. Gostei mais do 1.° ciclo,
por isso enveredei pelo 1.° ciclo (...).

Ainda a Maria fez outras formacdes na sua area, a saber:
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(...) fiz diferentes formacoes: fiz Matematica, fiz Estudo do Meio, néo fiz
a de Portugués, porque precisava de descansar também este ano (...).

4.2.2. ldentidade profissional
Os indicadores integrados no ambito da categoria de andlise “Identidade
profissional” foram sistematizados em duas subcategorias: ‘percurso profissional’ e

‘aspetos mais marcantes desse percurso’.

Quadro VIII — Identidade profissional
Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total

Contexto 1.° Ciclo 1 1 1 3

Per-cu.rso Outros Contextos 1 1 2
profissional

Ensino especial 1 1

Aspetos mais Estagio 1 1
marcantes

desse percurso Experiéncias diferentes 1 1 2

Relativamente ao seu percurso profissional, as trés professoras entrevistadas
iniciaram a sua atividade em contexto de 1.° ciclo (3 ocorréncias), sendo que, no
decorrer da sua carreira, tiveram as trés experiéncias diferentes.

A Maria trabalhou 5 anos num Sindicato mas, nas suas palavras, (...) sempre
com muito desejo de voltar [para o 1.° ciclo] (...), enquanto a Catarina esteve um ano
destacada num asilo, enquanto a Ana esteve alguns anos no ensino especial, como nos
diz no seguinte excerto da sua entrevista:

(...) Trabalhei 6 anos no ensino regular, no inicio da carreira, depois
interrompi, fiz vinculo de seguida em ensino especial, e este é o quarto
que estou de novo em ensino regular (...).

Quando questionadas sobre os aspetos mais marcantes desse percurso, apenas
duas das entrevistadas fizeram afirmacbes que podem ser englobadas nesta
subcategoria. As professoras Maria e Catarina sdo unanimes em afirmar que o que mais
as marcou foram mesmo as experiéncias que tiveram em diferentes contextos. A Maria,
apesar de ainda se reportar a sua formacéo inicial, também se disse muito marcada pelo

seu estagio, como o testemunha:
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(...) foi o que me marcou muito, realmente, foi mesmo o estagio. Esse

estagio foi muito importante (...).

E ainda pela sua experiéncia ndo letiva, como nesta passagem do seu
discurso assegura:

(...) [a experiéncia no Sindicato] marcou, pronto. Que a gente aprende,
outras realidades também nos fazem aprender (...).

Enquanto, por seu lado, a Catarina afirma:

(...) pela experiéncia [no asilo] foi agradavel, mas a situacao de escola,
para mim...com colegas e (...) E, é. Sem duvida [onde se sente
realizada] (...).

5. Procedimentos metodoldgicos

Numa primeira fase, pretendemos conhecer as perspetivas das educadoras acerca
da abordagem a escrita na educacdo pré-escolar e, especificamente, sobre o papel da
abordagem a escrita no processo de transi¢do/articulacdo para o 1.° ciclo.

Numa segunda fase, tivemos em vista conhecer como as professoras do 1.° ciclo
perspetivavam o papel da abordagem a escrita desenvolvida na educacdo pré-escolar,
em particular no processo de transicdo/articulacdo entre estes dois contextos educativos.

Para tal, recorremos a entrevista, por considerarmos, tal como Bogdan e Biklen
(1994, p. 134), que esta € «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».

5.1. Recolha dos dados

Definido o estudo, em termos de objeto, protagonistas e objetivos e concebido o
mesmo do ponto de vista metodoldgico, houve que estabelecer o modo de obter os
dados necessarios a consecucao dos respetivos objetivos, tendo presentes as questdes de
pesquisa que se nos haviam colocado.

Como nos explica Ferreira (1990, p. 165), «todas as regras metodoldgicas tém
como objectivo exclusivo o de esclarecer o modo de obtencdo de respostas». Tendo em
conta que um dos objetivos deste estudo é a compreensdo das representaces das
educadoras e das professoras do 1.° ciclo, no que a abordagem a escrita no processo de

transicdo/articulacdo diz respeito, as suas respostas referem-se a opinides, percecoes e
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concecdes, fendmenos de dificil observacdo, porque, situando-se ao nivel da sua
interioridade, raramente se exprimem de forma espontanea (Ghiglione e Matalon,
1993), pelo que, neste caso, a entrevista se configura como a melhor técnica de recolha
de dados.

5.1.1. Entrevistas

Ponderados todos estes aspetos, para a recolha dos dados, recorremos, como ja
foi referido, a técnica da entrevista, na sua modalidade de semi-diretiva ou
semiestruturada, em que o entrevistador domina os temas sobre os quais pretende obter
respostas por parte dos entrevistados, mas em que a ordem e a forma como 0s
apresentard sdo deixados ao seu critério, sendo apenas fixada uma orientagcdo para a
conducdo da entrevista (Fontana e Frey, 2000; Ghiglione e Matalon, 1993).

A entrevista semiestruturada constitui, de igual modo, uma técnica que
possibilita «a recolha de dados de opinido que permitem ndo sé fornecer pistas para a
caracterizacdo do processo em estudo, como também conhecer sob alguns aspectos, 0s
intervenientes do processo» (Estrela, 1994, p. 342) e, ainda, «recolher dados validos
sobre as crencas, as opinides e as ideias dos sujeitos» (Léssard-Hébert et al., 1994, p.
160), o que nos permitiu ndo apenas a obtencdo de informacdo sobre o real, mas
também algum conhecimento dos quadros conceptuais das educadoras cooperantes que
participaram no presente estudo.

A opcao por este tipo de entrevista teve também a ver com o facto de estarmos
conscientes de que «uma entrevista € muito mais do que uma conversa interessante
(Bell, 1997, p. 121) procurando, desta forma, escutar as entrevistadas (Gongalves,
1992), mas obedecendo aos principios enunciados por Estrela (1994) e também por
Pacheco (1995) para a sua concretizagdo. Deste modo, tentdmos ndo “dirigir” a
entrevista, ndo limitar as respostas das entrevistadas e ndo restringir a tematica
abordada, deixando-as expor livremente o seu pensamento, de acordo com as questdes
formuladas, embora procurando esclarecer os quadros de referéncia utilizados pelas

mesmas, levando-as a esclarecer conceitos e situagdes concretas.

5.1.1.1.Elaboracgé&o dos guides de entrevista
A preparacdo das entrevistas deve ser feita de forma cuidada, o que nos obrigou
a uma reflexdo na sua elaboragdo. Assim, delineados o0s respetivos objetivos,

construimos um guido orientador que, pela sua maleabilidade, permitisse, por um lado,
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um aprofundamento das questbes levantadas e, por outro, a introducdo de novas
questdes (questdes de reforco), para que, deixando as entrevistadas expressar-se
livremente, os objetivos pretendidos fossem efetivamente alcangados. Na verdade, como
refere Estrela (1994), a definicdo clara dos objetivos é uma questdo essencial na
preparacdo da entrevista, pois permite uma maior maleabilidade na escolha dos
procedimentos a adotar.

O guido orientador constitui-se fundamentalmente como um apoio ao
entrevistador e ndo como um registo exaustivo e rigoroso de questdes a colocar ao
entrevistado.

Com o objetivo de testar o guido de entrevista inicialmente elaborado (Anexo 1),
foi realizada uma primeira entrevista a uma educadora de infancia. Ap6s uma audicao
critica feita ao seu conteldo, sentiu-se a necessidade de eliminar trés questdes, no
sentido de ajustar o referido guido (Anexo Il). Apdés o aperfeicoamento do guido,
procedeu-se as demais entrevistas.

Igual processo se verificou quanto ao guido de entrevista das professoras do 1.°
ciclo, em que foi realizada uma primeira entrevista a uma professora. Depois de feita a
sua audicdo critica, realizaram-se as restantes entrevistas, ndo se tendo havido

necessidade de fazer qualquer alteragéo neste guiéo.

A — Guido de entrevista as Educadoras

A entrevista tinha como tema “a linguagem escrita no processo de transi¢cao
entre a educacdo pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino basico — representacdes de
educadoras de infancia” e como objetivo geral “conhecer a perspetiva das educadoras
selecionadas, acerca da importancia que atribuem a linguagem escrita no processo de
transi¢ao entre os dois contextos educativos”.

O guido (Anexo Il) é formado por cinco blocos que, embora diferenciados,
visam a possibilidade de uma organizagéo ldgica do discurso das entrevistadas e que
passamos a apresentar:

BLOCO A — Legitimacéo da entrevista e motivagdo das entrevistadas

Com este primeiro bloco pretendiamos legitimar a entrevista e motivar as
entrevistadas, informando-as sobre o trabalho em curso e 0s seus principais objetivos e,
ainda, solicitar a sua colaboragdo para a prossecucdo do mesmo, garantindo-lhes o
anonimato e a confidencialidade das informacoes.

BLOCO B - Recolha de dados de carater geral
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Visava recolher alguns elementos que permitissem caracterizar 0 percurso
profissional das educadoras.

BLOCO C - Opinido das entrevistadas sobre as mudancgas ocorridas na
educacao pre-escolar

Pretendia-se conhecer as representaces das entrevistadas sobre as mudancas
ocorridas na educacdo pré-escolar, assim como as suas representacdes acerca do papel
da educacéo pré-escolar no contexto atual.

BLOCO D - Representacdes das entrevistadas sobre a gestédo curricular

Era nosso objectivo identificar a intencionalidade educativa subjacente a sua
prética pedagdgica.

BLOCO E - Representagdes das entrevistadas sobre a importéncia da
linguagem escrita na educacao pré-escolar

Com o dltimo bloco, tivemos em vista conhecer as conce¢des das entrevistadas
sobre a linguagem escrita na educacdo pré-escolar, assim como identificar estratégias
possiveis de transicdo/articulacdo entre os dois contextos, e ainda desocultar

sentimentos e crencas relativamente a linguagem escrita.

B — Guido de entrevista as Professoras

Esta entrevista teve como tema “a linguagem escrita no processo de transi¢ao
entre a educacdo pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino basico — representacbes de
professoras do 1.° ciclo” e como objetivo “conhecer a perspetiva das professoras
selecionadas, acerca da importancia que atribuem a linguagem escrita no processo de
transicao entre os dois contextos educativos”.

O guido (Anexo VIII) € igualmente formado por cinco blocos. Os primeiros
focam-se em questdes sobretudo informativas e motivadoras, progredindo, em seguida,
para questdes de investigacdo. Em sintese passamos, de seguida, a apresenta-los:

BLOCO A - Legitimacao da entrevista e motivagdo das entrevistadas

Pretendiamos legitimar a entrevista e motivar as entrevistadas, informando-as
sobre o trabalho em curso e os seus principais objetivos e, ainda, solicitar a sua
colaboragdo para a prossecucdo do mesmo, garantindo-lhes o anonimato e a
confidencialidade das informacdes.

BLOCO B - Recolha de dados de caracter geral

Visava recolher alguns elementos que permitissem caracterizar 0 percurso

profissional das professoras em causa.

61



BLOCO C - Opinido das entrevistadas sobre a educacao pré-escolar

Tinha como objetivo conhecer a representacdo que as professoras entrevistadas
tém do jardim de infancia, assim como tentar perceber qual o papel que Ihe atribuem na
continuidade educativa.

BLOCO D - Conhecer as representacfes das entrevistadas acerca do
processo de transicao

Visava compreender de que forma as entrevistadas concebem o processo de
transicdo, bem como identificar estratégias possiveis de transi¢do/articulacdo entre os
dois contextos educativos.

BLOCO E - RepresentacOes das entrevistadas sobre a linguagem escrita no
processo de transicao

Com este ultimo bloco, pretendiamos conhecer as concec¢des das entrevistadas
sobre a linguagem escrita no processo de transicdo e, de igual modo, desocultar
sentimentos e crencas relativamente a abordagem da escrita desenvolvida na educagédo

pré-escolar.

5.1.1.2. Realizacéo das entrevistas

Todas as educadoras e, posteriormente, as professoras a entrevistar foram
contactadas, individual e pessoalmente, tendo mostrado disponibilidade e interesse em
participar no estudo. Seguiu-se a realizacdo das entrevistas, cada uma das quais com
cerca de uma hora de duracdo, exceto a de uma educadora que teve a duracdo de cerca
de trinta minutos, nos dias, locais e horas combinados, tendo havido a preocupagdo por
ambientes adequados e ndo suscetiveis de interferéncias (Pacheco, 1995).

Tendo o guido por referéncia, explicitimos os objetivos da investigacdo e as suas
condigdes de realizagdo, situacdo em que, de acordo com Pacheco (1995), tivemos
como preocupacao saber escutar e saber dar pistas, no sentido em que, no decorrer das
entrevistas, foi dada sempre resposta a eventuais perguntas e dividas das entrevistadas
acerca das situagdes, evitando dar a sensacdo de que estdvamos a “‘examind-las”,
optando por explorar a consisténcia e a coeréncia das suas ideias.

Para registo dos dados, e tendo em conta a qualidade dos mesmos, recorremos,
com o acordo previo das entrevistadas, a gravacdo audio das entrevistas, tendo presente,
de acordo com Goetz e LeCompte (1988, cit. Por Pacheco, 1995, p. 89), que a
«exactiddo das palavras e usos linguisticos» aumenta com o «registo exacto das

respostas do entrevistado».
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5.1.1.3. Elaboracédo dos protocolos das entrevistas

ApoOs a realizacdo das entrevistas, procedemos a redacdo dos respetivos
protocolos, respetivamente, das educadoras (Anexo Ill) e das professoras (Anexo 1X),
com a passagem a escrito, na integra, dos registos audio obtidos. Segundo Pujadas
Mufioz (cit. por Gongalves, 1997, p. 102), na transcricdo das narrativas, devemos ter em
atencdo a inclusdo, como anexo, das transcri¢Ges literais dos testemunhos, ndo s6 como
forma prévia de ilustracdo, mas também como prova da fiabilidade do processo seguido,
e 0 recurso as citacdes ao longo do texto do relatorio final, enquanto forma de apoio as
afirmac0es analiticas ou interpretativas do autor.

De modo a garantir o anonimato das entrevistadas, estas atribuiram-se a si
proprias um nome ficticio no inicio de cada entrevista e a que atras j& nos referimos, a
saber:

Educadoras — Cinha, Madalena e Manuela.

Professoras — Maria, Catarina e Ana.

5.2. Tratamento dos dados

A — Analise de contetdo das entrevistas
Seguidamente, recorremos a técnica de analise de conteido para o tratamento
dos dados recolhidos, a qual se traduz, de acordo com Bardin (1995, p. 31), num

«Conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcao (variaveis inferidas)
dessas mensagens».

A sua finalidade €, pois, efetuar inferéncias, com base numa logica
explicitada, sobre as mensagens cujas caracteristicas foram identificadas e
sistematizadas (Vala, 1990). Assim perspetivada, a analise de conteddo assenta em
regras de homogeneidade, exclusividade, exaustividade, adequacdo, objetividade e
pertinéncia (Ludovico, 2007).
Apds uma leitura flutuante dos protocolos, demos inicio a analise de conteudo
das entrevistas, que teve 0s seguintes momentos:
1.° momento: elaboracdo de uma grelha de andlise provisdria em funcdo do

guido de entrevista e da leitura flutuante dos protocolos das seis entrevistas.
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2.° momento: primeiro tratamento das entrevistas das educadoras (Anexo 1V), e,
posteriormente, das professoras (Anexo X), eliminando as questdes colocadas e 0s
segmentos da informac&o que se afastavam dos objetivos da investigacéo

3.° momento: pré-categorizacdo do corpus da informacgédo pela sua divisdo em
unidades de sentido, primeiro das educadoras (Anexo V) e, em seguida, das professoras
(Anexo XI).

4.° momento: categorizacdo do referido corpus com a sua distribuicdo por
categorias e subcategorias, de acordo com a grelha de analise elaborada, entretanto
reelaborada no decorrer deste processo, tanto no caso das educadoras (Anexo VI), como
no respeitante as professoras (Anexo XII).

5. momento: categorizagdo comparativa dos dados — apds a categorizacdo dos
dados de cada uma das entrevistas, procedemos a elaboracdo de dois quadros
comparativos da categorizacdo das seis entrevistas: um quadro diz respeito as
entrevistas das educadoras (Anexo VII) e outro é referente ao das professoras (Anexo
XII1I), com o intuito de obter uma visdo de conjunto dos mesmos e, a0 mesmo tempo,
facilitar a sua interpretacéo.

Para validar todo o processo de analise de conteudo, recorremos a dois colegas
que nos serviram de “juizes externos”, cujas analises e recomendacdes nos
possibilitaram levar a bom termo todo o conjunto de procedimentos usados, tanto na
primeira versdo da grelha de analise e suas reformulacdes, como nas fases do primeiro
tratamento e da categorizacdo dos dados de cada uma das entrevistas e, ainda,

posteriormente, na analise comparativa dos mesmos.

5.3. Sistematizacao e analise dos dados

Tendo presente a limitagcdo do nimero de paginas do presente estudo, ndo foram
utilizadas diretamente as unidades de sentido da analise de contetdo feita ao corpus
informativo das entrevistas, mas sim “tracos caraterizadores”, que traduzem o seu
contedo e sentido, que sistematizamos em quadros, categoria a categoria e
subcategoria a subcategoria, que servirdo de suporte a andlise interpretativa dos dados.

No entanto, ndo sé para dar mais sentido a interpretacéo feita, mas também para
evidenciar a importancia atribuida ao discurso das entrevistadas, recorremos a
transcricdo e apresentacdo de unidades de sentido que consideramos mais elucidativas

da anélise feita, no decurso desta. Neste sentido, concorre a ideia de Ludovico (2007),
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quando defende que, na investigacdo qualitativa, os resultados escritos devem conter
citagdes com base nos dados para ilustrar e dar substancia a sua apresentacdo e analise.
Em sintese, ap6s a descricdo da natureza do estudo e do respetivo contexto, da
apresentacdo das questbes que o orientaram e dos seus objetivos, da caracterizacdo das
suas protagonistas e da descricdo/fundamentacdo dos respetivos procedimentos
metodoldgicos, passaremos, no capitulo seguinte, a apresentagdo e analise interpretativa

dos dados.
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Capitulo V - Apresentacéo e analise interpretativa dos dados

Introducéo

Descritas as opcOes e os procedimentos metodoldgicos adotados no presente
estudo, passaremos, no presente capitulo, a analise interpretativa dos dados obtidos no
processo de investigacdo, tendo por referéncia o quadro conceptual que o suporta, assim
como 0s objetivos e questdes de pesquisa que nos orientaram.

Os dados obtidos foram sistematizados em quadros de sintese que se constituem
como base da interpretacdo analitica que € em seguida realizada. Para uma melhor
compreensdo da andlise interpretativa a que vamos proceder, evidenciamos alguns
temas em torno dos quais se associam as diferentes categorias que emergiram da
analise, as quais serviram de linhas orientadoras da prépria interpretacéo.

Os principais temas em que se organiza a informacéo recolhida sdo os seguintes,

no que as representacdes das educadoras respeita:

1. Papel da educacéo pré-escolar;
2. Gestéo curricular;
3. ConcecBes sobre a linguagem escrita na educacdo pré-

escolar/processo de transicao.

Quanto as representacdes das professoras, os temas identificados sdo o0s

seguintes:
1. Opinido sobre a educacdo pré-escolar;
2. Processo de transicao;
3. Concecdes sobre a abordagem a linguagem escrita na educacéo

pré-escolar/processo de transicao.

A. Andlise interpretativa das entrevistas as educadoras

1. Papel da educacéo pré-escolar

O primeiro tema que emergiu da andlise de conteudo ao corpus de informacédo

das entrevistas as educadoras, no que as suas representacdes diz respeito, € o0 que se
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reporta ao “papel da educagdo pré-escolar”, que compreende as categorias ‘mudancas
ocorridas na educacdo pré-escolar’ e ‘representagdes sobre o papel da educacdo pré-
escolar no contexto atual’, constituidas estas por diversas subcategorias, que
analisaremos adiante. De um modo geral, poderemos afirmar que este tema esta
diretamente relacionado com as mudancgas ocorridas na educacdo pré-escolar nos
ultimos anos, tais como a publicacdo do documento Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (1997), a criacdo dos agrupamentos de escolas e o papel do

educador neste novo contexto organizacional.
1.1. Significado das Orientagdes Curriculares
A categoria “significado atribuido as Orienta¢des Curriculares” é representada

pelo Quadro 1X, que passamos a analisar interpretativamente.

Quadro IX — Mudangas ocorridas na educacdo pré-escolar

Categoria Indicadores/Ocorréncias Cinha Madalena Manuela Total
Importantes como orientagéo 8 1 1 10
Significado Liberdade de acéo 1 1 2
atribuido as Ajuda a interligar teoria/prética 1 3 4

Orientagdes

Curriculares

Ajuda a estruturar a pratica 1 1
Ajuda a organizar as areas de
. 2 2 4
contetido
Totais 10 7 4 21

Como se pode constatar pela analise do Quadro IX, a categoria ‘significado
atribuido as Orientacdes Curriculares’ foi fortemente assinalada nos discursos das
educadoras entrevistadas (21 ocorréncias). Salientamos o facto de o maior nimero de
ocorréncias (10) se dever a importancia das Orientacbes Curriculares que se
configuraram como orientagdo para a pratica educativa, em especial nas palavras da
Cinha:

(...) comentavamos que realmente era importante que houvesse alguma
coisa, que desse alguma orientagao (...);

(...) penso que sao realmente importantes (...) porque sdo uma (...)
linha orientadora (...) € importante enquanto orientacéo (...).

Prosseguindo a analise do quadro, como facilmente se pode verificar, a
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ideia de “ajuda” surge com destaque. Contudo, relativamente ao facto do
documento ajudar a estruturar a préatica, apenas se verificou uma ocorréncia.

Na realidade, o discurso das entrevistadas centrou-se, essencialmente, na ajuda a
organizacdo das areas de conteudo (4 ocorréncias), bem como na ajuda da interligacédo
teoria/préatica (4 ocorréncias).

Nas palavras da Manuela:

(...) Acho que elas organizaram muito bem as areas de contetdo (...) 0
espaco organizativo da educacéo (...);

(...) As ideias que nds tinhamos, aquilo que nos planificavamos ficou
tudo muito arrumadinho, por areas (...).

A Madalena, por seu turno, refere o facto de que:

(...) acho que as Orientac¢des estdo numa linguagem técnica (...);

(...) traz assim uns pareceres cientificos aquilo que nos fazemos (...)

Fundamenta e suporta a nossa acgao (...).

Foi ainda assinalada a liberdade de agcdo, como um aspeto importante na
utilizacdo deste documento (2 ocorréncias), o que é congruente com as palavras da
Manuela quando explica que as Orientacdes Curriculares:

(...) Permite-nos, pronto, dar asas a imaginacdo (...) ndo s&o
estanques (...).

1.2. Representacdes sobre o papel da educacao pré-escolar no contexto atual

A categoria “representacdes sobre o papel da educacdo pré-escolar no contexto
atual” compreende duas subcategorias, a saber: ‘aspetos relevantes da participagdo no
Agrupamento’ e ‘papel do educador no atual contexto’ (Quadro X), a cuja leitura
analitica vamos, em continuidade, proceder.

Os aspetos relevantes da participacdo no agrupamento, também se revelaram
como um dos pontos de vista predominante nas respostas da Cinha, ressalvando o facto
de que as educadoras sdo as gestoras do curriculo, tal como poderemos verificar nos

excertos incluidos:

(...) o que eu considero que é menos positivo...é o facto de nem sempre
se ter em atencdo a especificidade do pré-escolar (...);

(...) Tem que haver uma liberdade de agéo (...) por enquanto, pronto,
nos ainda somos as gestoras do curriculo (...).
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Quadro X — Representacdes sobre o papel da educacéo pré-escolar no

contexto atual

Subcategoria | Indicadores/Ocorréncias | Cinha Madalena Manuela Total
Mais-valia para o pré- 1 1 1 3
escolar
_ FNaC|I|tzf1 a 1 2 3
A interacdo/articulacdo
| Spettos | Visibilidade ao pré- ) )
e | ol
P nop ¢ Educadoras como gestoras
do curriculo 3 3
Agrupamento
Aprendizagem mdtua 2 2
Processo burocratico 2 2
Especificidade do pré- 4 4
escolar
Papel do Processo trabalhoso 2 2
educador no —
atual contexto Represeptatlwdade do 1 1
pré-escolar
Parte integrante dum
4 1 1
projeto
Totais 13 5 5 23

O que também foi evidente no discurso das entrevistadas, relativamente a esta
questdo, foi o facto da constituicdo dos Agrupamentos se configurar como uma mais-
valia para o pré-escolar (3 ocorréncias), designadamente por favorecer a aprendizagem
matua (2 referéncias), além de considerarem que a sua participacdo no Agrupamento
traz mais visibilidade a este grau de ensino (2 referéncias) e facilita a
interacdo/articulacdo entre os diferentes niveis de ensino (3 ocorréncias).

A este proposito, deixemos “falar” as entrevistadas:

(...) eu penso que (...) had mais-valias importantes em estarmos num
Agrupamento (...);

(...) nomeadamente neste Agrupamento onde eu estou (...) ha uma certa
dindmica de interacdo entre os diferentes grupos, entre os diferentes
niveis de ensino (...) eu considero que isso é realmente importante (...)
(Cinha);

(...) Para ja, penso que clarifica um bocadinho...quem é o qué [entre
professores e educadores] (...) as coisas tém outra visibilidade (...)
(Madalena);

(...) mas também temos muitas vantagens (...) Gosto muito de trabalhar
com os outros graus de ensino (...) [gosto muito de trabalhar] com o 1.°
ciclo também...fago sempre a articulagdo (...) (Manuela).
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A Manuela, pese embora, no entanto, a dimensdo, que refuta de burocréatica
desta forma de organizagéo:

(...) Olhe, eu ao principio, a pessoa tem sempre, as vezes, uma forma
de rejeitar aquilo que € novo (...) temos muitos papéis, a parte
burocratica é muito grande (...).

No que ao papel do educador no atual contexto diz respeito, destacamos o facto
de a Cinha evidenciar a especificidade do pré-escolar (4 referéncias), assinalando ainda
0 processo trabalhoso (2 referéncias) que este aspeto pode tomar, como o evidenciam as

suas palavras:

(...) junto do nosso oOrgdo de gestdo (...) quando temos reunides,
guando ha discussbes de diferentes assuntos, colocarmos aquilo que
nos, enquanto educadoras, achamos que é importante manter no pré-
escolar (...);

(...) e que ha coisas, especificidades que ndo podem...ndo devem ser
alteradas (...);

(...) nés sabemos que temos que nos ir adaptando as novas coisas que
existem (...) (...) as alteragbes tém que ser sempre com a devida
adequacgdo...ao nivel de ensino em que...em que nos estamos (...);

(...) neste momento...a conjuntura ndo...ndo é...ndo é, ndo é facil (...)
eu sinto que...neste momento nos, educadoras, temos que estar atentas
para continuarmos a realizar um bom trabalho e adequado ao nivel
etario (...) com que nés estamos (...) Nao esquecendo a nossa
especificidade (...).

Por seu turno, a Madalena revela-se perfeitamente satisfeita, pois destaca a
representatividade do pré-escolar no Agrupamento, assim como o sentimento de que faz

parte de um projeto que é comum, como o afirma:

(...) o pré-escolar esta representado em todos os 6rgéos da escola (...);

(...) Fazemos parte de um projeto. Fazemos parte do plano anual de
atividades (...).

2. Gestao curricular
O segundo tema emergente da andlise de conteldo das entrevistas as educadoras

diz respeito a “gestdo curricular” e engloba as categorias, ‘préatica pedagogica’ e
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‘intencionalidade educativa na abordagem a escrita’, constituidas, cada uma delas, por
um numero varidvel de subcategorias.

Este tema, de um modo genérico, diz respeito, diretamente, a pratica que é
desenvolvida pelas educadoras, com um grande enfoque na intencionalidade educativa

atribuida na abordagem a linguagem escrita.

2.1. Prética pedagdgica

A categoria “pratica Pedagogica” engloba duas subcategorias, ‘perspetiva
curricular’ e ‘presenca da linguagem escrita na sala’, que passamos a analisar (Quadro
X1).

Quadro XI - Prética Pedagdgica

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Cinha Madalena Manuela Total
N&o tem modelo Unico 2 2
Pedagogia deApro.Jeto como 5 1 1 4
referéncia
Perspetiva Valorizar os interesses das 3 1 1 5
curricular criangas
Promover a autonomia 2 2
(Um pouco) do Movimento da 1 1
Escola Moderna
Existe 1 1 2
Tentativa 1 1 2
Nomes das &reas 1 1
Presenca da
Imguagem Nomes das criangas 2 1 3
escrita na sala
Abecedario exposto 2 2
Palavras exploradas e expostas 1 1
Totais 12 7 6 25

Pela analise do Quadro XI, no que a perspetiva curricular diz respeito,
facilmente se depreende que nenhuma das educadoras trabalha segundo um modelo
curricular puro. Todavia, todas elas seguem a pedagogia de projeto como base do seu
trabalho, sendo unanimes em afirmar que privilegiam esta estratégia educativa por
considerarem gue respeita os interesses das criancas.

Nas palavras da Cinha:
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(...) faco a adequacdo dentro daquilo que eu sinto enquanto
educadora, dentro do grupo que vou ter nesse ano (...);

(...) mas realmente a pedagogia de projeto (...) € aquela que tenho
mais (...) como base (...) tendo sempre (...) em atencdo os interesses
das criancas, as propostas das criangas e as proprias propostas que eu
trago (...).

Outro tanto acontece também com a Manuela, como se torna patente nos seguintes
excertos da sua entrevista:
(...) Eu utilizo muito a metodologia de trabalho de projeto (...);

(...) E a que eu gosto mais, é a que mais se identifica com a minha
forma de estar e de ser (...);

(...) permite as criancas serem muito auténomas e independentes

()

(...) respeitamos os ritmos de cada uma, vamos ao encontro dos
interesses e necessidades delas (...);

(...) sdo auténomas no espago, no tempo, COMO querem organizar as
suas coisas (...).
Por seu turno, com a Madalena acontece praticamente 0 mesmo, até por utilizar

um pouco da visdo pedagdgica do Movimento da Escola Moderna. Diz ela, a propdsito:

(...) 0 meu trabalho é em fungdo do grupo e em funcdo do
desenvolvimento do grupo (...);

(...) também gosto do trabalho de projefo (...) acabamos por...por
trabalhar muito a base de projetos (...).

Consideramos pertinente a transcricdo de palavras das trés entrevistadas por
todas elas destacarem o facto de, na sua pratica pedagogica, atuarem em funcdo dos
interesses das criangas, do seu desenvolvimento e da promoc¢do da sua autonomia, na
linha do que é preconizado pela tutela (Ministério da Educacédo, 1997).

Quando questionadas sobre a presenca da linguagem escrita na sala, a Cinha e a
Manuela afirmam que ela existe, sendo que a Madalena refere que tenta sempre que tal
aconteca, como o podemos confirmar pelos excertos que a seguir se apresentam:

(...) Sim (...) tento (...) (Cinha);

(...) Sempre (...) Trabalhamos sempre a area da escrita (...) (Manuela);
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(...) Tento e as vezes sinto essa necessidade, porque olho e vejo muita

imagem (...) (Madalena).

Tal acontece, essencialmente, com o nome das criancgas (trés ocorréncias), com a
exposicéo de palavras que estdo a ser exploradas (1 ocorréncia), com 0 nome das areas
na sala (1 ocorréncia) e com a exposicao das diferentes letras (2 referéncias).

Atentemos nas palavras de duas das entrevistadas:

(...) definirmos as palavras com os nomes das diferentes areas (...) as
palavras [que estdo a ser exploradas] estdo expostas na sala (...) temos
0s nomes escritos de diferentes formas, com diferentes tipos de letras e
que eles possam identificar (...) (Cinha);

(...) estas letras [de uma tabela exposta na sala] até tenho em

mailsculas (...) tenho ali o0 abecedario [apontando para um exposto]

(...) (Madalena).

Na subcategoria ‘presenca da linguagem escrita na sala’, 0 nome das criangas
surge como uma forma dessa presenca, como podemos verificar, pelas palavras da
Madalena e da Cinha:

(...) Ali ttm 0 nome deles (...) (Madalena);

(...) 0 quadro das presencas (...) € uma das coisas que eles usam muito

(...) (Cinha).

A esse proposito, gostariamos de salientar que, de acordo com Haney (2002), a
escrita do proprio nome pode ser das experiéncias mais significativas que as criangas

tém nos seus primeiros contatos com a linguagem escrita.

2.2. Intencionalidade educativa na abordagem a escrita

A categoria “intencionalidade educativa na abordagem a escrita” engloba quatro
subcategorias: ‘predisposi¢cdo das criangas para a aprendizagem da escrita’,
‘desenvolvimento de pré-requisitos para a aprendizagem da escrita’, ‘estratégias e
atividades’ e ‘criacdo de espacos para a exploracdo da linguagem escrita’, cujos dados
estdo sistematizados no Quadro XIlI e que passamos, em seguida, a analisar
interpretativamente.

Pela andlise do quadro, facilmente se depreende que existe, segundo o
testemunho das entrevistadas, uma predisposicdo das criangas para a aprendizagem da
escrita (5 ocorréncias), bem como se torna evidente a vontade que as mesmas
demonstram em querer ler e escrever (7 ocorréncias). E, de igual forma, evidente, o

interesse revelado pelas criancgas no que a linguagem escrita diz respeito (3 ocorréncias).
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Quadro XII — Intencionalidade educativa na abordagem a escrita

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias | Cinha | Madalena | Manuela Total

Existe 2 1 2 5

Predisposicdo das Vontade de ler e de 5 ’ 7

criancas para a escrever
aprendizagem da Interesse/emergéncia da 1 2 3
escrita linguagem escrita

Crianca que ja Ié 1 1

Desenvolvimento Sim 2 3 5

de pré-requisitos Importancia do estimulo

para a 4 4
aprendizagem da
escrita Fichas de grafismos 2 2
Registos 3 3
Copias livres 1 1 1 3
Estratégias e Exploragdo palavras

L RS 5 3 2 10

atividades significativas
Rimas 1 1 2
Manual de trabalho 1 1
Criacéo de Sim 5 5

espacos para a
exploracéo da
linguagem escrita

Néo 1 2 3

Totais 26 12 13 51

De acordo com a educadora Cinha, o facto de ter uma crianga no grupo que ja lé,
faz com que:

(...) ndo so isto, mas também o ele ler, faz com que o resto do grupo
esteja muito desperto (...);

(...) vejo realmente uma predisposi¢éao grande do grupo (...).

No mesmo sentido vao as palavras da educadora Manuela, que refere que as
criancas do seu grupo:

(...) gostam dos poemas, de escrever 0s poemas, as adivinhas, 0s
provérbios (...);

(...) Incentivo muito isso (...);
(...) E interessadas. Muito interessadas (...).

Estas entrevistadas consideram importante o ‘desenvolvimento de pré-requisitos

para a aprendizagem da escrita’ (5 ocorréncias), em que a Cinha enfatiza o estimulo (4
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referéncias) e a Manuela assinala que a ela recorre através da utilizacdo de fichas de
grafismos (2 referéncias).

Importa notar, pelas palavras, de uma e outra, o significado que esta posi¢do tem
em relacdo ao 1.° ciclo.

Nas palavras da Cinha:

(...) penso que (...) quanto mais (...) nos estimularmos, quanto mais
coisas proporcionarmos, quanto mais incentivador for, quanto mais
atividades diversas nos conseguirmos proporcionar (...) mais desperta
a crianca vai estar (...) mais vontade vai ter de conhecer (...) vai ficar
curiosa em relacdo a (...);

(...) [estamos] a contribuir para que esse processo seja, seja...para
uma evolucdo, se calhar, um pouco mais rapida e seja positiva (...);

(...) mas que me parece ser realmente importante para quando eles
chegam ao 1.° ciclo ja ir realmente alguns pré-requisitos, digamos,
adquiridos (...).

E, agora, nas da Manuela:

(...) uma determinada altura do ano, principalmente no 3.° periodo,
que eu utilizo muito as fichas (...);
(...) Fichas de grafismos, que é depois muito o que eles véo fazer no 1.°

periodo, no 1.° ciclo. Véarios grafismos que eles gostam muito (...) é,
especialmente os grafismos (...).

Em relacdo as ‘estratégias e atividades’ desenvolvidas por estas educadoras,
surge-nos, de forma destacada, a exploracéo de palavras significativas (10 ocorréncias),
mas 0s registos (3 referéncias), as copias livres (3 ocorréncias), as rimas (2 ocorréncias)
e um manual de trabalho (1 referéncia) sdo também assinalados como formas de
abordagem a escrita.

Nunca é demais referir que a linguagem escrita deve fazer sentido e ter
significado para a vida das criancas. Este tipo de linguagem, para a crianca de idade pré-
escolar, deve ser despertada como uma necessidade intrinseca e 0 seu uso deve ser
incorporado em atividades necessarias e relevantes para o seu dia a dia (Fernandes,
2003). Neste contexto, atentemos nas palavras da Cinha:

(...) surgem sempre palavras relacionadas com (...) esse tema [que estd a ser
explorado] (...) as palavras estdo expostas na sala (...) eles péem essas
palavras também nos trabalhos (...);

(...) as brincadeiras que fazemos com os nomes (...) o procurar palavras que
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comegam com a letra do nome deles (...) vamos procurar outras palavras e
depois até escrevemos (...).

De acordo com o Ministério da Educagéo (1997, p. 37), «0s espacos de educacao
pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, os materiais existentes e a
forma como estdo dispostos condicionam, em grande medida, 0 que as criancas podem
fazer e aprender».

Quando questionadas sobre a ‘criacdo de espagos para a exploracdo da
linguagem escrita’, ndo podemos deixar de achar curioso que apenas uma educadora
(Manuela), possua, na sua sala, um espago com este intuito, tal como explica:

(...) Eu tenho um cantinho, que é o cantinho da escrita, onde eles

escrevem palavras, aquilo que gostariam de saber (...);

(...) No computador [presente nesse espaco] também gostam muito de
escrever (...).
Por seu lado, a Cinha refere que:

(...) eu gostava até de ter um espaco na minha sala (...).
Enquanto a Madalena explica:

(...) Nunca pensei nisso (...) nem sei se sei como € que isso se faz (...).

3. Concecbes sobre a linguagem escrita na educacdo pré-escolar/processo de
transicao

O terceiro e ultimo grande tema que emergiu da analise de conteudo do “corpus”
de informagdo das entrevistas foi o que respeita as “Concecdes sobre a linguagem
escrita na educagdo pré-escolar/processo de transigdo”.

Este tema compreende as categorias “a linguagem escrita”, “representagdes
sobre a linguagem escrita na educacdo pré-escolar”, “articulagdo curricular” ¢ “a
linguagem escrita na articulagdo curricular”, constituidas, cada uma delas, por um
namero variavel de subcategorias.

De um modo geral, este ultimo tema esta diretamente relacionado com as
concecdes das educadoras no que a linguagem escrita diz respeito, tanto em contexto de
educacdo pré-escolar como, de modo particular, no processo de transi¢do para o 1.°

ciclo.
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3.1. Importancia atribuida a linguagem escrita
A categoria “a linguagem escrita” refere-se, sobretudo, & importancia atribuida a

este dominio, que analisaremos em fun¢do do Quadro XIII.

Quadro X111 — A linguagem escrita

Categoria Indicadores/Ocorréncias Cinha | Madalena Manuela | Total
Muito importante 1 3 4
A linguagem escrita Parte constituinte da vida 3 3
Igualmente importante 1 1

Apesar de termos consciéncia de que as areas de conteldo e 0s respetivos
dominios contemplados nas Orientacdes Curriculares devem ser vistos de uma forma
articulada, uma vez que a construcdo do saber se processa de forma integrada,
resolvemos questionar as nossas entrevistadas sobre a importancia atribuida, em
particular, a abordagem a escrita na educacgdo pré-escolar.

Duas das entrevistadas referiram que é um dominio muito importante (4
ocorréncias), enquanto a terceira assegurou que € um dominio igualmente importante (1
ocorréncia), ndo o privilegiando em detrimento de outros.

N&o podemos deixar de assinalar as palavras da Madalena, em que afirma:

(...) Se calhar até trabalhamos em demasia, em detrimento de outras

areas (...).

Questionamo-nos porgqué, uma vez que, também num estudo efetuado por Horta
(2007), a 28 educadoras de infancia, os dados revelaram que o desenvolvimento deste
dominio, na educacdo pré-escolar, se deve principalmente a preparacdo das criancas
para o 1.° ciclo. Estaria esta mensagem implicita nas palavras desta educadora?

De igual modo, também Rodrigues (2005, p. 17), num estudo por si efetuado,
conclui que «as educadoras de infancia, além da importancia atribuida ao papel
cognitivo, atribuem igualmente uma especial importancia as capacidades do dominio da
linguagem, traduzidas por boas capacidades de expresséo e de comunicagéo».

De salientar ainda, neste contexto, as palavras da Cinha, que refere que a
linguagem escrita se afigura como uma parte constituinte da vida, do processo de
crescimento:

(...) faz parte do crescimento (...) a escrita, v, faz parte da nossa vida

()

(...) enquanto estivermos a estimular, estamos, logo a partida, a
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preparar, também, para alguma coisa que vai fazendo, que faz parte da
nossa vida e que € importante na nossa vida (...).

3.2. Representagdes sobre a linguagem escrita na educagédo pré-escolar

A categoria “representagdes sobre a linguagem escrita na educagdo pré-escolar”
engloba as subcategorias ‘beneficios em termos de continuidade educativa’ e
‘linguagem escrita como parte constituinte da aprendizagem ao longo da vida’, que
passamos a analisar (Quadro XIV).

Relativamente aos beneficios em termos de continuidade educativa, as trés
educadoras sdo unanimes em afirmar a relevancia deste aspeto (16 ocorréncias), como o
testemunham as suas palavras. Nas da Cinha:

(...) se a crianga vai [para o 1.° ciclo], a partida, ja com... uma
abertura (...) ja ndo é uma coisa que lhe surge de completamente
novo (...);

(...) se nés apresentarmos e eles tiverem a nogdo que o que estdo a

fazer, realmente sdo coisas que eles depois vao aprender mais a fundo
no 1.°ciclo (...).

Quadro X1V - Beneficios em termos de continuidade educativa

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Cinha | Madalena Manuela | Total
Conhecimentos prévios 3 1 1 5
Beneficios em
termos de - .
continuidade Motivacdo/gosto pela escrita 6 6
educativa
Facilita aprendizagens futuras 4 1 5
Linguagem escrita
como parte Sim 4 1 1 6
constituinte da
aprendizagem ao . 1 3 2 6
longo da vida Base da aprendizagem
Totais 18 6 4 28

E nas da Madalena:

(...) 0s meninos ndo vao aprender a ler nem a escrever aqui, mas
quando tomarem contacto, ali no 1.° ciclo, eles ja ouviram falar
nisto...(...).

Bem como nas da Manuela:

(...) Eu penso que eles vao, daqui do jardim de infancia, com uma
base solida de letras (...) de palavras, que eu penso que, quando eles
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chegam ali ao 1.° ciclo e algumas professoras ja o disseram, eles
fazem aquilo lindamente (...).

Sendo preconizado pelas OrientagBes Curriculares que, com a abordagem a
escrita na educacédo pré-escolar, ndo se pretende fazer uma introducdo formal ao ensino
da escrita, mas sim facilitar este tipo de linguagem, poderemos inferir que estas
educadoras assim o entendem, ao considerarem que, em termos de beneficios, se
contam a motivacgdo/gosto pela escrita (6 referéncias), bem como o facto de facilitar
aprendizagens futuras (5 ocorréncias).

A linguagem escrita como parte constituinte da aprendizagem ao longo da vida
também é de salientar, dado o numero de ocorréncias verificadas (12), o que vai ao
encontro da opinido de Lopes (2004), quando refere que um aspeto interessante, em
relacdo a escrita, € que, nos dias de hoje, sabemos, por vivermos numa sociedade
alfabetizada, em que € atribuido ao ensino da escrita e da leitura um papel primordial,
reconhecido por praticamente toda a gente, que se trata de uma condic¢do sine qua non
para a realizacao de todas as aprendizagens subsequentes, nomeadamente as escolares.

3.3. Articulacéo curricular
A categoria “articulagdo curricular” abrange as subcategorias ‘conhecimento do
programa do 1.° ciclo’ e ‘acBes desenvolvidas de forma conjunta’, que passaremos a

analisar, a partir dos dados que constituem o Quadro XV.

Quadro XV — Articulagéo curricular

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Cinha Madalena Manuela | Total
Conhecimento do Sim 2 2
programa do 1.°
ciclo N&o totalmente 3 1 4
Sim 2 2 4
Acdes desenvolvidas Atividades conjuntas

. 2 3 1 6

de forma conjunta
Transi¢do como objetivo 5 1 2 8
Totais 12 6 6 24

Quando analisamos o Quadro XV, surge-nos destacada a subcategoria agdes

desenvolvidas de forma conjunta (18 ocorréncias), em que a maioria das referéncias se

79




reportam a transicdo entre ciclos como objetivo principal, referindo-se esta transicéo,
apenas ao conhecimento do espago do 1.° ciclo.

Deixemos “falar” as educadoras entrevistadas:

Assim, por exemplo, para se referir a transicao, a Madalena diz que:

(...) ha a passagem dos meninos, nds vamos com 0S meninos a escola
primaria [1.° ciclo] agora em Junho, eles vao-se sentar nos bancos da
priméria, ao lado dos colegas que estdo no 4.° ano e vao sair, fazemos
a passagem para a professora do 1.°ciclo (...).

Também a Cinha explica que:

(...) tentamos sempre em que haja a percecdo dos meninos que estao
no pré-escolar, tentarem perceber como é que € a vida dos meninos no
1.°ciclo(...).

Por seu turno, a Manuela salienta:

(...) [com] uma turma do 1.° ano (...) vamos articular varios dias.
Vamos |a a escola, fazemos os trabalhinhos com eles, e eles, pronto,
vao-se inteirar mesmo do que é que se passa numa escola de 1.° ciclo.
Um dia de 1.°ciclo (...).

Destacamos, de forma menos positiva, a nosso ver, o facto de que, relativamente
ao conhecimento do programa do 1.° ciclo, as respostas tenham, de um modo geral,
traduzido um certo desconhecimento. Detenhamo-nos em algumas delas:

(...) mas dizer assim: conheco a fundo o programa do 1.° ciclo, ndo

posso dizer, porque néo é verdade (...) (Cinha);

(...) conheco porque tenho trés filhas [risos] e tenho uma no 1.° ciclo
(...) Conhego como mae (...) (Madalena);

(...) Mas néo conhego o programa todo (...) (Manuela).

Neste sentido, partilhamos da convicgdo de Marques (2003), ao pensarmos que
as opinides destas educadoras sédo congruentes com as investigacbes que referem o
desconhecimento mutuo das perspetivas curriculares como um facto que tem pautado a
realidade dos dois contextos em causa, 0 que podera constituir um dos fatores
responsaveis pela descontinuidade entre os dois niveis educativos (apesar de nos

estarmos a referir a instituicdes quer fazem parte de agrupamentos de escolas).
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3.4. A linguagem escrita no processo de transicao

A tltima categoria da analise de contetdo do “corpus” de informagdo das
entrevistas as educadoras, “a linguagem escrita no processo de transi¢do”, abarca as
subcategorias ‘preocupacdo com a linguagem escrita no processo de transicdo’ e
‘sentimentos que este dominio lhe suscita’, que analisaremos de seguida (Quadro XVI).

Pela leitura dos dados, depreendemos que existe, por parte destas educadoras,
uma efetiva preocupacdo com a linguagem escrita no processo de transicdo (6
ocorréncias), em que, inclusivamente, uma delas (Madalena) refere que:

(...) preocupo-me porque me questiono se estou a fazer as coisas
corretamente (...).

Quadro XVI — A linguagem escrita no processo de transicéo

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Cinha Madalena Manuela | Total
Preocupacéo com a Sim 1 2 1 4
linguagem escrita
no t?’;cr)]cs?sgcg de Facilitar a emergéncia da 2 2
¢ linguagem escrita
Seguranga 1 1 2
Sentimentos que
este dominio lhe Gosto e vontade de aprender 2 1 3
suscita
Inseguranca 1 1
Totais 6 4 2 12

Por outro lado, ndo podemos deixar de ficar agradados com as respostas das
nossas entrevistadas quando percebemos que, relativamente aos sentimentos que este
dominio lhes suscita, a seguranca regista duas ocorréncias e que revelem o gosto e a
vontade por aprender mais acerca desta area (3 ocorréncias), pese embora o facto de

uma educadora (Madalena), revelar inseguranga, porque:

(...) As vezes sinto que precisava de mais em termos de fundamentagao
tedrica (...);

(...) &s vezes, essa inseguranca vem mesmo da falta de teoria, da falta
de teoria (...).
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B.  Analise interpretativa das entrevistas as professoras

1. Opinido sobre a educacéo pré-escolar

O primeiro tema que emergiu da analise de contetdo ao corpus de informacéo
das entrevistas as professoras, no que as suas representacdes diz respeito, € 0 que se
reporta a “Opinido sobre a educacdo pré-escolar”, que compreende as categorias
‘Importéncia atribuida a educagdo pré-escolar’ e ‘Visdo das professoras sobre a
educacdo pre-escolar’, constituidas estas por diversas subcategorias, que analisaremos
adiante.

De um modo geral, poderemos afirmar que este tema estd diretamente
relacionado com as concecBes das professoras relativamente a educacdo pré-escolar
como primeira etapa da educacdo basica e com 0 modo como esta podera contribuir
para o sucesso educativo, bem como com a percecdo que tém relativamente aos aspetos

positivos e menos positivos atribuidos ao jardim de infancia.

1.1. Importancia atribuida a educacao pré-escolar

A categoria “importancia atribuida a educacdo pré-escolar” engloba as
subcategorias ‘papel da educagéo pré-escolar como primeira etapa da educacao basica’
e ‘contributo da educacdo pré-escolar para o sucesso educativo’, que analisaremos a

partir do quadro seguinte (Quadro XVII).

Quadro XVII — Importancia atribuida a educacéo pré-escolar

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria | Catarina Ana Total
Pagel da educagdo Integracdo no meio escolar 3 1 1 5
pré-escolar como
primeira etapa da Preparag&o para futuras 3 1 4
educacéo bésica aprendizagens

Contrltiuto d,a S&o estimulados 3 3

educacao pré-

escolar para 0 Fase preparatdria 1 3 4
sucesso educativo

Totais 7 4 5 16

Como se pode constatar pela analise do Quadro XVII, a subcategoria ‘papel da
educacdo pré-escolar como primeira etapa da educagao basica’ foi fortemente assinalada

nos discursos das professoras entrevistadas (9 ocorréncias). Realcamos o facto de o

82



maior nimero de ocorréncias (5) se reportar a integracdo das criangas no meio escolar,
significando que quando as mesmas chegam a escola do 1.° ciclo j& nem tudo é novo
para elas, revelando, pois, preparacdo para as aprendizagens futuras (4 ocorréncias).

Atentemos, a propasito, nas palavras da Maria:

(...) Comeca pela adaptacdo a escola. Logo. Rejeitam. As criangas que
ja estdo habituadas a ir a escola, ndo rejeitam a escola, ja estdo
desligadas da familia (...).

Realcando ainda que, no seu entender:

(...) os meninos deviam ser obrigados...mesmo, todos os pais deviam
ser obrigados...tal como o ensino para o 1.° ciclo, também no jardim de
infancia (...).

Por seu lado, a Catarina explica que:

(...) Eu acho que o jardim de infdncia é o primeiro...é a primeira
achega para eles perceberem o que é uma escola (...).

As nossas entrevistadas deram também grande importancia ao ‘contributo da
educacdo pré-escolar para 0 sucesso educativo’, que comeca a construir-se pela
estimulacdo das criancas como preparagdo para o ingresso no 1.° ciclo, como o

demonstra as palavras da Ana:

(...) as criancas ndo podem sé brincar até entrarem para a escola,

porque estdo ali a perder janelas de oportunidade que Ihes vao permitir

adquirir conhecimentos que sdo fundamentais, para depois alicercar os

conhecimentos que vao adquirir no 1.° ciclo (...).

Tendo nds consciéncia de que a educacdo pre-escolar ndo se deve organizar em
funcdo da preparacdo para a escolaridade obrigatdria, mas sim em torno da importancia
das criancas aprenderem a aprender ao longo da vida (Ministério da Educacdo, 1997),

ndo podemos deixar de ficar agradados com estes testemunhos.

1.2. Viséo das professoras sobre o jardim de infancia
A categoria “visdao das professoras sobre o jardim de infancia” engloba as
subcategorias ‘aspetos mais relevantes no jardim de infancia’ e ‘aspetos a que o jardim

de infancia ndo responde adequadamente’, representadas pelo Quadro XVIII.
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Quadro XVIII — Viséo das professoras sobre o jardim de infancia

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Estratégias de abordagem a 3 3
escrita
. Desenvolvimento da
Aspetos mais motricidade fina ! 1 1 3
relevantes no Capacidade de observacéo e
jardim de infancia pacidade de observag 2 2
imaginacao
Conhecimentos em geral 1 1
Aspetos a que o Auséncia de regras 1 1 2 4
Jard~|m de infancia Maior interligacdo entre ciclos 1 1
nao responde
adequadamente Aumentar tempo de atengdo 2 2
Totais 6 3 7 16

Pela analise feita, facilmente depreendemos que, para as entrevistadas, a
frequéncia, pelas criangas, do jardim-de-infancia se reveste de aspetos mais positivos (9
ocorréncias) do que o inverso (7 ocorréncias).

Um aspeto comum a estas professoras foi o facto de valorizarem o
desenvolvimento da motricidade fina que se efetua no jardim de infancia. Ndo podemos
deixar de refletir sobre esta questdo, por se mostrar comum as trés entrevistadas (3
ocorréncias). Reconhecemos a importancia do desenvolvimento da motricidade fina
como elemento do desenvolvimento da abordagem a escrita, mas ndo como 0 mais
importante. Neste sentido se pronunciaram varios investigadores (Alves Martins e Silva,
1999; Bartolo, 2004; Defior Citoler, 1993; Fernandes, 2005/2004; Rebelo, 1990; Rosa,
1998; Velasquez, 2004) que explicam que o enfoque nas atividades de abordagem a
escrita, na educacao pré-escolar, deve ser relativo aos aspetos psicolinguisticos, ao inves
da énfase colocada nos aspetos percetivos da aquisicdo e aprendizagem da escrita, com
predominancia das atividades de papel e lapis.

No entanto, foram apontadas pela Maria, outras estratégias de abordagem a

escrita como aspetos importantes desenvolvidos no jardim de infancia:

(...) 0 ouvir ler historias, que é muito importante, a importancia do
livro, o desejar ler, o desejar ver livros, o desejar manusear os livros,
acho que é muito importante o contacto com os livros (...);

(...) depois, h& essa interpretacdo que é feita da histdria, em grupo,
depois...os debates, que eu ja tinha referido...¢é importantissimo (...).

Também foram referenciados os conhecimentos em geral que as criancas
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adquirem (1 ocorréncia), bem como o desenvolvimento da capacidade de observacdo e
imaginacéo (2 ocorréncias), como aspetos positivos.

Outra questdo que também nos faz refletir € relativa aos ‘aspetos a que o jardim
de infancia ndo responde adequadamente’, em que as professoras sdo unanimes em
apontar a auséncia de regras como fator principal (4 ocorréncias), bem como o facto de
que se devia “desenvolver” mais a capacidade de atencdo das criangas durante a sua
frequéncia no jardim de infancia, com vista a sua “prepara¢do” para a entrada no 1.°

Ciclo. A este proposito, deixemos falar as entrevistadas, neste caso a Maria:

(...) Mas as regras...a partir do jardim de infancia, logo dos trés anos
eu acho que elas devem ser muito rigidas e eles perceberem mesmo até
onde € que podem ir e onde é que ndo podem. Para que eles cheguem
aqui, aos seis anos, a escola, e eles percebam o que é estar em grupo e
qual a necessidade de estar com atencao. Porque é por falta de atencéo,
por falta de concentragdo...é o que vai facilitar 0 insucesso escolar

(..)

Por seu turno, a Catarina refere que:

(...) eu acho que tem que haver um trabalho mais...hum...como é que eu
hei de dizer...mais exigente. A nivel de regras, a nivel de atitudes, a
nivel de comportamentos, para que depois a entrada no 1.° ciclo néo
seja aquele choque que é (...);

(...) Essa questdo do...criar aquelas regras de comportamento um
bocadinho mais rigidas (...).

Enquanto a Ana menciona que, para si, deve:

(...) haver uma tentativa, talvez, de fazer atividades mais dirigidas ao
grande grupo turma, para eles a pouco e pouco, se habituarem que tém
que ter um tempo de atencao (...).

Sabemos, pela nossa experiéncia anterior, como Educadora de Infancia e, mais
recentemente, como supervisora das Préaticas Pedagogicas do curso de Licenciatura em
Educagcdo de Infancia e pelo contato que vamos mantendo com educadoras e
professoras do 1.° Ciclo, que a questdo das regras € uma das que dominou (e ainda
domina largamente) a opinido dos professores relativamente a educagdo pré-escolar,
devido, essencialmente, a fatores culturais e contextuais.

De acordo com Marques (2003), esta questdo pode ter outra leitura, ou seja, por
um lado, nem sempre os contextos de educacdo pré-escolar poderdo responder com a
qualidade desejavel, ndo contribuindo para que o desenvolvimento pessoal seja uma

conquista naquele espago-tempo; por outro, uma representacdo do processo de
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ensino/aprendizagem com enfoque na memorizacdo, presente ainda em alguns
professores, vai colidir com uma crianga que estava habituada a tomar parte ativa nas
decisdes (Rodrigues, 2005).

2. Processo de transicao

O segundo tema emergente da anélise de conteido das entrevistas as professoras
¢ respeitante ao “Processo de Transicdo” e engloba as categorias, ‘articulagdo
curricular’ e ‘representagdes sobre o processo de transi¢do’, constituidas, cada uma
delas, por um namero variavel de subcategorias.

Este tema, de um modo geral, diz respeito, diretamente, a0 conhecimento que
estas professoras poderdo ter do curriculo desenvolvido na educacdo pré-escolar,
podendo este ser entendido como um fator de aproximacéao entre os docentes dos dois
niveis educativos, bem como do desenvolvimento de a¢des conjuntas, tendo em vista 0

fim enunciado.

2.1. Articulacéo curricular
A categoria “Articulagdo curricular” engloba duas subcategorias, ‘conhecimento
das Orientagdes Curriculares’ e ‘analise conjunta das propostas curriculares como fator

de aproximagdo entre docentes’, que passaremos a analisar (Quadro XI1X).

Quadro XIX — Articulacdo Curricular

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Conhzt;gwento Conhecimento superficial 1 1 2
Orleptac_;oes N&o tem conhecimento 1 1
Curriculares
Andlise
conjunta das Fator positivo 1 1 1 3
propostas

curriculares

como fator de .
aproximago Falta de abertura/dialogo 1 4 5

entre docentes

Totais 3 2 6 11

Relativamente a articulacdo curricular, ndo podemos deixar de considerar
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curioso o facto destas professoras encararem a analise conjunta das propostas
curriculares como fator de aproximacdo entre docentes de carécter positivo (3
ocorréncias), na medida em que, relativamente a questdo sobre o conhecimento que
detém sobre o documento OrientacBes Curriculares, as respostas se pautam pelo
conhecimento superficial (2 ocorréncias) e pela total falta de conhecimento (1
ocorréncia).

Como razOes aduzidas para esta situagdo, uma das entrevistadas afirma:

(...) Sim. Sempre defendi isso. Acho que devia de haver até uma
interligagdo, que devia de ser muito maior (...) De um intercambio
muito maior. Eu acho que ha falha. Porque é um salto grande e depois
ha aqui uma...uma falha (...) (Maria).

E uma outra diz o seguinte:
(...) eu acho que sim. Mas, ndo sei, em termos praticos, como € que isso
se podia fazer (...);

(...) O que eu acho que nos faz falta é um bocadinho de...abertura e
esta abertura ndo se faz com decretos (...);

(...) talvez se houvesse mais didlogo...ndo sei muito bem como (...);

(...) Essa parte connosco ndo existe. Portanto, € mais uma reunido,

mais a ata, mais isto que tem que se fazer e as pessoas acabam por ficar

em sitios, eu ndo digo opostos, porque acho que ja foram feitas

bastantes coisas (...) mas talvez houvesse necessidade de maior

abertura, e mais convivio, ndo sei explicar (...) Mais interacdo (...)

(Ana).

De certa forma, as professoras contradizem-se, pois na categoria seguinte (como
veremos adiante) confessam existir um trabalho conjunto entre ciclos. O que nos parece

que falha é mesmo a articulagdo e o conhecimento mutuo em termos curriculares.

2.2. Representac0es sobre 0 processo de transicao

A categoria “Representacdes sobre o processo de transi¢do” engloba duas
subcategorias, ‘a¢des desenvolvidas de forma conjunta’ e ‘abertura do jardim de
infancia ao dialogo com a escola’, que passamos a analisar interpretativamente (Quadro
XX).
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Quadro XX — Representacdes sobre 0 processo de transicao

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
~ Atividades conjuntas 1 1 1 3
Ac0es
desenvolvidas Projetos comuns 1 1
de forma
conjunta Transi¢do/conhecimento do 1 1 2
novo contexto
Abertura do o
jardim de Existéncia de abertura 1 1 1 3
infancia ao
dialogo com a Trabalho em conjunto 1 1
escola
Totais 2 4 4 10

Apesar de ndo haver um conhecimento das Orienta¢cdes Curriculares, por parte

das entrevistadas, podemos afirmar que, de acordo com os seus discursos, as estratégias

de aproximacéo/colabora¢do sdo o caminho que ja se verifica a nivel dos agrupamentos

de escolas, uma vez que sdo desenvolvidas acGes de forma conjunta (6 ocorréncias),

bem como o haver uma preocupacdo, de parte a parte, com o0 processo de transi¢cdo, no

que diz respeito ao conhecimento do novo contexto (2 indicadores), neste caso, a escola

do 1.°ciclo.

V&o neste sentido estas afirmacdes da Catarina:

(...) Mas ha uma interligacéo entre nos: atividades conjuntas (...);

(...) h& essa transicao de passarem 0s meninos para nos, € como passar
o0 testemunho — olha, esta aqui...estdo assim...com este menino ha este
problema, com aquele menino ha aquele...no inicio do ano hda sempre
essa preocupacao, de elas passarem, para as que vao ter 1.° ano, essa
preocupacdo de passarem 0s meninos, os problemas deles ou néo (...).

Tal como a Ana, quando explica que:
(...) faz mesmo parte do nosso plano de atividades e do Agrupamento,
termos essa pedagogia de fazermos intercambio (...);

(...) nés aqui costumamos fazer, para articular entre ciclos, fazemos um
dia de vivéncia, ou uma atividade, depende da idade dos meninos, no
ciclo seguinte (...);

(...) Vém conhecer a escola, a escola para onde véo, pelo menos uma
escola diferente da deles (...).

De igual forma, ndo podemos deixar de ficar agradados quando percebemos que

existe ‘abertura do jardim de infancia ao dialogo com a escola’ (4 ocorréncias), sendo,
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mais uma vez, levados a pensar que esta podera ser outra das vantagens da constituicao
de agrupamentos de escolas, com vista a um caminho que tenha como finalidade um

processo de ensino/aprendizagem evolutivo e continuo.

3. Concecbes sobre a linguagem escrita na educacdo pré-

escolar/processo de transicao

O terceiro e Ultimo grande tema que emergiu da analise de contetdo do corpus
de informacéo das entrevistas as professoras foi o que respeita as “Concecdes sobre a
linguagem escrita na educacao pré-escolar/processo de transi¢ao”.

Este tema compreende as categorias “abordagem a escrita na educagdo pré-
escolar”, “representagdes sobre a linguagem escrita no processo de transi¢do” e
“sentimentos e crencas relativamente a abordagem a escrita desenvolvida na educacao
pré-escolar”, constituidas, cada uma delas, por um nimero variavel de subcategorias.

De um modo geral, este Gltimo tema estd diretamente relacionado com as
concecdes das professoras no que a linguagem escrita diz respeito, tanto em contexto de
educacdo pré-escolar como, de modo particular, no processo de transicdo para o 1.°

ciclo e com a continuidade dada ao trabalho desenvolvido nesta area.

3.1. Abordagem a escrita na educacao pré-escolar

A categoria “abordagem a escrita na educagdo pré-escolar” engloba as
subcategorias ‘importancia atribuida a linguagem escrita desenvolvida na educagado pré-
escolar’ e ‘construcdo de pré-requisitos na educacdo pré-escolar’, que analisaremos de
seguida (Quadro XXI).

No que a ‘importancia atribuida a linguagem escrita desenvolvida na educacéo
pré-escolar’ diz respeito, as professoras declararam que esta era importante apenas
enquanto abordagem (5 ocorréncias) e que as criangas, quando chegam ao 1.° ciclo, ja
vao muito estimuladas (3 ocorréncias), bem como ja possuem também conhecimentos

prévios nesta area.
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Quadro XXI — Abordagem a escrita na educacao pré-escolar

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Importéncia Importante enquanto 1 1 3 5
atribuida a abordagem

linguagem
escrita Conhecimentos prévios 2 1 3
desenvolvida

na educagao Muito estimulados 1 1 1 3
pré-escolar

Construcédo de pré-requisitos 2 2 3 7
Construcéo de

pré-requisitos | Competéncias visuomotoras e 1 5 3
na educacao visuopercetivas
pré-escolar

Competéncias metalinguisticas 2 1 1 4
Totais 8 6 11 25

No entanto, ndo podemos deixar de refletir acerca das suas palavras, quanto a

este aspeto, que passamos a transcrever:

Maria:

(...) eu acho que a abordagem a escrita j& devia existir no pré-escolar (...);

(...) Que a escrita é algo importante. Aquilo que nés dizemos, que nos
pensamos, € muito importante. Eu penso que este é o trabalho, também,
de uma educadora na sala dela. Acho que a educadora deve, desde logo,
fazer isso (...).

Catarina:

(...) E assim, eu penso que a abordagem a escrita é de acordo com a
faixa etdria deles. Eu penso que se ndo...eu ndo tenho conhecimento se
se poderia abordar mais ou ndo. N&o tenho esse conhecimento (...).

Ana:

(...) Essa abordagem a escrita é bastante importante e deve ser mesmo
uma abordagem. Portanto, para ja porque na educacao pré-escolar, as
docentes ndo estdo...ndo tém preparagdo de métodos de leitura (...);

(...) E em segundo lugar, porque (...) hd risco muito grande de...se ndo
for uma simples abordagem, ir chocar depois com a metodologia
utilizada depois no 1.° ciclo (...);

(...) nessa fase do pré-escolar, a abordagem que fazem, é bastante
importante, mas ndo pode querer substituir a...depois a aprendizagem
formal (...).
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Estes testemunhos ndo traduzirdo algum desconhecimento do trabalho
desenvolvido pelas educadoras nesta area, bem como algum receio de que fagam um
trabalho que n&o lhes compete?

N&o nos podem ser indiferentes, de igual modo, as afirmacdes das nossas
entrevistadas quando dizem que concordam com a ‘construcdo de pré-requisitos na
educacao pré-escolar’ (14 ocorréncias).

Atentemos nas palavras de duas delas:

Maria:

(...) [a expressdo oral, a compreensdo] Que é aquilo que nds queremos
que eles tragam. NGs ndo queremos que eles saibam ler. N6s queremos é
que eles tragam desenvolvidas aquelas coisas que antecedem a leitura

(-..);

(...) Nao queremos ca meninos a ler (...) As vezes até nos incomodam
(...).

Ana:

(...) mas se eles virem que ha letras que sdo maiores e ha outras que
sdo mais pequeninas, mesmo num texto...que ha rimas, que ha palavras
que tém uma terminacdo diferente. Isso € importantissimo para a
fonética e para toda a parte da oralidade (...);

(...) A oralidade também deve vir muito, muito, muito trabalhada (...).

Consideramos importantes estes testemunhos das professoras, uma vez que vao
ao encontro das teorias que defendem que as capacidades de escrever e de ler (literacia)
sdo construidas tendo por base uma boa linguagem oral adquirida na infancia e nos

primeiros anos de vida (Kavanagh, 1991, cit. por Pinto, 1998).

3.2. Representac0es sobre a linguagem escrita no processo de transicao

A categoria “representacdes sobre a linguagem escrita no processo de transicao”
engloba as subcategorias ‘continuidade dada a agdo desenvolvida nesta area na
educacdo pre-escolar’, ‘estratégias e atividades’ e ‘metodologia utilizada’, que

passamos a analisar em fung¢éo do Quadro XXII.
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Quadro XXII — RepresentacGes sobre a linguagem escrita no processo de

transicao
Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Continuidade E dada continuidade 3 1 1 5
dada a acéo
desenyolwda Exploracdo de historias 1 1
nesta area na
educagdo pre- Exploracéo desta area 2 2
escolar
Registo e exploracdo das
. L 2 1 3
Estratégias e vivéncias
atividades Jogos de identificacdo de 1 1 2
palavras
1. método global — depois a 1 1
dol andlise
Metodologia .
utilizadg Método das 28 palavras 1 1
Método misto 2 2
Totais 7 2 8 17

De acordo com as entrevistadas, € dada continuidade a acdo desenvolvida nesta
area na educacdo pré-escolar (8 ocorréncias), como podemos verificar através dos

testemunhos de Maria:

(...) Para comegar, em vez de comegar com outras palavras, “botas”,
“meninas”, etc., peg0 muito nas novidades, porque acho muito
importante aquilo que eles ja faziam no jardim de infancia (...);

(...) Porque néds, quando chegamos aqui a escola, pegamos naquilo que
eles trazem, que € o mais importante. E, por isso mesmo, eu pego
sempre (...);

e de Ana:

(...) nés damos sempre continuidade! Se vamos ancorar novos
conhecimentos naquilo que eles ja sabem, a partir dai € que temos que
trabalhar (...).

E através do registo das vivéncias das criancas e posterior exploracio desses
textos (3 ocorréncias), bem como atraves de jogos de identificacdo de palavras (2
ocorréncias) que as professoras dao continuidade & acdo desenvolvida nesta area na
educacéo pre-escolar.

Questiondmos também as professoras no sentido de saber qual o método de
escrita e de leitura que utilizam na sua préatica pedagogica e verificAmos que cada uma

utiliza o seu, a saber:
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(...) comego com o método global e depois eu passo para (...) para a
analise (...) Para as silabas. E o facto de saber analisar as silabas
dentro da palavra (...) (Maria);

(...) Eu utilizo o método das 28 palavras (...) Comegcamos pela palavra,
portanto, sempre apresentando com uma historia, depois vamos fazer
com que 0s meninos descubram a palavra-chave que esta na historia,
por exemplo, comecar pela palavra menina (...) Depois temos a
palavra, partimos em silabas: ma, me, mi, mo, mu; na, ne, ni, no, nu, a
partir dai, trabalhamos (...) (Catarina);

(...) 0 método poderd ser o analitico-sintético, mas eu uso muito a
dindmica do método global, ou seja ndo me prendo no método analitico-
sintético (...) faco assim uma mistura de métodos (...) (Ana).

3.3. Sentimentos e crencas relativamente a abordagem a escrita desenvolvida na
educacdo pre-escolar

A categoria “sentimentos e crencas relativamente a abordagem a escrita
desenvolvida na educagdo pré-escolar” engloba duas subcategorias: ‘sentimentos
suscitados pelos conhecimentos adquiridos’ e ‘imagem das educadoras face a

continuidade dada ao seu trabalho’, que passamos a analisar (Quadro XXIII).

Quadro XXIII — Sentimentos e crencgas relativamente a abordagem a escrita
desenvolvida na educacéo preé-escolar

Subcategoria Indicadores/Ocorréncias Maria Catarina Ana Total
Sentimentos Receio 2 2
suscitados
pelos Dificuldade na letra apreendida 1 2 3
conhecimentos
adquiridos Né&o tem receio 1 1
Imagem das
educadoras Depende ! 1
face a x
continuidade Ndo sabe ! 1
dada ao seu .
trabalho Imagem positiva 1 1
Totais 3 2 4 9

Quanto aos sentimentos suscitados pelos conhecimentos adquiridos, apenas uma
professora revela nédo ter qualquer tipo de receio, porque, segundo diz:

(...) Néo, nenhuns [receios]. Porque é como lhe digo: eu ndo sou
preconceituosa quanto a maneira dos meninos aprenderem (...) (Ana).
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No entanto, a Maria é categdrica em afirmar que sim, que tem receio nesta area:

(..)
(-..);

(...) A Lingua Portuguesa é extremamente importante, como eu disse, a
tal situagdo de trazerem... de compreenderem aquilo que ouvem, a
atencdo para poderem compreender aquilo que se diz e a tal fase da

globalizacéo (...);

(...) O facto de se globalizar, porque se eles ndo tiverem capacidade
ainda para globalizar as palavras, também nédo tém capacidade para

depois aprender os fonemas (...).

Claro que suscitam [receios], principalmente a Lingua Portuguesa

Mais uma vez somos levados a questionar se este testemunho ndo podera

indiciar algum desconhecimento do trabalho desenvolvido pelas educadoras nesta area?

Continuando, a Catarina refere a “passagem” da letra script para a letra

manuscrita, como um pequeno entrave ao seu trabalho. Nas suas palavras:

(...) quando eles chegam ao 1.° ano, ha coisas com que nds nos
debatemos e eu, principalmente, ha uma coisa que...ja falei isso com
varias educadoras, varias amigas que tenho educadoras, portanto,
normalmente, elas ensinam a letra que nos chamamos a “proibida”, que

é a letra script (...);

(...) temos mais dificuldade...é depois passar, como lhe estava a dizer,

em passar da [letra] script para a [letra] manuscrita (...);

(...) Ai talvez encontre alguma dificuldade, em alguns alunos, ndo em

todos, em eles deixarem aquela e passarem para a outra (...).

Para a Ana, esta questdo nao é assim tdo controversa, como o testemunha:

(...) Hd métodos de leitura que...e de escrita, métodos de aprendizagem,
que utilizam s6 o script. Nem chegam a fazer caligrafia. Eu néo
concordo com isso. Eu utilizo a caligrafia porque nds quando
escrevemos, devemos escrever...pronto, ensinar a caligrafia correta aos
meninos. Ainda sou desse tempo. E também ndo me tenho dado mal

(-..);

(...) O que eles tém € que saber: o que é letra de forma e 0 que € letra
manuscrita e saber transcrever da forma para a manuscrita (...) Se
algum menino vier com o script, aquilo ndo é uma aprendizagem tao

empedernida que n6s ndo possamos dar a volta (...).
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Queremos aqui destacar o facto de que uma das metas para o 1.° ciclo do ensino
bésico, proveniente da tutela, €, precisamente, que o aluno transcreva da letra impressa
para a letra manuscrita (Ministério da Educacéo, 2010).

Quanto a ‘imagem das educadoras face a continuidade dada ao seu trabalho’, no
fundo, a opinido das professoras divide-se, 0 que podera ter a ver com o conhecimento
ou mesmo relacdo que poderdo ter (ou ndo) com as colegas do nivel precedente:

Maria:

(...) Penso que depende. Depende da colega e depende de com quem
elas lidam a seguir. Pois, acho que isto € muito relativo (...) Acho que
nem tanto. Acho que as colegas, se calhar, também ndo sabem bem
aquilo que nés fazemos a sequir (...).

Catarina:
(...) Néo faco ideia (...).

Ana:
(...) Eu penso que sim, de uma maneira global, eu penso que sim [que
tém uma imagem positiva] (...).

C. Perspetiva Conjunta de Analise dos Dados

No decorrer do processo de analise das entrevistas as educadoras e as
professoras do 1.° ciclo, foram-se-nos tornando evidentes aspetos de conjunto, comuns
nalguns casos, aos dois grupos de docentes. No entanto, também foram identificados
outros aspetos especificos de cada um dos grupos, assim como ainda outros que sdo
divergentes de sujeito para sujeito, dentro de cada um dos dois grupos.

Na verdade, cada educadora e professora vai construindo e reconstruindo a sua
perspetiva, de acordo com a sua formagdo, as suas crencas e valores, as suas
experiéncias de vida e profissionais, 0s seus afetos e emocdes, 0 que conduz as ac¢les de
que cada uma é protagonista, 0 que a leva a agir e a reagir face as multiplas influéncias
do contexto, o qual, por sua vez, também vai sendo influenciado pelo proprio sujeito
(Bronfenbrenner, 2002).

Como aspetos comuns aos dois grupos, realcamos o facto de tanto educadoras
como professoras ja  desenvolverem estratégias com 0 objetivo da
aproximacé&o/colaboracdo entre os dois niveis educativos, aspeto que ja se verifica a
nivel dos Agrupamentos de escolas. As educadoras revelam-se entusiasmadas

relativamente ao papel do Agrupamento como estratégia facilitadora da articulacao
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entre os dois contextos, tal como ja evidenciamos no ponto acerca das representagdes
sobre o papel da educacdo pré-escolar no contexto atual, testemunhando-o do seguinte
modo:

Maria:

(...) nomeadamente neste Agrupamento onde eu estou (...) ha uma certa
dindmica de interacdo entre os diferentes grupos, entre os diferentes niveis de
ensino (...) eu considero que isso é realmente importante (...).

Madalena:

(...) E extremamente importante (...) para ja, penso que clarifica um
bocadinho quem é o qué [entre professores e educadores] (...) as coisas
tém outra visibilidade (...).

Por fim, Manuela:
(...) Gosto muito de trabalhar com os outros graus de ensino (...) [gosto
muito de trabalhar] com o 1.9 ciclo também...faco sempre a articulag¢do

(..).

No entanto, estas estratégias resumir-se-do a apenas favorecer o conhecimento,
por parte das criancas oriundas do jardim de infancia, acerca do espaco (fisico) da
escola do 1.° ciclo, como nos conta a professora Maria:

(...) Para j4, todos os anos, eles vém sempre visitar a escola. O jardim

de infancia, no final do ano, vem sempre ver, visitar, nds fazemos

sempre uma rececaozinha, de um dia ou dois, conforme (...).

Fazendo parte da politica do Agrupamento, tal como o assinala a professora
Ana:

(...) faz mesmo parte do nosso plano de atividades e do Agrupamento, termos

essa pedagogia de fazermos intercambio (...).

N&o podemos, no entanto, deixar de nos sentir desgostados quando percebemos
que o conhecimento mutuo sobre o curriculo do outro nivel de ensino ¢ “superficial”,
que “ndo tem conhecimento”, que “ndao conhece totalmente”. Apenas a educadora
Madalena revela ter conhecimento do programa do 1.° Ciclo, “como mae”.

Neste ponto, somos remetidos para a nossa questdo de partida relativa a
concretizagdo deste estudo: “se o principio da criagdo dos Agrupamentos € o
favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos, a articulagdo entre
niveis de ensino faz todo o sentido, nomeadamente no que a linguagem escrita diz
respeito”. Se assim €, e face aos resultados obtidos, ndo deveria ser fungdo das direcdes

destes Agrupamentos (tanto mais que estas educadoras e professoras se encontram em
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Agrupamentos comuns) dar a conhecer, mutuamente, os planos curriculares dos
diferentes graus de ensino, com vista a sua efetiva articulagdo, uma vez que constatamos
que os docentes ndo o fazem por iniciativa prépria? Consideramos necessaria uma
lideranca democratica, em que os docentes sejam levados a tomar decisdes e a participar
de forma ativa na sua concretizagdo, pois desta forma aumenta o compromisso de todos
os envolvidos para com a tarefa (Reyes Santana, 2002).

Se, tal como refere Horta (2007), o sucesso da educagdo pré-escolar, ao nivel da
aprendizagem (futura) da escrita e da leitura, depende muito da forma como esta
continuidade é verificada no 1.° ciclo, como se podera conceber esta perspetiva sem o
conhecimento mutuo dos respetivos curriculos, designadamente o conhecimento das
OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, por parte dos professores do 1.°
Ciclo? Sem que os professores do 1.° ciclo conhecam o trabalho que, nesta area em
concreto, compete as educadoras?

Relativamente ao dominio da linguagem escrita, duas das educadoras
entrevistadas (Cinha e Madalena) evidenciaram a sua importancia face a outros
dominios, enquanto Manuela ndo faz distingdo, em termos de ponderagdo, quanto aos
outros dominios do curriculo. De igual modo, a professora Ana refere que:

(...) a minha preocupacgdo principal, no 1.° ano, € que 0s meninos
comecem a adquirir a leitura e a escrita porque € o pilar de todas as
aprendizagens que eles vao fazer a partir daqui, dedico muitissimo mais
tempo a leitura e a escrita (...);

(...) acabamos por roubar um bocadinho para a lingua portuguesa, que
€ uma mais-valia nos outros anos, se 0S meninos ja conseguirem
dominar a leitura e a escrita (...).

Curioso é o facto de que apenas a educadora Manuela tem um espaco préprio,
na sua sala, dedicado a exploragdo livre da linguagem escrita por parte das criancgas.

Entretanto, as professoras atribuem uma grande importancia a exploracdo da
linguagem escrita que é realizada na educacao pré-escolar, no que diz respeito aos
conhecimentos previos que as crian¢as levam consigo para o 1.° ciclo, bem como ao
facto de irem muito estimuladas nesta area. No entanto, pudemos verificar, pelos seus
testemunhos, que estas poderdo revelar algum desconhecimento do trabalho
desenvolvido pelas educadoras neste ambito, bem como algum receio de que aquelas
possam fazer o trabalho que nédo Ihes compete.

Apesar do desconhecimento revelado pelas professoras face ao trabalho que é
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desenvolvido pelas educadoras na abordagem a escrita, as primeiras sdo unanimes em
afirmar que dao continuidade ao trabalho desenvolvido nesta area na educagdo pré-
escolar. Neste sentido, perguntamo-nos de que forma é dada essa continuidade, em que
se sustenta, dado que confessam alguma ignorancia nesta area. Sera esta continuidade
expressa tendo por base (apenas) os conhecimentos prévios gque as criancas trazem da
educacao pré-escolar? Segue nesta dire¢do o testemunho da professora Maria:

(...) Sim, sempre. Penso que sim. Agora nao sei bem € o tudo o que se

da no jardim de infancia (...).

Contudo, ndo podemos deixar de ficar agradados quando constatamos que
algumas das estratégias/atividades desenvolvidas pelas educadoras, como forma de
abordagem a escrita, sdo comuns a algumas das desenvolvidas pelas professoras no
primeiro ano do 1.° ciclo, nomeadamente: o registo, por parte do adulto, das vivéncias
das criancas e a posterior exploracdo desses textos; os jogos de identificacdo de
palavras; e o conto e a exploracdo de histérias, entre outras.

Comum também é o facto de que tanto educadoras como professoras consideram
importante o desenvolvimento de pré-requisitos na educacao pré-escolar, no que a
linguagem escrita diz respeito. Enquanto a educadora Cinha refere a importancia do
estimulo, a educadora Manuela assinala a sua importancia através da utilizacdo de
grafismos.

Neste sentido, vdo também as palavras da professora Ana:

(...) Se a crianca ao fazer um tracado de uma letra, ndo souber o que é

para cima, para baixo, para a direita, para a esquerda, como é que

consegue acompanhar o tracado das letras e depois da letra

redondinha...portanto, a caligrafia (...) O manuscrito...como é que
depois conseguem fazer? Tém muita dificuldade (...).

Assinalamos como positivo o facto das professoras Maria e Ana, no ensino da
leitura utilizarem primeiro 0 metodo global passando depois para o analitico-sintético, o
que &, de certa forma, coincidente com a forma como a linguagem escrita é explorada
por parte das educadoras na educacdo pré-escolar, ao trabalharem a palavra de forma
global.

Por fim, ndo podemos deixar de assinalar os sentimentos aduzidos a exploracéo
da linguagem escrita, tanto por parte das educadoras como das professoras. As
educadoras Cinha e Manuela revelam seguranca na exploracéo desta area. Por sua vez,
Madalena mostra alguma inseguranca por falta de suporte tedrico para o fazer, embora

revele gosto e vontade de aprender mais nesta area.
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Relativamente as professoras, Maria revela ter receio dos conhecimentos que as
criancas possam trazer, enquanto Catarina e Ana evidenciam alguma dificuldade na
“passagem” do tipo de letra que as criangas apreendem no jardim de infancia (script)
para a que normalmente é utilizada no 1.° ciclo (manuscrita). A Ana diz ainda néo ter
receio absolutamente nenhum face aos conhecimentos que as criangcas possam trazer
neste campo, pois diz-se ndo ser preconceituosa relativamente as diferentes formas de
aprendizagem por parte das criancas.

Em suma, apesar de termos detetado muitos pontos comuns, no que a pratica
educativa de educadoras e professoras diz respeito quanto a (abordagem da) linguagem
escrita, ndo podemos deixar de assinalar o desconhecimento face as propostas
curriculares dos dois niveis educativos como fator preponderante no resultado deste

estudo.
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Considerac0es Finais

Tendo em conta os objetivos definidos para o presente estudo, as questdes de
pesquisa que nos orientaram na sua realizacdo e feita a apresentacdo e analise
interpretativa dos dados, em termos setoriais e de conjunto, é chegado o0 momento de
tecer algumas consideracGes, que se sistematizam em cinco aspetos principais:
resultados do estudo, limites e relevancia do mesmo, contributos do estudo, em termos
pessoais e profissionais e pistas de trabalho futuro (no campo da agédo educativa e no

campo da investigacéo).

- Resultados do estudo

Na presente investigacdo tentdmos compreender as conce¢des sobre 0 processo
de transicdo/articulacdo da educacdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino bésico, por
parte de educadoras e de professoras que fazem parte de agrupamentos de escolas
comuns.

Era igualmente nosso objetivo identificar as principais estratégias de transi¢do
evocadas pelas educadoras e professoras, como sendo facilitadoras da continuidade
educativa.

Finalmente, era também do nosso interesse conhecer a posicao das educadoras e
das professoras quanto ao papel que atribuem a abordagem da linguagem escrita
realizada na educacéo pré-escolar, no processo de transi¢do/articulacdo para o 1.° ciclo.

Com vista a obtencdo de um conhecimento «compreensivo» (Santos, 2003),
optdmos por um estudo de caracter qualitativo, tendo-nos centrado em procedimentos
interpretativos e heuristicos de analise e interpretacdo dos dados.

Numa primeira fase, tivemos como intuito conhecer as perspetivas das
educadoras acerca da abordagem a escrita na educacdo pré-escolar e, especificamente,
desta no processo de transi¢do/articulacéo para o 1.° ciclo.

Numa segunda fase, pretendiamos entender como as professoras do 1.° ciclo
perspetivam o papel da abordagem a escrita desenvolvida na educagdo pré-escolar, em
particular no processo de transi¢ao/articulacdo entre estes dois contextos educativos.

Como tal, optamos por procedimentos de natureza qualitativo-interpretativa,
recorrendo a utilizacdo da entrevista como técnica de recolha de dados. O corpus

informativo resultante das entrevistas realizadas foi sujeito a analise de conteudo. Em
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funcdo desta e, apds tratamento exaustivo e minucioso, os dados obtidos, permitem-nos

tecer as seguintes considerages finais:

A — Estratégias de aproximacao/colaboracao entre os dois niveis educativos

Pela andlise feita as respostas das entrevistadas, constatamos que a maioria
afirma desenvolver estratégias com o objetivo da aproximacao/colaboracao entre os dois
niveis educativos, aspeto que se verifica a nivel de agrupamento de escolas. As
educadoras, em particular, revelam-se entusiasmadas relativamente ao papel do
agrupamento como estratégia facilitadora da articulacdo entre os dois niveis educativos,
para além de considerarem que a sua participa¢do no agrupamento traz mais visibilidade

a este grau de ensino. Este tipo de sentimento concorre com as

«tradicionais dificuldades dos educadores de infancia que a investigacdo, agora
realizada, veio mais uma vez revelar: (...) uma dificuldade de afirmacéo
profissional e de assuncdo de uma atitude assertiva, um medo de perder, ou
partilhar, o (pouco) poder que tém e/ou que a partida lhes foi dado, uma
inseguranca quanto aos conhecimentos e a fundamentacdo da accao realizada,
um isolamento face a outros docentes e um sentimento de inferioridade face a
outros técnicos» (Homem, 2004, p. 125).

Neste contexto, estamos em crer que 0 principio da constituicdo dos
agrupamentos de escolas — o favorecimento de um percurso sequencial e estruturado dos
alunos e a articulagdo entre niveis de ensino (Decreto —Lei 115-A/98 de 4 de Maio)
converge para o possivel desaparecimento daquele tipo de sentimento.

Nesse sentido confluem os discursos das professoras ao valorizarem a educagéo
pré-escolar: a) como a primeira etapa da educacdo béasica; b) como fator de integracdo
das criancas em meio escolar; c) como facilitador das aprendizagens futuras. Apontam,
de igual forma, que sdo desenvolvidas a¢Bes conjuntas, bem como a existéncia de uma
preocupacdo, de parte a parte, com 0 processo de transicdo, no que diz respeito ao

conhecimento do novo contexto (fisico), neste caso, a escola do 1.° ciclo.

B — (Des)conhecimento dos respetivos planos curriculares
Assim como Vasconcelos (2007), também nos consideramos 0 conhecimento
matuo dos planos curriculares um fator primordial para o processo de

transicdo/articulacdo entre os dois niveis educativos em causa, pois € conhecido que

101



uma mesma metodologia aplicada a articulacdo do trabalho e a planificacdo conjunta
entre educadores e professores ir& contribuir para uma harmoniosa transigéo.

Como ja o apontdmos no Capitulo I1l, s&o inimeros os autores que nos elucidam
relativamente a necessidade de assegurar a continuidade educativa no processo de
aprendizagem ao longo das etapas iniciais da escolaridade da crianga, o que deve passar,
necessariamente, pela construcdo de curriculos que garantam uma efetiva progresséo,
sem falhas nem hiatos entre as fases vividas e o nivel de escolaridade precedente e
consequente.

Tal como referimos no ponto anterior, verificamos, nesta investigacdo, que as
estratégias de aproximacdo/colaboracdo entre os dois niveis de ensino apenas se
reportam ao desenvolvimento de atividades conjuntas entre docentes e grupos de
criancas/alunos, bem como ao conhecimento do espago da “nova” escola. Ndo podemos
deixar de lamentar que ndo se tenha constatado a existéncia de um conhecimento matuo
das diferentes propostas curriculares, excecdo feita a uma educadora, Madalena, que
disse conhecer o programa do 1.° ciclo «<como mée».

Face a esta circunstancia, somos remetidos para o papel que deveriam ter as
direcdes dos agrupamentos de escolas na promocdo de sessdes de trabalho em que se
dessem a conhecer os diferentes planos curriculares, com vista a sua efetiva articulacao,
uma vez que constatamos que 0s docentes ndo o fazem por iniciativa propria.

Reforcamos a nossa convic¢do com o que Gairin (2007, pp. 36-37), afirmou,
quando refere que «a implicacdo dos Diretores e, eventualmente, de um dérgdo de
coordenacdo fora da componente docente [em Portugal existem os conselhos de
docentes] pode garantir a coordenacdo de agdes, a vinculagdo das matérias aos planos
institucionais de atuacdo existentes e o suporte institucional que todo o processo de

inovacdo exige’»

C — Concegdes sobre a abordagem a escrita no processo de transi¢cdo/articulacio
para o 1.°ciclo

E sobejamente reconhecido por todos a necessidade do professor, ao receber as

criangas que transitam para o 1.° ciclo, ter um conhecimento prévio do trabalho

desenvolvido no jardim de infancia, das aquisi¢es ja feitas pelos alunos, bem como das

% «La implicacién de los directivos y, eventualmente, de un 6rgano de coordinacién ex profeso puede
garantizar la coordinacion de actuaciones, la vinculacién de las materias a los planos institucionales de
actuacion existentes y el suporte institucional que todo o proceso de innovacion exige» (no original).
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competéncias mobilizadas, por forma a adaptar a sua atuacdo educativa, desde o inicio,
tendo em conta as necessidades individuais de cada crianca (Rodrigues, 2005).

Neste sentido se, tal como refere Horta (2007), o sucesso da educacdo pré-
escolar, ao nivel da aprendizagem futura da escrita e da leitura, depende muito da forma
como esta continuidade for perspetivada no 1.° ciclo, como se podera conceber esta
probabilidade sem o conhecimento, por parte das professoras, do trabalho desenvolvido
nesta area, pelas educadoras? Para além do desconhecimento do trabalho que lhes
compete (educadoras) e que é desenvolvido na educacdo pre-escolar, foi patente,
também, algum receio face a esta questéo.

Apesar destes resultados, e de alguma contradicdo nos testemunhos das
professoras, que nos parecem evidentes, ndo podemos deixar de apontar, como condic¢ao
positiva: a) o facto de ser dada continuidade ao trabalho que € desenvolvido na
educacdo pré-escolar, nomeadamente através da utilizacdo de estratégias comuns aos
dois niveis educativos; b) o facto de ser atribuida, pelas professoras, uma grande
importancia a exploragdo da linguagem escrita que é desenvolvida na educacdo pré-
escolar, no que diz respeito aos conhecimentos prévios que as criancas levam consigo;
c) e o reconhecimento de que as criangcas chegam ao 1.° ciclo muito estimuladas nesta
area. No entanto, ndo podemos deixar de nos questionar sobre que base de sustentacdo é
que se edifica essa continuidade, uma vez que revelam alguma ignorancia nessa area,
face ao nivel anterior.

No que as educadoras diz respeito, foi notoria uma efetiva preocupacdo com a
linguagem escrita no processo de transicdo, bem como a seguranca sentida na
exploracdo desta area e 0 gosto a ela associada, revelando a vontade de aprender mais

neste ambito.

- Limites e relevancia do estudo

Na realizacdo deste estudo, confrontdmo-nos com fatores que limitaram a sua
elaboracdo. De entre eles, destacamos o facto de realizarmos toda a investigagdo em
simultdneo com o desempenho da nossa atividade profissional. Esta situagdo impediu-
nos de dedicar a investigacdo todo o tempo que gostariamos e dificulto a sua
concretizacdo, principalmente na fase de redacéo final do texto.

Contudo, pensamos que o desenvolvimento desta investigacdo contribuiu para
estreitar lagos entre a supervisora da Universidade do Algarve e as educadoras
cooperantes, bem como com as professoras do 1.° ciclo (desconhecidas da investigadora
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até entdo), na medida em que os contactos estabelecidos, a clara explicitacdo do
objetivos pretendidos com o estudo e a sua pertinéncia — bem como o clima de a
vontade em que decorreram as entrevistas — tera contribuido para a criacdo de um clima
de confianca e maior cumplicidade na formacéo e investigacdo posteriores.

Além destes fatores, ao optarmos por um estudo de natureza qualitativo-
interpretativa, estdvamos seguros das suas particularidades, a primeira das quais decorre
da definicdo do seu objeto de estudo, que incide nas concec¢des das educadoras e das
professoras envolvidas. Estas dependem de numerosos fatores, cuja complexidade pode
introduzir distorcGes de andlise, a que é preciso obstar pela coeréncia interna dos
procedimentos metodoldgicos, designadamente em termos de assegurar a validade da
investigacdo, preocupacdo que nos levou a dar um feedback permanente dos
procedimentos adotados as suas protagonistas.

Dado o caracter exploratorio do estudo, ndo pretendemos explicar, predizer ou
controlar e/ou generalizar conclusGes, mas, sim, produzir interpretagdes em contexto,
cujo caracter heuristico possa esclarecer a compreensdao do fenémeno em estudo e
contribuir para a descoberta de significados que o permitam interpretar (Merriam,
1988).

Apesar da complexidade da temética abordada e das limitacdes que referimos,
esperamos que o presente estudo se possa revelar util para fornecer algumas indicagdes
acerca das concecdes e das representacdes dos sujeitos sobre o processo de
transicdo/articulacdo da educacdo pré-escolar para o 1.° ciclo do ensino béasico, bem
como a posicdo dos mesmos relativamente ao papel que atribuem a abordagem da

linguagem escrita, realizada na educacéo pré-escolar.

- Contributos da investigacdo em termos pessoais e profissionais

No que a nossa propria formagdo e desenvolvimento diz respeito, este estudo
assume uma importancia inegavel. Para nés, foi reforcado, mais uma vez, que, quando a
investigacdo se alia as praticas, pode trazer beneficios para todos os envolvidos no
processo educativo: criangas, docentes, familias e sociedade. A investigacdo faz-nos
avancar em termos de conhecimentos acerca daquilo que nos rodeia e acerca de nés
proprios.

Podemos afirmar que o presente estudo nos ajudou, acima de tudo, a aprofundar

conhecimentos:
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- Acerca das representacOes de educadores e professores acerca da constituicdo
de agrupamentos de escolas;

- No dominio das estratégias de transicdo/articulacdo entre os dois contextos
educativos;

- Sobre o papel que educadores e professores entendem ter a abordagem a
escrita, desenvolvida na educagdo pré-escolar, no processo de transi¢ao para o 1.° ciclo.

Na verdade, o presente estudo permitiu-nos compreender melhor a existéncia
desta lacuna entre os dois niveis educativos, em causa, no que as representacdes acerca
da linguagem escrita diz respeito. Concluimos que, face ao desconhecimento dos
respetivos curriculos, bem como as praticas que sdo desenvolvidas nesta area,
dificilmente se consegue fazer um verdadeiro trabalho de articulagdo entre niveis
educativos, nesta area do conhecimento, com vista ao seu sucesso posterior, que se

revela fundamental para todas as aprendizagens escolares futuras.

- Pistas de trabalho e estudo

Conjugando os resultados do estudo, que confirmam a importancia do
conhecimento muatuo dos planos curriculares no processo de transicdo/articulacao entre
a educacdo pré-escolar e o 1.° ciclo, nomeadamente no que ao sucesso da aprendizagem
da escrita diz respeito, com a nossa experiéncia, como formadora e supervisora numa
instituicdo de formacdo, que vimos desenvolvendo, consideramos que se justifica
apresentar algumas pistas de trabalho, tanto no campo da acdo/articulacdo educativa,

como no da investigagéao.

A — No campo da ac¢do educativa

Os resultados desta investigagdo permitem-nos considerar que um desafio
importante para educadores, professores e 6rgdos de direcdo dos agrupamentos de
escolas, serd o de possibilitar a continuidade educativa, no sentido de criar e aprofundar
relacdes e espagos de conhecimento face ao trabalho que “compete” e que ¢
desenvolvido nestes dois niveis educativos, bem como formas de colaboracdo e de
cooperacdo que possibilitem uma gestdo flexivel dos respetivos curriculos e a sua
efetiva articulacdo.

SO desta forma a educacdo pré-escolar serd, de facto, o primeiro passo no
processo de abordagem e aquisicdo da linguagem escrita por parte da crianca, além de

vir a ser assumido, efetivamente, como parte constituinte do processo de aprendizagem
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ao longo da vida. O sucesso nesta etapa educativa e a predisposicao das criancas para
aprender a escrever e, posteriormente, a ler, depende muito da forma como a sua agéo
for continuada no 1.° ciclo, pelo que consideramos fundamental articular as mudancas

da primeira com as introdugdes que vao sendo feitas na segunda.

B — No campo da investigacio

- Ampliar o carécter deste estudo, junto de educadores e professores do 1.° ciclo,
no sentido de tentar compreender de que forma estas questdes da abordagem e posterior
aprendizagem da linguagem escrita sdo encaradas no processo de transicdo/articulacédo
entre os dois niveis educativos, fazendo a comparacao entre estabelecimentos publicos
(agrupamento de escolas) e privados.

- Realizar investigac6es de forma a tentar compreender como as questfes acima
referidas sdo plasmadas (e efetivamente concretizadas) nos respetivos Projetos
Curriculares de Grupo/Turma.

- Investigar, numa tentativa de tentar compreender, nos processos de formacao
inicial onde, a luz do processo de Bolonha, se verifica um tronco comum de formacéo
para educadores e professores dos 1.° e 2.° ciclos da educacdo basica, como é abordada

a questdo da transi¢cdo no que a linguagem escrita diz respeito.
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