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“ Mudam-se 0s tempos, mudam-se as vontades,
muda-se o ser, muda-se a confianca;
Todo o mundo é composto de mudanca,

tomando sempre novas qualidades...’

(Camdes, 1973, Soneto 24, p. 64)
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RESUMO

O presente estudo centra-se na sequencialidade entre a Educacdo Pré-Escolar
(EPE) e o Primeiro Ciclo do Ensino Bésico (1°CEB). Funda-se no pressuposto de que a
transicdo entre ciclos ao longo dos percursos educativos € uma questdo fulcral, na optica
da articulacédo e da continuidade, factores decisivos para o sucesso educativo.

A investigacdo desenvolveu-se a partir de dois grandes eixos de analise: um, o
papel da EPE e as competéncias consideradas essenciais promover nesse nivel
educativo; outro, a continuidade no processo educativo das criancas entre este nivel e o
1° ano do 1° ciclo. Fundamentou-se em estudos, teorias e orientagdes sobre o papel da
educacdo de infancia e das articulacBes curriculares entre estes dois graus educativos,
mais especificamente, sobre as orientacdes curriculares para os dois niveis e sobre 0s
modelos pedagogicos mais adoptados nos seus processos de ensino e aprendizagem.

A pesquisa decorreu durante 0 ano de 2010 num Agrupamento de Escolas de
Lisboa, inscrevendo-se no design de um estudo de caso, uma vez que se pretende
descrever, analisar e compreender aprofundadamente o fendmeno da transicdo entre a
EPE e 0 1°CEB, num contexto especifico. Utilizaram-se fontes multiplas e variadas de
dados de evidéncia, atraves de questionarios, analise de documentos e observacdes de
aulas e fazendo a analise e triangulacdo desses dados, num processo indutivo de
apresentacao dos resultados.

Os resultados deste estudo retratam que, por um lado, se regista confluéncia nas
concepgdes (conjunto de ideias ou de pontos de vista mais ou menos explicitos que tém
por funcdo guiar a sua pratica pedagdgica) dos docentes destes dois graus educativos
sobre o papel da EPE e as competéncias promovidas no final desse nivel, consonantes
com o definido nos documentos legais, e que estas encontram seguimento e
aprofundamento nas areas de aprendizagem que constituem o programa do 1° ano. Por
outro lado, numa perspectiva complementar, ressaltam vinculos no modo como
concebem o processo de ensino e aprendizagem, que, no entanto, ndo se reflectem no
modo como o aplicam nas suas préaticas didacticas e avaliativas. Propomos uma reflexdo
1) sobre o conceito de educacdo que se pretende promover neste Agrupamento, 2) sobre
a especificidade da EPE, para que ndo se enquadre numa antecipacao da escolarizacéo,
3) clarificando, para cada nivel educativo, tendo em conta a articulagéo e a continuidade
entre estes, 0s seus objectivos, fundamentacdes e fungdes, nomeadamente quanto a
articulacdo ensino-aprendizagem-avaliagéo.

PALAVRAS-CHAVE:
Transigdo pré-escolar-1° ciclo; competéncias; processo de ensino e aprendizagem.
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ABSTRACT

The present study focuses on the sequentiality between the Pre-School Education
(EPE) and the First Cycle of Basic School (1st CEB). It is based on the assumption that
the transition between cycles throughout the education is a key issue, in terms of
coordination and continuity, key factors in educational success.

The research was developed from two main areas of analysis: one, the role of EPE
and competences considered essential to promote at this educational level; another, the
continuity in the children’s educational process between this level and the 1% year of 1%
cycle. It was based on studies, theories and guidelines about the role of early childhood
education and the curriculum joints between these two educational degrees, more
specifically, about the curriculum guidelines for the two levels and about the
pedagogical models adopted in their processes of teaching and learning.

The search took place during 2010 in a Group of Schools in Lisbon, subscribing
the design of a case study, since it pretends to describe, analyze and understand in depth
the phenomenon of transition between the EPE and the 1st CEB, in a specific context.
We used multiple sources and varied data evidence, through questionnaires, document
analysis and observations of lessons and doing the analysis and triangulation of data, in
an inductive process of reporting.

The results of this study portray that, on one hand, we can witness confluence
between the conceptions (set of ideas or points of view more or less explained with the
task of guiding their practice) of the teachers of these two educational degrees about the
role of EPE and competences promoted at the end of this level, in line with the defined
in legal documents, and that those competences are followed up and deepened at the
areas of learning that constitute the 1% year program. On the other hand, in a
complementary perspective, highlight bonds in their conceptions about the teaching and
learning process, which, however, is not reflected in how they apply it in their teaching
and evaluating practices. We propose a reflection 1) about the concept of education that
seeks to promote in this Group, 2) about the specificity of EPE, which does not fit in
anticipation of schooling, 3) clarifying, for each educational level, bearing in mind the
coordination and continuity among them, their aims, reasoning and functions,
particularly with regard for the coordination between teaching-learning-assessment.
KEYWORDS:

Transition preschool - 1st cycle; competences; teaching and learning process.
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INTRODUCAO

Na problemaética da escola actual constata-se grande consenso quanto a articulacdo
horizontal e vertical dos curriculos, considerada fulcral para o sucesso educativo nas
varias orientacdes legislativas e perspectivas cientifico-pedagdgicas sobre 0s processos
de ensino e aprendizagem. Como se refere nas Orientacbes Curriculares e programas
para o Ensino Béasico (ME, OCPEB, 2001), “foi emergindo a necessidade de ultrapassar
uma visédo de curriculo como um conjunto de normas a cumprir de modo supostamente
uniforme em todas as salas de aula”, e, neste sentido propbe-se o apoio do
“desenvolvimento de novas praticas de gestao curricular” (p. 2)

O curriculo é entendido, neste quadro, pelo “conjunto de aprendizagens e
competéncias, integrando os conhecimentos, as capacidades, atitudes e valores a
desenvolver pelos alunos” (idem, 2001, p. 3) ao longo do percurso educativo. Sdo 0s
gestores escolares e os professores que gerem estas politicas educativas no seio das
escolas, através do projecto educativo, e que dinamizam processos de gestdo articulada
no quadro de uma maior flexibilidade, que procura encontrar respostas adequadas as
necessidades dos alunos e aos contextos em que os professores trabalham. Importa ter
presente que estes processos de gestdo s6 sdo possiveis em regime de “autonomia da
escola” que resulta, como afirma Barroso (2005), da “confluéncia de varios interesses,
politicos, profissionais e pedagdgicos, que € preciso gerir, integrar e negociar” (p. 109).

E nesta realidade complexa, num cenario de mdltiplas interaccBes sociais, que a
escola se move e produz uma cultura de organizacdo prépria que tem como grande meta
obter bons resultados escolares que satisfagam a formacdo integral do aluno, nas suas
maltiplas dimens@es incluindo o cumprimento do papel social de contribuir para a
formacdo de cidaddos com as competéncias técnicas, cientificas e sociais necessarias a
sua integracdo plena na vida activa. Este novo paradigma implica a promoc¢do de
competéncias sociais integradoras de todo o processo educativo, por isso transversais a
todas as areas curriculares, impulsionadoras de interac¢cdes construtivas e pessoais,
como a auto-estima positiva, a curiosidade e desejo de aprender, a auto-
organizacgéo/iniciativa, a criatividade e a ligagdo ao mundo, que conferem sentido, valor
a educacdo, estando na base de uma orientagdo pro-social e construtiva do mundo
(Portugal, 2010).

Acarreta ainda, como se constata nos designios das politicas educativas, nas varias

perspectivas cientificas e pedagodgicas de autores de referéncia e de estudos sobre a
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temética, a dimensdo de continuidade educativa, ou seja, uma articulacdo horizontal e
vertical quer ao nivel curricular quer quanto aos processos de ensino e aprendizagem, no
sentido de “coeréncia e sequencializacdo educativa como base de um desenvolvimento,
gradual, harmonioso, integrado, das competéncias desejaveis ¢ possiveis” (Alarcéo,
2009, p. 115). A referida articulagdo néo significa que cada nivel educativo perca a sua
genuinidade, mas que se estruture, tendo em conta e estabelecendo conexdes com 0s
niveis antecedente e posterior.

Reportamo-nos, neste estudo, em particular, a transicdo entre a EPE e 0 1° ano do
1°CEB, num dado Agrupamento de Escolas de Lisboa, por trés ordens de razfes: i)
insatisfacdo pessoal face ao reconhecimento do trabalho profissional como educadora de
infancia; ii) confronto com lacunas na formagdo quanto a tematica e iii) pelas
consideracBes politico-pedagogicas ja atras tecidas e suas aplicaces no préprio
contexto de trabalho, o Agrupamento de Escolas em estudo.

A EPE, em Portugal, promove uma oferta publica de caracter gratuito, mas, pelo
seu cunho de frequéncia ndo obrigatéria e enquadramento curricular meramente
orientativo, é muitas vezes desvalorizada ou desprestigiada por nao acarretar
comprometimentos como o0 cumprimento de programas e respectiva associacdo ao
sucesso educativo, referenciado unicamente com o peso institucional do curriculo e com
os resultados dos alunos. Ora, a EPE é consagrada na lei como “a primeira etapa da
educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo complementar da
accdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita relacdo, favorecendo a
formagéo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena
inser¢ao na sociedade como ser autébnomo, livre e solidario” (OCEPE, 1997, p. 15). Este
é logo o principio geral da Lei-Quadro que a configura e a sua esséncia é também
patente na legislacdo que norteia o 1°CEB.

Analisando, por um lado, as orientacdes curriculares legisladas e proclamadas em
referéncias cientificas relativas a estes dois niveis educativos, conclui-se que sdo muito
préximas, definidas como continuidade progressiva. Por outro lado, ao observarmos 0s
promulgados processos de abordagem as competéncias consideradas essenciais a
desenvolver nos dois graus de educacéo, verificamos que sdo, actualmente, exactamente
0S mesmos, aproximando-se dos processos ja promulgados para o pre-escolar.

Implicita ainda no principio apontado esté a relevancia atribuida a correlagéo entre
os diversos niveis que abrangem a educacéo ao longo da vida, na sua finalidade ultima,

de formacéo e desenvolvimento equilibrado da crianca ou jovem, tendo em vista a sua
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plena insercdo na sociedade como ser autbnomo, livre e solidario. Ou seja, & verdadeira
articulacdo entre ciclos ou niveis educativos, problematica muito proclamada e debatida,
essencialmente entre a EPE e o 1° ciclo. Contudo, constata-se que, a sua realizacdo, na
maioria dos casos, se limita a “actividades pontuais conjuntas” (Serra, 2004, p. 112) e a
uma reunido para passagem dos processos dos alunos que transitam, ndo atingindo,
desta forma, esse objectivo, apesar de ao nivel das inten¢fes dos docentes, tal ter sido
pensado e registado nos seus documentos como intencdo, 0 que denota alguma
preocupacado nesse sentido.

A nossa intengdo é perceber como se poderd ultrapassar esta situacdo, partindo do
principio de que a articulagdo entre ciclos implica perceber como cada nivel se organiza,
quais 0s seus objectivos educativos, que contetidos curriculares sdo veiculados e que
metodologias sdo utilizadas.

Decorrente das ponderacdes enunciadas, emerge, entdo, a questdo central desta
investigacao - EPE e 1° Ano do 1°CEB: que rela¢des pedagdgicas e vinculos didacticos?

De forma a podermos responder a esta questdo, partimos para esta investigacao,
com o objectivo de, por um lado, compreender melhor os designios politico-
pedagogicos curriculares e relativos a didacticas, e, por outro, de percepcionar a sua
relacdo com as concepgdes e as praticas dos docentes destes dois niveis educativos
especificos, analisando ainda a consisténcia entre estas.

Foi nesta perspectiva que organizamos o trabalho, apresentando-o em duas partes:

Na primeira parte, abordamos o enquadramento do estudo, por um lado,
contextualizando a sua questdo orientadora e situando-a nos conceitos e dimensoes
tedrico-praticas que envolve. Assim, apresenta-se, no capitulo I, a formulacdo e
caracterizacdo do problema central de investigacdo, com a definicdo dos objectivos e
levantamento de questdes inerentes que orientam a pesquisa.

Para obtermos uma visdo panoramica do tema, no capitulo Il, apresentamos a
fundamentacdo tedrica, analisando-o também & luz da sua discussdo teorica e
legislativa, decompondo-o essencialmente em trés dimensdes: 1) o papel da EPE e as
competéncias promovidas no final desse nivel; 2) comparacdo entre estas e as
preconizadas para 0 1° ano e 3) principios pedagdgicos e praticas didacticas envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem proclamados.

Por outro lado, fundamenta-se a natureza do estudo, englobando a metodologia de
investigacdo utilizada e o trabalho de campo. Entdo, no capitulo I, explicita-se a

metodologia e estratégias que fundamentam esta investigacdo como um estudo de caso.
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Caracteriza-se 0 inquérito por questionario, a anélise documental e a observacdo de
aula, instrumentos utilizados na pesquisa, e apresentam-se 0s métodos seleccionados
para o tratamento dos dados recolhidos. O capitulo IV da noticia do desenrolar do
trabalho de campo, descrevendo o seu contexto de estudo, as etapas e procedimentos de
recolha e anélise de dados.

A segunda parte abarca os resultados da investigacdo, ilustrando a sua analise e
tratamento, que justificam as assercdes apresentadas nas conclusfes e fundamentam as
consideracGes ponderadas. Surge, portanto, o capitulo V, referente a apresentacéo e
discussdo dos dados, apresentando quadros demonstrativos das concepcbes e das
praticas dos docentes dos dois niveis educativos em relacdo as categorias analisadas,
decorrentes da frequéncia de referenciacGes de cada indicador, ai exibida. Configuram-
se as conclusdes, enformadas na discussdo dos resultados, triangulando os dados mais
relevantes entre si, ou seja, inter-relacionando-os e cruzando-os ainda com informacgoes
resultantes de outros estudos, de referéncias tedricas ou legislativas, apresentando,
assim, o retrato da continuidade no processo educativo das criancas que transitam do
pré-escolar para o 1° ano, neste Agrupamento.

Em jeito final, no capitulo VI, tecem-se algumas consideracbes quanto aos
resultados obtidos, tentando salientar as afinidades na natureza das competéncias
promovidas nos dois niveis educativos, nas tipologias das suas préaticas didacticas e nos
parametros de avaliacdo que aplicam. Analisam-se constrangimentos e oportunidades
que suscitam, e sugerem-se algumas medidas para melhorar a situacdo equacionada

como o problema central do estudo.
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PRIMEIRA PARTE

ENQUADRAMENTO DO ESTUDO

" As palavras s6 tém sentido se nos ajudam a ver o mundo melhor.
Aprendemos palavras para melhorar os olhos.

Ha muitas pessoas de visdo perfeita que nada véem...

O acto de ver ndo é coisa natural.

Precisa ser aprendido!"

Rubem Alves (1933), escritor brasileiro

“O objectivo do esforgo cientifico ndo é a eficacia na ac¢do
sobre o universo que nos rodeia,

mas a coeréncia da nossa representacéo do universo;

¢ antes de mais uma procura de lucidez’

’

Albert Jacquard, cientista e ensaista francés (1925)
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CAPITULO | — FORMULACAO E CARACTERIZACAO DO PROBLEMA

Importa comecar por contextualizar o tema deste estudo, apresentando a sua
questdo central, que se formula e caracteriza através da definicdo de objectivos e
levantamento de questfes inerentes que orientam a pesquisa para o entendimento do

problema apresentado.
1. Enquadramento do tema

A transicgdo entre ciclos, nomeadamente entre a EPE e o 1°CEB, é um tema muito
comentado e falado, em termos tedricos, mas pouco discutido e concretizado na prética,
ou seja, entre os docentes destes dois niveis educativos, particularmente no
Agrupamento em estudo.

Esta é parte da motivacdo que esteve na origem deste projecto e que tem uma
tripla raiz, como ja se referiu — insatisfacdo pessoal face a um trabalho profissional
(educador de infancia), tantas vezes tido como ineficaz e sem significado
(nomeadamente pelos colegas que acolhem as criangas na etapa educativa seguinte);
confronto com lacunas na formag&o inicial e continua quanto a uma reflexdo sobre a
continuidade educativa/articulacdo curricular e suas implicacfes (apesar de ser um tema
tdo actual, muito abordado, mas menos reflectido e praticado), aliado a uma terceira
razdo que se prende com considerac@es politico-pedagogicas, ja que a escola, enquanto
unidade organizacional, tende a constituir-se em estruturas cada vez mais alargadas, que
agrupam estabelecimentos de varios niveis educativos, fruto de uma politica de
descentralizacdo que procura uma maior contextualizacdo educativa, na tentativa de
procurar respostas as exigéncias, cada vez mais complexas, da sociedade actual.

A filosofia educativa que estd na base dos agrupamentos subentende o
favorecimento de um percurso sequencial e articulado dos alunos, o que impele a ideia
da existéncia de uma articulacdo curricular entre os diferentes niveis educativos que
dela fazem parte. Porém, levantam-se e abordam-se, a nivel apenas dos docentes do pré-
escolar, reflexdes inerentes relacionadas, por um lado, com as competéncias promovidas
na EPE, os meétodos e processos utilizados para as preconizar, as orientaces
curriculares e procedimentos de avaliacdo instituidos e efectivados no final deste nivel
educativo e, por outro lado, a sua repercussao no processo educativo imediato das

criancas, ou seja, na transicdo para o primeiro ano do 1°CEB, o que suscita ponderacgdes
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relativas as competéncias consideradas basilares para esta nova etapa educacional, aos
processos de avaliacdo, a sua continuidade curricular e aos métodos para a implementar.

Estas questdes sdo levemente abordadas, mas numa perspectiva unidireccional, ou
seja, na nossa opiniao, falta uma discussao séria sobre esta matéria, entre os educadores
e com os professores do 1° ciclo, de modo a comecar-se a estabelecer um curriculo
continuado, e a estruturar Projectos Educativo e Curricular de Agrupamento sentidos,
elaborados, promovidos e (re)avaliados pelos préprios docentes que o integram.

Decorrente destas reflexdes, emerge a problematica a estudar nesta investigacao,
nomeadamente, das relacfes pedagdgicas e dos vinculos didécticos entre a EPE e o
primeiro ano do 1°CEB, uma vez que a transi¢do entre estes dois niveis do percurso
educativo € preconizada como uma continuidade educativa e a sua articulacdo
considerada como um factor decisivo para o sucesso educativo das criancas.

Entdo, que relacBes pedagogicas, ao nivel do processo educativo sistematizado e
que ligacGes, quanto as abordagens de ensino-aprendizagem existem entre estes dois
niveis educativos?

Resulta deste quadro de consideracdes o titulo deste projecto: “EPE e Primeiro

Ano do 1°CEB: que relacdes pedagogicas e vinculos didacticos?”
2. Formulacédo do problema de investigacao

A Lei-Quadro da EPE estabelece como principio geral que “a EPE é a primeira
etapa da educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo
complementar da accdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita
cooperacdo, favorecendo a formacéo e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo
em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser autonomo, livre e solidario” (Lei-
Quadro EPE, 1997).

Preconiza que, durante esta etapa se criem as condi¢fes necessarias para as
criancas continuarem a aprender, ou seja, importa que aprendam a aprender, ndo se
pretendendo que a EPE se organize em funcdo de uma preparacdo para a escolaridade
obrigatdria, mas que se perspective no sentido da educacdo ao longo da vida, devendo,
contudo, a crianca ter condices para abordar com sucesso a etapa seguinte, criando,
também, condic¢des para o0 sucesso da aprendizagem de todas as criancas, na medida em
que promove a sua auto-estima e auto-confianca e desenvolve competéncias que

permitem que cada crianga reconheca as suas possibilidades e progressos.
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Considerando as caracteristicas especificas do documento-base, as Orienta¢des
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), estamos perante um quadro de
referéncia e conjunto de principios para apoiar o educador nas decisfes sobre a sua
pratica, ou seja, para conduzir o processo educativo a desenvolver com as criangas, mas
reconhecendo que “as Orientagcdes Curriculares ndo sdo um programa e diferenciam-se
também de algumas concepces de curriculo, por serem mais gerais e abrangentes, pois
incluem a possibilidade de fundamentar diversas opcGes educativas e, portanto, varios
curriculos” (OCEPE, 1997, p. 13).

A avaliacdo educativa prende-se sempre com os fundamentos, principios
pedagogicos, objectivos e didacticas implementadas. Em todos os documentos, quer
legais quer de natureza tedrica, a avaliacdo para a EPE € apenas levemente abordada ou
tenuemente referida. O modelo de avaliacdo preconizado para a EPE, pelas suas
caracteristicas singulares, prescreve uma abordagem reguladora do processo de
desenvolvimento das criancas, quer como referencial das suas competéncias, como da
sua envolvéncia nos processos de aprendizagem e, ainda, como reguladora e orientadora
da accdo do educador, como processo de recolha de informacges de suporte as opc¢des e
intengcdes educativas e (re)formulacdo das orientagdes de oportunidades de
desenvolvimento e aprendizagem de cada crianga e do grupo.

Baseia-se na observacdo de cada crianca e do grupo para perceber as suas
capacidades, interesses, dificuldades, evolugcbes, de modo a dispor de elementos que
possam ser periodicamente analisados para compreender o processo desenvolvido e 0s
seus efeitos na aprendizagem de cada crianca. A observacdo constitui a base do
planeamento e da avaliacdo, servindo de suporte a intencionalidade do processo
educativo (OCEPE, 1997). Como tal ndo é uma avaliacdo sumativa, mas formativa.

A questdo de ndo estar definido um curriculo considerado como um programa,
como para 0s outros graus de ensino, apesar de se desenvolverem competéncias que 0s
documentos-base apontam e os educadores definem, promovem e avaliam, de uma
forma associada a concepcéo de avaliagdo-observagdo fomentada, baseada em registos
descritivos, gera alguma desvalorizacdo da EPE e até um certo mal-estar no seio dos
educadores, que os condiciona a questionar o seu trabalho, quanto as competéncias a
incrementar e as formas de as implementar e avaliar. Por exemplo, muitos professores
do 1° ciclo referem a dificuldade “em ensinar as criangas a ler, a escrever e a contar”

devido a auséncia de competéncias que deveriam ter sido asseguradas no nivel
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educacional anterior. Esta questdo prende-se com a probleméatica da articulagdo
curricular e continuidade educativa de que muito se fala actualmente.

A EPE e o ensino béasico tém caracteristicas, objectivos e metodologias
diferenciadas, alias, desde logo aludidas nos préprios nomes que identificam estes dois
niveis educativos, associados a conceitos, que embora possam ser concomitantes, sdo
diversos: educagédo e ensino. Como refere Roldao (2009), apesar de “quase todos os
documentos curriculares portugueses estabelecerem este principio da integracdo nas
suas introdugdes”, realcando “embora seja expresso um largo consenso a este respeito
entre professores e educadores” sublinha que “a cultura curricular segmentar ¢ muito
forte na escola e na administracdo, transformando muitas vezes essa intencionalidade
em mera retorica” (p. 109).

Assim, o peso institucional do curriculo, o fantasma da avaliacdo formal, o receio
de que novas praticas curriculares afastem o cumprimento das metas programaticas ou
das areas curriculares associado aos aspectos formais da organizacdo do tempo, do
espaco, dos materiais e das relacdes afectivas, privilegiando-se 0s momentos de
exposicdo oral do professor e o trabalho individual sdo, ainda de forma geral,
caracteristicas do ensino basico (Serra, 2004).

E notério o contraste com as especificidades da EPE, nomeadamente o seu
curriculo aberto e sistema de avaliacdo menos formal, ainda que esta esteja presente
quotidianamente, decorrente da observacao informal dos comportamentos das criancas,
durante as actividades ltdicas que escolhem livremente de entre os espagos organizados
intencional e desafiadoramente, tal como os tempos e 0s materiais, a promog¢do de
interaccdes entre pares e adultos, quer ao nivel de dialogo, relacionais, como para a
organizacdo das actividades propostas e escolhidas.

Entdo, parece-nos que, resultantes destas diversidades, do facto de as criangas
sairem em Julho de uma determinada organizacdo e ingressarem em Setembro numa
outra bem diversa, organizagdes estas que se desconhecem ou pouco se reconhecem e
valorizam mutuamente, surgem frases como: “Noés temos um programa para dar...
enquanto Vvocés, no pré-escolar...” ou “As criangas nao estdo preparadas para
aprenderem, nem sabem estar sossegadas a ouvir...S3o muito irrequietas!”.

Dar valor e sentido aos niveis educativos antecedentes e consequentes alicercara
uma relacdo mais forte entre os diferentes patamares educativos que lhes conferira “uma
unidade baseada na especificidade de cada um” (Serra, 2004, p. 112), pelo que serd

necessario, como base para uma verdadeira articulacdo, que educadores e professores
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percebam como cada nivel se organiza, quais 0s seus objectivos educativos, que

contetdos curriculares séo veiculados, que metodologias s&o utilizadas.
3. Objectivos do estudo e questdes de investigacao

Intentou-se com este estudo perceber os pontos comuns que poderdo existir, no
Agrupamento em estudo, entre a EPE e o 1°CEB, focalizado no 1° ano, tanto a nivel
pedagdgico como didactico, de modo a facilitar a transicdo entre estes dois niveis
educativos, logo o processo educativo das criangas.

Assim, pretendeu-se:

e Comparar as orientacdes curriculares para a EPE e para o 1°CEB;

e Determinar a natureza de principios pedagogicos na EPE e no 1°CEB,;

e Identificar tipologias de praticas didacticas na EPE e no 1°CEB;

e Conhecer parametros de avaliagdo aplicados na EPE e no 1°CEB;

eConfrontar a natureza das competéncias desenvolvidas na EPE com as

competéncias esperadas a entrada no 1° ciclo.

A partir deste objectivos formularam-se as seguintes questdes de investigacao:

= Que competéncias a desenvolver na EPE? Serdo estas as competéncias que sdo
continuadas no 1° ciclo?

= Que estratégias de avaliacdo de aprendizagens sdo usadas na EPE? E no 1°CEB?

» Como se promovem essas competéncias? Como Sse processa O €nsino e
aprendizagem nos dois niveis?

= Havera afinidades no modo como sdo organizadas as actividades na EPE e no 1°
ciclo, mais especificamente no seu 1° ano?

= Poderdo essas afinidades ser geradoras de uma maior articulacdo entre ciclos?

A investigagdo desenvolveu-se, assim, em dois grandes eixos de analise:
= O papel da EPE e as competéncias consideradas essenciais promover nesse nivel;
= A continuidade no processo educativo das criangas entre este nivel e o 1° ano do

1° ciclo, em relacgdo a progressao curricular e quanto as didacticas suas promotoras.
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CAPITULO || - ENQUADRAMENTO TEORICO

Importa agora analisarmos o tema da transicao entre a EPE e o 1°CEB a luz da sua
discussdo tedrica e legislativa, a fim de a enquadrarmos conceptualmente e obtermos
uma visdo panoramica do que se tem publicado sobre o assunto que é objecto desta
pesquisa, 0 que auxilia também na melhoria e desenvolvimento de novos postulados,
juizos e modelos. Para melhor organizacéo desta analise, decompor-se-a a problematica
mediante as diversas opticas, ja referenciadas, que a enquadram.

Comecaremos por definir alguns conceitos associados a temética, nomeadamente:
educacao e ensino; curriculo e programa; competéncias e avaliacao.

Depois, iremos comparar as orientacdes curriculares para a EPE e para o 1° ciclo,
ao nivel da sua regulamentacdo e de argumentacdo tedrica e pratica e examinaremos a
natureza de principios pedagogicos na EPE e no 1°CEB.

De seguida, tentaremos identificar tipologias de préticas didacticas nos dois niveis
educativos e buscaremos, finalmente conhecer parametros de avaliacdo aplicados na
EPE e no 1°CEB.

1. Definicao de Conceitos

Uma vez que este estudo incide sobre principios pedagdgicos, praticas didacticas
e estratégias de avaliacdo, parece relevante analisar e clarificar alguns conceitos
relacionados com estas dimensdes - educacdo e ensino, curriculo e programa,

competéncias e avaliacao.
1.1. Educacao e ensino

Desde logo pela identificacdo que se faz destes dois patamares educativos —
educacao pré-escolar e 1° ciclo do ensino bésico — depara-se com um sentido diverso,
pois estas denominagdes acarretam consigo dois conceitos fundamentais, que, podendo
ser concomitantes, ndo sdo passiveis de se poderem confundir: educacdo e ensino. Das
diversas defini¢Oes existentes, apresentamos algumas esclarecedoras.

Entdo, como Dinello diremos que a educagdo “se refere a um processo de
aquisicdo de valores que se vao reflectir sobretudo em competéncias pessoais”,

enquanto o ensino “¢ um sistema organizado com o intuito de fazer passar um conjunto
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de conhecimentos que uma dada sociedade entende como essenciais num dado
momento historico” (1987, referido em Serra, 2004, p. 76).

Educagao como um “processo de desenvolvimento harmonioso e dinamico, no ser
humano, do conjunto das suas potencialidades (afectivas, morais, intelectuais, fisicas,
espirituais, etc.); desenvolvimento do sentido de autonomia, de responsabilidade, de
decisdo, de valores humanos e de felicidade na pessoa; transformacgdo dinamica,
positiva e continua da pessoa” (Legendre, 1993, p. 435) e ensino enquanto “processo de
intermediacdo que visa suscitar a aprendizagem; sistema organizado com o intento de
transmitir conhecimentos teoricos e/ou préaticos, de desenvolver ou levar a aquisicéo de
capacidades/habilidades ou de incrementar atitudes, com a finalidade de contribuir para
a realizacdo dos objectivos da educacédo escolar definidos nos programas de estudo” (p.
507).

A concomitancia da educacdo como a “accdo consciente que permite a um ser
humano desenvolver as suas aptidfes fisicas e intelectuais bem como o0s seus
sentimentos sociais, estéticos e morais, com 0 objectivo de cumprir, tanto quanto
possivel, a sua missdo como homem; é também o resultado desta accdo” (Reboul, 1971,
p. 2) com o ensino advém do comprometimento da educacdo, enquanto construcdo
pessoal, com o processo de aprendizagem. Este pressupde uma construgdo activa por
parte do sujeito que aprende, na medida em que integra e reorganiza as aprendizagens,
novas informacgdes nas estruturas mentais que ja possui e que vai desenvolvendo.
Também € um processo social mediante o qual os aprendentes constroem significados
com base na interaccdo entre a informagdo previamente adquirida e as novas
experiéncias de aprendizagem.

Esta visdo envolve a interdependéncia com o processo de ensino, que se constitui
como uma pratica humana e social porque se trata de uma actividade intencional, que
resulta de uma interaccgdo entre os actores curriculares quanto as pressdes exteriores e as
definicBes institucionais dos seus papéis e € encarado no sentido de proporcionar aos
alunos experiéncias relevantes permitindo-lhes a (re)construgdo da aprendizagem
(Pacheco, J. A., 1999).

Assim, a relacdo entre ensino e aprendizagem vai para além da relacdo entre
accles instrutivas por parte do professor e efeitos de aprendizagem nos alunos,
salientando-se a rede de acgdes e efeitos reciprocos que ocorrem e se reconstroem nas
situagdes didacticas. O ensino e a aprendizagem s&o conceitos interdependentes, dado

que definem tanto uma actividade como o resultado da mesma.
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Ensinar €, essencialmente, “um processo continuo de tomar decisdes”, das quais
se realgam algumas, como “determinar as necessidades de aprendizagem, escolher
objectivos apropriados a essas necessidades”, e depois, na intervengao, “escolher meios
relevantes para atingir os objectivos, criar situacdes especificas de aprendizagem,
determinar os modos de influenciar o meio ambiente onde se desenvolve o ensino”

(Gaspar, M. I.; Pereira, Teixeira & Oliveira, s.d., p. 3).
1.2. Curriculo e programa

Como afirma Rolddo (2008) “qualquer percurso de aprendizagem intencional
requer um «programa», isto €, um percurso organizativo que permita alcancar a
aprendizagem pretendida” (p. 28). Ainda segundo a mesma autora, ao conjunto das
aprendizagens pretendidas chama-se curriculo e para o atingir é necessario “conceber
um programa, uma sequéncia, uma estrutura... um plano de ac¢do, um meio para
alcangar fins pretendidos seguindo uma dada linha e sequéncia” (p. 28).

Sendo assim, um programa ¢ um instrumento a “usar” (entre outros possiveis),
capaz de delinear um percurso para atingir um conjunto de aprendizagens curriculares
desejadas. E entdo, um meio e ndo um fim. Mas, a “tradi¢do prescritiva uniformista”
fortissima, no sistema portugués, manifestou-se em “programas detalhados para todas as
areas do curriculo, transformados em normativos a «cumprir»”, surgindo como a “Unica
face visivel do curriculo” (idem, p. 28). Alias, este conceito de curriculo s6 ha pouco
tempo comegou a usar-se, assim como o de desenvolvimento curricular e o de
orientagdo curricular. Entdo, afirma ainda esta autora, “o que tem de se cumprir é o
curriculo, a aprendizagem para cuja consecu¢do [0 programa] foi organizado”.
Traduzida neste relacionamento com o ensino como o “cumprimento de um programa”
e ndo como “a ac¢ao individual sobre um curriculo pretendido através de um programa
que se usa e sobre o qual se tomam decisdes” surge a fungdo profissional dos docentes
muito pouco autonoma e reflectida, em que estes sdo “meros funciondrios sem
autonomia profissional” (p. 29). Considera esta autora o programa como “algo que sera
sempre necessario”, que deve ser reflectido no sentido da “sua funcionalidade e uso
inteligente” e ndo encarado apenas no “caracter prescritivo estrito”, que justifica,
viciosa e recorrentemente, o que “corre menos bem na ac¢do docente” (p. 30).

O curriculo caracterizado como “um modo de transmitir o conjunto acumulado do
saber humano, sistematicamente organizado e tradicionalmente consagrado em matérias

ou disciplinas fundamentais” (Ribeiro, A. C., 1990, p. 13) conduziu a que os professores



p.16 Educagdo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Basico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

assumissem um papel de meros reprodutores de programas, transmitindo, acriticamente,
algo que lhes era prévia e exteriormente determinado. Porém, o conceito de curriculo foi
evoluindo, e encontramos autores como Schwab, Stenhouse, Grundy, Zabalza, Gimeno
e Kemmis, referidos em Pacheco; Flores e Paraskeva (1999), que associam concepgdes
de aprendizagem e de desenvolvimento curricular para um processo dindmico, com
“caracter mais amplo, processual, integrando quer as decisdes tomadas ao nivel politico-
administrativo, quer as tomadas ao nivel das estruturas escolares” (p. 17).

Porém, actualmente, em Portugal, denota-se um conjunto de inovacdes educativas
expressas até em normativos legais, denunciantes de uma vontade social e politica de
mudar o sistema educativo, de forma a fomentar a igualdade de oportunidades para
todos os alunos, mas de forma contextualizada, porque cada aluno, cada escola e cada
realidade envolvem circunstancias que os torna unicos. Dai falar-se cada vez mais de
flexibilizagdo curricular, em particular, com a introducdo do novo Curriculo Nacional
do Ensino Basico (CNEB) e competéncias essenciais, em 2001 e a Organizacao
Curricular e Programas para 0 Ensino Basico (OCPEB), em 2004.

E neste sentido que a estrutura curricular nacional para o ensino bésico, no seu
plano programético apresenta orientagdes curriculares abertas, sugerindo e indicando
que cada escola deve construir o seu préprio curriculo, estabelecendo os programas
dentro de um projecto proprio, elaborado, avaliado, modificado ou ajustado anualmente.
Através do projecto curricular, cada escola assume um conjunto de opc¢oes e prioridades
de aprendizagem, delineando os modos estratégicos para as pér em pratica, com 0
objectivo de melhorar o nivel e a qualidade da aprendizagem dos seus alunos (Roldéo,
1999).

Assumimos, entdo, com Gaspar e Roldao (2007), que o curriculo é sobretudo “um
plano, completado ou reorientado por projectos, que resulta de um modelo explicativo
para o que deve ser ensinado e aprendido” compreendendo “o que, a quem, porqué e

quando vai ser oferecido, como e com que ¢ oferecido” (p. 29).
1.3. Competéncias e avaliagdo

As transformaces curriculares, decorrentes do movimento de deslocacdo de um
unico modo de trabalhar com o curriculo nas escolas, evoluiram para a constituicdo de
um binémio curricular, que articula os curriculos nacionais orientados para
competéncias a alcancar na e pela escola. Com a autonomia das escolas para

construirem 0s seus curriculos ou projectos curriculares mais de acordo com o0s
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contextos socialmente diferenciados em que trabalham, garantindo o cumprimento do
curriculo nacional, que é o objecto das avaliacdes externas e internas devidas, e que se
traduz em ‘“que competéncias manifestam os alunos, esperadas como resultado da
aprendizagem que a escola ofereceu?” (Roldao, 2008, p. 9).

A escola vem sendo considerada na sua esséncia, desde a sua instituicdo no mundo
moderno, como o local de transmissdo de conhecimentos, até agora traduzido nos
saberes escolares. Mas, hoje em dia, a escola ndo se centra tanto nos saberes a serem
ensinados, mas traduz-se na capacidade de levar ao desenvolvimento de certas
competéncias estabelecidas, em que o aluno é o centro das ac¢Bes empreendidas. Ha,
assim, uma profunda reconfiguracio dos objectos e dos objectivos do ensino. E na sua
apropriacdo dos conhecimentos, através de accdes mediadas por distintos processos
didacticos, em que a relacdo dialéctica sujeito/objecto é fulcral, que se favorece, nas
criancas e jovens das escolas, a compreensdo do mundo na sua complexidade, através
da andlise e contextualizacdo dos processos sociais em curso, desenvolvendo a
curiosidade, formulando hipoteses explicativas, sendo criativo e construtor de novos
conhecimentos compreendidos “como fendmenos historicamente situados” (RUé;
Almeida & Arantes, 2009, p. 96). Este processo leva os alunos a perceber “o sentido do
estudo apropriar-se das distintas linguagens, inserir-se no universo da cultura, inteirar-se
do pensamento objectivado e objectivar o seu” (p. 96).

Neste contexto, faz todo o sentido clarificar a centralidade do conceito de
competéncias no vocabulario educativo actual, no seu carécter integrador e mobilizador
de um conjunto vasto de conhecimentos. Como Perrenoud (1995) considera-se
competéncia como “um saber em uso”, ou seja, existe competéncia quando, perante
uma situacdo, se é capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios,
seleccionando-os e integrando-os apropriadamente a presente conjuntura. Ou seja, trata-
se da apropriacdo dos saberes propiciadora do seu uso inteligente, por uma acumulagéo
de conhecimentos, seus conteidos e praticas, que, através da sua adaptacdo, ampliacdo
se vao consolidando em competéncias, transformando esses elementos “em alguma
coisa nossa, actuante, que permanece em uso” (Rolddo, 2008, p. 21). Assim, como se 1€
no CNEB (2001) “ndo se trata de adicionar a um conjunto de conhecimentos um certo
numero de capacidades e atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento integrado
de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizagdo dos conhecimentos em situagdes
diversas, mais familiares ou menos familiares ao aluno” (p. 9). Acrescenta ainda que “a

aquisicdo progressiva de conhecimentos é relevante se for integrada num conjunto mais
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amplo de aprendizagens e enquadrada por uma perspectiva que coloca no primeiro
plano o desenvolvimento de capacidades de pensamento e de atitudes favoraveis a
aprendizagem” (p. 9).

Isto ndo significa que a competéncia exclua, pois pelo contrario, inclui e exige a
apropriacdo solida e ampla de conteudos, organizados numa sintese integradora,
apropriada pelo sujeito, pois implica a capacidade de ajustar os saberes quando postos
em confronto activo com situac@es e problemas.

Entdo, como se avaliam as competéncias? Ora o conceito de avaliacdo tem ainda
uma conotacdo muito forte com a dimensdo de classificacdo, e é entendida como um
processo que envolve um julgamento. Alias, a componente classificativa faz parte do
processo avaliativo, mas este engloba outras vertentes como o contexto e o quadro de
relacdes e passa a ter uma func¢do essencialmente reguladora. Assim, avaliar ¢ “um
conjunto organizado de processos que visam 0 acompanhamento regulador de qualquer
aprendizagem pretendida e que incorporam, por isso mesmo, a verificacdo da sua
consecugdo” (Roldao, 2008, p. 41). Neste sentido, entende-se a avaliagdo numa
perspectiva formativa e formadora, no sentido regulador, num processo de comunicacao
e interaccdo professor-aluno e ensino-aprendizagem, cujo grande objectivo ¢ “perceber
0 que se passa para agir de forma pertinente do ponto de vista do aluno e do professor e
ndo apenas descrever ou quantificar essa realidade” (Pinto, J. & Santos, 2008, p. 107).
Estes autores afirmam que a avaliagdo formativa “ndo se pratica mais ou menos”, tendo
que “assentar num projecto pedagdgico que perspective o trabalho do professor como
um meio de ajudar o aluno a aprender, mas fazer também do aluno uma pessoa
comprometida com a sua aprendizagem” (p. 115).

Assim, ndo é possivel falar-se do sentido atribuido a avaliacdo sem o relacionar
como que se entende por ensino e aprendizagem. A avalia¢do “decorre e acompanha, no
tempo e nas logicas, ao longo de, e em coeréncia com, o modo como se ensina”
(Roldéo, 2008, p. 47), isto é, como se organiza e intencionalmente se orienta 0 processo
de aprendizagem de algo que “se considera importante saber e ficar capaz de usar e
mobilizar” (p. 47). Trata-se, entdo, de ensinar como acto de fazer alguém aprender, e
ndo como passar um contetdo que se domina. Deste modo, importa focar a actividade,
quer de ensino quer de avaliacdo, “na constru¢do de meios de verificagdo de como € que
0 aprendente se mexe face ao que se pretendia que ficasse apto a saber fazer, relacionar,

usar, mobilizar” (Rolddo, 2008, p. 51), 0 que acarreta, no dizer desta autora, “pensar os
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porqués e para qués de cada actividade ou de cada elemento de avaliagdo, em funcdo da
concretizacdo da competéncia pretendida em exemplos da sua utilizagao eficaz” (p. 51).

E neste sentido que se integra uma avaliacdo formativa, como meio de regulacio
no interior de um sistema de formacgdo e cuja finalidade se prende com fornecer
informagdes que permitam uma adaptacdo do ensino as diferengas individuais
observadas na aprendizagem.

A avaliacdo deve estar ao servico da aprendizagem, reconhecendo-se que, de
acordo com o pensamento de Mendéz (2002), uma “boa” avaliacdo deve ser sempre
uma actividade critica, reflexiva, que leva a reformulagdes, a novas tomadas de posi¢éo;
o0 professor aprende para conhecer, melhorar e colaborar com o aluno, que, por sua vez,
aprende com a propria avaliacdo, correccao e, principalmente, com a reflexdo que, em
conjunto, venha a realizar com o professor.

Em sintese, a avaliacdo deve permitir saber (ao professor e ao aprendente) ndo s6
se 0s objectivos foram atingidos ou ndo, mas porque foram ou ndo atingidos, como um
caminho para a aprendizagem, que ajuda a compreender 0 que acontece e porqué e
facilita a rectificacdo do rumo, o reconhecimento dos erros e a melhoria das praticas de

ensino e aprendizagem.
2. Curriculo na EPE e no 1°CEB

Normalmente associam-se as questdes curriculares a escolaridade obrigatoria,
dissociando-se a EPE, como se, por ser facultativa e por ndo estar subordinada a um
programa especifico, estivesse vazia de contetdos curriculares. Ora, segundo David
(1990), também na EPE, como alias, noutros graus educativos, a ideia de curriculo
confunde-se com “a de assuntos, conjunto de ligdes, programa de estudos” (p. 72), em
vez de ser entendido como o que é essencial na vida de criancas pequenas — “o
desenvolvimento holistico através do jogo livre e espontaneo” (p. 72).

Existem diversas concepcdes de curriculo na EPE, sobretudo quando relacionadas
com a importancia dada ao planeamento das actividades que se desenvolvem no jardim
de infancia. Por um lado, ocorrem perspectivas defensoras do planeamento curricular
intencional, cujo objectivo € servir de guido as decisdes diarias do educador, que
entendem curriculo na EPE como “um conjunto de supostos de partida, das metas
globais que se deseja alcancar e dos passos possiveis para as atingir”, englobando ainda

“as razdes ou consideracdes que justificam as opgdes assumidas™ (Zabalza, 1992, p. 94).
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Tal planeamento pode centrar-se nas actividades, nos contetidos ou nos objectivos e 0
curriculo expressa-se no programa e o planeamento diario é coincidente com o projecto
educativo que é especifico de cada jardim de infancia (Gaspar, M., 1990), mas ndo
consideram adequadas nem as programacodes “académicas” baseadas nas programagoes
da escola bésica (antecipadoras deste nivel educativo), nem as “vivéncias
exclusivamente ludicas” (Serra, 2004, p. 35).

E nesta linha que surgem curriculos que colocam a énfase nos contelidos
programaticos e no papel desempenhado pelo educador, caracterizados por um
planeamento formal de conteudos especificos que as criangcas devem aprender,
normalmente relacionados com o programa do 1°CEB. Outros enfatizam as escolhas
feitas pelas criangas, numa perspectiva de curriculo centrado na crianca, em que a
maioria das actividades é opcao das criancas, sem planeamento prévio por parte dos
educadores, cabendo-lhes a tarefa de proporcionar um ambiente rico, estimulante e
acolhedor (Schwartz & Robinson, 1982, referidos em Gaspar, M., 1990).

Esta concep¢do humanista, personalista e flexivel contrapde-se a anterior, com
cariz mais escolarizante, dado que deriva de uma outra acepcdo de curriculo,
considerada um pouco mais rigida, por ser redutora da espontaneidade e flexibilidade do
educador face as necessidades manifestadas pelas criancas, que o define como uma
“sequéncia organizada de tarefas ou propostas de tarefas de ensino-aprendizagem, bem
como a utilizagdo de materiais, tudo decorrendo num determinado cenario” (Bairrdo &
Vasconcelos, 1997, p. 16) , mas que também realca a ténica na preocupacao de criar um
determinado ambiente/cenério.

Alguns defensores do planeamento curricular, como Zabalza (1992), argumentam
que deve haver um equilibrio entre as programacdes académicas e as vivéncias ladicas,
num entrecruzar e potenciar mutuo, através de um projecto educativo, devendo o0s
educadores adaptar as previsdes gerais as caracteristicas do grupo de criangas com que
trabalham.

2.1. Orientagdes curriculares para a EPE e Orientacdes curriculares para 1° ciclo

Analisando os documentos legais portugueses que prescrevem as orientagdes
curriculares destes dois niveis educativos, logo a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) se refere, no seu artigo 8°, ponto 2, a articulagdo entre ciclos, afirmando que

esta “obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a funcdo
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complementar, aprofundar e alargar o ciclo anterior numa perspectiva de unidade global
do ensino basico” (ME, LBSE, 2005).

Evidenciam-se referéncias a continuidade educativa também na OCEB (ME,
2001), quanto aos trés ciclos que integra, mas tendo por base o0 que a crianca € e sabe,
logo, incluindo, como se |& na apresentacdo das Metas de Aprendizagem para 0 ensino
bésico (ME, 2010), o que a EPE promove como uma primeira etapa da educacéo basica,
“em que as criangas ¢ garantido o conjunto de ambientes formativos e socializantes e as
aprendizagens iniciadoras e sustentadoras do seu desenvolvimento harmonioso e da sua
insercdo no mundo social e no universo do conhecimento e da cultura que as rodeia”,
assumindo-se que actualmente a maioria das criangas a frequentam. Ent&o, é no 1° ciclo
que se desenvolvem, sistematizam, consolidam e formalizam as aprendizagens das
literacias, visando o dominio e o uso dos varios cadigos linguisticos (a lingua materna,
mas também as linguagens matematica, artisticas, etc.), assim como a estruturacdo das
bases do conhecimento cientifico, tecnoldgico e cultural, isto é, as bases fundamentais
para a compreensao do mundo, a insercdo na sociedade e a entrada na comunidade do
saber (ME, 2010).

Também nas OCEPE (1997) se referencia a continuidade educativa, ao definir que
“cabe ao educador promover a continuidade educativa num processo marcado pela
entrada para a EPE e pela transicdo para a escolaridade obrigatéria” (p. 28) de modo a
“proporcionar as condicdes para que cada crianca tenha uma aprendizagem com sucesso
na fase seguinte, competindo-lhe, em colaboracdo com os pais e em articulagdo com os
colegas do 1° ciclo, facilitar a transigdo da crianca para a escolaridade obrigatéria” (p.
28).

Teresa Vasconcelos (2009a) chama a atencdo para a problematica da
“segmentagdo do sistema educativo portugués, com a correlativa descontinuidade entre
EPE e ensino basico” (p. 82), como um facto a ter em consideracdo. Pondera que, a
assuncdo da educacdo de infancia como primeira etapa da educacdo basica, assim
definida na Lei-Quadro da EPE (Lei n°® 5/97, publicada em DR de 10 de Fevereiro), ndo
deve fazer esquecer que, em Portugal, como noutros paises, “existem profundas
diferengas nas tradi¢Ges organizacionais, curriculares e profissionais de cada um dos
sub-sistemas” (Dias et al, 2005; Formosinho, 2002 em Vasconcelos, 2009a, p. 82). A
autora afirma com Formosinho (2002) que “essas diferencas poderdo permanecer
ocultas sob as novas regras de associacdo e gestdo escolar”, que defendem uma mesma

linha de actuacdo, mas, frequentemente, “os agrupamentos verticais apenas justapdem
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na mesma unidade organizacional subconjuntos profissionais diferentes, com
interacgOes escassas” (Vasconcelos, 2009a, p. 82). Sarmento (2009) refere que, em
Portugal, os jardins de infancia (pablicos e privados) acolhem uma larga variedade de
perspectivas educativas, embora estejam formalmente obrigados a seguir orientacfes
curriculares superiormente definidas. Muitos estabelecimentos privados limitam-se a ser
pouco mais do que centros de acolhimento com poucos objectivos explicitamente
educativos. Outros adoptam uma orientacdo marcadamente educativa, por vezes com
dispositivos que se aproximam da forma escolar, numa logica de escolarizacdo precoce.
Quanto ao 1° ciclo, refere o autor que, o seu curriculo é nacional e esti definido em
normativos legais de aplicacdo obrigatdria, baseando-se na aprendizagem da leitura,
escrita e calculo, incluindo também &reas como mausica, desenho, trabalhos manuais e
educacdo fisica.

Comparando os documentos orientadores para estes dois ciclos educativos (Lei n°
5/97, de 10 de Fevereiro - Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar e Lei n® 49/2005, de 30
de Agosto - Lei de Bases do Sistema Educativo), em relacdo aos objectivos gerais
enunciados para os dois niveis educativos, como expde Serra (2004, p. 79) e se retrata
no quadro 1, disponivel no Anexo I, pode-se afirmar que existe uma continuidade
educativa que se reflecte numa determinada progressdo dos objectivos, através de um
alargamento e aprofundamento das dimensdes apresentadas.

Analisando as areas de conteudo das OCEPE (ME, 1997) e do Programa do 1° ano
do 1°CEB (ME, 2001), constatamos que existe, ao nivel legal, a preocupacdo pela
continuidade educativa, numa l6gica de seguimento e aprofundamento dos contetdos
curriculares a promover. Podemos ainda comparar as competéncias a desenvolver em
cada um dos niveis em analise, baseando-nos no que é indicado nos mesmos
documentos legais, e constatamos que sdo proximas e sequenciais, como transcorre dos
quadros 2, 3, 4 e 5 que se apresentam no Anexo |, correspondentes a cada dominio, para
cada qual sublinharemos aspectos comuns ou exclusivos de um deles.

Na éarea de Formacdo Pessoal e Social, como se v& no quadro 2 do Anexo I,
ressaltam preocupagfes comuns com o desenvolvimento da identidade, da vivéncia em
grupo/comunidade escolar e suas regras, da aquisicdo de autonomia na realizacdo de
actividades e de atitudes de sensibilidade pela diferenca. Contudo, explicitamente para o
1° ciclo, referencia-se a seleccao e aplicacdo de métodos de trabalho e de estudo que ndo

se aplica na EPE, pois neste nivel a aprendizagem deve decorrer das vivéncias ludicas
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das criangas, sem uma perspectiva tdo direccionada para o estudo organizado, que se
inicia no 1° ano do EB.

Ao analisarmos o quadro 3 do Anexo I, as denominagdes divergem, pois no 1° ano
ja sO analisamos o Estudo do Meio, um dos subdominios abrangidos pela area do
conhecimento do mundo na EPE, para um maior aprofundamento de cada um,
detalhando-se as aprendizagens abrangidas no respectivo programa. Mas em ambos 0s
niveis se pretende que as criancas iniciem e depois vao desenvolvendo competéncias de
pesquisa, seleccdo e producdo de informacéo, investigando e descobrindo ludicamente,
assim como de utilizacdo de processos cientificos em actividades experimentais, para
além de uma identificacdo cada vez mais aprofundada de caracteristicas de cada vez
mais elementos do meio fisico e natural. Mais uma vez se verifica que, apenas para o 1°
ciclo se preconiza a adopcdo de metodologias personalizadas de trabalho e de
aprendizagem adequadas a objectivos visados, enquanto na EPE se visa desenvolver a
curiosidade e o desejo de saber.

Em relacdo ao dominio da abordagem a leitura e a escrita/lingua portuguesa, como
se observa no quadro 4 do Anexo |, ha logo uma sequencializacdo até nas denominacdes
atribuidas em cada nivel, tal como é evidente nas competéncias preconizadas,
valorizando-se, em ambos 0s niveis, o desenvolvimento da comunicacdo oral, embora
no pré-escolar se pretenda que as criancas se apropriem de formas e meios
diversificados de expressdo, a manipulem e usem para se expressar cada vez mais clara
e logicamente e, para no 1° ciclo as usarem adequadamente e saberem seleccionar a
informacdo relevante. No pré-escolar promove-se 0 contacto com a leitura e sua
exploracdo e 0 contacto com a escrita assim como a representacdo grafica de situacdes
ou ideias e no 1° ciclo ja a decifracdo e producéo de textos.

Também quanto a iniciacdo a matematica/matematica (quadro 5 do Anexo 1), se
realga uma continuidade e aprofundamento nas competéncias a promover, sendo que, no
pré-escolar se promove o reconhecimento das propriedades dos objectos, de modo a
poder classifica-los, ordena-los, percebendo a nocdo de nimero, forma, padrfes, assim
como a relagé@o entre objectos e situagdes, incluindo operagdes simples para resolver
situacOes concretas. No 1° ciclo promove-se uma maior elaboragdo destas competéncias
através da assimilac@o de novas aprendizagens, adaptando-as a situacfes cada vez mais
complexas, promovendo a capacidade de representacdo grafica cada vez mais clara e

simbdlica das situacdes e opera¢es em uso. Em ambos o0s niveis se refere a capacidade
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de desenvolver o raciocinio légico para resolver situacGes problematicas, de procurar
hipoteses e estratégias de resolugdo, explicitando-as e debatendo-as.

A gestdo curricular decretada para os dois niveis educativos, através das OCEPE
(ME, 1997) para o pre-escolar e das OCPEB (ME, 2004) para o 1° ciclo, também néo é
muito divergente, tendo até bastantes pontos comuns, como se elucida de seguida.
Ambas assentam na indissocializagdo do desenvolvimento e da aprendizagem; no
reconhecimento da crianca como sujeito do processo educativo, o que significa partir do
que a crianca ja sabe, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos; no
valorizar os seus saberes como fundamento de novas aprendizagens, favorecendo o
desenvolvimento de competéncias numa perspectiva de formagdo ao longo da vida.
Assentam também na construcdo articulada do saber, das areas curriculares abordadas
de uma forma globalizante e integrada, visando a realizacdo de aprendizagens
significativas, através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes, valorizando as
aprendizagens experimentais; na integracdo do curriculo e da avaliacdo no processo de
ensino e de aprendizagem, assegurando que aquela se constitua como o seu elemento
regulador; na exigéncia de resposta a todas as criancas, favorecendo a diversidade de
ofertas educativas (pedagogia diferenciada), de metodologias, estratégias de ensino e
actividades de aprendizagem, centrada na cooperacéo, em que cada crianca beneficia do
processo educativo desenvolvido com o grupo, tomando em consideracdo as
necessidades dos alunos, por forma a assegurar que todos possam desenvolver as
competéncias essenciais e estruturantes definidas para cada um dos ciclos e concluir a
escolaridade obrigatoria.

O curriculo em EPE distingue-se do da educacdo bésica pelas componentes
especificas que o caracterizam, e da énfase que lhes atribui, nomeadamente, em relacéo
aos objectivos, aos processos — tipo de estimulacdo oferecida, materiais utilizados, e
actividades de aprendizagem — sua sequéncia temporal, proporcéo das que sao propostas
pelos adultos ou pelas criangas, aos contetdos curriculares e processos de avaliagao.

Sé&o as decisoes relativas a todas estas componentes que determinam os modelos
curriculares, que dependem de pressupostos tedricos (relativos a natureza humana —
filosoficos; a natureza das aprendizagens e do conhecimento — pedagdgicos e
psicologicos; a natureza da sociedade e da cultura — culturais, sociais e politicos) e dos
valores que lhes subjazem e que justificam as opgdes curriculares que se tomam. Assim,

os modelos curriculares distinguem-se pela énfase que déo a cada uma destas premissas.
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3. Principios Pedagdgicos na EPE e no 1°CEB

Decorrentes dos estudos, profusamente desenvolvidos nos finais do seculo
passado, quer psicologicos quer pedagdgicos conjugados com as alteragBes societais e
as respostas dai decorrentes exigidas as escolas e aos sistemas educativos, foram
emergindo novas linhas orientadoras, ao nivel curricular, didactico e consequentemente
avaliativo.

Muitas das abordagens em torno do desenvolvimento incorporam principios
acerca da natureza da crianca e do papel do ambiente. Os psicélogos sécio-culturais,
através da abordagem da ecologia do desenvolvimento humano, enfatizam que a
aprendizagem ocorre através da participacdo da crianca em actividades da sua
comunidade, em interacc@es de envolvimento mutuo com familiares, amigos, vizinhos e
professores. A abordagem comportamentalista realgca a forma como o ambiente modela
0 comportamento das criangas, através de recompensas e punicdes. As teorias da
aprendizagem social (Bandura) ao relevarem a aprendizagem através da experiéncia, em
particular através da imitacdo e modelagéo.

As teorias construtivistas reconhecem o papel da crianca no seu proprio
desenvolvimento, ao assumir que a crianga constréi o seu préprio conhecimento do
mundo. As interac¢des entre a crianca e 0 seu ambiente sdo também reconhecidas pelas
teorias socio-construtivistas que, encarando igualmente a crianca como participante
activo no seu proprio desenvolvimento, realcam o papel das outras pessoas e da cultura
no desenvolvimento, reforcando a importdncia de um fornecimento de vocabulario
relevante as criancas, de modo a permitir-lhes formular ideias, questionar, expor e
argumentar, através de processos sociais de comunicacdo, como um elemento vital no
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva e na construcdo do seu proprio
conhecimento sobre o mundo (Portugal, 2009).

Quer a psicologia do desenvolvimento, ao acentuar a ecologia do
desenvolvimento humano, quer a sociologia da infancia, ao perspectivar a infancia
como construgdo social realgam os factores histérico-culturais e sociais como
profundamente influenciadores do desenvolvimento das criangas. A “importancia dos
contextos como promotores ou inibidores do desenvolvimento tem vindo a ser
evidenciada, ressaltando, no primeiro caso, as seguintes caracteristicas: estabilidade
afectiva, experiéncias diversificadas, interac¢éo, estimulo, apoio, seguranca, articulagdo

intercontextual” (Alarcdo, 2009, p. 115). Refere esta autora que o processo de
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desenvolvimento das criangas requer dos adultos uma atitude concertada de estimulo,
por um lado, e de apoio, por outro, numa atitude de observacéao e de escuta da crianga e
de aceitacdo dos desafios de mudanca que ela nos vai colocando.

A progressiva integracdo social activa deve acompanhar, e simultaneamente
possibilitar, o desenvolvimento gradual e articulado de competéncias estruturantes da
crianca como pessoa autbnoma, equilibrada, socialmente inserida. E por isso
fundamental, como lembra ainda a autora, mais a frente, que a educacao se perspective
no horizonte de determinadas competéncias a desenvolver, tais como: auto-
conhecimento, auto-organizacdo e auto-estima, movimentagdo motora, pensamento
conceptual, espirito exploratério na compreensdo do mundo, gosto de aprender,
capacidade de expressdo em diferentes modalidades, interac¢do social, iniciativa,
resiliéncia.

Analisando agora o Decreto-Lei n® 241/2001 de 30 de Agosto, que define os
perfis gerais de competéncias definidos para os educadores de infancia e para 0s
professores do 1°CEB, podemos retirar e comparar alguns principios pedagogicos
emergentes, que compararemos nos quadros 6, 7 e 8 disponiveis no Anexo I.

No ambito da concepcéo e desenvolvimento curricular (quadro 6 do Anexo I),
para ambos os niveis se preconiza que educadores e professores do 1° ciclo articulem as
actividades e projectos curriculares com vista a construcdo de aprendizagens integradas,
partindo de situaces do quotidiano e da vida das criangas, da observacdo e
questionamento da realidade, do que as criangas sabem. Prescreve-se ainda que 0s
docentes dos dois patamares educativos articulem as informagcfes que as criangas
dominam com 0s novos contetdos curriculares das varias areas de forma articulada,
adequando e diversificando as situacGes (espacos, tempos, grupos), 0S recursos, as
estratégias, 0s materiais que devem também ser estimulantes e desafiadores.

No entanto, ha explicitacbes de alguns aspectos que distinguem os dois niveis.
Enquanto o educador baseia o desenvolvimento curricular na planificacdo, organizagao
e avaliagdo do ambiente educativo, das actividades e dos projectos curriculares com
vista a construcdo de aprendizagens curriculares, isto &, deve proporcionar
experiéncias desafiadoras, através da organizacdo dos espacos em zonas enquadradoras
das varias areas curriculares, que a crianca vivencia livremente. O educador ajuda a
crianga a mobilizar e aprofundar, ou seja, a construir conhecimentos e competéncias,
integradas num desenvolvimento harmonioso da crianga, sem incidir tanto na conotacao

do ensino. Ja& ao professor do 1° ciclo compete organizar o ensino, de modo a
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desenvolver o curriculo, mobilizando e integrando os conhecimentos cientificos das
areas que o fundamentam e as competéncias necessarias & promogao da aprendizagem
dos alunos, prevendo a experimentacdo de técnicas, instrumentos e formas de trabalho
diversificados.

No ambito da relacdo e da accdo educativa (quadro 7 do Anexo I), para os dois
niveis, a accdo dos educadores e dos professores do 1° ciclo deve incidir na promogéo
de situacdes de interaccdo e cooperacdo orientada para a integracéo e troca de saberes,
permitindo e desenvolvendo, em cada uma, intervengdes personalizadas, autbnomas e
criticas. Neste sentido, criando e desenvolvendo o bem-estar afectivo, emocional, civico
e social das criangas, relacionando-se positivamente com elas e com as familias,
predispondo-as para as aprendizagens.

Em relacdo ao pré-escolar, a ac¢do do educador deve incidir mais explicitamente
no favorecer da seguranca afectiva das criangas promovendo a sua autonomia e 0 seu
envolvimento em actividades ou projectos que inicia ou iniciados por outros,
desenvolvendo-os individualmente ou em grupo cooperativamente, valorizando cada
crianca e a sua integra¢do no grupo, como uma iniciacdo, uma preparacdo para a etapa
seguinte.

No ambito da planificagéo e da avaliagdo (quadro 8 do Anexo 1), para ambos os
niveis, prescreve-se que educadores e professores do 1° ciclo organizem, desenvolvam e
avaliem o processo de ensino e aprendizagem com base na analise dos conhecimentos e
competéncias que vai observando em cada crianga e no grupo, em situagdes concretas, 0
que implica a avaliacdo integrada no processo. Devem planificar actividades
integradoras de varios saberes, com base em situacGes e problemas, promovendo a
capacidade da sua identificacdo e resolucéo, através da pesquisa, tratamento e producéo
de informacdo, introduzindo a utilizacdo de tecnologias de informacdo e de
comunicacdo. Porém, explicitando a singularidade de cada nivel, na EPE, o educador
deve ter em conta as propostas explicitas ou implicitas das criancas, as tematicas e as
situacOGes imprevistas emergentes no processo educativo, estimula a sua curiosidade
pelo que as rodeia, promovendo a sua capacidade de identificagédo e resolucdo de
problemas, fomentando capacidades de realizacdo de tarefas e disposicOes para
aprender. Ja o professor do 1° ciclo deve fomentar a aquisi¢do integrada de métodos de
estudo e de trabalho intelectual nas aprendizagens, promovendo a autonomia dos
alunos, tendo em vista a realizagéo independente de aprendizagens futuras, dentro e fora

da escola.
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Em ambos os niveis se decreta que os docentes devem avaliar as aprendizagens (e
desenvolvimento, na EPE; com instrumentos adequados, no 1° ciclo) das criangas em
articulacdo com o processo (educativo, a intervencdo e o ambiente adoptados, na EPE;
de ensino, de forma a garantir a sua monitorizacédo, e desenvolve nos alunos habitos de
auto-regulacédo da aprendizagem, no 1° ciclo)

Podemos concluir que os principios regulados consideram a educacéo da crianga
“na sua totalidade: corpo, mente, sentimento, espirito, criatividade e a relagdo com o
outro, transcendendo o conceito limitado de escolarizagao” (Vasconcelos, 2009b, p. 40),
apontando, em ambos 0s niveis, para o respeito pelas diferencas individuais e ritmos de
aprendizagem de cada crianca, para a valorizagdo das interaccgdes, trocas de saberes e
experiéncias, a cooperacdo entre pares, a habilitacdo para o exercicio de uma cidadania
responsavel, onde assume particular importancia o incentivo a autonomia, a criatividade
e a promogdo de atitudes e valores socialmente aceites. Realcamos a referéncia a
continuidade educativa e relevancia que é atribuida a questdo da utilizacdo dos

conhecimentos prévios das criancas e da articulacdo curricular entre ciclos educativos.
4. Préticas Didacticas na EPE e no 1°CEB

Pensar a educagdo “requer o seu enquadramento na matriz €tica que se sustenta no
direito a uma educacdo de base. Implica, entre outras coisas, reequacionar os olhares
dominantes sobre a relacdo da educacéo escolar e do curriculo com o desenvolvimento e
com a experiéncia prévia da crianga” (Rold&o, 2009, p. 105). Esta autora afirma que
para que a educacdo de base seja uma realidade, a escola tem de recorrer a diferenciacao
curricular orientada para a inclusdo, permitindo que todos acedam a niveis de
consecucdo idénticos atraves de procedimentos diversos, assim como obtenham o
dominio eficaz dos instrumentos, saberes e funcionalidades comuns, de modo a
tornarem-se “mais iguais naquilo em que ndao devem ser diferentes, € se mantenham
diferentes naquilo em que seria ilegitimo tornarem-se iguais™ (Santos, B. S., 1999).

Ao nivel da EPE, preconiza-se (OCEPE, 1997) a organizacdo do ambiente
educativo, como suporte do trabalho curricular e da sua intencionalidade, sendo que o
ambiente educativo comporta diferentes niveis em interaccdo: i) a organizacdo do
grupo, do espaco e do tempo; ii) a organizacdo do estabelecimento educativo; iii) a
interaccdo com 0S pais e com outros parceiros educativos, ou seja, a comunidade

educativa; iv) o pressuposto de um processo que parte do que as criancas ja sabem e
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aprenderam, criando condi¢Oes para 0 sucesso das aprendizagens seguintes; v) a
intencionalidade educativa - que decorre do processo reflexivo de observagao,
planeamento, ac¢do e avaliacdo desenvolvido pelo educador, de forma a adequar a sua
pratica as necessidades das criancas; vi) as areas de contetido, como referéncias gerais a
serem consideradas no planeamento e avaliacdo das situacOes e oportunidades de
aprendizagem.

Um estudo de Siraj-Blatchford (2004) demonstra que as pedagogias efectivas no
ambito da educacdo de infancia incluem o envolvimento da crianca e do adulto, uma
implicacdo co-construtiva e 0 uso de técnicas tais como modelizagdo, explicagdo,
questionamento e a canalizac¢do do interesse da crianga para objectivos de aprendizagem
socialmente desejaveis, sem interferir com a capacidade de a crianca fazer escolhas
livres. Isto pressupGe ambientes de aprendizagem e de jogo ricos, actividades de livre
escolha por parte das criancas € um acompanhamento responsivo as criangas pelos
educadores que guiam, informam, modelizam, ou mesmo, proporcionam instrugcdo
directa, mas ndo dominam o pensamento da crianca. Este € 0 modelo preconizado, a
partir do qual se podem desenvolver diferentes desenvolvimentos curriculares, mais
escolarizantes ou mais desenvolvimentistas, consoante a énfase atribuida a um dos
niveis de interaccao.

De acordo com Rolddo (2009, p. 109), o modelo de referéncia mais adequado ao
desenvolvimento do curriculo e a organizacdo do ensino e da aprendizagem no periodo
dos 6 aos 12 é consensualmente reconhecido como sendo o “modelo integrado”
(Alonso, 2002, p. 3). Entende-se por modelo integrado aquele em que o trabalho de
construcdo da aprendizagem se estrutura mobilizando e organizando os diversos saberes
na sua interaccdo face a situac@es, tanto quanto possivel significativas para os alunos,
cujo pensamento e apropriacdo do real € ainda mais global que analitico, em detrimento
da abordagem segmentar dos diferentes campos do conhecimento formalizado. Mas,
continua a autora, apesar dos documentos regulamentares estabelecerem este principio
de aprendizagem integrada e, embora entre professores e educadores o consenso sobre
esta matéria seja claro, a cultura curricular segmentar € muito forte na escola e na
administracdo, transformando muitas vezes essa intencionalidade em mera retérica.

Abordando o tema por outro prisma, Rolddo (2009) diz que a integracao
curricular neste nivel ndo significa excluir ou ocultar as especificidades dos saberes com
que os alunos véo contactando (a ciéncia e sua construgdo, a funcionalidade da escrita,

do calculo); significa sim que se trabalha estes campos em torno de situagdes com
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sentido, destacando as relagBes que umas e outras areas de saber tém entre si, e a sua
utilidade convergente para compreender e agir sobre a realidade, ou seja, se viabilizem
competéncias, no seu verdadeiro sentido.

No programa decretado para o 1° ciclo sublinha-se que o desenvolvimento da
educacdo escolar deve constituir uma oportunidade para que os alunos realizem
experiéncias propicias ao desenvolvimento de aprendizagens activas, significativas,
diversificadas, integradas e socializadoras. A partir daqui, cabe ao professor criar
condicdes para que, na sua sala de aula, os alunos as possam desenvolver.

Cada um destes tipos de aprendizagens contém em si diferentes objectivos e
referenciam diversos meios para atingir os objectivos desejados no 1° Ciclo. As
aprendizagens activas pressupdem a vivéncia de situacfes interessantes, que estimulem
os alunos e que os levem a descoberta de novos caminhos e conhecimentos. Devem ser
desenvolvidas a partir de projectos que as criangas possam explorar e de outros
relacionados com as suas vivéncias quotidianas, pois sdo estas as primeiras actividades
que faz repetidamente, regradamente.

As aprendizagens significativas, seja dentro da sala/escola ou fora, devem estar de
algum modo ligadas as experiéncias, atendendo aos seus interesses e necessidades. Mais
uma vez é referenciada a importancia do professor partir do que a crianca ja sabe,
conhece e gosta. A ideia de que a crianga entra na escola “sem saber nada” deve ser
ultrapassada, sendo através de actividades do seu interesse que o professor vai
conseguindo, aos poucos, cativar a crianga para a escola e fomentar nela o desejo de
aprender. E a partir destas experiéncias, ja vivenciadas, que o aluno mais facilmente ira
construir novos significados, tal como se realca no programa, “as aprendizagens
constroem-se significativamente quando estiverem adaptadas ao processo de
desenvolvimento de cada crianca.” (ME, OCPEB, 2004, p. 23).

As aprendizagens diversificadas referem-se a vantagem da utilizacdo de recursos
educativos diversificados que permitam uma abordagem diferenciada dos contetdos
programaticos. Esta necessidade reflecte-se também na mudanga decorrente no Ensino,
na tentativa que muitos profissionais fazem de usar estratégias e actividades/tarefas
diversificadas e de abandonar o uso exclusivo dos manuais escolares. Por sua vez, as
aprendizagens integradas baseiam-se nas realidades ja vividas pelo aluno. Estes saberes,
adquiridos anteriormente, vao ajudar na aquisicdo e assimilacdo de novos
conhecimentos, convergindo para uma visao mais diversificada de opinifes, caminhos,

culturas, pontos de vista, etc.
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Por fim, as aprendizagens socializadoras sdo responsaveis pela formagcdo moral e
critica no processo de apropriacdo de pontos de vista e conhecimentos. As formas de
organizacdo escolar podem contribuir para este processo de trocas culturais, da
aculturacdo do individuo, processos estes que se realizam no convivio com 0 outro.
Sendo a escola uma fonte de culturas, para além de ser um local privilegiado nestas
trocas de informacdo, acaba por ser um meio de criar habitos de convivéncia,
solidariedade, autonomia e democracia, valores essenciais para 0 convivio em
sociedade.

Como ja foi referido, cabe ao professor delinear métodos para atingir estes
objectivos e conseguir desenvolver nas criangas ndo s6 0s conteldos programaticos
mas, fundamentalmente, conseguir ver reflectidos em cada um dos seus alunos 0s
Quatro Pilares da Educacdo: Aprender a Conhecer, Aprender a Fazer, Aprender a
Viver com os Outros e Aprender a Ser (Delors, 2005).

Para que isto seja possivel e para que 0 processo de ensino-aprendizagem seja
bem sucedido o professor deve ter em conta aspectos como: a diferenca individual e o
respeito por essa diferenca; valorar as experiéncias anteriores do aluno; considerar 0s
interesses do aluno; estimular as interaccOes e as trocas de experiéncias; promover a
iniciativa por parte dos alunos, quer em actividades na sala de aula quer em contacto
com toda a escola; dar valor as aquisicdes e pequenas (grandes) conquistas dos alunos e
também propiciar a responsabilidade e a cooperacéo.

Mas, com afirma Roldao (2008), ainda impera nos professores do 1° ciclo, a
metodologia de “passar por todos os topicos”, “explicar ou dizer” (p. 29) os conteldos,
ou seja, utilizar um método expositivo, em que a crianca € um mero receptor,
memorizador das matérias, sem lhes atribuir grande significado ou sentido.

Segundo um estudo realizado por Alves (2004), os professores rejeitam, no plano
das concepgoes, a aprendizagem apoiada numa pedagogia centrada na reproducéo dos
conhecimentos e privilegiam para si o papel de animador e facilitador da aprendizagem,
numa ldgica de aprendizagem significativa, mas constata-se uma discrepancia entre 0s
discursos e as suas praticas, mais tradicionais e enraizadas.

De acordo com Vasconcelos (2009b), independentemente dos modelos
curriculares adoptados pelos educadores ou pelos professores do 1°ciclo, uma
“metodologia comum de trabalho de projecto em sala de aula podera antecipar,

desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-construcdo do
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conhecimento” (p. 51). Neste sentido advoga-se a promoc¢do do trabalho de projecto

como modelo de ensino e aprendizagem para os dois niveis educativos.
5. Paradmetros de Avaliacdo Aplicados na EPE e no 1°CEB

A avaliagdo é fonte de desafios e de debates, de estudos, de teorias, de decretos e
de mudancas, assim como € causa de insatisfacdo, mal-estar da sociedade, das escolas,
dos professores e dos alunos. Apesar do que muito se diz, I& e aprende em formacéo do
ponto de vista tedrico, outros factores interferem nas préaticas dos professores como 0s
seus proprios sistemas de valores, as suas vivéncias enraizadas, as suas concepgoes de
aprendizagem e de ensino. Estes elementos v&o chocar-se entre si no momento em que o
professor se depara com a situacdo concreta de avaliacdo, em que prevalece o habitus
(Alves, M. P. C., 2004) .

Como ja se referiu a avaliacdo estd intimamente relacionada com a abordagem
de ensino e aprendizagem praticada. Assim, consoante 0 modelo varia o sistema
avaliativo. A abordagem comportamentalista assenta numa orientacdo curricular de
influéncia behaviorista, com base nos trabalhos de Pavlov, Thorndike e Watson, nas
primeiras décadas do séc. XX. A aplicacdo desta teoria em ambientes escolares foi
publicada por Skinner e comecou a ser aplicada na década de 60 (Marques, 1998).
Segundo este modelo directivo e centrado no professor, considera-se que 0 meio
ambiente condiciona as aprendizagens; o professor assume uma pedagogia directiva,
interpretando em objectivos operativos e terminais 0s objectivos gerais definidos em
normativos legais, programando os contetidos a transmitir em pequenas unidades, para
que se manifestem em condutas observaveis; e a avaliacdo, também parcelar, é relativa
a cada conduta e a cada aluno, resultando da medicdo da sua capacidade de assimilar o
contetido apresentado pelo professor através de provas e arguices (Arends, 2008).

A abordagem cognitivo-construtivista ndo se centra tanto no que os alunos estéo
a fazer (o seu comportamento), mas no que estdo a pensar (as suas cogni¢des) engquanto
o fazem e defende que o aluno, ao contrario de um mero receptor passivo de
informacdo, € um sujeito activo e construtivo do seu processo de ensino. Subjaz-lhe esta
teoria construtivista de Bruner, da década de 60, e apoia-se ainda largamente nos
trabalhos de Piaget, na primeira metade do século XX, sobre a teoria dos estadios do
desenvolvimento cognitivo e as nogdes de conflito cognitivo. Esta concep¢éo evidencia

o0 papel do aluno na construgdo das suas aprendizagens e que estas nunca surgem do
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vazio, mas antes de concepc0es ja existentes (e a transformar) ainda que incorrectas ou
imperfeitas. Assim, a tarefa do professor consiste sobretudo em criar situagfes que
permitam ao aluno confrontar e/ou por em causa as suas concepcOes iniciais. Nesta
perspectiva, a avaliacdo deve fazer emergir as representac6es dos alunos, de modo a que
elas sejam contrariadas. Esta visdo vem permitir entender pedagogicamente o erro de
um outro modo: ndo como algo de incoerente e a erradicar, revelador de que ndo se
sabe, mas como algo inerente ao processo de aprendizagem, coerente com uma
representacdo e, deste modo, revelador do tipo de dificuldade do aluno (Arends, 2008;
Marques, 1998; Pinto, J. & Santos, 2008).

A abordagem interpessoal ou interaccionista destaca a interdependéncia entre os
processos de aprendizagem e de interaccdo — o aluno e o professor/mediador
constituem-se como sujeitos sociais, estando sempre presente o relacionamento
humano e a linguagem. Subjaz-lhe a teoria construtivista de Bruner, da década de 60,
que também defende a importancia da aprendizagem pela descoberta e a perspectiva de
Dewey (1916) e dos seus discipulos, como Kilpatrick (1918) sobre a aprendizagem
cooperativa, experimentalista e laboratorial (Arends, 2008). Apoia-se ainda largamente
nos trabalhos de Piaget, na primeira metade do seéculo XX, e no conceito de zona
proximal de desenvolvimento de Vygotsky (1978, 1994), que defendem a
aprendizagem como uma construcdo de significados contextualmente situados,
sublinhando também a importancia da cogni¢do social, baseada na interac¢do social,
com desafios e assisténcia adequados, por parte “dos professores ou dos pares mais
capazes” (Arends, 2008, p. 386).

O “aprender a ser”, pelo crescimento e aprendizagem, manifesta-se atraves dos
modelos interpessoais de aprendizagem em que se criam as condi¢cdes para o aprender a
viver juntos, pela participacdo em projectos comuns, pela cooperacdo e colaboragédo
estabelecidas, pelas interaccOes e relaces sociais. A pedagogia é o factor modelador
dos ambientes e contextos. A avaliacdo é carregada de incentivos ao bom desempenho
do estudante, valorizando, ndo apenas a devolucdo do que aprendeu, mas sim, a sua
capacidade de pesquisar solugdes para os problemas apresentados. Assim, Sd0 0S
alunos, através da pratica da analise do pensamento e dos procedimentos, que fazem
emergir a sua auto-avaliacdo, sendo a avaliagdo feita sobre a sua compreensao no
momento de aplicacdo dos conceitos (Marques, 1998). A avaliagdo processa-se, assim,
de forma dialéctica através dos dialogos e feedback entre os alunos e o professor, sendo

naturalmente uma avaliacdo de caracter formativo.
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E nesta perspectiva que se orienta a avaliagio na educacio pré-escolar, dado que
a intencionalidade do processo educativo que caracteriza a intervengdo profissional do
educador passa por diferentes etapas interligadas que se véo sucedendo e aprofundando,
0 que pressupde observar cada crianca e 0 grupo para conhecer as suas capacidades,
interesses e dificuldades. Assim, recolher informacgdes sobre o contexto familiar e o
meio em que as criangas vivem sdo praticas necessarias para compreender melhor as
caracteristicas das criancas e adequar o processo educativo as suas necessidades. Este
conhecimento resulta de uma observacao continua e supde a necessidade de referéncias
e evidéncias, tais como produtos das criancas e diferentes formas de registo. Trata-se
fundamentalmente de dispor de elementos que possam ser periodicamente analisados,
de modo a compreender o processo desenvolvido e os seus efeitos na aprendizagem de
cada crianca. A observacao constitui, deste modo a base do planeamento e da avaliacéo,
servindo de suporte a intencionalidade do processo educativo.

Para além da observacdo que inclui um conjunto de etapas, outro aspecto é
fundamental no processo de avaliacdo na educacdo pré-escolar. Com efeito, avaliar o
processo e os efeitos implica tomar consciéncia da accdo para adequar 0 processo
educativo as necessidades das criangcas e do grupo e a sua evolugdo. A avaliacdo
realizada com as criancas € uma actividade educativa, constituindo também uma base de
avaliacdo para o educador. A sua reflexdo, a partir dos efeitos que vai observando,
possibilita-lhe estabelecer a progressdo das aprendizagens a desenvolver com cada
crianga. Neste sentido, a avaliacdo é suporte do planeamento.

O documento legal que orienta o sistema de avaliacdo para o ensino basico, o
Despacho-Normativo n® 30/2001, logo quando estabelece os principios que enquadram
a avaliacdo define-a como “um elemento integrante e regulador da préatica educativa,
permitindo uma recolha sistematica de informacdes que, uma vez analisadas, apoiam a
tomada de decisGes adequadas a promoc¢édo da qualidade das aprendizagens” (ponto 2).
Visa, assim, “apoiar 0 processo educativo de modo a sustentar o sucesso de todos 0s
alunos, permitindo o reajustamento dos projectos curriculares de escola e de turma,
nomeadamente, quanto & seleccdo de metodologias e recursos, em fungdo das
necessidades educativas dos alunos” (ponto 3, alinea a); “certificar as diversas
competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e a saida do ensino basico”
(ponto 3, alinea b); “contribuir para melhorar a qualidade do sistema educativo,
possibilitando a tomada de decisdes para o seu aperfeicoamento e promovendo uma

maior confianga social no seu funcionamento” (ponto 3, alinea c).
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Para o 1° ciclo, toda a orientagcdo preconizada por regulamentacdo atribui a
avaliacdo, tal como para a EPE, funcbGes de interpretacdo, reflex&o, informacéo e
decisdo dos processos de ensino e aprendizagem de forma a melhorar a formacéo dos
alunos. Desta maneira, aponta para a utilizacdo de uma variedade de modos e
instrumentos de avaliacdo adequados a diversidade das aprendizagens que se pretendem
promover e a natureza de cada uma delas, assim como para uma atencdo especial ao
percurso e evolugédo do aluno.

O processo deve evidenciar 0s aspectos em que as aprendizagens dos alunos
precisam de ser melhoradas, apontando modos de superar as dificuldades, mas deve
tomar como base 0s seus interesses e aptiddes, valorizando o que os alunos (ja) sabem e
sdo capazes de fazer e ndo se identificando com um processo de mera determinagédo
daquilo que (ainda) ndo sabem e deve englobar todos os aspectos essenciais da
aprendizagem. Assim, deve permitir observar a evolucgdo global dos alunos, mantendo
como referéncia as aprendizagens e competéncia essenciais, quer de natureza
transversal, quer as que dizem respeito essencialmente as diversas areas e disciplinas. E
necessario avaliar ndo somente as prestacbes cognitivas, mas igualmente o
investimento, o progresso e o dominio afectivo.

A avaliacdo na EPE envolve diagnoéstico, auto-regulacéo e formacdo, a realizar
em trés dimensdes: 1) competéncias/aprendizagens das criancas nas diversas areas
curriculares e definicdo dos critérios, através de instrumentos de observacdo
diagndstico, de observacdo de competéncias e de informacdo final da educacéo pré —
escolar; 2) a ac¢do do educador — observar, experimentar, pesquisar, reflectir, registar,
comunicar com as familias; 3) o ambiente educativo.

A avaliacdo no 1° ciclo acarreta critérios como: valorizacdo da capacidade de
comunicacdo oral e escrita; analise de todo o esforco desenvolvido e conseguido pelo
aluno para atingir determinada aprendizagem; aproveitamento global em todas as areas
disciplinares e ndo disciplinares; contexto cultural e educativo do aluno; dimenséo
global do aluno e da sua formag&o integral; evolucdo das capacidades de iniciativa,
criatividade, autonomia, apresentacdo; pontualidade e assiduidade; atitudes na sala de
aula relativas a comportamento e interesse pelo trabalho. Sustenta-se, normalmente, em
trabalhos realizados no dia a dia, na observacdo directa, em dialogos e debates e nas

fichas com cunho formativo e/ou sumativo.
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CAPITULO Ill. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Este capitulo reporta, numa primeira parte, aos fundamentos metodoldgicos do
projecto, quanto ao paradigma de investigacdo que fundamenta as opc¢Ges metodologicas
e ao desenho do estudo. Na segunda parte fundamenta e caracteriza os instrumentos
utilizados para a recolha de dados: inquérito, observacdo de aulas e anélise documental,

assim como os métodos de analise de dados.
1. Fundamentos metodoldgicos do projecto

1.1. Fundamentacao das opg¢des metodoldgicas

Quando num estudo se abordam questdes relacionadas com a educacdo, temos de
ter em conta que a observacdo e interpretacdo dos actos educativos se podem
desenvolver sob diversos paradigmas no &mbito da investigacdo educacional.

O estudo aqui descrito, pela sua natureza, enquadra-se preferencialmente no
paradigma qualitativo, pois existe a adopcdo de uma perspectiva interpretativa e
subjectiva da realidade educativa de intervencdo. H4, contudo, um intuito Gltimo, que
ndo é uma verdadeira finalidade deste estudo, antes corresponde a uma vontade da autora
em contribuir, ainda que infimamente, para uma reflexo profunda acerca das mudangas
de paradigma no que se refere as competéncias a desenvolver, nomeadamente nos niveis
da EPE e no 1°ciclo e as suas implica¢fes no processo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, dadas as limitagcbes temporais e materiais deste estudo seria
praticamente impossivel obter dados quantitativos representativos sobre estas questdes,
embora utilize uma vertente quantitativa, na medida em que agrega dados categoriais e
mede a sua frequéncia.

Esta investigacdo insere-se no paradigma interpretativo ou qualificativo, uma vez
que “contempla uma metodologia de investigacdo que enfatiza a descrigdo, a indugdo, a
teoria fundamentada e o estudo das percepgoes pessoais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 11)
qguanto aos temas acima enunciados, recorrendo-se ao inquérito por questionario, a
observacdo e a anélise documental para a recolha de dados. Partindo deste paradigma, no
desejo de conhecer e encontrar respostas para as suas questdes, o investigador deve
contribuir para enriquecer e aprofundar as problematicas actuais e os modelos de analise,
ndo sendo apenas o conhecimento de um objecto preciso que progride, mas também o
seu campo de estudo que se alarga, participando no enriquecimento de debates sobre

esses temas e modificar formas de actuacao.
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Para melhor explicitarmos a nossa posi¢do, expomos as principais caracteristicas da
investigacdo qualitativa, seguindo as palavras de Bogdan e Biklen (1994): i) O ambiente
natural é a fonte directa dos dados e o investigador € o instrumento principal; ii) Trata-se
de uma investigacdo descritiva; iii) O significado tem importancia vital; iv) Os
investigadores tendem a analisar os dados de forma indutiva; v) Incide mais sobre o
processo do que simplesmente nos resultados obtidos.

O objecto deste estudo prende-se com a relevancia da continuidade no processo
educativo, questdo considerada fulcral para o sucesso educativo, mais especificamente na
articulacdo/ continuidade entre a EPE e 0 1°CEB. As representac6es sociais sobre estes
dois contextos podem constituir um dos principais factores para a implementagéo ou
inibicdo da continuidade educativa, influenciando também os modelos do processo de
ensino e aprendizagem que os docentes promovem. Ora, as representacdes sdo formas de
construcdo social da realidade, tributarias dos diversos contextos sociais onde se inserem
0s sujeitos, apresentando um cardcter funcional, dado que influenciam os
comportamentos, as interpretacfes, as comunicacdes e as estratégias implementadas
(Moscovici, 1989; Zabalza, 2004).

E neste sentido que o estudo envereda, tentando ndo s6 confrontar as competéncias
desenvolvidas pelos docentes na EPE e as esperadas pelos professores do 1° ciclo, mas
também analisar a natureza de principios pedagdgicos, identificar tipologias de praticas
didacticas e de parametros de avaliacdo nestes dois niveis educativos.

Estamos perante uma investigacdo especifica. Epistemologicamente este olhar
investigativo exige uma participagdo pessoal do investigador no processo do
conhecimento da realidade e uma relacdo proxima com as pessoas investigadas,
possibilitando uma descricdo clara e detalhada do que acontece durante 0 processo
educativo e, em particular, das atitudes reveladas pelos sujeitos com vista a compreensao
do significado.

Considera-se 0 investigador como o instrumento principal na investigacdo
qualitativa, o que significa um contacto aprofundado deste com os individuos nos seus
contextos naturais, “assumindo-se ele proprio como actor social, porque participa no
mesmo cendrio e estuda-o do lado de dentro” (Bogdan & Biklen, 1994, pp. 47-51).
Porém, fazer uma investigacdo no local onde se trabalha, que é o caso deste estudo,
acarreta conveniéncias e obstaculos, como € sabido, dadas as caracteristicas proprias das
relacfes profissionais. Tem vantagens préaticas — conhecimento do contexto, facil acesso

aos inquiridos, a documentacdo propria, etc.,, mas também traz inconvenientes —
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dificuldade em recolher dados, porque os entrevistados ndo se preocupam em explicar
bem, dado tratar-se de uma colega que se assume que ja as sabe, a inseguranca dos
participantes em exporem as suas concepcdes sobre o objecto de estudo, que se traduz na
cultural e poderosa “ordem discursiva que rege o que deve ser dito e o que deve ser
calado” (Costa, 1998, referido em Pereira, s.d., p. 4) ou numa forma de “auto-protec¢édo
para o confronto das suas concepgdes com as significacdes e argumentacdes de colegas
em relagdo ao conceito em analise” (Damazio e Pereira, 2004 em Pereira, s.d., p. 4).
Tendo consciéncia dessas possibilidades, ponderando os prés e os contras, as
motivacOes para este estudo e a mais-valia que podera advir dos resultados deste estudo
para a qualidade educativa do Agrupamento, no minimo, no levantamento desta
problematica para discussdo mais profunda, € claro que sdo tidas em conta as
susceptibilidades dos docentes e, no caso presente, 0 que se realcara ndo sdo concepcoes

individuais, mas tentar-se-a criar uma perspectiva do grupo de docentes.
1.3. Design do estudo

O presente estudo, como referido, insere-se no paradigma qualificativo ou
interpretativo e inscreve-se como um estudo de caso, pois esta metodologia distingue-se
por se caracterizar por concentrar a sua investigacdo no estudo pormenorizado e
aprofundado, no seu contexto natural, de uma entidade bem definida: o caso.
Obedecendo a uma perspectiva da pesquisa holistica (sistémica, ampla, integrada), o
estudo de caso tem como objectivo compreender o “caso” no seu todo e na sua unicidade
(Pinto, M. J. V., s.d.; Silva, Azeredo & Pinto, 2006, p. 1). Consiste na observacdo
detalhada de um contexto, de um individuo, de uma fonte documental ou de um
acontecimento especifico (Merriam, 1988 referido em Bogdan & Biklen, 1994, p. 89).

Segundo Lessard-Hébert, Goyette, e Boutin (2005, p. 169) este modo de
investigacdo actua no campo de investigacdo menos construido, portanto mais real;
menos limitado, logo mais aberto; e menos manipulavel, assim menos controlado. Estes
autores referem que o investigador, nesta posicao, tem de estar pessoalmente implicado
ao nivel de um estudo aprofundado de casos particulares, abordando o seu campo de
investigacdo a partir do interior, numa atitude compreensiva, o que pressupde uma
participacdo activa na vida dos sujeitos observados e uma analise em profundidade do
tipo introspectivo. Esta € uma atitude propria das abordagens qualitativas situadas no

ambito do paradigma interpretativo.
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O Estudo de Caso € uma investigacdo empirica (Yin, 1994), que depende
fortemente do trabalho de campo (Punch, 1998) ou de anélise documental, estudando
uma dada entidade no seu contexto real, tirando todo o partido possivel de fontes
multiplas e variadas de dados (Yin, 1994), de evidéncias como entrevistas, observacoes,
documentos e artefactos (Yin, 1994) que se baseia no raciocinio indutivo (Bravo &
Eisman, 1998; Gomez, Flores & Jimenez, 1996) e que tem sempre um forte cunho
descritivo (Ponte, 1994). O investigador ndo pretende modificar a situacdo, mas
compreendé-la tal como ela €, apoiando-se numa “descri¢do densa” (thick description),
isto &, factual, literal, sistematica e tanto quanto possivel completa do seu objecto de
estudo. No entanto, ainda segundo Ponte (1994), um estudo de caso ndo tem de ser
meramente descritivo. Pode ter igualmente um profundo alcance analitico, interrogando
a situacdo, confrontando-a com outras situacfes ja conhecidas e/ou com as teorias
existentes.

Assim, este projecto inscreve-se como um estudo de caso por se debrucar sobre
uma entidade bem definida — um determinado Agrupamento de Escolas em Lisboa, e um
estudo de um aspecto muito particular desta realidade - a transicdo de niveis educativos,
mais especificamente da EPE para o 1° ciclo.

Portanto, este estudo visa conhecer em profundidade o0 seu “como” e os seus
“porqués”, evidenciando a sua unidade e a sua identidade proprias — as concepcdes e
praticas didacticas para o desenvolvimento das competéncias que promovem para 0O
sucesso educativo na EPE e no 1° ano do 1° ciclo. Sabendo que séo realidades diversas,
pretende-se perceber se ha algumas afinidades nas didacticas e pontos de continuidade
curricular, assim como detectar possibilidades de criar articulagdes, de modo a facilitar
esta transicdo as criancgas e a promover continuidade no seu desenvolvimento, em vez de
“saltos” bruscos para contextos muito diferenciados que dificultam a passagem. Com
esta finalidade, visa-se perceber a frequéncia da agregacdo das diferentes categorias, que
enformam a diversidade das didacticas e competéncias proclamadas nas diferentes
teorias/regulamentacdes que as fundamentam.

E uma investigagdo que se assume como “particularistica”, isto €, que se focaliza
deliberadamente sobre uma situacdo especifica que se supfe ser unica em muitos
aspectos, procurando descobrir 0 que ha nela de mais essencial e caracteristico e, desse
modo, contribuir para a compreensdo global do fendmeno de interesse. “O caso, a
actividade, o acontecimento sdo vistos como unicos, mas também comuns”, como afirma

Stake (2009, pp. 58-59), explicando que compreender a singularidade de um dado
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fendmeno requer “olhar uma gama variada de contextos”, desde o temporal e espacial, o
politico, o cultural, o social e o pessoal. Explicita melhor quando afirma “pegamos num
caso particular e ficamos a conhecé-lo bem, numa primeira fase ndo por aquilo em que
difere dos outros, mas pelo que é, pelo que faz” (p. 24), o que implica uma énfase na
compreensdo do caso em andlise, mas tendo conhecimento de outros casos diferentes.

A validade constitui um aspecto central de um estudo cientifico. Por um lado, a
validade conceptual associa-se ao modelo geral do estudo, impondo a caracterizacdo dos
conceitos essenciais e dos critérios operacionais para classificar dados como recursos
elucidativos deste ou daquele conceito. Por outro lado, a validade interna diz respeito a
correspondéncia entre os resultados e a realidade, garantindo que estes traduzem a
realidade estudada, procurando ligacdes entre as disposi¢cdes do estudo, instrumentos e
resultados, numa triangulacdo de todos estes elementos que lhe dé coeréncia,
credibilidade, validade e enquadramento. A validade externa liga-se a possibilidade de
comparagao dos resultados com outras situagdes ou casos. Quanto a fiabilidade, depende
dos instrumentos utilizados e da forma como sdo analisados os dados, garantindo que as
operacdes do estudo (recolha e analise de dados) poderiam ser repetidas, com resultados
semelhantes (Carmo & Ferreira, 2008, p. 236).

O acesso as realidades educativas e sociais depende dos instrumentos utilizados
para recolha, analise e tratamento dos dados. Este facto “ultrapassa, em muito, a mera
discussdo das técnicas instrumentais, em sentido restrito. Os procedimentos de e para
com o objecto ou objectos de estudo (e ndo a sua dependéncia) constituem-se no trago
essencial, definidor do perfil epistemologico de uma pesquisa” (Esteves, 2002, p. 206).

Para a recolha de dados recorreu-se aos seguintes instrumentos: inquérito por
questionario, observacdo e analise documental, facilitando a triangulacdo metodoldgica
no conhecimento das representacdes e praticas dos docentes e o aprofundamento da

nossa reflexdo sobre a problematica da transigdo entre os contextos pré-escolar e 1° ciclo.
2. Instrumentos de Recolha de Dados

No projecto de investigacdo estava prevista a utilizacdo de trés tipos de
instrumentos para a recolha de dados: inquérito por questionario, inquérito por entrevista
e andlise de documentos. Por razdes que se explicitam mais a frente, na descrigdo do
desenrolar do estudo, recorremos ao inquérito por questionario, a analise documental —

Projecto Educativo e Curricular do Agrupamento, actas dos Departamentos, avaliagdes
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do trabalho destes, PCT’s e seus relatérios de avaliacao (dos educadores e professores do
1° ano), dossiers de professor e de ano (dos educadores e professores do 1° ano),
trabalhos dos alunos e a observacdo de aulas com uma tematica e guido comum (dos
educadores e professores do 1° ano). Sobre cada um, apresentamos, de seguida, uma

breve fundamentacdo.
2.1 Inquérito por questionario

Inquérito define-se como um processo de recolha sistematizada, no terreno, através
de inquiricdo de dados susceptiveis de poderem ser comparados. Diferenciam-se na sua
tipologia, consoante o grau de directividade das perguntas e a presenca/auséncia do
investigador no acto do inquérito. Dada a auséncia do investigador perante o uso de
inquérito por questionario, instrumento utilizado neste estudo, deve ter-se especial
cuidado na formulacdo das perguntas e na forma mediatizada de contacto com os
inquiridos, uma vez que ndo ha hipdtese de esclarecimento de dividas no momento da
inquiricdo. Assim, o sistema de perguntas deve ser extremamente bem organizado, de
modo a ter uma coeréncia intrinseca e configurar-se de forma ldgica para quem a ele
responde, ou seja, € fundamental um bom planeamento (Hill & Hill, 2000, p. 84).

Um questionario ¢, por defini¢do, “um instrumento rigorosamente estandardizado
tanto no texto das questfes, como na sua ordem” (Ghiglione & Matalon, 2001, p. 110).
Nesta medida, deve ser organizado por tematicas claramente enunciadas, reservando-se
as questdes mais dificeis ou mais melindrosas para a parte final, por se considerar que
existe uma certa inibig&o inicial que se vai diluindo conforme a seguranga e confianga
que as questdes vao implementando nos inquiridos. Na formulacdo das questbes ha que
ter cuidados com a clareza e objectividade do vocabulario; as perguntas/afirmacdes
devem ser curtas, claras e precisas, pensando cuidadosamente sobre o seu objectivo (o
tipo de informacdo que se quer solicitar), evitando-se formular perguntas multiplas, que
contenham mais do que uma questao (Ghiglione & Matalon, 2001; Hill & Hill, 2000).

Quanto ao tipo de questdes, podem ser analisadas em funcdo do seu contetdo
(debrugando-se sobre os factos ou sobre opinides, atitudes, preferéncias) ou pela sua
forma: as abertas, as quais as pessoas respondem como querem, fornecendo os
pormenores e 0Ss comentarios que consideram certos, utilizando o seu proprio
vocabulario, e as fechadas, em que se oferece aos inquiridos, depois da apresentacdo da
questdo, uma lista preestabelecida de respostas possiveis de entre as quais lhe é pedido

que indique a(s) que melhor corresponde(m) a que deseja dar.
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2.2. Observagéo

Pode definir-se a observagdo como o processo de sistematizacdo de um episddio da
vida de um determinado contexto, sem interferir sobre ele nem manipula-lo. Atribuem-se
a observacdo algumas vantagens como a naturalidade, uma vez que se pode aceder aos
fendmenos tal como eles se processam, sem criar condi¢Ges artificiais, assim como a
objectividade, que permite 0 acesso directo aos fendmenos, sem que estejam mediados
pelas opinides e interpretacdes dos informadores. Da observacdo podem retirar-se dados
relevantes como as caracteristicas ou propriedades de diversos acontecimentos ou
unidades, como accgdes constatadas, explicagcbes recebidas, significados reportados
(Lessard-Heébert, Goyette & Boutin, 2005)

Quando se elege este meio de recolha de dados é fundamental pensar-se o que se
vai observar, qual o papel do observador, que instrumentos se vao utilizar para registar as
observacgdes, que técnica de observacdo se vai escolher. O papel que o observador
assume no contexto da observagdo € um dos critérios que estabelece os diferentes tipos
de observacdo. Segundo o nivel de participacdo diferencia-se o observador néo
participante, o observador participante, a participacdo/observacdo. O registo de dados de
observacdo pode ser descritivo, narrativo ou tecnoldgico, sendo este o sistema mais
aberto por recorrer a tecnologia de video ou audio, e 0s primeiros mais fechados, pois
implicam uma selec¢do prévia de comportamentos, num formato onde sdo feitas
marcacdes, ou classificacbes numa escala. Para esta finalidade criam-se guides de
observacdo (Carmo & Ferreira, 2008; Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2005).

2.3. Analise documental

A andlise documental é considerada por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005)
como uma “espécie de andlise de conteudo” correspondente “a uma observacao de
artefactos escritos” (p. 143) e incide sobre documentos publicados acerca da temaética
quer sejam de teor tedrico, estudos académicos, publicacbes oficiais, ou documentos
pessoais. De acordo com Flores (1994), num contexto de investigacdo educacional, pode
afirmar-se que os documentos sdo fontes de dados brutos para o investigador e a sua
analise implica um conjunto de transformacdes, operacdes e verificacdes realizadas a
partir dos mesmos com a finalidade de lhes ser atribuido um significado relevante em
relacdo a um problema de investigacgéo.

A seleccdo dos documentos a analisar deve ter em conta a sua representatividade,

homogeneidade e pertinéncia como fonte de informacdo para corresponder ao objectivo
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da anélise que sobre eles recaira (Carmo & Ferreira, 2008) , “tendo sempre em conta as
restri¢oes de tempo” (Bell, 1997, p. 93).

3. Método de analise de dados

Como refere Erickson (1986, p.149, citado em Lessard-Hébert, Goyette & Boutin,
2005, p. 107) “o conjunto do material compilado no campo ndo é, em si mesmo, um
conjunto de dados, mas €, sim, uma fonte de dados”. Por outro lado, ndo hd um momento
particular para se iniciar a analise de dados, como afirma Stake (2009), explicando que
através da analise se pretende “dar significado as primeiras impressdes assim com as
compilagdes finais” (p. 87).

Esta busca de significado é, muitas vezes, uma busca de padrdes, de consisténcia.
Podemos procurar padrbes, enguanto analisamos documentos ou observamos, ou
podemos codificar os registos, agregar as frequéncias e descobrir, entdo, os padroes.
Muitas vezes os padrbes sao conhecidos antecipadamente, decorrentes das perguntas de
investigacao, servindo como um modelo para analise (Stake, 2009).

Para a andlise dos dados, recorremos a sua configuracdo estatistica, através do
calculo da distribuicdo de frequéncia, um dos procedimentos mais utilizados para
tratamento de questionarios, e de grelhas de marcacdo de frequéncias, uma vez que as
variaveis se agrupam em categorias, subdivididas em indicadores, permitindo ajuizar a
preponderancia com que cada categoria ocorre (Morgado, J. C., 1998).

Tivemos a preocupacdo de apresentar os resultados da investigacdo de forma clara
e concisa, de modo a facilitar a sua leitura, através de figuras ou graficos e quadros,
descritivos ou explicativos, tendo o cuidado de explicitar as regras adoptadas para a
respectiva insercao dos dados, através de uma organizacao que permitiu tirar conclusées
e tomar decisOes, facilitadora da comparacdo entre diferentes conjuntos de dados
(Lessard-Hebert, Goyette & Boutin, 2005).

A interpretacdo deve-se caracterizar por ser criadora de sentido, mas precisa
também ser validada, pelo que tentamos assegurar a qualidade de base dos dados,
procedendo a uma avaliacdo ndo s6 dos possiveis enviesamentos ligados a si proprio,
mas também ao grau de confianca atribuivel a cada tipo de dados e & sua triangulagé&o,
que é fundamental para uma maior compreensdo, confirmacdo, credibilidade e
fiabilidade das interpretacfes que se fazem das informacdes recolhidas(Lessard-Hébert,
Goyette & Boutin, 2005).
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CAPITULO IV - TRABALHO DE CAMPO

Este capitulo visa apresentar o trabalho de campo comecando pela caracterizagéo
do contexto da investigacéo.
De seguida refere as etapas e procedimentos do trabalho de campo, especificando-

0s quanto a recolha de dados e aos métodos de anélise de dados.
1. Contexto do Estudo

Este trabalho procura entendimento sobre a articulacdo/passagem do jardim de
infancia para 0 1° ano do 1° ciclo num Agrupamento de Escolas de Lisboa, local onde a
autora exerce fungbes como educadora de infancia, fundado na convicgdo de que esta
ndo funciona como uma continuidade, conforme aclamam quer os especialistas ou
investigadores quer a legislacdo em relacdo a estes dois niveis educativos.

Este Agrupamento engloba a EPE e os trés ciclos do ensino basico, sendo crucial a
questdo da continuidade educativa entre niveis, como promotora de um processo
curricular evolutivo, tendo em conta as competéncias desenvolvidas em cada um, assim
como a discussdo da problematica das estratégias utilizadas no processo de ensino e
aprendizagem, promotoras de maior sucesso educativo. No Projecto Educativo do
Agrupamento referem-se estas preocupacdes, definindo como metas a atingir a redugéo
da indisciplina, o incremento da motivacdo e do sucesso educativo dos alunos, através da
reflexdo-accdo cooperativa entre todos os docentes sobre estratégias mais eficazes para
essas finalidades. Acresce referir que estda em elaboracdo o Projecto Curricular do
Agrupamento, visando criar orientagdes no sentido de uma continuidade curricular,
definindo as competéncias finais de cada ciclo.

Os niveis de EPE e do 1° ciclo do ensino regular estdo agrupados por dois edificios
escolares — um que engloba trés salas de jardim de infancia e oito salas do 1°ciclo e outro
com quatro salas de jardim de infancia (uma com um grupo de criangas com
caracteristicas especiais, nao integrada neste estudo) e oito salas de 1° ciclo, todas com
um docente titular. Ha ainda docentes sem grupos de alunos atribuidos, nomeadamente,
duas educadoras de infancia por ineréncia de cargos, assim como trés professoras do 1°
ciclo, um professor de apoio educativo e uma professora sem componente lectiva durante
0 ano lectivo 2009-2010. Assim, o grupo de docentes do pre-escolar engloba nove

educadores e o grupo de docentes do 1° ciclo abrange vinte e cinco professores.
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2. Etapas e procedimentos do trabalho de campo

A formalizacdo do inicio da pesquisa decorreu com a autorizacdo para o
desenvolvimento do estudo ao Director do Agrupamento, em Janeiro de 2010, seguido
de uma apresentacdo nos Departamentos do Pré-Escolar e do 1° Ciclo das nossas
intencdes, propostas de investigacdo, do tipo de instrumentos a utilizar, assim como,
solicitando a sua colaboracdo. Para a aplicacdo dos instrumentos utilizados, assim como
para aceder a documentacdo, foi também solicitada autorizacdo a Direccdo do
Agrupamento.

Considerando como cruciais 0s momentos de transi¢cdo entre ciclos ao longo do
percurso escolar dos alunos, podendo essa transicdo ter efeitos bastante negativos na
aquisicdo de aprendizagens pela mudanca de ambiente escolar e de contextos, é
consensual entre pais, professores e educadores, que seja bem pensada e organizada
(Bento, 2007). Dado existir uma estreita ligacdo curricular entre o Programa do 1°CEB e
as areas de conteldo expressas nas OCEPE, seria de esperar que houvesse uma
continuidade e articulacdo entre os dois niveis educativos (Serra, 2004), traduzida numa
accdo educativa coerente indispensavel para que o processo de desenvolvimento da
crianca se desenrole ‘“continua e globalmente, assegurando-se a qualidade das
aprendizagens” (Rodrigues, 2005:20). Porém, como é destacado num estudo de Reis-
Jorge (2007), “a inexisténcia de uma transi¢ao eficaz da EPE para o 1°CEB” ¢ um facto,
sendo um constrangimento, “no tragar de percursos facilitadores de continuidade entre
estes dois niveis educativos, as diferencgas de praticas educativas” (p. 11).

Nesta linha de pensamento, pareceu-nos pertinente incidir o estudo na abordagem a
articulacdo entre a EPE e o 1° ciclo, tentando perceber as perspectivas dos educadores de
infancia e dos professores do 1° ciclo. Assim, com base nas teorias, conceitos e
regulamentacfes que fundamentam e orientam quer as competéncias a desenvolver no
final da EPE e a dar continuidade no 1° ciclo, numa Optica evolutiva, quer 0s processos
de ensino e aprendizagem que proporcionam o desenvolvimento dessas competéncias
estabeleceram-se os elementos e as categorias de informacdo qualitativa a recolher,
através de uma analise de informacdo quantitativa das frequéncias observadas em cada
categoria. Como refere Stake (2009), uma investigagdo pode conter “as duas vertentes
que convergem num Unico analista” (p. 91), com “desvios para um lado e para o outro”
(p. 91), referindo-se as vertentes qualitativa, quando se concentra “na circunstancia,

tentando fracciona-la e depois reconstrui-la mais significativamente — analise e sintese na
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interpretacdo directa” (p. 92) e a vertente quantitativa, buscando “um conjunto de
circunstancias, esperando que, a partir do agregado, surjam significados relevantes para o
problema” (p. 93). Assim, podemos afirmar com este autor que, neste estudo, a vertente
qualitativa procurou a “emergéncia do significado na circunstancia tnica” (p. 91) e a
vertente quantitativa demandou a “emergéncia do significado a partir da repeticdo dos

fenémenos” (p. 91).
2.1. Recolha de dados

Um dos maiores desafios, talvez o mais aliciante, com que nos defrontdmos neste
estudo, foi o de tentar descobrir, nos dados que recolhemos, se existe uma concertagao
ou até mesmo uma continuidade nos processos de ensino e aprendizagem entre a EPE e 0
1° ano do ensino basico. Ora, como ja foi referido, o seu objecto consiste,
especificamente, na identificacdo das competéncias consideradas importantes pelos
docentes da EPE e do 1° ciclo como fomentadoras do sucesso educativo e das didacticas
suas promotoras. No entanto, para as compreender, torna-se imprescindivel definir o seu
contexto, especialmente em alguns dos seus aspectos fundamentais, nomeadamente:

- qual o papel da EPE? Uma primeira questdo que convoca visdes diferenciadas, as
quais tentamos abranger nos enunciados/indicadores apresentados nos diversos
instrumentos elaborados;

- quais as competéncias que sdo consideradas essenciais no final da EPE pelos
educadores e pelos professores do 1° ciclo? Esta foi outra dimensdo que procurdmos
categorizar e organizar, de acordo com as areas curriculares expressas nas Orientacdes
Curriculares para a EPE e os contetidos/competéncias ai preconizados.

- em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, o que se preconiza? E o que se
pratica? Dimensdo bastante abrangente, pelas componentes que engloba e que tentamos
abarcar, considerando, em simultaneo, abordagens de diversos modelos nos indicadores
apresentados.

Para isso, organizaram-se em categorias, que depois se subdividiram em
indicadores, as questdes a analisar pelos instrumentos utilizados na recolha de dados e
segundo os grupos de docentes sobre os quais incidiu a pesquisa, como se ilustra no

quadro 1:
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Quadro 1 - Categorias e indicadores segundo as questfes do estudo

Categorias Inquérito Andlise documental Observacio
Papel da EPE ‘El'gtuaﬁa(?: rPersofessores Pnglégggﬁersei° Ano
& | Area de Formagao Pessoal e Social Totalde Professores_|professores 1° Ana Professores 1° Ano
] A : Educadores Educadores Educadores
E g Area Conhecimento do Mundo Total de Professores |Professores 1° Ano Professores 1° Ano
P
(E :g ::.)_ § Dominio Comunicagéo Oral Totual de Professores ProL:‘essores 1° Ano Pr(;jfessores 1° Ano
5] . N . .
g é Lr;g § Dominio Abordagem a Leitura e Escrita ‘El'gtueﬁa(;jg F’ersofessores E?()L:‘Cezggrrsss 1° Ano EE(;jfi(sjgrree: 1° Ano
© % |< | Dominio Abordagem a Matematica | Toa e professores |profesores 10 Ano Professores 2 Ano
5 | Pressupostos Total de Profesores_|professores 1 Ano Professores 1° Ano
£ [ Papel doprofesor e psares oo o pr | oo™ png
:% Papel do aluno ‘El'gtueﬁa(;j: rPersofessores El(?oufcezggrr:ss 1° Ano E?(;jfzzgg::ss 1° Ano
§ Tipo de materiais ‘El'gtuaﬁac?: Igefofessores Eg;ceaslgg::ss 1° Ano Eg(;lft;aslggrr:: 1° Ano
E Tipo de tarefas ‘El'gtueﬁagg };e:ofessores Eg;ceaslgg::ss 1° Ano Eg(;lft;aslggrr:: 1° Ano
§ Organizagdo do Ambiente Educativo ‘El'gtuaﬁac?: Igefofessores Eg;ceaslgg::ss 1° Ano Eg(;lft;aslggrr:: 1° Ano
a
g Valorizagdo do erro ‘El'gtu:lac?: rPersofessores E(rj(;jf?s‘g:r":ss 1° Ano Egt;jfzzgg::: 1° Ano
& Papel da Avaliagdo ‘El'gtu:lac?: rPersofessores E(rj(;jf?s‘g:r":ss 1° Ano Egt;jfzzgg::: 1° Ano
Instrumentos de avaliagéo e sua regularidade ‘El'gtu:lac?: rPersofessores E(rj(;jf?s‘g:r":ss 1° Ano Egt;jfzzgg::: 1° Ano
Dificuldades nas praticas avaliativas ‘El'gtuaﬁac?: Igefofessores Eg;ceaslgg::ss 1° Ano Eg(;lft;aslggrr:: 1° Ano
Educadores Educadores Educadores

Ideias inovadoras no processo de ensino e aprendizagem

Total de Professores

Professores 1° Ano

Professores 1° Ano

A recolha e anélise dos dados fundou-se na frequéncia de escolhas de entre as

categorias apresentadas, através do questionario, em que se pretendeu, numa primeira

abordagem mais geral, perceber as concepcGes dos docentes inquiridos sobre as

competéncias a desenvolver no final da EPE e o papel desta, e noutra perspectiva,

entender as concepgbes que fundamentam os processos de ensino e aprendizagem que

promovem. Este instrumento de recolha de dados permitiu-nos perceber se ha afinidades

nessas concepcdes entre os docentes da EPE e os do 1° ciclo deste Agrupamento

abrangidos no estudo.

Interessando-nos, depois, comparar as concep¢fes dos docentes com as suas

praticas efectivas neste Agrupamento, recolhemos também dados através de observacdes

de aulas e analise de documentos. Neste sentido, dadas as restricdes de tempo e a incisdo

do estudo ser na transi¢do entre niveis educativos, nesta fase da investigacdo, apenas

foram visados os docentes que estdo mais directamente envolvidos com as criangas nesta

etapa de mudanga, passando o universo perscrutado a englobar os seis educadores com

grupos que integram criangas em idade pré-escolar e os quatro professores dos 1° anos.
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2.1.1. Questionario

Neste estudo o questiondrio visou obter respostas com caracter mais conceptual,
pelo que foi aplicado a totalidade dos docentes da EPE e do 1°CEB do Agrupamento
(exceptuando a autora e os titulares dos grupos de criancas com caracteristicas
especificas), com o objectivo de, por um lado, perceber qual o papel atribuido & EPE e
fazer um levantamento das competéncias que consideram serem as mais importantes que
as criancas possuam no momento de transicdo entre este nivel educativo e o 1° ciclo,
como facilitadoras do sucesso educativo, e por outro lado, que tipo de abordagem de
ensino e aprendizagem consideram adequada para as ter promovido (no caso dos
educadores) ou as ampliar (no caso dos professores).

Para este efeito foram elencadas competéncias a desenvolver na EPE, assim como
formas de organizacdo do processo de ensino e aprendizagem (fundamentos,
implementacdo e avaliacdo) promotoras da sua aquisicdo, tendo como referéncia as
OrientagBes Curriculares que regulam estes dois niveis educativos e as diversas
perspectivas defendidas por especialistas, que consubstanciam as possibilidades de
respostas no questionario.

Através da analise ao questionario pretendia-se percepcionar quais as competéncias
que mais se promovem na EPE, de modo a perceber se sdo concomitantes, comuns com
as promulgadas para o 1° ano do 1° ciclo, embora, evidentemente, 0s seus teores sejam
organizados de forma evolucionaria, tal como se concluiu da analise dos documentos
curriculares orientadores que regulamentam a EPE e 0 1° ano do ensino basico.

Procurou-se, entdo, fazer uma listagem, a mais exaustiva possivel, das
competéncias a promover na EPE, instituidas dentro das areas de contetdo referenciadas
pelas Orientacdes Curriculares e solicitava-se que cada respondente indicasse, em
relacdo a cada uma, se a considerava pouco relevante, relevante ou essencial.
Fundamentado no que a literatura e a investigacdo referem sobre o papel da EPE, assim
como sobre o0s processos de ensino e aprendizagem, os principios que os fundamentam,
as estratégias que envolvem e os modos de avaliacdo que abarcam, com base nos
diferentes enunciados encontrados, organizaram-se as outras questdes do questionario,
pedindo-se aos inquiridos que assinalassem a sua posicdo (concordo totalmente,
concordo, discordo, discordo totalmente) face aos referidos enunciados.

Depois de elaborado, em Fevereiro de 2010, procedeu-se a sua testagem e

validacgdo. Neste sentido, foi aplicado a duas educadoras e uma professora do 1° ciclo
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nédo deste Agrupamento, para sua testagem, que referiram a dificuldade em responder ao
mesmo, dada a sua extensdo. Solicitou-se ainda, em Marco de 2010, o parecer de trés
peritos (duas professoras do Departamento de Educacédo e Ensino a Distancia e uma das
autoras das OrientacGes Curriculares) nesta area para validar o questionario, que o
consideraram pertinente nas diversas abordagens que enforma, mas referiram a sua
extensdo e sugeriram a reformulacdo da sua forma, de modo a conseguir obter-se
respostas mais concisas e diferenciadoras, pois da forma como estava formulado, podia
conduzir a respostas “politicamente correctas” e pouco personificadas.

Todo este processo de elaboracdo, testagem, reformulacdo e validagdo do
questionario foi mais moroso do que o esperado aquando da organizagdo do cronograma,
mas intentou-se, com a sua reformulacdo, obter respostas mais rigorosas e incisivas,
podendo-se, desta forma, excluir as entrevistas, 0 que nao atrasou o desenvolvimento da
investigacao.

Assim, para o questionario final organizaram-se as categorias que englobam as
variaveis em andlise, com enunciados qualificativos das diversas formas de organizagéo
do processo de ensino e aprendizagem de modo a poder recolher uma informacao
quantitativa, relativa a frequéncia das escolhas dos diferentes enunciados, possibilitando
uma agregacdo categorica.

O questionario apresentado aos docentes participantes (Anexo Il) compunha-se
pelas quatro seguintes partes: 12 parte: dados pessoais e biograficos, com questdes de
escolha simples; 22 parte: EPE — uma primeira questdo sobre o seu papel, com seis
enunciacdes, para que os inquiridos indicassem as trés encaradas como mais adequadas e
uma segunda relativa as competéncias consideradas essenciais no final deste nivel
educativo, com uma listagem relativamente abrangente para cada area e dominio
curricular, em relacdo a qual era solicitado aos docentes que seleccionassem as cinco
consideradas mais apropriadas; 3% parte: processo de ensino e aprendizagem -
apresentados divergentes enunciados em relacdo aos pressupostos que o fundamentam,
ao papel do professor e do aluno, ao tipo de materiais e de tarefas, & organizagdo do
ambiente educativo, & valorizacdo do erro e ao papel da avaliagdo, devendo os
respondentes escolher os dois considerados mais adequados a cada dimensdo; e, uma
questdo sobre varios instrumentos de avaliacdo para escolha simples da opcéo de
regularidade da sua de utilizacdo; 42 parte: trés questdes abertas, em que era solicitado
que: a) se referissem trés dificuldades sentidas nas praticas avaliativas; b) se

explicitassem trés ideias consideradas inovadoras no processo de ensino e aprendizagem
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promovido e c) se acrescentasse algum dado ou observacdo considerado importante e
que ndo tivesse sido mencionado.

No final de Marco de 2010 foi apresentado e entregue o questionario, pretendendo-
se ter uma percepcdo das suas concepgdes, a todos os docentes dos niveis educativos da
EPE e do 1° ciclo - sete educadores e vinte e um professores, excepto a autora do estudo
e os titulares das turmas de criangas com caracteristicas especificas, como ja referido
atras, e dada a possibilidade de responder on-line, através de um link disponibilizado.
Até meados de Abril obtivemos vinte e cinco respostas (trés on-line), de sete (a
totalidade dos solicitados) educadores e de dezoito (dois do 2° ano e um de apoio nédo
responderam) professores.

Na tentativa de comparar as concepcdes/visdes/atitudes dos respondentes obtidas
através do questiondrio com as praticas educativas, achamos mais relevante para o
ambito deste estudo, envolver agora apenas as seis educadoras com grupo e as quatro
professoras titulares de turma dos 1°s anos, solicitando-lhes a disponibilidade de certos

documentos assim como para a observacao de aulas.
2.1.2. Analise de Documentos

Os documentos podem ser analisados “em busca de frequéncias ou contingéncias”
e podem servir “como substitutos de registos de actividade que o investigador ndo pode
observar directamente” (Stake, 2009, p. 85). Uma vez que os documentos pretendem
elucidar pontos de vista e iluminar, discutir, enriquecer, esclarecer as diversas
abordagens da matéria em estudo, sera, neste caso, utilizada a informacédo dai retirada
para triangulacdo com dados recolhidos através de outras técnicas, mais concretamente,
com resultados veiculados pelos questionarios e acrescidos as informacg6es recolhidas
através das observacbes de aula. Neste sentido, tentdmos seleccionar documentos
variados, ao longo de todo o desenvolvimento do estudo, abrangendo referéncias
tedricas, académicas e oficiais publicadas acerca do tema, no sentido de obter uma visdo
mais clara acerca do que se publica, mais objectivamente, acerca da gestdo curricular,
aliada ao processo de ensino e aprendizagem na EPE e no 1° ciclo.

Também e fundamental para percepcionar como o Agrupamento e os docentes do
pré-escolar e do 1° ano em estudo concebem, organizam, concretizam e avaliam as
competéncias que consideram mais pertinentes, solicitou-se a disponibilizacdo dos
Projectos Educativo (que estd em fase de reformulacdo) e Curricular (que ndo tem, esta

em construgdo) ao Agrupamento, logo no inicio da investigacéo, e aos docentes, dos seus
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Projectos Curriculares de Turma (PCTs) — documento que cada titular elabora como
orientador do seu trabalho anual, tendo-nos sido disponibilizados os seis das educadoras
e 0s quatro das professoras do 1° ano, em Marco de 2010; dos seus Dossiers de Professor
(DP), de Ano (no 1° ciclo) e de Departamento (no pré-escolar) — onde se véao arquivando
(nos primeiros 0s pessoais e nos outros 0s comuns) os planos, estratégias, reflexdes,
projectos, materiais e instrumentos utilizados, etc., dos quais analisdmos seis das
educadoras e quatro das professoras do 1° ano; dos seus relatdrios (Rel) dos PCTs, tendo
oportunidade de aceder aos de todas as educadoras e professoras, em Julho de 2010, data
em que também acedemos aos Dossiers de Departamento do Pré-Escolar e do 1° Ano.

A fim de conseguir-se uma andlise mais concreta e concernente com 0s objectivos
especificos deste estudo, organizamos numa grelha (Anexo Ill) notas ou excertos
significativos retirados dos documentos analisados, ilustrativos dos indicadores das

categorias contidas no questionario e na grelha de observacdo de aulas.
2.1.3. Observacao

De modo a ter uma maior percepcdo das abordagens de ensino-aprendizagem e
poder-se comparar as concepcdes (registadas nos questionarios e extraidas da analise dos
PCT’s e dos Dossiers de Professor) com dados das praticas dos docentes (decorrentes da
andlise dos relatérios dos PCT e dos Dossiers de Professor), consideramos relevante
fazer uma observacdo da concretizacdo de algumas competéncias de um dominio ou area
curricular, incidindo essa observacdo sobre actividades de sala de aula, pelo que foi
solicitada a sua autorizacdo para os grupos da EPE e dos 1° anos do 1° ciclo, em
Maio/Junho de 2010. Os objectivos desta observagdo, que estiveram na base da
organizacdo da grelha elaborada, incidiram sobre o processo de ensino e aprendizagem
que os docentes (educadores e professores do 1° ano) praticam, de modo a comparar 0
observado com as respostas ao questionario e com o preconizado no PCT.

As aulas observadas incidiam sobre uma tarefa, abordando conhecimento
cientifico, do tipo experimental sobre a luz e que tinha sido proposta pelos
Departamentos de Docentes dos dois niveis (com um guido muito pormenorizado e uma
ficha de sistematizacdo comuns (Anexo 1V) e acompanhado de um bal com os materiais
necessarios para quatro grupos), com indicacGes idénticas para todos os docentes.
Considerou-se relevante incluir na observagéo, por essa razdo, para além de categorias
relacionadas com o ambiente educativo - organizacdo e interaccGes com e entre 0 grupo

e com as competéncias promovidas, categorias e indicadores referentes aos processos



Educacéo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos? p.53

cientificos (preconizados e considerados fundamentais nos curriculos), incluindo-se,
ainda, outra categoria relacionada com a avaliacdo e as estratégias usadas, quanto ao
modo de aplicacdo e aos instrumentos utilizados. A tentacdo de contemplar o maior
numero de aspectos relacionados com o0 modo como os docentes aplicam a concretizacao
da gestdo curricular e do processo de ensino aprendizagem na grelha de observagéo,
levou-nos a reformula-la, depois da primeira observacdo, de modo a conseguir uma
maior focagem sobre o que se ia observar, numa tentativa de centrar no que é essencial
para este trabalho de investigacdo. A grelha de observacdo (Anexo V) organizou-se
segundo as categorias mencionadas e inclui uma série (trés) de comportamentos
divergentes pré-seleccionados, que se inserem nas diferentes caracteristicas das diversas
teorias que fundamentam o processo de ensino e aprendizagem, onde se fizeram as
marcacdes do que se observou.

Previamos ser observada uma sessdo em cada sala do pré-escolar (seis) e dos 1°
anos do 1° ciclo (quatro), mas foram realizadas oito observagdes (cinco a educadoras e
trés a professoras do 1° ano), embora todas as seis educadoras e as quatro professoras
tenham anuido e concordado com a investigacdo, a tarefa foi-se adiando nas outras

duas salas e acabou por ndo ter sido realizada.

3. Métodos de analise de dados

O tratamento dos dados assenta na quantificacdo das respostas ao questionario,
recorrendo, depois, a uma andlise atraves da estatistica descritiva, nomeadamente, pelo
calculo da distribuicdo de frequéncia. Os resultados sdo apresentados em graficos ou
quadros, relativos a cada categoria, traduzindo as referéncias aos diversos indicadores,
organizadas pelos grupos respondentes.

Na analise descritiva dos dados, triangulam-se estas menc¢des de caracter mais
conceptual, decorrentes dos indicadores seleccionados no questionario com as intengdes
proclamadas nos PCT, com as alusdes mais associadas a pratica, resultantes da sua
referéncia nos documentos analisados, relativos a planificacdo, evolugéo, reflexdo e
avaliacdo do processo (PCT; relatorio final; dossier de professor; dossier de ano; dossier
de departamento), e ainda, quando possivel, com as derivadas dos registos de
observacdo de aula. Esta comparacdo e discussdo de dados, assim como a sua
confrontacdo com os recolhidos em estudos e producdes de peritos relativas a tematica

em estudo, traduzem-se numa triangulagéo que visa conferir validade e fiabilidade aos
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resultados e conclusdes apresentadas. Assim, podemos apresentar o que julgamos poder
ampliar a compreensdo do caso, através das nossas assercoes justificadas.
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SEGUNDA PARTE

RESULTADOS DO ESTUDO

“Mais do que cendrios desconectados, as criangas beneficiam de sistemas de atencao e educagéo
que estejam bem ligados entre si,

cujas influéncias néo se neutralizem ou curto-circuitem,

mas que se complementem mutuamente,

proporcionando, no seu conjunto, oportunidades educativas ricas e polivalentes ”

(Jodo Formosinho, 2000)
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CAPITULO V. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo iremos apresentar os resultados atraves de uma analise descritiva,
como atras se especificou. Assim, em primeiro lugar, apresentaremos a caracterizacéo
dos participantes. De seguida, procederemos a apresentacdo dos resultados de acordo
com as categorias consideradas e seguindo as questdes do questionario. Deste modo,
reportar-nos-emos ao papel da EPE; as competéncias consideradas essenciais no final da
EPE dentro de cada area curricular e ao processo de ensino e aprendizagem e suas
dimensGes/componentes.

Uma vez que se pretende perceber e sublinhar a diferenga/semelhanca na transicao
entre estes dois ciclos educativos, destacam-se os dados relativos aos educadores e aos
professores do 1° ano, por serem o alvo principal do estudo, e aludindo-se s6 aos dados

relativos ao conjunto dos professores do 1° ciclo quando estes forem relevantes.
1. Caracterizacéo dos participantes

Como ja se referiu, esta investigagdo foi realizada num Agrupamento de Escolas
de Lisboa, que engloba nove educadores de infancia e vinte e cinco professores do 1°
ciclo, dos quais ndo foram envolvidos neste estudo a sua autora e os docentes dos
grupos de criancas com caracteristicas especiais, dada a especificidade do processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, duas educadoras e quatro professores do 1° ciclo.

Podemos caracterizar os sujeitos envolvidos nesta investigacdo mediante os dados
pessoais e profissionais recolhidos através dos questionarios, a saber: género, idade,

nivel de docéncia, habilitacdes académicas e tempo de servico.

1.1. Género
Participaram neste estudo sete educadores de infancia (100% dos solicitados) e
dezoito dos vinte e um professores do 1° ciclo (86%, sendo os 14% que ndo

responderam, dois professores do 2° ano e um de apoio).

| I—

Feminino Masculino

O7 Educadores B4 Professores 1° Ano O 18 Professores 1° Ciclo

Figura 1 - Distribuicao dos participantes segundo o género
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Como decorre da analise da Figura 1, a grande maioria dos docentes € do género
feminino, sendo apenas um dos professores do 1° Ciclo (do 4° ano) do género
masculino. Parece-nos, entdo, razoavel que, daqui para a frente, passaremos a referir o

universo dos educadores e dos professores do 1° ano no género feminino.

1.2. Nivel de Docéncia
Do total dos participantes sdo docentes titulares de grupo: seis da EPE; quatro do

1° ano; dois do 2° ano; quatro do 3° ano e quatro do 4° ano do 1°CEB.

Pré-esc. 1° Ano 2° Ano 3° Ano 4° Ano Sem turma
atribuida

‘ 07 Educadores 018 Professores 1° Ciclo

Figura 2 - Distribuigéo dos participantes segundo o nivel de docéncia

Decorre ainda da leitura da Figura 2 que cinco dos respondentes estdo a exercer
docéncia sem turma atribuida. Com efeito, quatro professores do 1° ciclo (22%) e uma
educadora de infancia (15%), durante o ano lectivo em que decorreu o estudo (2009-
2010), estavam ligados as actividades dos alunos, ou em apoio directo, ou envolvendo-

0s através de projectos, que promovem, em situacdo de co-docéncia.

1.3. Idade

50%
40%
30%
20% ]
.
10% : =1 | : [T HH =1

20-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 >56

| 07 Ed d B4 Prof 1° Ano [ 18 Professores 1° Ciclo

Figura 3 - Distribuicdo dos participantes segundo a idade

A idade dos participantes, como se pode ver na Figura 3, encontra-se
compreendida entre os 26 e 0s 60 anos, incidindo em trés intervalos:

- entre 0s 26 e 0s 40 anos ha dez professores e uma educadora;

- entre 0s 40 e 0s 50 anos situam-se dois professores e quatro educadoras;

- com mais de 50 anos hé seis professores, sendo duas do 1° ano, quatro sem turma

atribuida e duas educadoras, uma também sem turma atribuida.
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1.4. HabilitacGes académicas

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

20%
o _!_L |
0% T

Bacharelato Licenciatura Mestrado Doutoramento CESE
07 Educad B4 Prof 1° Ano B 18 Professores 1° Ciclo

Figura 4 - Distribuicdo dos participantes segundo as habilitagbes académicas

Pela andlise da Figura 4, constata-se que a maioria dos participantes possui a
licenciatura: catorze professores (77%), sendo trés do 1° ano (75%) e quatro educadoras
(60%). Uma professora do 1° ano e uma educadora tém bacharelato. Trés professores
(16,5%) adquiriram o grau de mestrado e duas educadoras (30%) completaram a sua

formagao com CESE’s que lhes conferiram equiparagéo a licenciatura.

1.5. Tempo de servico

O ndmero de anos de servico dos respondentes é muito variado, como se observa
na Figura 5, sendo que até aos 20 anos de servico (que poderemos considerar o tempo
até meio da carreira) estdo incluidos onze professores do 1° ciclo (60,5%) sendo duas
(50%) do 1° ano e uma educadora de infancia (15%).

Com mais de 20 anos de servico ha sete professores do 1° ciclo (38,5%) sendo que
duas do 1° ano (50%) se situam no intervalo entre 31 e 36 anos de servigo e seis

educadoras (85%) em que duas (29%) se situam entre 31 e 36 anos de servico.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% i_ ]
30%

20% - I
oo = 7£I3 O =i

<5 6>10 11>15 16>20 21>25 26>30 31>35 >36

‘ 07 Educadores @4 Professores 1° Ano 018 Professores 1° Ciclo ‘

Figura 5 - Distribuicdo dos participantes segundo o tempo de servigo

Sabemos ainda, por analise de documentos do Agrupamento (listagem das vagas
de professores e do seu preenchimento), que dez dos docentes inquiridos - quatro das
educadoras, uma das professoras do 1° ano, uma do 2° ano, duas do 3° ano e dois do 4°

ano - estdo, neste ano lectivo, pela primeira vez neste Agrupamento.
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2. Papel da EPE

Assistimos a discussao do papel da EPE, resultante do articulado nas Orientacdes
Curriculares, uma vez que “a relevancia e urgéncia, oficialmente afirmada, de uma
accao intencional” subentenderia algum tipo de “organizacdo e planificacdo que
ajudasse os educadores a concretizar o que deles se espera” (Dionisio & Pereira, 2006,
p. 599) e também “ndo se estabelecendo contetidos nem objectivos especificos”, mas
articulando principios e fundamentos com sugestbes ou recomendacdes, resultam
praticas diferenciadas que “podem ndo assegurar a intencionalidade e sistematicidade
pretendidas, bem assim como os fins Gltimos que o documento aponta” (p. 600).

Tentamos abarcar visdes diferenciadas sobre o papel da EPE, pois confrontamo-
nos ainda com a disputa (ao nivel das praticas) entre as concep¢des educativa e de
guarda da EPE (Vilarinho, 2000), existindo estabelecimentos que sdo pouco mais do
que centros de acolhimento com poucos objectivos explicitamente educativos. Outros
adoptam uma orientacdo marcadamente educativa, por vezes com dispositivos que se
aproximam da forma escolar, numa Idgica de “escolarizagdo precoce” (Afonso, 2009, p.
46). Destas perspectivas, podemos destacar trés categorias: o papel da EPE como mera
resposta social as necessidades dos pais; o papel da EPE no cumprimento do direito da
criancga a educacdo, respeitando o seu processo de desenvolvimento contextualizado; e o
papel da EPE na preparacdo das criangas para a escola (pré-escolarizacéo).

Listdmos, pois, seis afirmacdes, indicadores no ambito das categorias
mencionadas, para percebermos com qual se identificam os inquiridos, solicitando aos

docentes que escolhessem trés. As respostas estéo representadas na Figura 6.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
I I I I I I I I I | |

A educacédo pré-escolar deve garantir continuidade e
progresséo no processo de desenvolvimento e
aprendizagem de todas as criangas

A educacédo pré-escolar deve proporcionar um
equilibrio entre as programagdes académicas e as
vivéncias ludicas, num entrecruzar e potenciar matuo ‘ ‘

A educacéo pré-escolar deve prever um curriculo
planeado, que indique a extenséo e o equilibrio
adequados as matérias e as capacidades de todas as O7 Educadores

criangas

I I I @4 Prof es 1° Ano

A educacéo pré-escolar deve privilegiar a criacéo de

A educacéo pré-escolar deve adoptar orientagdes
marcadamente educativas, com dispositivos que se
aproximam da forma escolar

|
I
um ambiente acolhedor, rico e estimulante, planeado
para proporcionar actividades que a crianga escolhe
I

A educacédo pré-escolar deve realcar o papel de
responder as necessidades das familias das criancas,
como um espaco de acolhimento das criangas

Figura 6 - Papel da EPE
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A analise da Figura 6 permite destacar que existe unanimidade nas respostas das
educadoras e das professoras do 1° ano no que diz respeito a visdo da EPE como
garantia da continuidade e progressao no processo de desenvolvimento e aprendizagem
de todas as criancas e visando um equilibrio entre as programacdes académicas e as
vivéncias ludicas, num entrecruzar e potenciar matuo.

Assim, verificamos que o papel da EPE se situa numa perspectiva de processo
continuado de desenvolvimento e aprendizagem para 100% das educadoras e das
professoras do 1° ano. Esta conviccdo € corroborada e reforcada pelas seis educadoras
que a referem, apontando a relacdo/articulacdo com a familia e com o nivel educativo
seguinte, nos seus PCTs e em quatro dos seus relatorios, como se ilustra com alguns
excertos:

“... a EPE é uma continuagcdo de um processo educativo que a crianga iniciou na

familia...” (PCT, Nov.09, E4);

“...estreitar a relagdo entre os dois contextos sociais em que a criancas estdo inseridas — JI
e Familia — de forma a evitar situacdes de descontinuidade ou ruptura; ajudar cada crianga
a progredir tanto quanto lhe seja possivel, estimulando o seu desenvolvimento global e
contribuindo para o0 sucesso na aprendizagem, valorizando 0 seu percurso,
independentemente do resultado final” (PCT, Nov.09, E1);

“ relacdo assidua e informal [com a familia] ... trazem-nos eco do trabalho realizado com
as criancas, as impressdes mais importantes que elas conservaram, as suas davidas, as
suas angustias e também os seus interesses € as suas alegrias ... apoiarem as solicitagdes
e os desafios propostos pelo JI ... favorecendo o melhor desenvolvimento das
potencialidades das criancas uma vez q estas beneficiam muito da harmonia de
procedimentos dos varios adultos envolvidos no processo educativo” (PCT, Nov.09, E6);

“Programo as actividades, diversificando estratégias e recursos, de forma a respeitar o
nivel de competéncias de cada crianga e o seu desenvolvimento, valorizando 0s percursos
individuais e reforcando a sua auto-estima” (Relatério do PCT, Jul.10, E1);

“Valorizando a articulagdo com outros ciclos, promotora de continuidade pedagdgica e
pelo enriquecimento que pode trazer em vivéncias pessoais e de grupo, no
desenvolvimento de relagBes interpessoais e de conteudos e competéncias serdo
desenvolvidos projectos ligados a Area de Expressdo e Comunicagdo com turmas do 1%
4° anos e do 2° ciclo” (PCT, Nov.09, E1).

Nesta linha, surge esta concepcéo coligada a do seu papel também como primeira
etapa do ensino basico, que assenta na aquisicdo de pré-competéncias ou pré-
requisitos necessarios ao sucesso no ensino basico, referida em geral pelas seis
educadoras nos seus PCTs, e mais especificamente para as criangas que irdo transitar de
nivel por quatro educadores, que também a mencionam em quatro relatérios do PCT,

como se evidencia com alguns extractos:
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“EPE é a primeira etapa da educacdo bésica no processo de educacdo ao longo da vida.
Etapa onde se deverd criar as condi¢bes necessarias para as criangas continuarem a
aprender” (PCT, Nov.09, E5);

“O trabalho com o grupo dos 5/6 anos levou a que todas as criangas que transitam para o
1° ciclo tenham adquirido os pré-requisitos necessarios a aprendizagem formal da leitura,
escrita e matematica” (Relatério do PCT, Jul.10, E1, E2 e E3).

Dentro desta perspectiva, € unanimemente considerado muito importante
proporcionar um equilibrio entre as programacdes académicas e as vivéncias ludicas,
num entrecruzar e potenciar muatuo, referéncia feita por todas as educadoras e
professoras do 1° ano. Este equilibrio é patente nos PCTs das seis educadoras e em
quatro dos seus relatdrios, mas com matizes diversas, como se exemplifica nos excertos

seguintes:

“a abordagem dos conteudos curriculares serd, tanto quanto possivel, de uma forma
informal, que ndo prejudica a qualidade das aprendizagens, antes reforca a perspectiva
ladica que deve caracterizar as vivéncias no JI”’( PCT, Nov.09, E6)

“a sala ¢ dividida por areas, cuja organizagdo ¢ utilizagdo s8o expressdo das nossas
intengdes educativas, da dinamica do grupo e das finalidades educativas dos materiais ...
desafiadores... para que as criangas ao os explorarem, brincando nestes espagos, estejam
a aprender. ... Nesta idade o tempo de aten¢do da crianca é curto e as actividades rendem
mais de manhg, altura em que estd mais desperta, mais disponivel e atenta para 1 trabalho
mais especifico, mais orientado. No periodo da manhd faco actividades mais
direccionadas, que requerem maior atencdo e no periodo da tarde as criancas realizam
actividades que ndo requerem tanta atenc¢do ou destreza, fazendo assim outras actividades
mais livres, como por exemplo, estarem distribuidas nas diversas areas estabelecidas na
sala” (PCT, Nov.09, E4)

”0 espago ¢ distribuido por areas para que as criancas o possam explorar de forma
auténoma e ladica, organizadas de forma a promover o desenvolvimento de competéncias
a adquirir nas areas curriculares preconizadas pelas OCEPE intra e transdisciplinarmente
entre elas” (PCT, Nov.09, E2)

“Por actividades orientadas baseadas em temas aglutinadores/projectos associados as
vivéncias e rotinas anuais da natureza e de festividades/ comemoracGes, com conte(ldos
inter e transdisciplinares, abrangendo as diversas areas de contetdo” (PCT, Nov.09, E1)

“um tempo de grande grupo, para partilhar vivéncias, debate de ideias sobre os temas,
seguido do tempo de trabalho, nas mesas organizadas por idades, seguido de actividades
livres nos cantinhos” (PCT, Nov.09, E1, E2, E3, E4, E5, E6)

Arriscamos inferir que estas convicgdes se adequam ao formulado na legislacao,

onde se 1é que

“a EPE é a primeira etapa da educagdo bésica no processo de educagdo ao longo da
vida, sendo complementar da accao educativa da familia, favorecendo a formacédo e o
desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua plena inser¢do na
sociedade como ser auténomo, livre e solidario” (OCEPE, 1997, p. 15),

exaltando “o caracter ludico de que se revestem muitas aprendizagens” (p. 18)

definindo-a como um direito da crianca.
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Esta sintonia parece explicar-se por uma aceitacdo unanime, por parte das
educadoras e das professoras do 1° ano, dos principios orientadores da EPE, em que esta
deve integrar o processo de desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida,
“enquanto parte de uma rede mais vasta de influéncias e experiéncias que afectam o seu
desenvolvimento” (Portugal, 2009, p. 13), reforcando o seu carécter ludico, num
“desenvolvimento holistico através do jogo livre e espontaneo” (David, 1990, p. 72).
Mas estes fundamentos reflectem-se nos processos de ensino e aprendizagem que
preconizam? E convergem com 0s que praticam?

Dos excertos acima, infere-se que ha uma preocupagdo em separar as actividades
“de trabalho” das actividades livres, nos “cantinhos”, ou seja, usufruir do “ambiente
educativo que as educadoras criaram para promover as competéncias que consideram
necessarias ao processo de desenvolvimento do grupo”, tendo em consideracdo” as
caracteristicas de cada uma e do grupo”. Mas, como se observa nalguns casos, 0 tempo
de aprendizagem e sua consolidacdo é separado do da actividade livre. Serd que isto
traduz que estas actividades da crianca ndo carecem de orientacdo? Como se estruturam,
adequam para o0 processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas? Este matiz
ndo esta reflectido nos documentos das educadoras.

Vejamos que, ja deste ultimo excerto sobressai a grande importancia que as
educadoras ddo a esta dimensdo, mais direccionada para o processo de ensino e
aprendizagem, aliado a importancia de um ambiente educativo estimulante e a livre
escolha das actividades por ele proporcionadas, por parte das criancas, seleccionada
por 43% das educadoras, ao invés dos professores que s6 17,5% a escolhem, sem
nenhuma seleccdo pelas do 1° ano. Esta consideracdo sobressai mais na analise dos
documentos das educadoras, pois é referida por todas nos seus PCTs e em quatro dos

relatorios do PCT, como se pode ler nos extractos:

“0s espacos e 0s materiais foram organizados de forma flexivel e diversificada,
proporcionando as criangas experiéncias educativas integradas” (PCT, Nov.09, E1);

13

. 0 que permite que as criangas brinquem em pequenos grupos, tendo mensagens
pedagogicas quotidianas: ex: imersdo no quotidiano através da experiéncias de um papel
social na casinha ...papéis sociais, relagdes interpessoais, estilos de interac¢do (textura
social basica) sdo vividos, experimentados, perspectivados nas experiéncias que cada area
permite, nas naturais saidas de uma area e entradas noutras que o desenrolar do jogo
educacional vai requerendo...” (PCT, Nov.09, E5);

“a sala oferece estimulos e actividades pela disposi¢do dos recursos e materiais, numa
organizacdo ndo aleatéria e com a colaboracdo de adultos e criangas, consoante as
necessidades das criancas, com cantinhos das letras; biblioteca; das conversas, historias,
actividades de linguagem, cancfes; garagem e jogos de ch&o; jogos de mesa; casa das
bonecas; da matemaética; pintura; no centro da sala as mesas dispdem-se de forma a
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proporcionar jogos de mesa, desenho, recorte e colagem, plasticina, pintura no plano
horizontal, barro, iniciagdo a matematica e a escrita’’; tempo, ha rotinas que contribuem
para gue as criancas se sintam seguras e tranquilas: actividades livres de acolhimento e
integracdo; actividades de desenvolvimento de competéncias nas areas de FPS
(desenvolvimento transversal a todas as vivéncias do JI) e; actividades dinamizadoras nas
areas do Conhecimento do Mundo, de Expressdo, linguagem e matematica; actividades de
escolha livre dentro dos diversos cantos ou areas disponiveis na sala e no exterior”
(Relatério do PCT, Jul.10, ES6).

Porém, ressalta das respostas dos participantes, uma certa divergéncia sobre a
concepgdo do papel da EPE, associada a uma visdo mais marcada pela perspectiva de
antecipacdo do ensino béasico. Por um lado, considerando, mais radicalmente, que se
aproxime da forma escolar, curiosamente referenciada, no questionario, por 33% das
educadoras e apenas 11% dos professores do 1° ciclo, sem qualquer alusao por parte das
do 1° ano. Esta perspectiva de aproximacao parece ligar-se a forma generalizada de
organizagédo do trabalho escolar, pois “na escola tudo se centra na iniciativa do adulto,
que organiza e propOe as tarefas” (Rodrigues, 2005, p. 18), que a crianca executa de
forma individualizada (correlacionar-se-a com preocupacdes dos educadores em
amenizar a transicao entre ciclos?), apropriando modos de organizacdo escolar, como se

depreende das referéncias nos PCTs de trés educadoras, elucidadas a seguir:
“Segue-se o tempo de trabalho individual para todos, nas mesas organizadas por grupos

etarios normalmente, para o desenvolvimento das actividades/tarefas propostas pela
educadora” (PCT, Nov.09, E1)

“as criangas trabalham individualmente ... em actividades de destreza manual, como de
atengdo ou expressdo motora ... compreendendo as tarefas que lhes sdo
propostas/pedidas. Em pequenos grupos também colaboram estando organizadas
previamente pelo adulto” (PCT, Nov.09, E3)

Por outro lado, ponderando mais moderadamente, que deve prever um curriculo
planeado, que indique a extensdo e o equilibrio adequados as matérias e as
capacidades de todas as criancas, com alusdes, no questionario, por 28,6% das
educadoras e por 100% das professoras do 1° ano.

Da anélise dos documentos dos docentes, esta ideia € sublinhada em quatro PCTs
e em quatro relatérios das educadoras, também lhe aludindo todas as professoras do 1°
ano nos seus PCTs, como um principio geral na organizacdo e planificacdo do seu

trabalho, como se evidencia nas citagdes a seguir:

“No trabalho pedagdgico desenvolvido ao longo do ano lectivo levei em consideracao os
objectivos previstos no PCT, o PAA, as linhas das OCEPE bem como as caracteristicas e
necessidades do grupo de criangas. As actividades foram sendo reajustadas e alteradas
conforme o interesse, necessidades e desenvolvimento das criancas sempre com a
intenc¢do de enriquecer o plano ja delineado no inicio do ano” (Relatério do PCT, Jul.10,
E2)
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“O projecto sera concretizado através de situagdes emergentes programadas na sala de
actividades, procurando-se desenvolver os objectivos especificos para cada area de
desenvolvimento, tendo em conta a capacidade do desenvolvimento potencial das
criangas” (PCT, Nov.09, E4)

“O PCT propoe-se caracterizar a turma, o JI, avaliar as aprendizagens, organizar o
projecto e os contetidos neles trabalhados em cada &rea de conteldo de uma forma
articulada e globalizante, elaborando um esquema que englobe o estudo de varias
realidades (familia, instituicdo, meio) que envolvem a crianga, assim como 0s varios
pardmetros do seu desenvolvimento, para podermos corresponder as necessidades e
solicitagdes de cada uma, baseado no principio de que a crianca deve ser auxiliada de
modo a construir a sua propria identidade incentivando-a a participar e a intervir no
processo de descoberta e conhecimento de si, do fisico e social de que faz parte” (PCT,
Nov.09, E5)

“partindo da avaliagdo diagnostica de cada aluno, percebendo o seu nivel de
desenvolvimento planearei o trabalho para tentar que todos cheguem aos objectivos
minimos estabelecidos no curriculo” (PCT, Nov.09, P1)

“Pretendo que as criangas aprendam cada uma ao seu ritmo a ler e a escrever, com varios
projectos e estratégias diferenciadas” (PCT, Nov.09, P3)

Pode-se verificar que todos os docentes participantes enunciam grande

importancia atribuida as caracteristicas, necessidades e interesses das criangas, que

identificam na avaliacdo diagndstica efectuada no inicio do ano e que iré servir de base

de toda a sua programacéo de trabalho. Mas, duma forma geral, € uma caracterizacédo

muito genérica e idéntica na maioria dos casos, que depois se reflectem nas prioridades

estabelecidas, que se poderdo aplicar a qualquer grupo:

“grupo muito heterogéneo em todos os aspectos: interesses, motivagdes, tempo de
atencdo e capacidade de comunicagéo, revela alguma agitacdo devido a alguns alunos
mais novos, sendo a exploracdo das areas a actividade favorita do grupo (...) 3 criangas
com dificuldade a nivel da linguagem que foram referenciados para a terapia da fala (...)
as criancas de 3 e 4 anos, em fase de adaptagdo, exploracdo das actividades e das
diferentes areas; os de 5 anos demonstram curiosidade e interesse de aprender, gostam de
ouvir historias, pintar, recortar, escrever e de utilizar o computador (...) [Prioridades] no
grupo de 3 anos, que desenvolva competéncias na area FPS, na relagdo com os adultos e
colegas, facilitando a adaptacdo ao JI, promovendo a sua autonomia e independéncia
pessoal, proporcionando um bom ambiente educativo; no grupo de 4 anos pretendo
reforcar o desenvolvimento das competéncias previstas nas diferentes areas de contetdo,
tendo em atencdo os ritmos de aprendizagem, darei énfase a resolucdo de conflitos, a
indisciplina e ao desenvolvimento da linguagem; nos 5 anos, privilegiar o
desenvolvimento de competéncias na area das expressdes, principalmente na emergéncia
da numeracia e literacia, tendo sempre presente todas as outras areas que estdo
envolvidas, através de projectos que irdo valorizar as aprendizagens”. (PCT, Nov.09, E5)

“grupo heterogéneo, com niveis de desenvolvimento e maturidade diferenciados, com
dificuldade no cumprimento de regras e de concentragdo (...) [Prioridades] para além do
curriculo é a construgdo de saberes, promovendo futuros leitores activos e autbnomos,
desenvolvendo competéncias de forma progressiva e complexa com actividades
planificadas”. (PCT, Nov.09, P3)

Apenas num caso se nota preocupac¢do em considerar as prioridades das familias:



p.66 Educagdo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Basico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

“a maioria tem competéncias esperadas para a idade, em termos de autonomia,
comunicacdo/expressdo e motricidade global (...) algumas revelam dificuldades a nivel
da linguagem compreensiva e expressiva, da motricidade fina, dos saberes basicos e do
comportamento social (...) tém uma grande necessidade de brincar, tanto com o0s
materiais como entre si (...) recolha de objectivos dos pais: felicidade dos filhos, tempo
para brincar, socializagdo, crescer com valores (responsabilidade, respeito e partilha) e a
aquisicao de novas competéncias preparando o sucesso no 1° ciclo, que coincidem com as
necessidades identificadas, decorrentes da avaliacdo diagnostica, logo serdo as areas a
privilegiar”. (PCT, Nov.09, E1)

S0 se denota uma maior singularidade num projecto de uma educadora:

“mediante a observagdo que fiz, este € um grupo que considero pouco activo, as criangas
sdo pouco dinamicas. Na globalidade, demonstram algum interesse em participar nas
actividades, no entanto individualmente todos tém atitudes diferentes face as actividades
que lhes séo dirigidas — algumas realizam-nas com calma e com vontade de «fazer bemy,
outras ainda ndo o demonstram (...) 3 criancas apresentam dificuldade na diccdo e
construgdo de frases devido a sua faixa etéria, algumas de 5 e 1 de 6 anos apresentam
dificuldades a nivel do desenvolvimento da linguagem, tanto na area da expressao como
da compreensao. (...) Com base no conhecimento das vivéncias e interesses do grupo, irei
privilegiar: a interaccdo constante das criancas com os elementos que eles precisam
conhecer (concretos, hipotéticos ou representacdes); a linguagem como instrumento de
expressao e formagdo do pensamento; actividades de grupo como estimulo do
desenvolvimento das trocas de informacao, de modo a contribuir para a formagéo integral
de todas as criangas, desenvolver competéncias interactivas no dominio linguistico e
cognitivo de forma criativa e significativa, apoiando todo o trabalho a incrementar no
PNL, privilegiando situacfes de interaccdo; observacdo atenta do comportamento das
criangas nas actividades ou tarefas propostas; desempenhos e producfes narrativos;
registo de observagdo; conversas formais e informais com pais (reunides, formagao)”.
(PCT, Nov.09, E4)

Em simula, da andlise dos dados obtidos parece sobressair consenso quanto ao
papel da EPE, integrada num processo continuado de desenvolvimento e aprendizagem
ao longo da vida, proporcionando um equilibrio entre as programacdes académicas e as
vivéncias ludicas, num entrecruzar e potenciar mutuo. Mas ao tentarmos percepcionar o
modo como este processo € assumido, encontramos algumas discordancias quanto:

- ao equilibrio entre as programacGes académicas e as vivéncias ludicas, muito
proclamado pelas docentes, mas depois mais interpretado como separadas e alternadas e
menos numa integracao das duas vertentes, aproveitando o ambiente educativo criado e
adequado constantemente ao processo de desenvolvimento e aprendizagem das criancas.

- a relevancia de um ambiente educativo estimulante, pouco referida no
questionario, mas aludida nos PCTs de todas as educadoras como essencial para o
processo de ensino e aprendizagem, embora pouco explicitado o seu aproveitamento e
exploracdo por parte das docentes no processo de ensino e aprendizagem;

- a livre escolha das actividades, por parte das criancas, referida apenas pelas

educadoras, como importante, no questionario e nos seus PCTs, mas pouco evidente a
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sua implementacdo (s6 quando ndo héa actividades orientadas) nos registos dos seus
documentos;

- a uma organizacdo que se aproxime da forma escolar, referida apenas por
educadoras e ndo pelas professoras do 1° ano, no questionario, e patente a sua
implementacdo nos seus documentos, como j& se referenciou;

- a importancia atribuida a adequagdo do processo as caracteristicas das criancas,
destacado fortemente pelas professoras do 1° ano no questionario e nos seus PCTs,
assim como nos de quatro educadoras, surgindo aqui como objectivo, mas sem

referéncias a especificidade dos grupos de criancas.
3. Competéncias essenciais no final da EPE

Para a analise desta categoria subdivimo-la em dimensdes, associadas as Areas e
Dominios preconizados nas OCEPE. “A express&o "Areas de Contetido” utilizada neste
documento fundamenta-se na perspectiva de que o desenvolvimento e a aprendizagem
sdo vertentes indissocidveis do processo educativo”. Assim, consideram-se “como
ambitos de saber, com uma estrutura propria e com pertinéncia sécio-cultural, que
incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo apenas conhecimentos, mas também
atitudes e saber-fazer” (OCEPE, 1997, p. 47). As areas de conte(ldo s&o mais do que
areas de actividades, pois implicam que a ac¢do (dado que a crianca aprende a partir da
exploracdo do que a rodeia) seja ocasido de descobrir (0 que significa pensar e
compreender) relacBes consigo prépria, com 0s outros e com 0s objectos.

Seguindo a proposta do documento referido, apresentamos as competéncias
associadas as Area de Formacio Pessoal e Social, Area de Conhecimento do Mundo e
Area de Expressdo e Comunicacdo, que abrange os Dominios das Expressdes, da
Comunicacéo Oral, da Abordagem a Leitura e a Escrita e da Abordagem a Matematica.

Para além das OCEPE, consultdmos publicacbes e estudos portugueses sobre a
EPE, de véarios autores (Alarcdo, 2008; Alves, C. & Vilhena, 2008; Bastos, 2007;
Rodrigues, 2005; Serra, 2004; Vasconcelos, 2005;2009b). Fundamentdmo-nos ainda nas
brochuras que o Ministério da Educacdo publicou para os dominios da abordagem a
leitura e a escrita (Mata, 2008; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008), a matematica (Castro &
Rodrigues, 2008; Mendes & Delgado, 2008) e as ciéncias (Martins, 1. P., Veiga,
Teixeira, Tenreiro-Vieira, Vieira, Rodrigues, Couceiro & Pereira, 2009). Com base no

que divulgam, fizemos a seleccdo das competéncias mais referenciadas ou consideradas
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mais relevantes. Aos participantes no estudo foi solicitado que escolhessem cinco das
competéncias consideradas essenciais no final da EPE, dentro de cada area/dominio.

3.1. Area de Formagcao Pessoal e Social

Esta area “corresponde a um processo que devera favorecer, de acordo com as
fases do desenvolvimento, a aquisi¢do de espirito critico e a interiorizagdo de valores
espirituais, estéticos, morais e civicos” (OCEPE, 1997, p. 51). Nesta publicagdo, a
Formacdo Pessoal e Social é considerada uma area transversal, dado que “todas as
componentes curriculares deverdo contribuir para promover nos alunos atitudes e
valores que lhes permitam tornarem-se cidaddos conscientes e solidarios, capacitando-
0s para a resolugéo dos problemas da vida” (p. 51).

Ao diferenciar esta area, as Orientagdes Curriculares “pretendem acentuar a sua
importancia e sublinhar as finalidades formativas de socializacdo™, na perspectiva que o
ser humano se constroi em interac¢do social, sendo influenciado e influenciando o meio
que o rodeia, “que marcam a tradicdo da EPE em Portugal” (p. 51), perspectivando-a
como area integradora que enquadra e da suporte a todas as outras.

Pode ainda ler-se que:

“E nos contextos sociais em que vive, nas relagdes e interaccdes com outros, que a
crianga vai interiormente construindo referéncias que Ihe permitem compreender o que
esta certo e errado, o que pode e ndo pode fazer, os direitos e deveres para consigo e para
com os outros” (OCEPE, 1997, p. 52).

Em relacdo a esta area, foram incluidas quinze competéncias e pela analise da
figura 7 é possivel eleger as que foram consideradas essenciais no final da EPE para o0s
participantes no estudo.
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Identifica algumas das suas caracteristicas fisicas,
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Figura 7 - Competéncias na Area de Formag&o Pessoal e Social
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Verifica-se que sdo consideradas como essenciais no final do pré-escolar,
consensualmente, com referéncias muito significativas, pelos docentes dos dois niveis
que participaram no estudo, competéncias associadas aos comportamentos sociais, de
aceitacdo e cumprimento de regras e decisdes de grupo, com 71,5% de respostas das
educadoras e 75% das professoras do 1° ano; de cooperacdo em tarefas e projectos
comuns, com 100% de referéncias das educadoras e 75% das professoras do 1° ano; de
avaliacdo da sua conduta e dos outros de forma justa e imparcial, referida por 57% das
educadoras e 25% das professoras do 1° ano; de cooperagdo com 0s outros em decisdes
e resolucdo de problemas, mencionada por 29% das educadoras e por 25% das
professoras do 1° ano.

De facto, ao analisarmos os documentos dos participantes no estudo, ressalta
também muito fortemente a preponderancia atribuida a estas competéncias, quer no preé-
escolar, quer no 1° ano de escolaridade, pelo tipo de referéncias dai extraidas.

Estas competéncias surgem como essenciais a considerar na organizacdo do

ambiente educativo, com alguns enunciados de estratégias para a sua concretizacao ou
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entdo, simplesmente, embora maioritariamente como objectivos gerais a atingir, em

todos os PCTs e relatdrios das educadoras e no PCT de uma professora:

“criar condi¢des ambientais onde cada crianca se sinta em seguranga € em que O grupo
possa actuar como elemento facilitador na integracdo de todos, incentivando o respeito
pela individualidade e pelo direito a diferenga e promovendo o espirito de entreajuda e
amizade nas criangas” (PCT, Nov.09, E4)

“Relacdo individualizada com cada crian¢a de afectividade ¢ confianga facilitadora da
relagdo com as outras criangas, criando um ambiente estruturado e estruturante, promotor
da aprendizagem da vida democratica: regras pensadas e decididas em grande grupo, o
seu cumprimento é estimulado. Resolucdo de conflitos é feita caso a caso, com reflexdo
sobre atitudes e procura de solucdo, por vezes com andalise em grande grupo, debatendo-
se atitudes, causas e consequéncias, criando novas regras” (PCT, Nov.09, E1)

“Criar um ambiente tranquilo e harmonioso, com regras combinadas em grupo; (...);
fortalecer o espirito de turma, sistematizando também para uma autonomia crescente,
quer individual e também de grupo, estimulando a entreajuda, aceitando diferencas e
dificuldades dos outros” (PCT, Nov.09, P1)

Aparece, também, como decorrendo da avaliacdo diagndstica feita as criancas no
inicio do ano, referida em nos PCTs das seis educadoras e, curiosamente, nos mesmos
termos, em dois das professoras do 1° ano. Contudo, nestes casos, referem na
caracterizagcdo do grupo que “a maioria das criangas frequentou o JI” (PCT, Nov.09, P1, P3),
mas:

“nao conseguem ainda esperar pela vez ... quando querem alguma coisa, tiram ao outro
.. ndo sabem brincar ... s6 brigam ... ndo arrumam ... ndo sabem ouvir nem trabalhar
em sossego” (PCT, Nov.09, E3)

ou, ainda, que ha:

“necessidade de promover, construir com as criangas, fazer cumprir € incutir as regras
sociais ... de interaccdo com os colegas ... nas brincadeiras ... no respeito pelo outro ...
nas regras de comunicacao e de cooperagdo ... desenvolvendo capacidades de resolucao
de tarefas, investigacéo, reflexdo, avalia¢do e coesdo de grupo” (PCT, Nov.09, E6).

Em consonancia com o diagndéstico, nos dossiers das seis educadoras e de duas
das quatro professoras, 0 desenvolvimento das competéncias mencionadas surge como
objectivo da maior parte das actividades planeadas e ai sistematizadas, o que é

ilustrativo da sua importancia transversal para todas as areas curriculares:

“consolidar atitudes” (DP, Jul.10, P3)
“reflectir sobre os valores trabalhados” (DP, Jul.10, P1)

“favorecer a interiorizagdo de atitudes e valores que contribuam para a formagdo de
cidadios conscientes e solidarios” (DP, Jul.10, E2, E3 e E4).

Esta transversalidade das competéncias sociais ressalta também nos registos das
observacOes de aulas, em que estas sdo abordadas de diversas formas, nas cinco aulas
dos educadores e nas trés dos professores, perante determinados comportamentos

perturbadores:
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“professor zanga-se e manda calar ou sossegar” (ROA, Jun.10, E2, P3)

“professor interrompe a sessdao, chama a atencdo do aluno para 0 ndo cumprimento das
regras e para o prejuizo do desenrolar da actividade do grupo” (ROA, Jun.10, E1, E4, P4)

“professor ouve as razdes dos alunos quando estes justificam os seus comportamentos
ilegitimos e discute essas razdes e apela (e elogia quando ha) a participacdo positiva do
aluno” (ROA, Jun.10, E3, E5, P1).

Porém, apenas no relatério do PCT de duas educadoras, as respectivas referéncias

estdo relacionadas com estratégias/instrumentos/actividades para as promover:
“criei mapas e quadros — presencas, calendario, tarefas, comportamentos, também

auxiliares de auto-avaliacdo e de pertenca a um grupo e como reguladores de
comportamentos” (Rel PCT, Jul.10, E1)

“ainda ndo adquiriram competéncias sociais e relacionais, gerando um pouco de
instabilidade. Procuramos facilitar a organizacéo e a tomada de consciéncia de pertenca a
um grupo, bem como a atengdo e o respeito pelo outro, através da nossa atitude, da
masica, da participacdo das criancas na organizacao do espago” (Rel PCT, Jul.10, E4)

e, em todos os relatérios do PCT das docentes, essas competéncias estdo
associadas a dificuldade da sua aquisi¢do por parte das criancas: “algumas criangas ainda
manifestam dificuldades em cumprir regras de comportamentos adequados pessoais ou de
grupo” ((Rel PCT, Jul.10, E3, P4) principalmente “aquelas a que ja se havia diagnosticado
necessidades nesta area, apesar de alguma melhoria” (Rel PCT, Jul.10, E5, P3) justificada por
se assumir como inevitavel, como esperada:

“as dificuldades e os progressos, nos aspectos da integra¢do social e da aquisi¢do de
regras e comportamentos adaptados eram previsiveis e esperados pelo que o percurso se
foi desenvolvendo com calma no sentido de uma adaptagao plena” (Rel PCT, Jul.10, E5)

e devida a factores exteriores ao dominio dos professores, como se pode ler nos
seguintes extractos:

“meio familiar e social em que vivem” (Rel PCT, Jul.10, P2)
“escassos apoios apesar das referenciacdes” (Rel PCT, Jul.10, E1)

“comportamentos desadequados que dificultam o nosso trabalho e estdo na base da
dificuldade na aprendizagem ...” (Rel PCT, Jul.10, E5, P2, P3)

“... e dos maus resultados escolares” (Rel PCT, Jul.10, P2, P3).

Assim, surgem as competéncias sociais associadas as competéncias pessoais, de
reconhecimento e respeito de si proprio e do outro. No entanto, é interessante notar que,
apesar da relevancia que é atribuida, nos documentos da maioria das docentes
participantes, aos comportamentos pessoais desadequados, no sentido em que dificultam
quer o proprio desenvolvimento pessoal, social e intelectual de quem os demonstra,
como o dos outros e, em muito, o trabalho do professor, como se ilustrou atras, sente-se
uma certa impoténcia para ultrapassar esta situacdo e conseguir desenvolver

competéncias pessoais de adequacao.
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Estas competéncias estdo presentes, como ja se referiu, como objectivos da grande
maioria das actividades, sdo auto-avaliadas e avaliadas em conjunto com as criangas
(em quadros de comportamento ou em analises e reflexdes orais), mas curiosamente, no
questionario, s6 uma (14%) educadora e 50% das professoras do 1° ano referenciam
como essencial a identificagdo de caracteristicas proprias, apesar de 57% das
educadoras e 25% das professoras do 1° ano considerarem relevante avaliar a sua
conduta e a dos outros.

Podemos, talvez, inferir que para as educadoras, estas competéncias estdo
relacionadas com o reconhecimento e respeito pelo outro, dado que, no questionario, se
registam mais referéncias, ou seja, 57% das educadoras e 50% das professoras do 1°

ano, talvez na linha do defendido por Portugal (2009), ao afirmar que

“a promogdo de competéncia social, enquanto capacidade de ligac&o a outros, baseada no
sentimento de respeito e compreensdo mutua, conjugando-se necessidades individuais
com as de outros, estd na base dos comportamentos de cooperacdo. Estes pressupdem
adopcdo de um comportamento individual que tem em conta a vida em grupo, o0
reconhecimento de diferentes papéis sociais e o respeito pelas regras e principios de vida
em comum (escutar, ajudar, ter iniciativas, cuidar, ...)” (p. 21)

Por outro lado, as competéncias pessoais de autonomia, com 85% de referéncias
das educadoras e 50% das professoras do 1° ano; e persisténcia, com 57% de
referéncias das educadoras e 50% das professoras do 1° ano, estdo bem patentes nas
respostas ao questionario e também nos documentos das docentes dos dois niveis. Nota-
se, contudo, uma conotacgdo diferenciada a autonomia e persisténcia, mais relacionada

com a sua independéncia do adulto para a escolha e concretizacdo de tarefas:

“ja conseguindo realizar um trabalho autbnomo, mas, mesmo assim necessitam de algum
apoio para esclarecer dividas ou para mostrar os trabalhos que vao realizando” (PCT,
Nov.09, E3),

“pouca autonomia precisando de regras para conviver uns com os outros e de ajuda do
adulto para quase todo o tipo de actividades (...) muito comunicativas, desinibidas e
participativas...2 um pouco inibidas...muito faladoras (...) mas tém dificuldade em
aguardar pela sua vez e sdo muito impacientes, porque guerem exprimir as suas ideias
antes que outra crianga o faga” (PCT, Nov.09, E2),

“Na sua maioria ¢ autdbnomo nas escolhas e realizagdo das tarefas, dependendo do adulto
na resolugéo de problemas relacionais” (Rel. PCT, Jul.10, E6),

“autonomia — dentro do esperado, algumas, claro, revelam pouca autonomia na escolha,
realizacdo e concretizacdo das tarefas/actividades ou por inseguranca, distlrbios ou
imaturidade” (DP, Jul.10, E1).

Dos registos de observacao de aulas sobressaem atitudes dos docentes, ilustrativas

do modo como abordam estas competéncias de autonomia:
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“O professor promove que 0s alunos realizem auténoma e correctamente o trabalho
experimental, depois de explicados o0s procedimentos, sob a sua orientacdo, seguindo o
protocolo, que pode ter alteracdes propostas pelo professor e/ou pelos alunos” (ROA,
Jun.10, E4, P1),

“O professor realiza o trabalho experimental correctamente pedindo a colaboracdo dos
alunos que escolhe, explicando os procedimentos aos alunos com correc¢do, mas obedece
ao protocolo, podendo alteré-lo” (ROA, Jun.10, E1, E2, E3, P3),

“Né&o é indicado aos alunos o tipo de trabalho (experimental) que vao realizar, nem 0s
procedimentos a ter, pois é o professor que o realiza, seguindo rigidamente o protocolo.”
(ROA, Jun.10, E5, P2).

Quanto as competéncias pessoais mais associadas com a aprendizagem, ha
divergéncia de respostas: as relativas ao interesse e curiosidade, com referéncias de
14% das educadoras e de 50% das professoras do 1° ano; a capacidade de exposicao e
argumentacdo, apenas referenciada pelas educadoras e em 14%, e a iniciativa,
referenciada somente pelas professoras do 1° ano e em 50%.

Estas referéncias estdo mais conotadas as docentes do 1° ano no questionario, mas

nos PCTs também das educadoras € muito evidente, como competéncia a desenvolver:

“ser capaz de expor as suas ideias” (PCT, Nov.09, E1, E3, E4)

“promover debate e confrontacdo de ideias, valorizando a opinido dos outros” (PCT,
Nov.09, E4, E6, P1, P3),

A abordagem que os docentes participantes promovem quanto a estas
competéncias ressalta dos registos de observacédo de aula, aquando da discussdo sobre o

resultado da experiéncia sobre as caracteristicas da luz:

“O professor orienta e promove a discussdo sobre os resultados, de modo a relaciona-los
correctamente com as variaveis em jogo, com e entre 0s alunos, ouvindo as suas opinides,
incentivando a sua defesa e argumentac¢do” (ROA, Jun.10, E1, E4, P1)

“O professor discute os resultados, relacionando-o0s com as varidveis em jogo, com alguns
alunos que nomeia, solicitando a sua opinido, mas sem promover a iniciativa ou a
argumentacao” (ROA, Jun.10, E2, E3, E5, P2, P3)

Com efeito, nas aulas observadas o modo como as educadoras e professoras
procuram desenvolver as competéncias na area da Formacdo Pessoal e Social assenta na
promogéo do debate em torno dos resultados, incentivando nalguns casos a iniciativa, a
justificacdo e a argumentacao.

Resumindo, na Area de Formagio Pessoal e Social, educadoras e professoras do
1° ano valorizam, consensualmente, como essenciais no final da EPE, competéncias
associadas aos comportamentos sociais de aceitacdo e cumprimento de regras e decisoes
de grupo, de cooperacdo em tarefas e projectos, de reconhecimento de si préprio e dos

outros (das suas capacidades e limitagcdes). Também sdo consideradas as competéncias
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mais dificeis de implementar, as que mais prejudicam o processo de ensino e
aprendizagem; no entanto, vislumbram-se poucas estratégias nos documentos das
docentes para atingi-las.

Estes comportamentos sociais estdo associados as competéncias pessoais, de
autonomia, de persisténcia, significativamente referenciadas no questionario, mas, nos
documentos surgem com conotacgdes divergentes. Enquanto para as educadoras estéo
mais articuladas ao desenvolvimento da no¢do do eu, quanto a capacidade de auto-
estima, de responsabilidade, de eficacia, de comunicacdo, de gestdo de sentimentos e
comportamentos, de tolerancia, cooperacéo, partilha, esperar pela sua vez, sensibilidade,
justica, para as professoras relacionam-se mais com a capacidade de desempenhar uma
tarefa autobnoma e competentemente. Porém, nos documentos das docentes de ambos os
niveis ha poucas referéncias as estratégias e a oferta educativa que propdem nesta area.

Quanto as predisposicbes de aprendizagem como a curiosidade e interesse em
saber mais, a capacidade de iniciativa, de ter ideias, resolver problemas e reflectir, de
explorar, experimentar, ouvir, concentrar-se, expor e argumentar, perseverar, pedir
ajuda, aprender com os erros, menos ou nao referenciadas pelas educadoras e mais
exaltada pelas professoras do 1° ano, mas sempre apresentadas como importantes a
desenvolver por todas as docentes nos seus PCTs, embora sem se vislumbrarem muitas

estratégias/actividades/propostas para a sua promocao nos documentos.
3.2. Area de Conhecimento do Mundo

A éarea do Conhecimento do Mundo “enraiza-se na curiosidade natural da crianca
e no seu desejo de saber e compreender porqué”, que se traduz na “manifestacdo da
busca de compreender e dar sentido ao mundo que é propria do ser humano e que
origina as formas mais elaboradas do pensamento, o desenvolvimento das ciéncias, das
técnicas e, também, das artes” (OCEPE, 1997, p. 80). Por isso, todas as &reas de
contetdo constituem, de certo modo, formas de conhecimento do mundo.

Esta area encara-se como uma sensibilizacdo as ciéncias, que podera estar mais ou
menos relacionada com o meio proximo, mas que aponta para a introducdo a aspectos
relativos a diferentes dominios do conhecimento humano: a histéria, a sociologia, a
geografia, a biologia e ainda experiéncias da fisica e da quimica que, mesmo
elementares e adequados a criangas destas idades, deverdo corresponder sempre a um

grande rigor cientifico.
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Permitir o contacto com a atitude e metodologia propria das ciéncias e fomentar
nas criangas uma atitude cientifica e experimental é essencial. No documento que temos
vindo a citar pode ler-se que: “Esta atitude significa seguir o processo de descoberta
fundamentada que caracteriza a investigacgdo cientifica” (OCEPE, 1997, p. 82). Assim, a
partir de uma situacdo ou problema, as criangas terdo oportunidade de propor
explicacOes e de confrontar as suas perspectivas da realidade, com “o apoio do educador
[que] permite aprofundar as questbes, facilitando a construcdo de conceitos mais
rigorosos a partir dos saberes das criancas” (p. 82). Importa depois verificar as
"hipdteses” formuladas, através da observacao e/ou experiéncia, de forma a organizar e
sistematizar os conhecimentos recolhidos, dados que serdo classificados e ordenados
através de registos - desenhos, graficos, descricao escrita do processo.

Baseados nestes pressupostos, para esta area curricular, destacamos onze

competéncias, ilustrando-se na figura 8 as seleccionadas pelos docentes.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Procura explicagdes para os fendmenos que ocorrem no dia a dia E:

E capaz de fazer registos do que observa

Mobiliza materiais, saberes e experiéncias anteriores para enfrentar novas M_‘

situacdes

- . . . : : : : : 07 Educadores
Demonstra curiosidade pelo que o rodeia e desejo de saber mais —:_l_l

Manifesta desejo de experimentar, participar em experiéncias

‘ ‘ } } B4 Prof es 1°
E capaz de fazer previsdes ou antecipacdes sobre as situagdes ou ] Ano
problemas — | |
! ! ! !
J
Identifica caracteristicas de meios fisicos e seus elementos
018 Professores 1°

! ! ! ! Ciclo

| |
Demonstra atencéo pelo que se passa no mundo (jogos olimpicos,
desastres naturais, acontecimentos mundiais, ...)

Revela atitudes de sensibilidade pela natureza e ambiente —_' .
K T T

Revela curiosidade por outras culturas

| +
Reconhece relagdes de vizinhanca e interacgdes de proximidade (lojas, _—l
dinheiro, escola, transportes, visitas, acontecimentos sociais, ...)

Figura 8 - Competéncias na Area de Conhecimento do Mundo

Em relacdo a Area de Conhecimento do Mundo podemos constatar que as
competéncias consideradas essenciais pelos participantes dos dois niveis educativos se
inter-relacionam com as defendidas para a Area de Formag&o Pessoal e Social, uma vez
que se associam a relacdo pessoal com a aprendizagem, pois tém a ver com a

curiosidade pelo meio envolvente e desejo de saber mais, unanime e significativamente
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mencionada, com 85% das educadoras, e com 75% das professoras do 1° ano; também
com relativa consonancia e bastante claramente seleccionadas, com a capacidade de
fazer registos do que observa, mais pelas educadoras, em 71,5%, e, menos pelas
professoras do 1° ano, em 50%; e, com a vontade de experimentar e participar em
experiéncias, esta, menos pelas educadoras, com 57% e, mais pelas professoras do 1°
ano, com 75%; e, também em acordo, mas com menor enuncia¢do, com a procura de
explicacdo para as situacbes, com 29% por parte das educadoras e com 25% das
professoras do 1° ano; e ainda, com a capacidade de mobilizar materiais, saberes e
experiéncias anteriores para enfrentar novas situagbes, sem qualquer mencgdo no
questionario por parte das educadoras e com referéncias de 50% das professoras do 1°
ano.

E curioso registar esta discrepancia nas referéncias das educadoras e das
professoras do 1° ano participantes no estudo entre as competéncias a promover nesta
Area, pois sd0 competéncias que se complementam, e contribuem para a promogéo da
construcdo pré-activa do conhecimento, numa vertente reflexiva, investigativa e
questionante. Conhecimento em uso, usando a terminologia de Perrenoud, ou seja, “o
conhecimento que desejavelmente permitird”, nas palavras de Roldao, “compreender
melhor, agir melhor, viver melhor” (2002, p. 2), pois 0 conhecimento constrdi-se,
“desde o principio da Histdria, a partir de abordagens holisticas, do questionamento do
real que nos circunda, do perguntar o porqué das coisas” (Rold&o, 2002, p. 7). Bruner
(1999) considera que as criancas possuem naturalmente quatro caracteristicas, a
promover e desenvolver, que chama de predisposi¢cdes que configuram o0 gosto de
aprender: a curiosidade, a procura de competéncia, a reciprocidade e a narrativa.

Estas competéncias surgem nos documentos analisados da totalidade dos docentes
principalmente como objectivos essenciais a atingir, mas que pouco reflectem as
estratégias implementadas ou os resultados obtidos, pois identificam-se referéncias de
todos os docentes as estratégias propostas pelos departamentos (Experiéncias
protocoladas) e de poucos a outro tipo de estratégias para as promover ou aos Seus

resultados:

“Na Area do Conhecimento do Mundo incluirei saberes diversificados relacionados com
a curiosidade natural da crianca, comecando pelo meio ambiente e sociocultural mais
préximo e alargando-se progressivamente, de formas diversificadas, a temas como
ciéncia, arte e técnicas ... de modo a desenvolver as capacidades de observacio,
experimentagdo, aprendizagem e juizo critico, assim como estimular o interesse e a
curiosidade pela compreenséo do meio fisico e social” (PCT, Nov.09, E5),
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“abordar os conteudos do saber com base em situagdes e problemas ... partindo de uma
ocorréncia, uma gravura que se explora ou uma historia, criando um ponto de atraccdo
para as criancas, partimos para o didlogo e debate para esclarecer davidas,
complementando-se o trabalho, sempre que possivel com visitas de estudo e experiéncias
que Ihes permitam aprender fazendo” (PCT, Nov.09, P1),

“através do Projecto de Ciéncias Experimentais, com o recurso a 7 experiéncias
principais, comuns a todo o pré-escolar e 1° ano do 1° ciclo do Agrupamento, sobre temas
de agua, som e luz” (Rel. PCT, Jul.10, E5),

“durante todo o ano, abordei temas tdo diversos como dgua, som e luz. Ndo correu muito
bem devido a complexidade de algumas experiéncias que ndo eram adaptadas a idade das
criangas (principalmente 3 anos) e por ndo ter acesso aos materiais com a devida
antecedéncia. no entanto penso que desenvolveu em algumas criangas uma atitude de
interesse, apreciacao e gosto pela ciéncia” (Rel. PCT, Jul.10, E2).

As competéncias reflexivas, investigativas, questionantes numa perspectiva
colaborativa e de trabalho de equipa sdo consideradas por varios autores e estdo
inscritas nos curriculos dos dois niveis de educacdo, como fundamentais no processo de
apropriacdo de conhecimentos. Por um lado, como refere Rolddo, “a aprendizagem seja
do que for é construida sempre pelo e no aluno” (Rolddo, 2005, p. 15), dado que é um
processo activo de construcdo de novas ideias e conceitos baseados nas experiéncias
anteriores, pois implica a aquisicdo de nova informacao, que vem opor-se, substituir ou
refinar o que ja se sabia implicita ou explicitamente; a transformacao que corresponde a
manipulacdo do conhecimento de forma a adapta-lo a novas tarefas e a avaliacdo que
implica a verificacdo dessa manipulacdo (Bruner, 1977, referido em Gaspar, M. 1.,
Pereira, Teixeira & Oliveira, s.d.). Este tedrico defende ainda que a estimulacdo do
pensamento pela aprendizagem se deve promover através da descoberta, em que o
aprendente pesquisa, descobre, selecciona e transforma a informacéo, constrdi hipoteses
e toma decisdes ou resolve problemas.

Na mesma linha, S& (1997) sublinha que a educacéo cientifica deve abarcar
“processos cientificos basicos a desenvolver desde o jardim de infancia ao 3° ano de
escolaridade - observar, usar relagdes espaco-tempo, classificar, usar nimeros, medir,
comunicar, prever e inferir” (enunciados no Projecto Science... A Process Approach Il,
1976, referidos em S, 1997, p. 24). Por outro lado, é preciso ter em conta as exigéncias
de formacdo social e escolar para acompanhar o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico (os factos cientificos sdo muito rapidamente ultrapassados, e had uma
explosdo da informacdo disponivel pelas novas tecnologias, mas que precisa ser
analisada, processada e seleccionada) para poder compreender a realidade e adaptar-se a
ela de forma criativa e critica, de modo a adquirir as “competéncias de processo,

particularmente competéncias gerais e transferiveis, que sdo mais relevantes do que 0s
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conhecimentos” (Sa, 1997, p. 41). Capacidades que Fullan e Hargreaves (2000)

consideram fundamentais nas pessoas de uma sociedade aprendente, num mundo onde a

sociedade do conhecimento se torna uma verdadeira sociedade de aprendizagem, que,

como acrescentam Alonso & Silva (2005), implicam uma necessaria combinacgéo entre a

educacéo para a compreensao e a aprendizagem cooperativa.

Pudemos registar, na aula observada, que incidiu sobre uma actividade

experimental cientifica, a diversidade de formatos de abordagem a estas competéncias

pelos docentes, como se observa no quadro 2 e que se poderdo relacionar com o que
sustenta Harlen (1984):

“Mas pode existir todo um mundo de distancia entre o que esta no papel, ou o que existe
nas expectativas oficiais, e o curriculo em accdo. O que é vivenciado pelas criangas
depende pouco dos documentos oficiais, apesar das horas de dedicado trabalho gastas
na sua cuidadosa redacgdo; nem isso depende da quantidade de recursos supostamente
existentes na escola. Isso depende fundamentalmente da compreensao, ideias e grau de

confianga dos professores” (p. 1, citado em S&, 1997, p. 36)

Quadro 2 - Registo de Observagédo de Aulas (sequéncia da actividade/competéncias investigativas)

SEQUENCIA DA ACTIVIDADE/ COMPETENCIAS INVESTIGATIVAS

Planificagdo/real
izacdo do
trabalho

experimental

Nao é indicado aos alunos o tipo
de trabalho (experimental) que
vao realizar, nem 0s
procedimentos a ter, pois é o
professor que o realiza, seguindo
rigidamente o protocolo.

O professor realiza o trabalho experimental
correctamente pedindo a colaboragdo dos
alunos que escolhe, explicando os
procedimentos aos alunos com correcgéo,
mas obedece rigidamente ao protocolo.

O professor promove que os alunos realizem|
autébnoma e correctamente o  trabalhof
experimental, depois de explicados o0
procedimentos, sob a sua orientagdo, seguindo 0|
protocolo, que pode ter alteragBes propostas
pelo professor e/ou pelos alunos.

E2, P3 E1, E3 (...correcgio, mas altera
o protocolo, para melhor adequéa-lo as

E4 (adequa aos conhecimentos dos alunos)

BSERVAD E P2 P A a énci i
OBS 0S 5 competéncias e aos conhecimentos dos S’l (?dequa as competéncias e conhecimentos
alunos) os alunos)
O professor segue e orienta, pelo O professor levanta questdes aos alunos O professor orienta a discussdo com e entre 0s|
= protocolo, a sequéncia de | que selecciona, de modo a induzi-los a | alunos de modo a levantar questdes que oS
Observagéo N : : :
observagdes que os alunos devem | descobrirem  aspectos a  observar, | induza a observarem aspectos relacionados com
apreender. relacionados com a questéo em estudo. a questdo em estudo.
OBSERVADOS E2 E3 E5 P2 P3 El E4 P1
o professor explora a
interpretacdo  dos  resultados, O professor relaciona os factos que sdo O professor orienta 0 didlogo com e entre 0s|
Interpretacéo | fazendo relagdes que globalmente | relevantes para a questdo em estudo, e | alunos de modo a que estes interpretem e
estdo correctas e interessantes | interroga os alunos que aponta, sobre essas | relacionem os factos relevantes para a questao
para a questio em estudo, | relacdes. em estudo.
seguindo o protocolo
OBSERVADOS | E2 P2 El E3 E5 P3 E4 P1
Lo O professor apresenta previsoes . O professor e os alunos discutem as previsdes|
Previ 9 S .
evisoes correctas, jA que indica as que o professor apresenta as previsdes que que fazem, orientando para que a sug
discute com os alunos que escolhe. . . :
constam no protocolo. apresentacdo seja 0 mais correcta possivel.
OBSERVADOS E2 E3 P2 El E4 E5 P1 P3
. rof r orien romove i a
O professor apresenta aos alunos | O professor discute os resultados, s(gbr'; oo:ssrgsultzagosta dee r:nz dooae rilactj:isocnu;-sli(s)
. . os resultados da actividade | relacionando-os com as variaveis em jogo, correctamente com z;s variaveis em i0go. com el
Discussao experimental sem os relacionar | com alguns alunos que nomeia, solicitando entre 0s alunos. ouvindo as suaJs go'inic“)es
sobre o0s com a(s) variavel(eis) em jogo e | a sua opinido, mas sem promover a | . . ! OpINI0Es,
A S . incentivando a sua defesa e argumentacéo. E ele|
resultados sem os discutir com os alunos. iniciativa ou a argumentacéo. E ele que faz Ue apresenta as sinteses. mas incentiva a
E ele que faz as sinteses dos | as sinteses, mas permite a intervencdo dos que apres !
. participacdo dos alunos, procurando exemplos|
aspectos mais importantes alunos
esclarecedores
OBSERVADOS | P2 E2 E3 E5 P3 El E4 P1

Poderemos associar esta diversidade de procedimentos a uma fase de mudanca que

vivenciamos, em que se confrontam novos paradigmas no ensino e aprendizagem com

os modelos tradicionais, dos quais ha grandes constrangimentos em abandonar por

medo da inseguranga.
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Surgem, ainda, mencdes significativas no questionario para competéncias ligadas
a aquisicdo de conhecimentos sobre o Ambiente Natural e Social, relacionados com
caracteristicas do meio fisico e seus elementos, por parte das educadoras com 71,5% de
indicacbes e com 50% das professoras do 1° ano; e com atitudes de sensibilidade
perante a natureza e o ambiente, obtendo das educadoras 57% de mencdes e 50% das
professoras do 1° ano; com caracteristicas culturais, de relagdes familiares e sociais,
com 43% de referéncias por parte das educadoras e com 50% das professoras do 1° ano,
e de curiosidade por outras culturas, com apenas 25% das professoras do 1° ano.

Estas referenciacbes, mais associadas a aquisicdo de conhecimentos mais
concretos (caracteristicas fisicas e sociais do meio mais préximo), estdo muito patentes
também nos documentos dos docentes participantes, numa perspectiva de objectivos e
competéncias a desenvolver, e ainda com mencdo de estratégias/actividades para as
desenvolver: “promover a educagido multicultural” (PCT, Nov.09, E2, E3, E6, P1, P2, P3),

“abertura a diversidade e valorizacdo das diferencas sociais, culturais, intelectuais e
fisicas, procurando, perante a diferenca, harmonizar e ndo nivelar; desenvolver a
curiosidade, o pensamento critico, a defesa dos diferentes pontos de vista e a negociagéo,
incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens significativas e diferenciadas;
promover nas criangcas a tomada de consciéncia do mundo em que vivemos e da
sociedade em que estamos inseridos, sensibilizando-as para as questdes ligadas a
seguranca pessoal e social” (PCT, Nov.09, E1),

“através de actividades orientadas baseadas em temas aglutinadores/projectos associados
as vivéncias e rotinas anuais da natureza e de festividades/ comemoragbes, com
contetdos inter e transdisciplinares, abrangendo as diversas areas de conteido” (Rel PCT,
Jul.10, E1),

“estratégias/actividades desenvolvidas segundo os temas: conversas, historia, actividades
ou construgdo de produto envolvendo materiais do tema; elaboracéo de cartaz com registo
das criangas; cantando cangfes e lanche convivio; experiéncias; ver teatro ou grupos a
cantar; actividades com outros grupos no exterior, visita de estudo; participagéo no jornal
da escola; festas com familias e comunidade” (Rel PCT, Jul.10, E5).

Todas as docentes participantes referem a necessidade de promover a educagao
multicultural, mas ndo sdo referidas quaisquer estratégias nem resultados, dai talvez a
pouca referéncia a competéncia quanto a revelar curiosidade por outras culturas, no
questionario.

Em resumo, em relacdo & Area de Conhecimento do Mundo podemos constatar
gue as competéncias consideradas essenciais pelos participantes dos dois niveis
educativos se associam, em duas vertentes. Por um lado, apontam competéncias ligadas
a relacdo pessoal com a aprendizagem: a curiosidade pelo meio envolvente e desejo de
saber mais, unanime e significativamente mencionada; também com relativa

consonancia e bastante claramente seleccionadas, a capacidade de fazer registos do que
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observa, esta, mais pelas educadoras, a vontade de experimentar e participar em
experiéncias, mais pelas professoras do 1° ano, e, também em acordo, mas com menor
enunciacao, a procura de explicacdo para as situacOes, a capacidade de mobilizar
materiais, saberes e experiéncias anteriores para enfrentar novas situacdes, sem
qualquer mencéo das educadoras e com metade das professoras do 1° ano.

Noutra vertente, surgem as competéncias aliadas ao conhecimento do ambiente
natural e social, relacionado com a assimilac@o de caracteristicas do meio fisico e seus
elementos, relevantemente indicada e com alguma concordancia por parte das
educadoras e das professoras do 1° ano, e caracteristicas culturais, de relacdes
familiares e sociais, embora com menor relevancia mas igual unanimidade. Ainda
relacionadas com atitudes de sensibilidade perante a natureza e o ambiente, também
em unissono e relevantemente mencionada, e com a curiosidade por outras culturas,
com apenas 25% das professoras do 1° ano.

H& uma certa unanimidade quanto as competéncias consideradas essenciais no
final da EPE, mas que ndo se revela consistente com a importancia das
estratégias/actividades para as promover, que ndo se identificam ou surgem em pouco
ndmero, por vezes em discrepancia com as enunciadas nos PCTs e com pouca

reflexdo/avaliagdo nos documentos das docentes.
3.3. Area de Expressdo e Comunicacio

A Area de Expressdo e Comunicacio engloba as “aprendizagens relacionadas com
0 desenvolvimento psicomotor e simbdlico que determinam a compreensdao e 0
progressivo dominio de diferentes formas de linguagem” (OCEPE, 1997, p. 56). Esta €
a Unica area em que, neste documento, se distinguem varios dominios, que “devem estar
intimamente relacionados, porque todos eles se referem a aquisicdo e a aprendizagem de
codigos que sdo meios de relacdo com os outros, de recolha de informacdo e de
sensibilizagdo estética, indispensaveis para a crianga representar o seu mundo interior e
o mundo que a rodeia” (p. 56).

Deste modo, abrange o dominio das expressdes em que se diferenciam quatro
vertentes — expressao motora, expressao dramatica, expressao plastica e expressao
musical; o dominio da comunicacéo oral; o dominio da abordagem a leitura e a escrita e

0 dominio da abordagem a matematica.
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3.3.1. Area de Expressdo e Comunicagio — Dominio das Expressdes

O dominio das diferentes formas de expressdao “implica diversificar as situagdes e
experiéncias de aprendizagem, de modo a que a crianca va dominando e utilizando o
seu corpo e contactando com diferentes materiais que podera explorar, manipular e
transformar de forma a tomar consciéncia de si propria na relagdo com os objectos”
(OCEPE, 1997, p. 57). As formas de expressao que de seguida se abordam “sdo também
meios de comunicacdo que apelam para uma sensibilizacdo estética e exigem o
progressivo dominio de instrumentos e técnicas” (p. 57).

No dominio das Expressdes, como ja se referiu, diferenciam-se quatro vertentes:
expressdo motora, expressao dramatica, expressdo plastica e expressdo musical. Cada
uma destas vertentes tem a sua especificidade, mas complementa-se mutuamente: o
ritmo, os sons produzidos através do corpo e 0 acompanhamento da musica ligam a
expressdo motora a danca e também a expressdo musical; identificar e designar as
diferentes partes do corpo, bem como a sua nomeacdo, ligam a expressdo motora a
linguagem; os jogos de movimento com regras progressivamente mais complexas sdo
ocasides de controlo motor de movimento e de socializacdo, de compreensdo e
aceitacdo das regras e de alargamento da linguagem (OCEPE, 1997).

Neste dominio, consideramos onze competéncias, que foram referenciadas de

acordo com a figura 9.
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Figura 9- Competéncias na Area de Expressées e Comunicacéo - Dominio das Expressdes

Em relacdo a vertente da Expressao Motora, sdo consideradas essenciais, por todos
0s participantes no estudo, competéncias arroladas ao controle motor global, quanto ao

controle e coordenacdo de movimentos do corpo em relagdo a sua posicdo no espaco,
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ao tempo, aos obstaculos, a lateralidade, com 71,5% de referéncias das educadoras e
com 100% das professoras do 1° ano.

Estas competéncias sdo, em contraste com as respostas ao questionario, muito
pouco patentes nos documentos analisados, sem referéncias a estratégias
implementadas, surgindo apenas em

“uso do espelho para aperfeicoamento de posturas” (PCT, Nov.09, E5)

“a crianga faz aprendizagens com 0 corpo contactando com diferentes situactes e
materiais, numa dindmica de desenvolvimento progressivo de experiéncias e capacidades”
(PCT, Nov.09, E6)

associadas a algumas planificacfes das rotinas semanais,

“a 4@ feira dia da expressdo fisica” (PCT, Nov.09, E4, E5, ES6).

Surgem, no entanto, em planos de aula de movimento e de actividades associadas,
promotoras do conhecimento do corpo humano e sua representagdo (DP, Jul.10, E4) e,
como objectivos, relacionados com a capacidade de melhorar e reflectir sobre a
postura, que se traduz, complementarmente, em comportamentos sociais mais
assertivos e maior disponibilidade e apeténcia para a aprendizagem, concentracao e
empenhamento, embora nem sempre atingidas, como é explicitado nos seguintes
extractos:

“as criangas atingiram as competéncias esperadas ao nivel do esquema corporal e
conhecimento de si e da motricidade global” (DP, Jul.10, E1),

“algumas criangas ainda tém dificuldade em estar quietas durante algum tempo,
mostrando-se desatentas e ndo deixam o0s outros também sossegados” (Rel. PCT,
Jul.10,E2, E4, E5, E6),

“alguns alunos atingem uma relagdo harmoniosa do corpo com o espago, numa
perspectiva pessoal e interpessoal e promotora de saide e de qualidade de vida” (Rel.
PCT, Jul.10, P1),

“poucos alunos atingem uma relagdo harmoniosa do corpo com 0 espago, numa

perspectiva pessoal e interpessoal e promotora de saude e de qualidade de vida” (Rel.
PCT, Jul.10, P2, P3, P4).

A importancia desta relacdo esta expressa nas OCEPE, que todas as educadoras
referenciam e/ou citam como base dos seus planos de trabalho, quando referem que,
através da expressdo/educacdo motora, “a crianga vai progressivamente tomando
consciéncia dos diferentes segmentos do corpo, das suas potencialidades e limitacdes”
(OCEPE, 1997, p. 57), constituindo-se assim o0 corpo como “instrumento de relacdo
com o mundo e o fundamento de todo o processo de desenvolvimento e aprendizagem”
(p. 57), através de situagbes de aprendizagem que solicitem controlo voluntario e
inibicdo dos movimentos e facilitadoras da progressiva interiorizacdo do esquema

corporal e da tomada de consciéncia do corpo em relacdo ao exterior.
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Quanto a Expressao Motora Fina, o “desenvolvimento da motricidade fina insere-
se no quotidiano do jardim de infancia, onde as criancas aprendem a manipular, receber
e projectar diversos objectos” (OCEPE, 1997, p. 59), divergem os participantes nas suas
traducOes, pois enquanto as professoras a agregam mais a realizacdo de tarefas que
exijam o controle motor fino, a preensdo, associada a capacidade de realizagdo
correcta de jogos de encaixe, enfiamentos, puzzles, correspondéncia de figuras,
registando-se 75% de referéncias das professoras do 1° ano e 29% das educadoras. As
docentes do pré-escolar referem-se mais a capacidade de representacdo grafica na
competéncia de representar graficamente objectos, pessoas e situacfes, com 71,5%,
enquanto que 50% das professoras do 1° ano fazem aluséo a essa competéncia.

Mais uma vez estas seleccGes ndo se revéem nos documentos dos participantes,
quanto as estratégias para as fomentar, pois, embora existam nas salas das educadoras
indmeros jogos que parecem ser usados “privilegiando os que desenvolvam competéncias
nas diversas areas” (PCT, Nov.09, E1), que estdo “acessiveis, facilitando a sua utilizacdo de
forma auténoma por parte das criancas” (PCT, Nov.09, E2), 0 que pressuple 0 seu
manuseamento (alias, muitas vezes observado pela investigadora, pelo seu facil e
frequente acesso as salas), mas s6 com referéncia por parte de uma educadora, quanto
aos objectivos “jogos de mesa, que visam desenvolver capacidades de coordenagdo 6culo-
manual e de motricidade fina; promover a aquisicdo de diversas competéncias; permitir a
resolucdo de problemas de forma auténoma” (PCT, Nov.09, E3), apesar de serem
referenciadas nas criancas “grandes dificuldades de motricidade fina...muitos ndo sabem
pegar correctamente num lapis” (PCT, Nov.09, E2).

Nas salas do 1° ano ndo se vislumbram jogos deste género, nem sdo mencionados
nos seus documentos, embora refiram que as criangas “ainda demonstram falta de destreza
fina” (PCT, Nov.09, P1, P2, P3,P4). Sera que consideram esta competéncia como
fundamental a desenvolver na EPE, portanto, assumindo-a como ai adquirida, ndo
considerando necessarias estratégias para a sua prossecucdo?

A competéncia de representar graficamente objectos, pessoas e situagdes, €
também abrangida na Expressdo Plastica, pois esta “implica um controlo da motricidade
fina que a relaciona com a expressdo motora, mas recorre a materiais e instrumentos
especificos e a codigos proprios que sdo mediadores desta forma de expressdo”
(OCEPE, 1997, p. 61).

Ainda associada a vertente da Expressdo Plastica, surge a preocupa¢do com o

desenvolvimento da sensibilidade & producgéo artistica, criativa e estética propria e de
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outros, com supremacia de registos no questionario por parte das educadoras em 71,5%,
enquanto apenas com 25% por parte das professoras do 1° ano; e com a promocgao do
gosto por combinacdes novas e efeitos criativos na execucao de trabalhos, também com
grande predominancia de mencdes das educadores em 57%), enquanto apenas com 25%
a nivel das professoras do 1° ano.

Quanto a capacidade de representacdo grafica, esta € mais visivel nas salas das
educadoras, com produtos das criancas expostos nos placares, através de

“cartazes, registos, desenhos, trabalhos individuais ilustrativos de concretizacdo das
aprendizagens” (DP, Jul.10, E1),

“texto livre, trabalhos individuais e de grupo - pintura, digitinta, desenho, modelagem,
recorte e colagem, estampagem, registos de trabalhos, exposicao de trabalhos na sala e na
escola” (Rel PCT, Jul.10, E5)

Nas paredes das salas dos 1°s anos hd muitas ilustracBes/cartazes relativos aos
conteddos programaticos, mas, na maioria ndo sdo produtos das criangas, excepto em
duas salas com espaco dedicado as producdes das criancas.

Nos documentos das educadoras sdo apresentadas estratégias e objectivos, como
se pode ler nos extractos:

“valorizando a representagdo... privilegiar a educagao estética” (PCT, Nov.09, E5),

“area da expressao plastica— proporcionar oportunidades de expressdo, resolugdo de
problemas e desenvolvimento fisico e sensorial, através do contacto, exploracdo e
transformacdo de materiais; desenvolver a criatividade, a imaginacdo e a motricidade
fina” (PCT, Nov.09, E3),

“actividade ou construgdo de produto envolvendo materiais do tema; elaboragdo de
cartazes com registo das criangas” (Rel PCT, Jul.10, E5).

Apesar disso, ndo se regista qualquer tipo de referéncia a sensibilizacdo e ao
incentivo a novas combinacdes e efeitos criativos de outros.

Reportemo-nos agora a Expressdo Dramatica como “meio de descoberta de si e do
outro, de afirmacédo de si préprio na relacdo com o(s) outro(s) que corresponde a uma
forma de se apropriar de situagbes sociais” (OCEPE, 1997, p. 59), através de
actividades de jogo simbolico, numa interaccdo com outro(s), as criancas “tomam
consciéncia das suas reaccOes, do seu poder sobre a realidade, criando situacGes de
comunicacdo verbal e ndo verbal” (p. 59). Nas respostas ao questionario, a capacidade
de dramatizar situagdes, historias através da linguagem oral e corporal, é altamente
valorizada por todos os participantes, registando-se 85% de referéncias das educadoras e
100% das professoras do 1° ano.

Apesar de todos os participantes considerarem fundamental a capacidade de

dramatizar, € referida em poucos documentos e € levemente abordada: “dramatizando as
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obras lidas” (PCT, Nov.09, P3), “idas ao teatro” (Rel PCT, Jul.10, E5), ou, na descrigdo das
possibilidades que oferecem os espacos/areas em que a sala estd organizada:

“a area da casinha, que permite actividades de exploracdo, imitacdo e faz de conta através
da representacdo de papéis sociais e de acontecimentos diarios, proporcionando
momentos de interacgdo social para promover a cooperacdo entre as criangas, a
comunicacdo e o desenvolvimento da imaginacdo” (PCT, Nov.09, E3).

A Expressao Musical “assenta num trabalho de exploracédo de sons e ritmos, que a
crianca produz e explora e que vai aprendendo a identificar e a produzir, em torno de
cinco eixos fundamentais: escutar, cantar, dancar, tocar e criar” (OCEPE, 1997, p. 63).
E nesta linha que a memorizac&o, identificacéo e reproducéo de cangdes, ritmos, sons,
rimas e historias sdo muitissimo valorizadas, mais pelas professoras do 1° ano, com
100% de mencgdes e com 57 % por parte das educadoras.

A capacidade de fazer siléncio para poder escutar e identificar sons; a capacidade
de memorizar e reproduzir cancles, poesias, rimas, historias; trabalhar as letras das
cancOes relacionando o dominio da expressao musical com o da linguagem, que passa
por compreender o sentido do que se diz, por tirar partido das rimas e brincar com 0s
sons para discriminar os sons, por explorar o caracter ludico das palavras e criar
variacOes da letra original, sdo essenciais no processo de ensino e aprendizagem
(OCEPE, 1997). Estes aspectos estdo muito pouco destacados nos documentos das
participantes, onde se regista:

“em grande grupo com cantigas, jogos de palavras e de rimas” (PCT, Nov.09, E1),
“cancdes associadas aos temas a tratar nas restantes areas” (PCT, Nov.09, P1),
embora sejam muito referidas

“dificuldades na articulacdo das palavras, na compreensdo, vocabulario muito reduzido”
(PCT, Nov.09, E2, E3, E4)

“dificuldades de memorizagdo” (PCT, Nov.09, E4, P1, P2, P3, P4),
“hoje sabem, amanha ja ndo se lembram” (PCT, Nov.09, E4, E5).

Em sintese, sdo consideradas essenciais, por todas ou grande maioria das docentes
de ambos os niveis, quanto a dimensdo da expressao motora, competéncias de controlo
e coordenagdo motora global, fundamentais para o desenvolvimento pessoal e social
das criangas.

Ja em relacdo as competéncias ao nivel da expresséo motora fina, as professoras
agregam-na significativamente a realizacdo de tarefas que exijam o controle motor
fino, a preensdo, associada a capacidade de realizacdo correcta de jogos de encaixe,
enfiamentos, puzzles, correspondéncia de figuras, enquanto as educadoras se referem

mais, ainda que as professoras a considerem medianamente, a capacidade de
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representacdo grafica na competéncia de representar graficamente objectos, pessoas e
situacgdes.

Esta ultima competéncia é também abrangida na expresséo plastica, dominio em
que sdo relevantes as posi¢des das educadoras quanto ao desenvolvimento do gosto por
produzir combinacbes novas e criativas proprias e da sensibilidade pelas producdes
artisticas, criativas e estéticas.

No dominio da expressdo dramatica, a capacidade de dramatizar situacdes,
historias atraves da linguagem oral e corporal, é altamente valorizada por todas as
docentes. Quanto a expressdo musical, a memorizacdo, identificacao e reproducéo de
cancdes, ritmos, sons, rimas e histdrias sdo muitissimo valorizadas, pela totalidade das
professoras do 1° ano e por metade das educadoras.

Mais uma vez se observa nos documentos das docentes, pouca relevancia a estas

competéncias, quanto a estratégias para desenvolverem as competéncias referenciadas.
3.3.2. Area de Expressdo e Comunicacio — Dominio da Comunicag&o Oral

A aquisicdo de um maior dominio da linguagem oral, um objectivo fundamental
da EPE, depende do interesse em comunicar, o que implica saber-se escutado e supde
também ter coisas interessantes para dizer. E num clima de comunicacio, criando-se
“ocasides que motivem o dialogo ¢ a partilha com e entre as criangas, a partir das
vivéncias comuns” (OCEPE, 1997, p. 67), que a crianca ir4 alargando o seu
vocabulario, construindo frases mais correctas e complexas, dominando melhor a
expressao e comunicacdo, permitindo-lhe formas mais elaboradas de representacéo.

A figura 10 apresenta as escolhas das educadoras e professores do 1° ciclo, no

questionario, de entre as nove competéncias que seleccionamos para este dominio.
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Figura 10 - Competéncias na Area de Expressdo e Comunicacio: Dominio da Comunicagéo Oral



Educacéo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos? p.87

Podemos registar que as competéncias unanimemente consideradas essenciais no
final do pré-escolar, no dominio da comunicagdo oral, estdo associadas a comunicacao
expressiva (clara, logica e criativa), com 100% de alusdes das educadoras e 75% das
professoras do 1° ano, utilizando vocabulario e construcdo frasica adequada, com
71,5% de mengdes por parte das educadoras, e com 75% das professoras do 1° ano; a
comunicagdo compreensiva, com 71,5% de mengOes das educadoras e 75% das
professoras do 1° ano; a memorizacdo e reproducdo oral, com 57% de alusdes das
educadoras e 50% das professoras do 1° ano.

De facto, o dominio progressivo da comunicagdo oral pelas criangas como
emissores e como receptores € essencial na aprendizagem da linguagem e de contetdos.
As interac¢des que o quotidiano da EPE proporciona em grande ou pequeno grupo, ou
no didlogo com outra crian¢a ou com o adulto permitirdo, por exemplo, que as criancas
alarguem o seu vocabulario e “vdo utilizando adequadamente frases simples de tipos
diversos: afirmativa, negativa, interrogativa, exclamativa, bem como as concordancias
de género, numero, tempo, pessoa e lugar’ (OCEPE, 1997, p. 68), através do narrar,
debater, negociar, planear, avaliar.

Nos documentos de todas as educadoras s&o muito real¢adas as “dificuldades a nivel
da linguagem compreensiva e expressiva em algumas criangas” (PCT, Nov.09, E1, E2, E3, E4,
E5, E6), ou por serem criangas cuja lingua materna nao é o portugués (30/132), ou pela
idade ou por imaturidade “criancas com problemas de articulagdo e também com um
vocabulario muito reduzido para a idade” (PCT, Nov.09, E3), “de 3 anos que ndo se percebe de
todo o que dizem, muito imaturas para a idade” (PCT, Nov.09, E5).

No PCT de uma educadora € apresentado o diagndstico relacionado com as
prioridades que estabelece:

“apos registos de observagdo sobre as caracteristicas do grupo, constatei que estas
[necessidades] incidem essencialmente na vertente da comunicagdo e linguagem, com
especificidades véarias a nivel articulatorio, interaccdo comunicativa (conversagao),
processamento de pensamento, construgdo de frases, vocabulario, entre outros aspectos...
irei privilegiar: a interacgdo constante das criangas com os elementos que eles precisam
conhecer (concretos, hipotéticos ou representagdes); a linguagem como instrumento de
expressdo e formacdo do pensamento; actividades de grupo como estimulo do
desenvolvimento das trocas de informacdo ... utilizando diferentes formas de comunicagéo
verbal, adequando a utilizacdo do cdédigo linguistico aos contextos e as necessidades,
resolvendo dificuldades ou enriquecendo a comunicagéo atraves da comunicacao ndo verbal
com aplicacdo das técnicas e dos codigos apropriados” (PCT, Nov.09, E4).

Tambem se registam muitas referéncias a esta competéncia, sublinhando-se em
todos os documentos das educadoras a relevancia do projecto (promovido pelo

Departamento) “O Livro € nosso amigo”,
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“integra a hora do conto, em que muitas das historias ouvidas despoletaram actividades e
experiéncias tdo variadas e ricas como sejam a elaboracdo de fantoches, desenhar e
dramatizar historias, fichas de interpretacdo dos contos, movimento, trabalhos no ambito do
vocabulério, da leitura, escrita e matematica; o concurso literario, cujo tema foram os
animais ... descobriram novos nomes de animais; que contribuiu para o desenvolvimento de
competéncias nas diversas areas, principalmente a de Comunicagdo e Expressdo, nos varios
dominios” (Rel PCT, Jul.10, E2).

Sao também apresentadas estratégias relacionadas com o desenvolvimento dessa
competéncia, como se pode ler nos extractos seguintes:

“os que tém problemas de articulacdo...referenciados para a terapia da fala ou quando ¢
falta de vocabulario, para o apoio educativo” (PCT, Nov.09, E1, E2, E3, E4, E5, E6, P2, P4),

“pretende-se criar um clima de comunicacdo que seja modelo para a aprendizagem da

linguagem oral ... conversas, historias, actividades de linguagem, cangdes” (PCT, Nov.09,
E6),

“historias, conversas no grande grupo, poesias, rimas, can¢des, expressao dramatica, mimica,
jogos de grupo” (Rel PCT; Jul.10, E5),

“incentivar comunica¢do € exposi¢do oral ...poemas e lengalengas ...transformar
historias lidas em histérias de imagens com rétulos/legendas” (PCT, Nov.09, P3).

Estas estratégias estdo na linha do promulgado nas OCEPE, quando se Ié que esta
aprendizagem se “baseia na exploracao do caracter ludico da linguagem, prazer em lidar
com as palavras, descobrir as relagbes, e do caracter inventar sons” (OCEPE, 1997, p.
67), através das “rimas, lengalengas, trava-linguas e adivinhas, a poesia”, como “meios
de descoberta da lingua e de sensibilizacdo estética”, trabalhando ritmos, dai a sua
ligacdo a expressdo musical, “facilitando a clareza da articulagao”, podendo servir como
“meios de competéncia meta-linguistica, ou seja, de compreensao do funcionamento da
lingua” (p. 67).

A competéncia de inventar/continuar histérias, cancdes, rimas, ritmos, muito
referenciada pelos participantes, com 71,5% de mencgdes das educadoras, e 75% das
professoras do 1° ano, ndo se reflecte nos seus documentos, pois ndo se lhe regista
qualquer referéncia, a ndo ser em quadros gerais policopiados relativos a todas as areas
curriculares, nos PCT de quatro educadoras e no de uma professora que refere como
estratégia “a escrita criativa” (PCT, Nov. de 2009, P1).

As educadoras valorizam medianamente a reflexdo sobre o significado das
palavras novas, com 57% de mencgOes, mais do que as professoras do 1° ano, que
registam apenas 25%; enquanto os professores ddao muito maior relevancia a expressao
de davidas ou dificuldades, com 75% de alusGes das do 1° ano e as educadoras apenas
com 14%. Esta discrepancia podera estar relacionada com um maior vinculo das

educadoras ao principio da descoberta e da reflexdo como fundamentos da
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aprendizagem, muito presente na EPE, enquanto os professores estdo mais ligados a
uma preocupacdo com a expressao de duvidas em relacdo aos contetdos curriculares,
associada ao “peso do programa”. E nesta linha que citamos Alonso e Silva (2005),
quando se referem as préaticas que imperam na escola actual “em que predomina a
funcdo instrutiva em face a formacdo integral, dando prioridade aos contelidos
conceptuais e factuais, em detrimento dos procedimentais e atitudinais e em que as
aprendizagens académicas sdo desligadas das aprendizagens experienciais, com a
consequente auséncia de significatividade e funcionalidade” (p. 47)

Apesar da valorizacdo que educadoras e professoras conferem a estes aspectos,
néo se espelham nos registos dos documentos das participantes. Mais uma vez se coloca
a questao, ja atras levantada, sobre a relacdo entre as intenc@es e a pratica implementada
pelos docentes. Talvez seja relevante para a percepcdo de alguma coeréncia nesta
relacdo, observar as competéncias que sdo avaliadas no final do pré-escolar neste
dominio, através da ficha de avaliagdo do final do pré-escolar, elaborada, aprovada e
adoptada pelo Departamento Pré-Escolar deste Agrupamento, ou seja, pelas educadoras
participantes no estudo, que se apresentam no quadro 9, no Anexo VI.

Como se observa, revelam preocupacdo apenas quanto a utilizacdo correcta da
comunicacdo oral, sem espelhar grande importancia atribuida a sua exploracdo e
manipulacdo, o que pode explicar a auséncia de registos nos seus documentos relativos

a estas dimensoes.

3.3.3. Competéncias na Area de Expressdo e Comunicacdo: Dominio da

Abordagem a Leitura e & Escrita

No Dominio da Abordagem a Leitura e a Escrita “pretende-se acentuar a
importancia de tirar partido do que a crianca ja sabe, permitindo-lhe contactar com as
diferentes funcbes do codigo escrito, ndo se tratando de uma “introducdo formal e
"classica" a leitura e escrita, mas de facilitar a emergéncia da linguagem escrita”
(OCEPE, 1997, p. 65).

Quanto a este dominio, destacaAmos catorze competéncias, sete mais relacionadas
com a abordagem a leitura e sete conectadas com a abordagem a escrita, referenciadas

pelos docentes abrangidos neste estudo como se observa na figura seguinte:
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Figura 11 - Competéncias na Area de Expressdo e Comunicagio: Dominio da Abordagem a Leitura e & Escrita

Os docentes dos dois niveis consideram essencial que as criancas no final da EPE
adquiram competéncias que sdo pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da
escrita. Assim, ao nivel da abordagem a leitura sdo mais valorizadas pelos professores o
reconhecimento do valor e utilidade da leitura, com 100% de referéncias das
professoras do 1° ano e com 57% das educadoras; a capacidade de descricéo,
organizacao e interpretacdo de imagens e de textos, também com 100% de mencdes
das professoras do 1° ano e com 57% das educadoras.

Associadas a competéncias mais reflexivas, também com maior incidéncia por
parte dos professores, surgem referéncias expressivas sobre a capacidade de se
questionar sobre os textos, com 75% de incidéncias das professoras do 1° ano e com
apenas 29% das educadoras; de identificar personagens e contextos, assim como as suas
caracteristicas no texto narrativo, apenas com incidéncias dos professores, com 75%
das do 1° ano; de Ihes atribuir legendas/titulos, referenciada por 50% das professoras do
1° ano, e apenas por 14% das educadoras.

Esta abordagem a leitura deve situar-se “numa perspectiva de literacia” enquanto
competéncia global para a leitura no sentido de “interpretacdo e tratamento da

informacdo que implica a "leitura” da realidade, das "imagens" e de saber para que serve
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a escrita, mesmo sem saber ler formalmente” (OCEPE, 1997, p. 65). E nesta linha que
se inscrevem 0s muito poucos registos, associados mais a objectivos do que a
estratégias, retirados dos documentos analisados:

“trabalhando os pré-requesitos necessarios ao sucesso escolar de todas as criangas” (PCT,
Nov.09, E1),

“através da biblioteca facultar o contacto com todos os tipos de livros; fomentar o gosto pela
leitura contar e recontar histérias” (PCT, Nov.09, E3),

“contacto/interac¢do com o cddigo escrito para motivar para a compreensdo da necessidade
e utilidade da linguagem escrita” (PCT, Nov.09, E6),

“desenhar ... historias, ... fichas de interpretagdo dos contos” (DP e Rel PCT, Jul.09, E2),

“promover a descri¢do ... reorganizacdo das historias segundo as ideias principais” (PCT,
Nov.09, P3).

E de notar que, no ambito da abordagem & escrita, “no contacto com o texto
manuscrito e impresso nos seus diferentes formatos”, no “reconhecimento de diferentes
formas proprias que correspondem a letras”, na identificacdo e imitagdo de algumas
palavras ou de pequenas frases, permitindo “uma apropriacdo da especificidade do
codigo escrito” (OCEPE, 1997, p. 70), sendo as referéncias dos professores do 1° ciclo
muito pouco significativas, sdo os educadores que mais apontam competéncias a este
nivel, ao contrario das competéncias relacionadas com a abordagem a leitura.

Assim, em relacdo a perceber a utilidade da escrita registam-se 71,5% de
mencgdes das educadoras e apenas 16,5% dos professores do 1° ciclo, ndo incluindo
nenhuma das do 1° ano; a identificar e nomear letras, com 71,5% de menc¢fes das
educadoras e com 25% das professoras do 1° ano; a imitar a escrita e reproduzir o
formato do texto escrito, com 57% de menc¢des das educadoras e 25% dos professores
do 1° ciclo, ndo incluindo nenhuma das do 1° ano. Quanto a identificacdo e associacdo
de palavras que comecam/acabam pela mesma silaba ou letra, sdo mais as referéncias
das educadoras, embora ndo muito significativas, com 43%, do que as das professoras
do 1° ano, com 25%.

Dos documentos das participantes sobressaem registos associados a objectivos,
estratégias e resultados neste @mbito da abordagem a escrita, quanto a “desenvolver a

expressao oral e escrita das criangas” (PCT, Nov.09, E1),

“estimular o gosto pela leitura e motivar para 0 conhecimento da linguagem escrita
enquanto codigo de regras ... contacto/interac¢do com o co6digo escrito para motivar para a
compreensdo da necessidade e utilidade da linguagem escrita ” (PCT, Nov.09, E6),

“vou utilizar o método analitico-sintéctico embora faga também uma abordagem ao método
global” (PCT; Nov.09, P1),
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“identificacdo, nomeagdo e coOpia de letras, divisdo silabica, direccionalidade da escrita,
minusculas/maiusculas, discriminagdo visual, descodifica¢do de simbolos” (Rel PCT, Jul.10,
E1),

“No dominio da linguagem oral / abordagem a leitura, areas prioritarias no Projecto
Curricular de Turma, as actividades foram realizadas ao longo do ano lectivo, sempre que
possivel no ambito do projecto O Livro é Nosso Amigo”. Foi frequente a articulacdo com a
escola do 1° ciclo (cantar os Reis, declamacdo de poesias e lenga-lengas, entre outras). Neste
ambito, o ouvir historias, sentir gosto e prazer em conversar, comunicar com os outros, ligar-
se aos livros, usa-los e partilha-los, contribuiu para o grupo de criancas, na generalidade,

alargar o seu universo de palavras, melhorar a articulagdo e pronunciagdo de palavras” Rel
PCT, Jul.10, E4),

“pretendo que as criancas aprendam, cada uma ao seu ritmo, a ler e a escrever, com erros e
auto-correccgdo, trabalhando quinzenalmente uma histéria, com leitura orientada primeiro,
depois a pares e por fim autbnoma, a partir da qual se fardo trabalhos escritos e ilustrados,
também nas outras areas curriculares, que se expordo” (PCT, Nov.09, P4).

Estara esta discrepancia relacionada com o facto de os professores valorizarem
mais, no final da EPE, competéncias de abordagem a leitura, associadas a comunicacao
oral, a exploragdo de textos, sons, rimas e ritmos, como pré-requisitos para aprender a
ler e a escrever? Ou, numa perspectiva de maior aproximacao a escolaridade, estardo as
educadoras mais preocupadas com a abordagem a escrita, com a identificacdo de letras e
imitacdo da escrita?

Reportando-nos, de novo, a ficha de avaliacdo do final do pré-escolar em uso
pelas educadoras participantes no estudo, as competéncias a avaliar inscrevem-se em
grande numero neste dominio da abordagem a leitura, mas com competéncias distintas
das que seleccionaram no questionario, como se pode verificar no quadro 10 do Anexo
VI, podendo inferir-se que, de novo, se regista alguma discrepancia entre as intencdes e
as praticas dos docentes.

Sintetizando, quanto a abordagem a leitura sdo as professoras do 1° ano que mais
referenciam competéncias relacionadas com este dominio, nomeadamente, quanto ao
reconhecimento do valor e utilidade da leitura, a capacidade de descricéo,
interpretacdo e de auto-questionacdo sobre imagens e textos (ainda que estas duas
tenham obtido, também, resposta significativa por parte das educadoras), de lhes
atribuir legenda/titulo e de identificar e caracterizar os seus personagens € contextos.
Porém, todas as educadoras referem nos seus documentos, tal como as professoras, 0
contacto com texto, a leitura e interpretacdo de historias, mas mencionam estas
competéncias apenas como objectivos gerais, sem referirem estratégias mais especificas
para as desenvolver nem estdo patentes os resultados obtidos.

As educadoras apontam como essenciais mais competéncias no dominio da

abordagem a escrita, quer em relacdo a percepcdo da utilidade da escrita, a
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identificacdo e nomeagéo de letras, a imitacéo e reproducgéo do formato do texto escrito
e a identificacdo de palavras que comecam/acabam pela mesma letra/silaba, também
patentes nos registos dos documentos das docentes de ambos o0s niveis como objectivos,

estratégias e resultados.

3.3.4. Competéncias na Area de Expressdo e Comunica¢do: Dominio da
Abordagem a Mateméatica

O papel da matematica “na estruturacdo do pensamento, as suas funcdes na vida
corrente e a sua importancia para aprendizagens futuras, determina a atencdo que lhe
deve ser dada na EPE”, cabendo ao educador “partir das situagdes do quotidiano para
apoiar o desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico, intencionalizando
momentos de consolidacdo e sistematizacdo de nocdes matematicas” (OCEPE, 1997, p.
73). De facto, a investigacdo actual releva a aprendizagem da matematica na dimenséo
da compreensdo do mundo fisico e social, constituindo-se como uma forma de literacia
(Oliveira, 2004), partindo das nog¢des informais de matematica que as criancas tém, e
aproveitando as suas vivéncias diarias para fundamentar essas aprendizagens,
desenvolvendo diversas competéncias matematicas. Estas envolvem a apropriacdo da
linguagem matematica e sua integracdo na comunicacdo (relacionando ideias e
conceitos matematicos, através de varias formas de comunicacdo que facilitam a
interpretacdo e servem para organizar a informacdo: linguagem verbal e/ou gestual,
desenhos, simbolos), competéncias numéricas (operacbes de classificacdo, ordenacdo e
aritmética simples, que), manipulacdo e compreensdo das formas geomeétricas,
tratamento estatistico de dados (formulacdo de um problema, recolha de dados, sua
organizacao e representacao) (Moreira & Oliveira, 2003).

E importante desenvolver a competéncia matematica desde as idades mais novas,
aproveitando e promovendo o gosto inato das criancas pelas actividades matematicas
(Moreira & Oliveira, 2003). Neste sentido, é necessario que facam investigacdes
matematicas, formulando uma questdo face a uma situagdo aberta e propondo,
defendendo, justificando e testando hipOteses, estratégias e raciocinios para a sua
resolucéo (Oliveira, 2004). Desta forma vao compreendendo 0s processos matematicos
necessarios para resolver situagfes concretas com que se vdo deparando e véo
aprendendo a comunicar e dialogar com 0s outros sobre ndo s6 0s seus conhecimentos,

mas também sobre o0s processos (Oliveira, 2004).
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Quanto a este dominio da abordagem a Matematica, consideramos catorze
competéncias, referenciadas pelos educadores e professores do 1° ciclo (pedia-se que

escolhessem cinco), como se apresenta no grafico seguinte:
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Figura 12 - Competéncias na Area de Expressdo e Comunicacéo: Dominio da Abordagem & Matematica

Em relacdo a abordagem ao sentido de nimero, “que envolve a compreensdo dos
diversos aspectos do numero e a construcdo de relacdes numéricas de uma forma
progressiva e interligada” (Castro & Rodrigues, 2008, p. 13) é muito mais referenciado
pelas educadoras, e menos pelos professores.

Englobando competéncias de reconhecimento e identificagdo dos numeros até 20,
com 57% de mencGes das educadoras e com apenas 25% das professoras do 1° ano; a
sua representacao pictografica, iconografica ou convencional, considerada por 57% das
educadoras e por 50% das professoras do 1° ano; a sua recitacdo em sequéncia, com
43% das educadoras e com 25% das professoras do 1° ano; a relagdo numerica,
associada a capacidade de fazer célculos por contagem ou por percepcdo da
quantidade, apenas referenciada por 14% das educadoras e por 25% das professoras do
1° ano; e a emergéncia das operacdes, a qual se associa a realizacdo mental de
pequenas operacdes envolvendo adigcdes e subtracgdes, com 85% de mencGes das

educadoras, e com 75% das professoras do 1° ano.
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De realcar que as educadoras, em cinco dos seus PCTs, referem, como objectivo, a
importancia do dominio da cardinalidade, na associa¢do do numero a quantidade, mas
no questionario ndo lIhe ddo a mesma relevancia, apenas com 29% de mencoes,
enguanto que as professoras ndo o referenciam. No entanto, as educadoras referenciam
competéncias como a emergéncia de operagdes e a percep¢do do sentido ordinal do
namero. Também se regista nos PCTs das professoras do 1° ano maior nimero de
referéncias (duas) a célculos por contagem e ao sentido ordinal do nimero do que ao
dominio da cardinalidade (uma).

Apresentam-se exemplos de registos relativos ao sentido do numero, retirados dos
documentos analisados, que se traduzem em objectivos e estratégias:

“favorecer a emergéncia do conceito de nimero” PCT, Nov.09, E5),

“identificacdo, nomeagdo e copia de niimeros, contagem, somas orais, discriminagdo visual,
descodificagdo de simbolos, alternancia, padrdes e ritmos” (PCT, Nov. de 2009, DP e Rel
PCT, Julho de 2010, E1),

Quanto as competéncias associadas a apropriacdo da linguagem matematica e a
organizacao de dados, area tdo importante no mundo actual, uma vez que tem uma forte
ligacdo ao quotidiano e proporciona ocasides muito ricas de desenvolvimento de
competéncias matematicas (Castro & Rodrigues, 2008; Moreira & Oliveira, 2003),
todos os docentes consideram essenciais as que envolvem a classificacdo e comparagao
de objectos segundo uma ou mais propriedades, com 100% de mengdes das educadoras,
e 75% das professoras do 1° ano; comparando quantidades e fazendo estimativas, com
85% de alusbes das educadoras e 75% das professoras. Quanto a reconhecer, completar
e interpretar os dados de tabelas e graficos simples, € menos significativamente
referenciada, com 57% das educadoras e com 50% das professoras do 1° ano.

Mais valorizada pelas professoras, com 75% e apenas com 14% das educadoras
surge a procura de estratégias de resolucédo de problemas (de légica e outros) e a sua
explicagdo, embora se registem muitas referéncias a esta competéncia nos seus
documentos, como se demonstra nos excertos a seguir.

Relativamente aos documentos analisados, quanto & dimensdo da organizagdo de
dados, registam-se bastantes referéncias a estas competéncias como objectivos a atingir
ou atingidos e com estratégias, como

“colocar problemas e procurar solu¢des” (PCT, Nov.09, E1, E3, E4, ES, E6);

“reconhecimento de propriedades, quadros de duas entradas, correspondéncia termo a
termo, descodificacdo de simbolos, pertenca, comparacdo, negacao ... pondo e avaliando
questbes e problemas, levantando hipdteses, discutindo-as” (PCT, Nov. de 2009, DP ¢
Rel PCT, Julho de 2010, E1),
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“O dominio da matematica foi também muito trabalhado, tendo sido elaborado um
subprojecto para o efeito, em conjunto com outros dois jardins de infancia, inseridos na
formacdo da Educadora “Operacionaliza¢io das OCEPE no Ambito da Matematica e da
Linguagem Oral ¢ Abordagem a Escrita”. Nesse sentido, foram desenvolvidas actividades
que potenciaram a exploracdo destes conteudos e promoveram aquisigoes especificas”
(Rel PCT, JUL.10, E4)

(13

a inicia¢do a matemadtica, sempre que possivel, de uma forma ludica, com base na
resolucdo de situagdes problematicas (numéricas e ndo numéricas) para O
desenvolvimento do raciocinio, da ldgica, da sua comunicagao e representagao ... através
de actividades diversificadas, com manipulacdo de materiais, trabalho de grupo e jogo,
incluindo jogos multimédia” (PCT e Rel PCT, P1)

“Area da matematica — proporcionar o contacto com materiais que estimulem o
interesse pela matematica; desenvolver competéncias ao nivel dos conceitos
numeéricos, seriacdo, classificacdo; jogos de chdo — desenvolver a coordenagdo motora,
a imaginacao, as no¢les de matematica; promover o trabalho de equipa, a cooperagao
e inter-ajuda” ( PCT, Nov.09, E3)

Agquando das aulas observadas, todas as docentes utilizaram tabelas para a
representacdo dos dados resultantes da experiéncia em decurso, que vinham incluidas na
sua ficha de consolidacdo/avaliacdo dos conhecimentos adquiridos, anexa ao seu guiao.

Outra dimensdo no dominio da abordagem a matemaética relaciona-se com a
geometria, que “para além de permitir representar e descrever a realidade fisica”, inclui
“uma estrutura com uma légica especifica que lhe permite articular a evidéncia visual
com a exactiddo do seu método, dando resposta a muitos problemas” (Mendes &
Delgado, 2008, p. 9).

E de notar que as educadoras ndo fazem referéncia, no questionario a
competéncias relacionadas com operar com formas e figuras, que abarca a sua
identificacdo e representacdo, muito referida nos seus documentos; a sua comparacao e
transformacéo, traduzida no reconhecimento dos efeitos da transformacgéo de figuras e
formas geométricas em relagdo a sua posicdo, forma e tamanho, referido em cinco dos
seus PCTs como objectivo e competéncia a atingir, e na percepcdo da accdo que
implica a transformacdo de figuras e formas geométricas (deslizar, rodar, reflectir ou
projectar - simetrias) implicita na construcao de algo, apenas com uma referéncia no
PCT de uma educadora, mas com 25% de alusGes, no questionario, das professoras do
1° ano. llustra-se o referido com excertos dos documentos:

“identificagdo, nomeacgdo e copia de formas, relacéo espacial, transformacéo” (PCT, DP
e Rel PCT, E1),

“ nogOes de relagdo espacial, identificagdo de formas e figuras geométricas”(PCT, Rel
PCT, E2, E3, E4,ES5, E6).

Em relacdo & medida, quanto & utilizagdo de alguns instrumentos (balancas,

relégios, calendarios, réguas, fitas métricas, calculadoras), s6 uma professora do 1°
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ano a referencia no questionéario, mas quatro educadoras referem-na como essencial nos
seus documentos, mais relacionada com as nogfes de tempo, associadas as rotinas
diarias, semanais, estacdes do ano e dias comemorativos.

Quanto ao reconhecimento e criacdo de padrdes € mencionado por 75% das
professoras do 1° ano e apenas por 29% das educadoras, sendo que s6 uma o refere
como objectivo e apresenta estratégias nos seus documentos, “através de jogos, criagdo e
representacdo de padrdes e ritmos”( PCT Rel PCT, E1).

Note-se que as competéncias abrangidas na ficha de final do pré-escolar, relativas
a abordagem a matematica, apresentadas no quadro 11 do Anexo VI, em geral, estdo em
consonancia com as referidas nos documentos das educadoras, aludindo-se ainda a
relagdo do corpo em movimento com o espaco, sobre a qual n&o se vé qualquer registo.

Sintetizando, quanto a abordagem a matematica, ha unanimidade e s&o
significativas as suas mencdes, entre as educadoras e as professoras do 1° ano, em
relagdo as competéncias essenciais a promover no pre-escolar, as associadas a
classificacdo e comparacdo de objectos, a comparacdo de quantidades fazendo
estimativas, a realizacdo mental de pequenas operacdes (adicdes e subtraccoes) e a
realizacdo mental de pequenas operacdes envolvendo adicBes e subtraccdes.

Ainda com unanimidade das docentes de ambos os niveis, mas com menor
relevancia, emerge a capacidade de reconhecer, completar e interpretar os dados de
tabelas e graficos simples, e ainda com menor, o calculo por contagem ou por
percepcdo da quantidade

As educadoras valorizam mais do que as professoras do 1° ano o reconhecimento
e identificagdo dos nimeros até 20, a sua representacdo, a sua recitacdo, o dominio da
cardinalidade e do sentido ordinal do ndmero, assim como a emergéncia das
operacdes, embora nos documentos de todas as docentes haja alguma referéncia a estas
competéncias como objectivo. Dos documentos das educadoras sobressaem ainda
referéncias a utilizacdo de instrumentos de medida, principalmente associadas ao
tempo, assim como a identificacdo, comparacéo e representacdo de formas e figuras,
mas que nao sdo referenciadas no questionario.

As professoras do 1° ano ddo maior relevancia a procura de estratégias de
resolucéo de problemas e sua explicacéo e ao reconhecimento e criacédo de padrdes do
que as educadoras, embora se registem muitas referéncias a estas competéncias como

objectivos e com estratégias nos seus documentos.



p.98 Educagdo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Basico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

4. Processo de Ensino e Aprendizagem

Neste item enunciamos uma série de afirmacbes que reflectem visdes
diferenciadas, relacionadas com teorias de ensino e aprendizagem, desde a mera
transmissdo de saberes por disciplinas a sua co-construcdo interdisciplinar. Como
afirma Iturra (1994), a questdo esta em saber se € mais Util que os aprendentes
reproduzam o saber, ou entendam a necessidade dele ao praticar a sua utilidade.

Iturra defende que ensino e aprendizagem Sao processos gque se acompanham um
ao outro durante todo o processo educativo. Designa ensino a “pratica de transferir
conhecimentos provados ou acreditados” por quem ensina a quem ‘“se estima
desconhecer as formas, estruturas e processos que ligam as relagbes com as coisas”.
Denomina aprendizagem, na mesma linha de P. Freire, a “préatica de colocar questdes”,
por parte de quem educa, “que envolvem alternativas de respostas”, a quem “comeca a
entender o funcionamento do mundo, onde a resposta a encontra o iniciado, ndo sendo a
sua actividade substituida pelo iniciador” (lturra, 1994, p. 2).

De facto, como diz Roldao (2005), o professor “nédo € o substituto do aluno”, nem
“um assistente passivo de uma suposta aprendizagem espontanea”, mas ¢ “o responsavel
da mediagdo entre o saber e o aluno”, dado “que “¢ suposto ser ele — e ndo outros — a
saber fazé-lo”, através da “orientagdo intencionalizada e tutorizada de acc¢des de ensino
que conduzam a possibilidade efectiva de o esforco do aluno se traduzir na apreenséo do
saber que se pretende ver adquirido” (p. 16). E nesta linha que Lucie Ribeiro (1999)
refere como varidveis da dimensdo ensino: o método que inclui os modelos de ensino e
teorias da aprendizagem — modelos cognitivos, humanistas, behavioristas, etc; 0s
métodos de ensino — exposicdo, demonstracdo, inquérito, discussdo, etc; os tipos de
interaccdo e 0 modo de organizacdo dos alunos, dos materiais/equipamentos e dos
espacos. Como variaveis da dimensdo aprendizagem: os comportamentos cognitivos,
emocionais e psicomotores.

Organizamos, entdo, afirmac6es relativas a dez dimens@es, no &mbito do processo
de ensino e aprendizagem: seus pressupostos, papel do professor, papel do aluno, tipo
de materiais, tipo de tarefas/actividades, organizacdo do ambiente educativo,
valorizacédo do erro, papel da avaliagéo, instrumentos de avalia¢do e sua regularidade.

Assim, em relacdo a cada categoria, com as diversas afirmacdes, pretendemos
compreender com quais se identificam mais as participantes neste estudo, no

questionario, em que lhes solicitdimos a escolha das duas que mais se lhes adequassem.
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Serdo comparadas as respostas do questionario entre si e com o resultado da analise dos
documentos e das observagdes de aulas realizadas pela investigadora.

4.1. Pressupostos que o fundamentam

Os pressupostos que subjazem ao processo de ensino e aprendizagem decorrem da
enfatizacdo que se da ao ensino ou a aprendizagem e as teorias que o formatam. Assim,
em relacdo a esta categoria, listaram-se cinco afirmacdes, seleccionadas pelos

respondentes como se apresenta na figura 13.
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Figura 13 - Pressupostos que fundamentam o Processo de Ensino e Aprendizagem

Manifesta-se como fundamento quase unanimemente declarado, que o processo de
ensino e aprendizagem se apoia na organizagéo de um ambiente educativo estimulante
e cooperativo, com 85% de mencOes por parte das educadoras e com 100% das
professoras do 1° ano. Este proposito tem também enorme incidéncia nos documentos,
em que é referida nos PCTs e respectivos relatorios de todas as educadoras e em alguns
das professoras do1° ano, como se ilustra nestes excertos:

“criar um ambiente tranquilo e harmonioso, fortalecer espirito de grupo e de entreajuda,
incentivando debate e confrontagdo de ideias nas Assembleias de Turma as 6as feiras” (PCT;
Nov.09, P3),

“um ambiente bem estruturado podera valorizar e incentivar o espirito de iniciativa e a
capacidade de pesquisa da crianga, estimula a curiosidade pela observacdo e compreensdo
daquilo que a rodeia. Assim, a sala esta organizada para que a crianga se sinta motivada para
tirar partido dos materiais colocados a sua disposicéo, para experimentar as capacidades que
possui e para estabelecer interacgdes com o outro” (PCT, Nov.09, E4),

“Ao longo do ano o ambiente da sala foi sempre acolhedor e securizante, um espago onde as
criancas se sentiram bem e felizes. O tempo, 0s espacos e 0s materiais foram organizados de
forma flexivel e diversificada, proporcionando-lhes experiéncias educativas integradas,
concretizando-se o disposto no PCT” (Rel. PCT, Jul.10, E1),

“defendemos que a interacgao pode ser facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem,
pelo que cridmos situacGes que facilitassem o trabalho entre pares, em pequenos grupos, de
grupo, através de resolucdo de tarefas, cooperacdo colaboradora/auxiliada” (Rel. PCT,
Jul.10, E4).
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Nas aulas observadas, atraves da analise da relacdo de comunicagéo,
demonstrativa do tipo de ambiente educativo que se gera, registdmos diferentes formas

de abordagem, como se descreve no quadro 3.

Quadro 3 - Relacdo de comunicagéo nas aulas observadas

O professor polariza o discurso, utilizando | O professor aceita | O professor privilegia uma relagdo
um controlo imperativo. Quando pergunta | intervengdes dos alunos, | horizontal de comunicacdo (prof-
Relacdo de | tende a precipitar a resposta. Perante | responde formulando | alunos), levanta e responde as suas

perguntas e fornecendo
algumas informagoes, ouve

questdes promovendo a discussdo
entre os alunos, ouve as suas opinides

questdes dos alunos, responde
directamente, ouve as suas opinides, mas
ndo as tem em considerago a opinido dos alunos e tem-nas em consideracao

comunicagéo

OBSERVADOS | P2 E1 E2 E3 E4 P4 E5 P1 P3

E ainda expressivamente referenciada como basilar a interdisciplinaridade no
processo de ensino e aprendizagem, com 57% de alusdes das educadoras, e por, apenas
25% das professoras do 1° ano. Também é bastante considerada pelas educadoras, nos
diferentes documentos

“através de projectos interdisciplinares e diversidade de situagdes para os objectivos” (PCT,
Nov.09, E5),

“as &reas de conteudo estdo interligadas, articulando-se entre si, uma vez que a construgao do
saber se processa de forma integrada e ndo com experiéncias estanques” (PCT, Nov.09, E1),

“os projectos interdisciplinares permitiram tornar as aprendizagens mais significativas para
as criangas, logo facilitaram a aquisi¢do de conhecimentos e conceitos” (Rel. PCT, Jul.10,
E4),

“como metodologia, a interdisciplinaridade, através de problemas e situagdes concretas”
(PCT, Nov.09, P3),

“metodologias e técnicas de ensino-aprendizagem que transformem a monotonia em
motivacao, empenho e emoc¢ao” (PCT, Nov.09, P1).

Este pressuposto tem grande visibilidade nas aulas observadas, como se observa
no quadro 4 onde houve docentes de ambos 0s niveis que relacionaram a matéria com
de

escrito/pictografico, preenchimento de quadros de duas entradas), assim como

outras éareas (formas, posicdo relativa, associacdo palavras, registo

permitiram que as criangas referissem experiéncias, situacoes, aprendizagens de outras
areas curriculares, tornando a experiéncia significativa, num papel de facilitador de
aprendizagens, que emerge no questionario apenas referido por 29% das educadoras e

por 50% das professoras do 1° ano.

Quadro 4 - Relagdes Interdisciplinares: registo das aulas observadas

RELACOES INTERDISCIPLINARES/CONHECIMENTOS NAO ACADEMICOS

As relagdes entre 0 A . O conhecimento  cientifico  §
. - O professor faz referéncia e relaciona .
conhecimento de disciplinas/ P VTR abordado a partir de exemplos de|
. . R - assuntos de outras disciplinas/areas - x L
Exploragdo/d | areas disciplinares  distintas/ P - x conhecimento ndo académico, que o
iscussdo dos | conhecimentos ndo académicos / d|sup||r_1ares/ conhecimentos - ndo professor solicita aos alunos, e é dada
~ académicos/ outros contextos para | R ~ !
temas em outros contextos sdo apenas x énfase a&s relagbes entre 0O
. . uma melhor compreensdo  dos . .
estudo consideradas quando essenciais assuntos conhecimento de diferentes
para a compreensdo do assunto ' disciplinas/areas disciplinares/ outrog
em estudo. contextos.
OBSERVADOS | E3 P2 P3 E2 El E4 E5 P1
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O professor, na situagéo de aplicagéo,
O professor, na situagdo de | utiliza o quotidiano como motivagao e S
O professor, na situagdo de

Utilizagao da
aprendizagem
em novas

aplicacdo, ndo faz referéncia a
conhecimentos de outras
disciplinas/areas disciplinares

refere-se a um contexto relacionado
com outras disciplinas/  areas
disciplinares, ou, a relagdo entre os

aplicagdo, integra Varios conceitos
pertencentes a diferentes disciplinas
areas disciplinares /conhecimentos

situagdes nem se refere ao quotidiano. conhecimentos dessas areas surge no académicos.
apenas como um complemento de
resposta e/ou curiosidade.

OBSERVADOS | P2 P3 El1 E2 E3 E5 E4 P1

Embora menos mencionado, surge também o processo de ensino e aprendizagem
apoiado em experiéncias contextualizadas e situacfes problematicas apenas com 14%
de alusbes das educadoras, e 25% das professoras do 1° ano, ao invés do observado nos
PCTs da totalidade das educadoras e de trés das professoras do 1° ano. Aqui, surge
numa linha de preocupacdo metodologica, e depois aparece nos relatdrios como
significativo que foi na apropriacdo de aprendizagens e demonstrou-se relevante a sua
utilizacdo nas aulas observadas, como introducdo e discussdo dos resultados da
experiéncia, como ja se referiu atras.

Em suma, quanto aos pressupostos que fundamentam o processo de ensino e
aprendizagem, parece ser a organizacdo de um ambiente educativo estimulante e
cooperativo considerada como fundamental e tem enorme incidéncia nos documentos
em que é referida como intengdo ou concepcdo, diminuindo, porém, nos que revelam
referéncias as praticas, em que é utilizado/valorizado como recurso esporéadico.

A interdisciplinaridade é também bastante considerada, embora com maior
incidéncia por parte das educadoras, denotando-se, contudo, menor consisténcia nos
diferentes documentos das participantes, mas com grande visibilidade nas aulas
observadas, onde houve docentes que relacionaram a matéria com outras areas
(formas, posicdo relativa, associacdo de palavras, registo escrito/pictografico,
preenchimento de quadro), assim como permitiram que as criancas referissem
experiéncias, situacdes, aprendizagens de outras areas curriculares, num papel de
animador, tornando a experiéncia significativa, facilitadora de aprendizagens. Morgado
(2004) destaca a necessidade de proporcionar as criangcas uma variedade de experiéncias
gue promovam e sustentem o desenvolvimento da linguagem, para o que o professor
deve incentivar "trocas verbais com colegas e professores, mobilizando as suas
experiéncias anteriores e enriquecendo o seu desenvolvimento e o proprio processo de
aprendizagem™ (p. 66), trocas verbais que devem ser promovidas através de discussdes

em grupo ou que envolvam toda a classe.
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Ainda nesta linha de preocupacfes metodologicas, os educadores e os professores
do 1° ano referem-se pouco, no questiondrio, a importancia de se apoiarem em
experiéncias contextualizadas e situacdes problematicas, embora se destaque, nalguns
dos seus relatorios dos PCTs, como significativas para as aprendizagens e demonstrou-
se relevante a sua utilizacdo nas aulas observadas.

Osborne & Freyberg (1998) afirma, que, independentemente da forma mais ou
menos habil com que ensinamos, a probabilidade de 0 nosso ensino produzir impacto
sera reduzida se ndo soubermos 0 que as criangas pensam e porque pensam assim.
Partindo das suas ideias acerca dos problemas e situacdes em questdo, os alunos falarem
no desenvolvimento das actividades entre si, nos grupos de trabalho, com o professor, em
plenério de turma, exprimindo o seu pensamento e ouvindo opinides diferentes e contrarias
de outros, é uma estratégia, quer de identificacdo das ideias dos alunos, quer de modificacdo
das mesmas. Partir das ideias intuitivas das criancas para ideias mais cientificas, por via dos
processos cientificos, insere-se também no dominio do levantamento de concepgdes
intuitivas relativamente aos varios tdpicos abordados.

E na linha da teoria construtivista que estas variaveis se inscrevem, pois esta
proclama que o aluno avance no conhecimento com a mediagdo do professor atraves da
planificacdo e organizacdo dos recursos (tempo, materiais, conhecimento das suas
capacidades e das dos alunos), a ac¢do (actividades que conduzem a descoberta) e o
controlo, que permite reflectir e observar a prépria pratica. O processo didactico
fundamenta-se na aprendizagem significativa, na diversificagdo das situacOes de
aprendizagem criadas e no papel do professor (Marques, 1998).

Realcamos também que s6 uma das educadoras refere o processo de ensino e
aprendizagem como mera transmissao e recepg¢ao de saberes, o que pode significar que

esta concepcao estatica do processo esté ultrapassada.

4.2. Papel do professor

O papel do professor, fundamental no processo de ensino e aprendizagem, é
ensinar. Ensinar, tratando-se de, “com preocupagdes e pontos de vista diversos,
encontrar as formas (ainda que porventura de reforgco e treino, umas orientadas por
valores conservadores, outras dirigidas para a intervencdo social) de ensinar bem, ou
seja, de fazer com que o outro aprenda, apreenda, aproprie alguma coisa que se
considera importante ser aprendido” (Rold&o, 2004, p. 99). Para isso, o professor

procura estratégias que se adequem as concepgdes que tem do processo.
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Definiram-se cinco afirmagdes correspondentes a diferentes concepgdes do papel
do professor, consideradas pelos docentes tal como se pode analisar na figura seguinte:
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estratégias diversificadas na transmissdo de conteldos, com 85% de alusdes das
educadoras e com 100% das professoras, no entanto, esta preocupagdo apresenta-se
pouco explicitada nos seus documentos, como se ilustra com 0s seguintes excertos:

“promover actividades diversificadas” (PCT, Nov.09,E1, E2, E3),

“organizar o ensino com base em materiais e recursos diversificados, adequados as
diferentes formas de aprendizagem” (PCT, Nov.09, P1),

“as actividades foram diversificadas, articulando e interligando as diversas areas de
conteudo, proporcionando experiéncias como oportunidades de aprendizagem, que tiveram

em conta o desenvolvimento individual de cada crianga e a evolugdo do grupo” (Rel. PCT,
Jul.10, E1).

O mesmo se regista nas aulas observadas, em que pouco se verificou a criacdo de
novas estratégias a partir do proposto no guido, quanto aos materiais anexados ou a
ficha de registo/avaliagéo:

“os materiais sdo os seleccionados pelo protocolo ou outros que o professor selecciona, € o
professor que os manipula e explica a sua utilizagdo correcta” (ROA, Jun.10, E1, ES, P3),

“os materiais sdo seleccionados entre os sugeridos pelo protocolo e/ou outros, pelo professor
e em conjunto com os alunos, que também o manuseiam, seguindo as regras da sua boa
utilizacdo” (ROA, Jun.10, E4, P1).

E nesta linha de interacgdo activa que o papel do professor passa por escolher as
estratégias formativas que melhor desenvolvam as competéncias dos alunos, mais
considerada pelas educadoras, com 71,5% de alusdes, e menos pelas professoras do 1°
ano, com 50%, ou, com menor incidéncia, por procurar as estratégias que melhor
correspondam aos conhecimentos dos alunos, com 43% de mencgdes das educadoras e
com 25% das professoras.

Estas preocupagdes surgem em alguma contraposicdo ao observado nos

documentos e na pratica, onde pouco se revela neste sentido, recorrendo-se mais ao



p.104 Educagdo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Baésico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

formatado, como se verificou nas aulas observadas, em que apenas trés docentes
recriaram pelo menos parte do guido

“adequando as propostas as competéncias e aos conhecimentos dos alunos” (ROA, Jun.10,
E1, E3, P1; PCT, Nov.09, E1, E4, E5, P1),

“adequando as propostas aos conhecimentos dos alunos” (ROA, Jun.10, E4 ¢ DP, Jul.10,
E4).

Em resumo, na linha do que enfatizam as orienta¢Ges curriculares de ambos 0s
niveis educativos, ao definirem o curriculo em termos de competéncias essenciais e de
experiéncias de aprendizagem, associando a aprendizagem activa a ideia da integracédo
de conhecimentos, capacidades e atitudes, aparece muito referenciado, pelas docentes
de ambos os niveis educativos, o papel do professor como o de pesquisar/criar
estratégias diversificadas na transmissdo de conteddos e sobressai também bastante
preocupacdo em escolher as estratégias formativas que melhor desenvolvam as
competéncias dos alunos, mas, estas pouco se reflectem, para além da intencdo, nos
documentos analisados e nas aulas observadas. Nestas, verificou-se alguma produgéo de
novas estratégias a partir do proposto (trés docentes recriaram pelo menos parte do
guido, e a ficha de registo/avaliacdo e usaram outros materiais para além dos apensados,
adequando as propostas as competéncias e aos conhecimentos dos alunos e até uma a
organizagéo do grupo), mas recorrendo-se mais ao formatado.

Ainda que muito pouco referenciada no questionario, € interessante constatar uma
certa ocorréncia por parte das docentes na adaptacdo de estratégias adequadas a
personalidade dos alunos, nas aulas observadas, direccionada para o controle dos seus
comportamentos, para motiva-los, incentiva-los a estarem atentos ou a participarem.

De notar que nenhuma das educadoras e das professoras do 1° ano considera, no
questionario, que o papel do professor seja escolher as estratégias adequadas, de entre
reportorios formatados, na transmissao de contetdos, afastando-se da concepcdo do
ensino como meramente transmissiva, em conformidade com o registado quanto ao

processo de ensino e aprendizagem.
4.3. Papel do aluno

O aluno deve aprender, apreender, apropriar-se do conhecimento, ou seja, deve ser
activo na construcao da sua aprendizagem, “mediante um conjunto de processos de
referenciagdo, simbolizagédo e interpretagdo”, que ajudam na construgdo de sentidos, na
organiza¢do da informagdo “em corpos de significados que a transformam em saberes

utilizaveis e comunicaveis” (Roldao, 2004, p. 99)
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Para esta dimensdo, listamos quatro afirmagdes as quais as participantes
responderam, de acordo com o apresentado na figuralb.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

O aluno é um receptor de saberes que 07 Educadores
deve reter

| |
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construgdo da sua aprendizagem
I I I I I I I 1° Ano

O aluno interage com o professor para ! I I I I I \I

esclarecer duvidas sobre os
conhecimentos T T T T @18

_ Professores
O aluno interagecom 0s seus pares na 1° Ciclo
realizagé@o de algumas tarefas
I

Figura 15 - Papel do aluno

De facto, e na linha do proclamado na legislacdo e nas diferentes teorias
educativas actuais, o aluno desempenha um papel activo na construgdo da sua
aprendizagem, € um pressuposto unanimemente nomeado pela totalidade dos docentes
inquiridos. No entanto, esta aclamacao ndo transparece nos documentos analisados, pois
surge apenas enunciada no PCT e no DP de uma educadora como objectivo. Igualmente
nas aulas observadas, poucos docentes a promovem, como se ilustra com o quadro
seguinte, retirado dos registos de observacao, em gque sobressai uma variagdo na atitude
da maioria das docentes em relacdo ao papel do aluno no tipo de interaccOes

promovidas.

Quadro 5 - Tipo de interacgdes na aula observada

O professor privilegia uma
relagdo horizontal de
comunicagdo  (prof- alunos),
levanta e responde as suas
questdes promovendo a
discussdo entre os alunos, ouve
as suas opinides e tem-nas em
consideragdo

O professor polariza o discurso, numa relagdo | O professor aceita
vertical de comunicagdo, utilizando um | intervencdes e ouve a
controlo imperativo. opinido dos alunos que
Quando pergunta tende a precipitar a resposta. | selecciona, responde
Perante questdes dos alunos, responde | formulando perguntas
directamente, ouve as suas opiniGes, mas ndo | e fornecendo algumas
as tem em consideracéo informagdes

Relacédo de
comunicagédo

OBSERVADOS E2 P2 E1 E3 E4 P3 E5 P1

Observa-se que o tipo de interaccdo que registou maior frequéncia foi a do aluno
com o professor para esclarecer duvidas sobre os conhecimentos, bastante mencionada
também no questionario, por 71,5% das educadoras e por 50% das professoras.

A interaccdo com os pares na realizagdo de algumas tarefas, apesar de muito
pouco referenciada pelas educadoras, com 29% de mencgOes, e um pouco mais pelas
professoras do 1° ano, com 50%, surge mencionada nos seus varios documentos como

essencial e € pontualmente promovida nas aulas observadas por quase todas as docentes:

EERNT3

“ajuda o colegal”, “pede ajuda ao ...”, “ouve o ... ele esta a dar-te uma sugestao”.
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Entre 0 que as participantes mencionam no questionario sobre como entendem o
papel do aluno e o que se observou nas aulas h4 uma certa dissonancia. Com efeito,
formam grupos para a execuc¢ao de tarefas, mas estas sdo orientadas pelo professor, na
sua maioria, que tira davidas, mas da pouco azo a iniciativa dos alunos em propostas,
execucgdo ou discussao, estratégias estas englobadas na promocao do papel activo que o
aluno desempenha na constru¢cdo da sua aprendizagem, pressuposto que todas as
docentes proclamam.

Mais uma vez parece haver coeréncia quanto ha distanciacdo das docentes de uma
concepcao passiva do ensino, uma vez que nenhuma das docentes selecciona o papel do

aluno como um mero receptor de saberes que deve reter.
4.4. Tipo de materiais

Na EPE “a organizacdo e utilizacdo do espaco sdo expressdo das intengdes
educativas e da dindmica do grupo” (OCEPE, 1997, p. 38), sendo indispensavel que o
educador se interrogue e reflicta sobre a funcionalidade e adequacdo do espaco e as
finalidades e potencialidades educativas dos materiais, assim como planeie e
fundamente essa organizacao em funcgéo das necessidades e evolugdo do grupo.

As orientacbes para o 1° ciclo proclamam que as aprendizagens activas
pressupdem que os alunos tenham a possibilidade de “viver situagdes estimulantes de
trabalho escolar” desde a “actividade fisica e a manipulacdo dos objectos e materiais
didacticos, a descoberta permanente de novos percursos e de outros saberes” (ME,
OCPEB, 2004, p. 23). As aprendizagens diversificadas apontam para a vantagem de
“variar os materiais, as técnicas e processos de desenvolvimento de um contetido” que
permitem “uma pluralidade de enfoques dos contetidos abordados” (p. 24).

Para esta dimenséo listaram-se cinco afirmacdes que foram seleccionadas pelas

participantes como a figura a seguir indica.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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I
Principal te fichas de trabalh E @4 Professores
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|
De preferéncia materiais manipulaveis, ﬁ
de investigacéo e jogos ico k @18 Rrofessores
oo . " . . 1° Ciclo
Prefer o | I
escolhido pela escola

Figura 16 - Tipo de materiais
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Como se verificou no ponto 4.4., cerca de 50% das docentes dos dois niveis
consideram essencial que a organizacdo do espaco e dos materiais impulsione
experiéncias e aprendizagens. Vejamos agora que tipo de materiais utilizam, tentando
ilustrar essa operacionalizagéo.

Como mais proclamados sdo preferencialmente os materiais manipulaveis, de
investigacao e jogos didacticos, muito expressivamente pela totalidade das educadoras e
das professoras do 1° ano.

Estes materiais sdo visiveis nas salas de todas as educadoras (exceptuando
materiais de investigagdo que ndo se véem, como livros informativos, computador — ha
um em cada sala, mas ndo estdo ligados, materiais de experimentacdo), sao referidos nos
seus PCTs e respectivos relatorios como fundamentais, embora se note nalguns uma
maior preocupacgdo na sua organizagéo, utilizacdo e funcdo do que noutros, em que nédo
denunciam uma organizacéo reflectida e intencional, ao contrario deste excerto em que
esta € bem evidente:

“A sala de actividades esta dividida por cantinhos ...com o0s materiais necessarios e
adequados ... diversificados, duraveis, funcionais, seguros e esteticamente agradaveis ...
privilegiando jogos e materiais que desenvolvam competéncias nas areas da linguagem
oral e abordagem a escrita, trabalhando e consolidando pré-requisitos para aprendizagem
da leitura e da escrita ...privilegio o material de suporte ao dominio da matematica,
trabalhando o raciocinio, a logica e todos 0s outros saberes e competéncias promotores do
sucesso escolar... elaborei uma ficha para cada jogo, para ir avaliando como as criangas o
conseguem realizar” (PCT, Nov.09, E1).

Nas salas do 1° ano, s6 numa existem computadores ligados numa area de
investigacdo, com dicionarios e enciclopédias, uma area de fichas orientativas de
trabalho para a matematica e para a escrita, uma area de material de desperdicio para a
plastica, alguns jogos e plasticina.

Quanto a utilizacdo de materiais manipulaveis alternados com fichas de trabalho,
é também significativamente referenciada pelos participantes, com 71,5% de alusdes
das educadoras e 100% das professoras do 1° ano. Todas as educadoras utilizam jogos
didacticos e materiais manipulaveis, pois a EPE baseia-se no pressuposto de que € a
partir do concreto e das questdes levantadas pela manipulacdo dos materiais que as
criangas se vao apercebendo das suas caracteristicas e relacfes, construindo assim 0s
seus conhecimentos.

Também estes materiais manipulaveis foram utilizados por parte dos professores,

durante as aulas observadas, uns fomentando mais ou menos a sua manipulagéo pelos
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alunos, de modo a levantarem questdes sobre o que observavam durante a experiéncia,
analisando os resultados e apropriando-se de conceitos, conforme se ilustra no quadro

seguinte.

Quadro 6 - Materiais utilizados durante a experiéncia e instrumentos de sistematizagdo e avaliacdo (registo de aulas

observadas)

Os  materiais sdo  os | Os materiais sdo o0s seleccionados | Os materiais sdo seleccionados entre os|
seleccionados pelo protocolo | pelo protocolo ou outros que o | sugeridos pelo protocolo e/ou outros, pelo
Materiais e utilizados pelo professor | professor selecciona, é ele que os | professor e em conjunto com os alunos, que|
utilizados que vai explicando o seu | manipula, ou selecciona e orienta 0 | também o manuseiam, seguindo as regras dal
modo de manipulacdo e os | aluno que o faz, apresentando os | sua boa utilizagdo, e levantando questdes|
resultados. resultados o prof ou com esse aluno. | nos grupos, quanto ao observado.
OBSERVADOS | E2 E3 P2 El1 E5 P3 E4 P1
x s | O professor utiliza
O professor ndo recorre a
A modelos/esquemas (desenhos,
utilizagdlo  de  modelos/ . o . .
Instrumentos gréficos, mapas conceptuais, fichas) | O professor cria ou adequa os instrumentos
- esquemas que favorecam a - e
de registo s . AR preconcebidos que favoregam a | de registo a situacéo.
organizagdo e sistematizagéo s - izacio d
dos contetidos abordados organizagéo e sistematizagdo dos
) contetdos abordados.
El, E2, E3, E4, E5, P1, P2, P3
OBSERVADOS [nesta  experiéncia  consideram | [j& o fizeram E1, E4, E5 e P1]
apropriada a ficha anexa ao guido]
O professor recorre a uma
ficha individual de avaliacéo
Tipo de (a sugerida no guido/ criada o . professor recorre e professor recorre a apresentacdo das|
o - questionamento oral ~
Avaliagdo por ele) ou solicita um | CSCL T conclusdes pelos grupos.
: individualizado.
desenho/registo do
observado/ resultado.
OBSERVADOS | E1, E2, E3, E4, E5, P2, P3 E1, E2, E3, E4, E5, P2, P3 P1

De modo a concretizar 0os conceitos/aprendizagens em registos, como também se
observa no quadro 6, a maioria das docentes aproveitou as fichas de trabalho que
acompanhavam o guido, mas duas educadoras, por considerarem a ficha muito dificil
para as criancas de 3 anos, solicitaram um desenho/registo do observado/ resultado.

Nos Dossier de Professor estdo patentes fichas de trabalho “elaboradas por mim para
concretizagio das aprendizagens” (PCT, Nov.09, E1, E4, E5, P1, P3), outras fotocopiadas de
manuais e outras retiradas da internet.

Podemos inferir que estes dados convergem com a preocupa¢do com a
organizacdo do espaco e materiais impulsionadores de experiéncias e aprendizagens,
pois, parece que todas as educadoras utilizam jogos didacticos e materiais manipulaveis
no processo de ensino e aprendizagem, estes Gltimos também usados pelas professoras,
como se verificou nas aulas observadas. No entanto, apenas algumas se servem de
materiais acrescidos/substituidos aos que acompanham o protocolo, denotando uma
reflexdo mais aprofundada sobre a adequacdo aos objectivos e as competéncias e
conhecimentos das criangas.

A utilizacdo destes materiais € complementada com fichas de trabalho para o
aluno, elaboradas pelo professor, ou de desenho/registo do que foi observado e/ou dos

resultados, servindo de indicador para a concretizacéo/representacdo do apreendido.
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4.5. Tipo de tarefas

O tipo de tarefas implementadas repercute-se no processo de ensino e
aprendizagem promovido. Como afirma Siraj-Blatchford (2005), em relacdo a EPE, “os
processos-chave de aprendizagem das criangas pequenas” sdo ‘“brincar, observar os
adultos e outras criancas a desempenharem tarefas, viverem as experiéncias da vida real
e falar destas experiéncias com outras pessoas” (p. 15). Assim, como enuncia a mesma
autora, devem promover-se “actividades basecadas na experiéncia e que auxiliem a
aprendizagem do curriculo” (p. 17), ou seja, em consonancia com o preconizado para o
1° Ciclo, promover-se actividades significativas, relacionadas com as vivéncias
efectivamente realizadas pelos alunos, tendo em atencdo que sejam diversificadas, de
modo a permitir uma pluralidade de enfoques dos conteidos abordados; integradoras,
de forma a abrangerem diferentes areas do saber e socializadoras, estimulando formas
de autonomia e de interaccdes e trocas de experiéncias e saberes (OCPEB, 2004).

Nesta linha, para esta dimensdo organizaram-se cinco afirmacdes, cuja seleccédo

pelas participantes se apresenta na figura seguinte.
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Figura 17 - Tipo de tarefas

A afirmacdo mais valorizada remete para a alternancia de tarefas promotoras
tanto da autonomia e da iniciativa individual, como da interac¢éo e coopera¢ao em
pequenos e no grande grupo, sendo referida por 85% das educadoras e a totalidade das
professoras do 1° ano. Também nos documentos sobressai esta preocupacao nos PCT de
todas as educadoras e em dois das professoras do 1° ano:

“vérios tipos de vivéncias e actividades, tentando diversificar a0 maximo a sequéncia de
acontecimentos do dia a dia: actividades orientadas/livres, de grande/pequeno grupo,
calma/movimentada” (PCT, Nov.09, ES);



p.110 Educagédo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Basico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

“exponho a matéria para todos, promovendo o dialogo entre os alunos e depois cada um
vai concretizar o que aprendeu individualmente” (PCT, Nov.09, P2);

“promover actividades de pequenos grupos dirigidas a observacéo e ao questionamento
da realidade e a integracdo e troca de saberes; desenvolver actividades integradoras de
diferentes saberes” (PCT, Nov.09, P1);

“as criangas trabalham individualmente, mas também realizam trabalhos de grupo e de
pares, organizadas previamente pelo adulto, quer em actividades de destreza manual,
como de atencdo ou expressao motora” (Rel PCT, Jul.10, E3).

O uso preferencial de tarefas diferenciadas e diversificadas tem 71,5% de alusbes
das educadoras e 100% das professoras do 1° ano. Dos documentos das participantes
sobressai esta preocupacao, quer nos PCTs ou nos seus relatdérios, afirmando a sua
importancia: “¢ necessario diversificar e diferenciar as actividades”, sem especificarem como,
embora as educadoras expliqguem um pouco mais:

“Programei as actividades, diversificando estratégias e recursos, de forma a respeitar o nivel
de competéncias de cada crianca e 0 seu desenvolvimento, valorizando 0s percursos
individuais e reforcando a sua auto-estima” (Rel PCT, Jul.10, E1);

“as criancas de 5/6 anos realizam tarefas de maior concentracdo, estando mais aptas para
actividades que exigem maior atencéo, as de 3/4 anos realizam actividades semelhantes mas
em que nao é exigida tanta atencdo, estando mais tempo distribuidas pelas diferentes areas
existentes na sala, embora manifestem gosto e curiosidade em acompanhar o trabalho dos
mais velhos” (PCT, Nov.09, E3);

“baseio-me no «ensino diferenciado» em que para cada educando sdo estabelecidas
competéncias em funcdo do seu préprio nivel de desenvolvimento, o que ndo impede
pedagogias universalizantes que regulem o conjunto de alunos do mesmo ano de
escolaridade, desenvolvendo competéncias globais que lhes proporcionem pré-requisitos
...em métodos de aprendizagem cooperativa e pedagogia de projecto, pois defendo que a
interacgdo entre criangas em momentos diferentes de desenvolvimento e com saberes
diversos pode ser facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem, pelo que criarei
situacBes que facilitem o trabalho entre pares e em pequenos grupos, atraves de trabalhos de
grupo, resolugdo de tarefas, cooperagdo colaboradora/auxiliado” (PCT, Nov.09, E4).

Apenas nos dossiers de professor de uma professora e de uma educadora surgem
planificacBes de varios conteudos com diferenciacdo para dois grupos de alunos e
diversas estratégias possiveis de abordagem.

A preferéncia por tarefas significativas e contextualizadas tem 43% de alusGes
das educadoras e 50% das professoras do 1° ano. No entanto, nos documentos das
educadoras e das professoras do 1° ano, sobressai a relevancia da promog¢éo deste tipo
de tarefas, embora mais explicitadas s6 nalguns das educadoras:

“através de actividades orientadas baseadas em temas aglutinadores/projectos associados as
vivéncias e rotinas anuais da natureza e de festividades/ comemorac@es, com contetdos inter
e transdisciplinares, abrangendo as diversas areas de conteudo, ...com grande suporte na
organizagédo de um ambiente educativo, do espago, dos materiais, das actividades, do grupo,
do tempo” (PCT, Nov.09, E1)

“abordagem dos contetidos curriculares serd, tanto quanto possivel, de uma forma informal,
que ndo prejudica a qualidade das aprendizagens, antes reforca a perspectiva ludica que deve
caracterizar as vivéncias no Jl, e tendo em conta a progressdo das aprendizagens do grupo, o
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ciclo do ano com as suas festividades e eventos sazonais e as solicitacBes das criangas.
Preferencialmente as actividades serdo adaptadas as propostas ou sugestfes das criancas,
como forma de potenciar a motivacdo e de corresponder as expectativas, favorecendo a
integracdo, a adaptagdo ¢ o bem estar do grupo...a planificacdo das actividades ¢ aberta a
alteragdes e contempla um vasto espaco para descoberta por livre iniciativa ... porque as
criancas estdo a explorar o mundo que as rodeia e as suas préprias capacidades e
potencialidades... com o nosso apoio e orientagdo a essas actividades conforme as
circunstancias, as criancas envolvidas, as dificuldades que véo surgindo, a novidade dos
materiais, a dificuldade dos desafios ... todos os dias a educadora propde actividades que
foram planeadas e planificadas nas areas de contetido, sendo que a area de formagéo pessoal
e social sera trabalhada transversalmente em todos os dias e actividades” (PCT, Nov.09, E6).

E dada grande relevancia a diferenciacao, diversificacdo das actividades/tarefas,
a sua significacdo e contextualizacdo, adequando-as ao grupo e a cada crianga, que €
também patente nos documentos das participantes, mas ndo é perceptivel como as
docentes as promovem, pois ndo se viram nos seus documentos registos de estratégias
implementadas. Apenas nos DP de duas docentes, como ja referido, observamos
planificacGes de vérias estratégias de abordagem diferenciadora e diversificadora para
alguns conteudos, mas ndo se percebe se foram utilizadas. O mesmo se observa em
relacdo a importancia de actividades promotoras do desenvolvimento da autonomia

assim como de tarefas colaborativas.

Quadro 7 - Tipo de organizacdo dos grupos e das tarefas promovida

AMBIENTE: RELACAO ENTRE PROFESSOR-ALUNOS E ALUNOS-ALUNOS

rganizaca Os alunos estdo distribuidos por - Os alunos estdo organizados em
Organizagao dos P Os alunos dispdem-se em U. 9

espagos dos alunos| carteiras de dois elementos cada. grupos.
OBSERVADOS P2 El E2 E3 E4 E5 P1 P3
O professor polariza o discurso,
utilizando um controlo O professor privilegia uma relagdo

O professor aceita intervencgdes
dos alunos, responde formulando
perguntas e fornecendo algumas
informagdes, ouve a opinido dos

imperativo. Quando  pergunta
Relacéo de tende a precipitar a resposta.
comunicagéo Perante questdes dos alunos,
responde directamente, ouve as

horizontal de comunicagdo (prof-
alunos), levanta e responde as suas
questdes promovendo a discussao
entre 0s alunos, ouve as suas opinides

L x alunos ; x
suas opinides, mas ndo as tem em e tem-nas em consideragao
consideragdo

OBSERVADOS P2 E1l E2 E3 E4 P3 E5 P1

O professor promove trabalho
individualizado e permite que o | O professor promove o trabalho
aluno peca ajuda ao colega do | colaborativo e a discussdo em grande
lado/grupo, organizando-os com | grupo, fomentando a cooperagdo e
essa finalidade (2 a 2 ou | entreajuda entre todos.

pequenos grupos).

O professor promove tarefas
individualizadas, em que cada
Tipo de tarefas | aluno trabalha individualmente e
quando necessita pede ajuda ao
professor

OBSERVADOS E1 E2 E3E4E5 P1 P2 P3 P4 | E1E2E3E4 E5 P1 P3 [nalgumas]

Como decorre da analise do quadro 7, nas aulas observadas todas as professoras
organizaram os alunos em quatro grupos (era a sugestdo do guido, que era acompanhado
do material também para os quatro grupos), enquanto as educadoras formaram um so
grupo com as criangas. Todas as docentes foram orientando a experiéncia, promovendo

o trabalho colabhorativo e a discussdo, umas, de forma mais orientada e individualizada,
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em todas as tarefas, e, quase todas, nalguns momentos, alargando a discusséo ao grande
grupo, e s6 uma educadora e uma professora o fizeram em todos o0s passos da
experiéncia, como se observa no Quadro 2 ja apresentado.

Como ja se referiu em relacdo aos pressupostos do processo de ensino e
aprendizagem, houve docentes que relacionaram os contetdos com experiéncias das
criancas anteriores, com outros contetdos da mesma area disciplinar ou com &reas
curriculares diferentes, tornando a actividade mais significativa, mais contextualizada.

E de notar a ndo valorizacdo de tarefas individualizadas e apoio individualizado
por parte das docentes inquiridas. Serd que as educadoras/professoras acham que nédo
devem realizar este tipo de trabalho? No entanto, muitas referem que promovem o
trabalho individual, mas nao referem em que contexto ou como é implementado. Nos
PCTs, na caracterizacdo dos grupos e em relacdo a casos mais especificos, descrevem-se
as suas dificuldades, apontando-se algumas causas, mas sem delinear estratégias a nao
ser referenciacdo para apoio externo e nos seus relatorios, refere-se o0 apoio

individualizado também como sendo exterior ao professor/educador.
4.6. Organizacédo do Ambiente Educativo

Como ¢é referido nas OCEPE (ME, 1997), a EPE assenta numa perspectiva
sistémica e ecoldgica, tal como propde Bronfenbrenner (1979), no seu modelo
ecologico do desenvolvimento humano, que privilegia as relacbes dinamicas e
reciprocas entre o individuo e o(s) seu(s) meio(s) (Bairrdo, 1995). Ora, o(s) meio(s)
constitui(em)-se por diferentes sistemas, com fungdes especificas, em interaccdo e
conexao constante, portanto dindmicos e em evolugédo ( OCEPE, 1997).

Entdo, os contextos vivenciais, englobando “a generalidade dos processos
presentes na sala de aula” (Morgado, J., 2004, p. 55) sdo marcantes no desenvolvimento
da crianca pelo que a organizacdo do ambiente educativo devera ser pensada e planeada
para promover interac¢ao dindmica e evolutiva para o desenvolvimento das criancas. Na
EPE a maior parte das aprendizagens decorre de vivéncias relacionais (grupo) e de
experiéncias (tarefas) que envolvem recursos humanos e materiais diversos, em tempos
destinados e em espacos proprios, conformando um processo educativo (OCEPE, 1997).
Também se preconiza, no Curriculo Nacional do Ensino Béasico (CNEB), como se |é no
capitulo que trata das competéncias essenciais gerais e em relacdo a ac¢édo a desenvolver
por cada professor para as promover, uma atencdo a organizacdo dos grupos, dos

espacos, dos materiais, das tarefas, do tempo (ME, CNEB, 2001).
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Neste ambito, listaram-se cinco afirmacOes que foram mencionadas pelas

participantes como se ilustra na figura a seguir.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

A organizagao do espago e dos materiais impulsiona I 07 Educadores
experiéncias de aprendizagem m

A organizagdo em grupos cria um ambiente educativo J
cooperativo e entusiasmante

A organizagio do espago e dos materiais promove o trabalho B4 Professores 1°
individualizado Ano

A organizagao do grupo, do espago, do tempo e dos materiais —
permite alguma diferenciagao, gerida e promovida pelo... ———1
" ! D18 Professores 1°

A organizagéao do grupo, do espaco, do tempo e dos materiais Ciclo
permite alguma escolha das tarefas pelos alunos de acordo... ﬁ

Figura 18 - Organizagdo do ambiente educativo

Para as educadoras é considerada como fundamental a organizacdo de um
ambiente educativo estimulante e cooperativo, com 71% de alusfes das educadoras e
50% das professoras do 1° ano. Quanto a organizacao do espaco e dos materiais como
impulsionadora de experiéncias de aprendizagem, registam-se 57% de mencdes das
educadoras e 50% das professoras do 1° ano.

De facto estes dois pressupostos emergem, muitas vezes interligados, nos
documentos, em que sdo referidos como tal e como intengdo, como se ilustra a seguir:

“Os projectos pedagdgicos dindmicos permitem uma aprendizagem por meio da
participacdo activa dos educandos, vivéncias das situacdes problema, reflectindo sobre elas e
tomando atitudes diante dos factos ... a organiza¢do do ambiente educativo ¢ fundamental
para a exploracdo do meio onde nos inserimos, j& que € no contacto com a realidade
concreta, observando, experimentando, levantando questfes que a crianca se desenvolve

comunicando ideias e pensamentos, construindo a imagem de si ¢ do mundo” (PCT, Nov.09,
E4).

No entanto, diminui a sua referenciagdo quanto a estratégias/tarefas
operacionalizadas, em que o ambiente educativo € utilizado/valorizado como recurso
mais a nivel da organizacdo do espaco e dos materiais (muito como pressuposto,
surgindo nos registos de algumas educadoras, que explanam a sua organizacdo e
intencdo educativa, e pouco claro na forma de utilizacdo e andlise de resultados), do
tempo (rotinas bem especificadas, nos documentos das educadoras), dos grupos
(também mais explicita nos das educadoras), do tipo de tarefas (muito como intencéo,
nos documentos de todas as docentes, mas pouco evidente na sua aplicacao).

No que diz respeito a organizacdo do ambiente educativo promotor de alguma
escolha das tarefas pelos alunos de acordo com um plano acordado entre

alunos/professor hd 100% de mengdes das professoras do 1° ano e 57% das educadoras.
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Sendo esta possibilidade da crianga “fazer escolhas e de utilizar o material de
diferentes maneiras” (OCEPE, 1997, p. 38), “condi¢do de autonomia da criang¢a ¢ do
grupo”, pressupondo “uma responsabiliza¢ao pelo que € partilhado por todos” (p. 38),
implica que as criangas conhecam 0 espaco, 0S materiais e as actividades possiveis,
compreendam como 0 espaco estd organizado e como pode ser utilizado e que
participem nessa organizacdo (OCEPE, 1997). Este pressuposto ¢ um dos fundamentos
da intervencdo educativa indicada no quadro de referéncia para a EPE, mas aparece
pouco reflectido nos documentos das docentes.

Nesta dimensdo, conclui-se que parece haver grande uniformidade por parte das
educadoras quanto a relevancia da organizacdo do ambiente educativo, no que diz
respeito ao espaco, ao tempo, aos materiais € ao grupo, como impulsionador de
experiéncias de aprendizagem, e permitindo aos alunos alguma escolha das tarefas,
dentro de um plano acordado com o professor, indicando nos documentos, na linha do
preconizado nas orientagdes curriculares, a forma como os organizam e o0s objectivos,
em geral, assim como sdo referidos os beneficios para o desenvolvimento global das
criancas. Mas, nada transparece sobre qualquer reformulacdo, reorganizacgdo, que, com
certeza, decorre da reflexdo/avaliacdo sobre o processo evolutivo de ensino e
aprendizagem que o ambiente educativo vai impulsionando. As professoras do 1° ano
mencionam todas a permissdo aos alunos de escolha de tarefas, que referem nos seus
documentos, decorrer ap6s terminarem o trabalho individual, enquanto esperam que 0s
outros acabem. De facto, foi o que se verificou em todas as aulas observadas.

De realcar a quase nula referenciacdo quanto a relacao entre a organizacéo destas
dimensdes e a diferenciacdo das tarefas/actividades, sendo a diferenciacdo muito
referida, como ja se registou, na analise do tipo de tarefas a implementar.

Também decorrente dessa andlise, incorre a constatacdo de que a organizacao em
grupos como criadora de um ambiente educativo cooperativo e entusiasmante aparece
como a mais consistentemente valorizada, pois emerge nos questionarios, nos
documentos e também nos registos das aulas observadas, quanto as tarefas promotoras
da interaccéo e cooperacao.

Este tipo de tarefas deve ser alternado com as promotoras de autonomia e de
iniciativa individual, referéncia feita pela grande maioria das docentes no questionario,
0 que também se relaciona com a organizacdo dos grupos. No entanto, as tarefas

individualizadas e o apoio personalizado ndo obtém referéncias, embora surjam
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mencionadas nos documentos e nas aulas observadas, quanto aos materiais utilizados
(ficha individual), que, pelo modo como foi apresentada, pareceu ser de uso recorrente.

Consentanea com uma concep¢do mais interactiva do processo de ensino e
aprendizagem por parte destas educadoras e professoras, mais uma vez se realca a pouca
valorizacdo dada a organizacdo do espago e materiais como promotor do trabalho
individualizado.

Realca-se, também, o recurso, ainda que nao sistematico, mas esporadico, de trés
educadoras e de duas professoras, a organizacdo e exploracdo de areas (espacos
organizados e areas de contetido) estimulantes para vivéncias integradas, significantes,
diferenciadas e diversificadas de aprendizagem que sdo problematizadas, numa inter e
transdiciplinaridades, com a ajuda do docente e por vezes numa reflexdo conjunta e
alargada aos outros pares, nomeadamente, através de trabalhos de projecto. Estes
recursos estdo também expressos nas estratégias que as docentes proclamam promover,

que consideram inovadoras no processo de ensino e aprendizagem, sistematizadas no

quadro 8.
Quadro 8 - Ideias aplicadas pelas docentes gue consideram inovadoras

EDUCADORAS PROFESSORAS DO 1° ANO
o Cooperativismo. e Organizacéo da sala de aula em grupos de
o Utilizagdo dos meios informaticos. trabalho com cantinho dos jogos, biblioteca e
o Musicoterapia. computador.
e Criatividade. o Reconhecer o papel fundamental do aluno
« Cooperativismo. no seu proprio processo de ensino e
o Experimentagio. aprendizagem.
o Criacdo de fichas sobre os temas abordados para alunos e encarregados de | e Questionar.
educacéo, de modo a ver o feedback das aprendizagens e o envolvimento das | e Experimentar.
familias no processo de ensino e aprendizagem. o Inferir.
o Diferentes estratégias para envolver os pais no processo educativo das criangas.

OUTROS PROFESSORES DO 1° CICLO

Instituicdo de um Plano Individual de Trabalho.
Instituicdo do Trabalho de Projecto em pequenos grupos.
Instituicdo do Conselho de Cooperagéo.

O recurso as TIC.
O trabalho com as familias.
O desenvolvimento de "uma estética” através do professor de arte

Ouvir o aluno para de seguida actuar.
A utilizagdo de projectos de investigacéo e respectiva comunicacéo a turma.

L]
L]
L]
L]
L]
L]
L]
L]
e Trabalho a pares, combinagio de apoios entre discentes.
L]

Uso de tarefas investigativas em todas as areas de aprendizagem.

e Uso de TIC com a regularidade que o contexto escola permite.

e Tentativa de criacdo de um espaco de partilha entre todos os envolvidos: alunos, pais e professora de uma viséo partilhada das
aprendizagens e de processos facilitadores do desenvolvimento dos alunos.

Decorrente da sua andlise, transparece a introducdo de algumas estratégias
integradas nas novas orientacbes dos documentos curriculares oficiais e nas actuais
investigacOes relativas ao processo de ensino e aprendizagem, como a preocupagao com
o0 envolvimento das familias no processo, como a promogéo do trabalho cooperativo, 0

recurso ao trabalho de projecto, baseado na experimentacdo, envolvendo mais o aluno
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na sua aprendizagem, promovendo capacidades de questionamento, pesquisa, discussao
e tratamento da informacéo e alguma preocupacdo com a sistematizagédo da avaliacgao.

4.7. Valorizacéo do erro

O modo como o professor recebe e interpreta as producdes dos alunos dependem
dos significados que este atribui “as revelagcdes que estas produgdes proporcionam”
(Pinto, J. & Santos, 2008, p. 83). Associadas aos erros emergentes nas producdes, as
interpretagdes “dependem das concepgdes do professor sobre o ensino e aprendizagem”,
logo, “da forma como se relaciona com a promogao do saber” (p. 83).

Nesta area, selecciondmos quatro afirmacgdes, que foram aludidas pelas

participantes, tal como se observa na figura seguinte:

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

O erro é um Instrumento para a — 07 Educadores
consolidagédo das aprendizagens através... _LI

O erro é um sinal de ignorancia ou falta de
trabalho/empenho do aprendente

O erro & um Instrumento de reflexao para o | ]

pr no pr de ensino e...
| | | | | | | | | 18 Professores 1°

1 1 1 1 1 1 1 1 Ciclo

@4 Professores 1°
Ano

O erro é um instrumento de reflexéo para o

aprendente sobre a sua aprendizagem

Figura 19 - Valorizacg&o do erro

Embora o erro seja encarado como um instrumento de reflexdo para o professor
no processo de ensino e aprendizagem, e também, para o aprendente na reflexdo sobre
a sua aprendizagem, por 82% das educadoras e 100% das professoras do 1° ano, nos
documentos ndo emergem alusfes a essas perspectivas. Com efeito, parece constituir
uma concepgdo que poucos praticam, pois, nas aulas observadas, como se observa no
quadro seguinte, mais de metade dos observados, perante o erro, reportou-o para falta
de atencdo ou de conhecimento do aluno, ou, fé-lo repetir a correccdo para
consolidacdo da aprendizagem, perspectiva que é referenciada, no questionario, apenas
por 28% das educadoras. Contudo, louva-se a atitude, equiparada a concepg¢édo do erro
como instrumento de reflexdo para o aluno, denotada por bastantes docentes (por vezes
0S mesmos que, com outras criangas, tomaram as posturas atras referidas), de

convocarem as criancas a reflexdo sobre o erro.
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Quadro 9 - Valorizag&o do erro (registo de aulas observadas)

pi17

Intervencéo dos

O professor informa o aluno que o
que disse esta errado, sem qualquer
correccdo ou reformulagdo e/ou

O professor ouve a
incorreccdo e o que o aluno

O professor,

depois de ouvir a
intervengdo incorrecta, procura, em

.alunos com recomenda que, para a proxima vez diz ¢ reformulado/ | didlogo com a turma, que 0 que o
ncorreccodes - . ) corrigido/completado  de | aluno diz seja pormenorizadamente
| ¢ esteja mais atento e estude mais. - i
S forma genérica. reformulado/corrigido /completado.
Passa de imediato a outro aluno.
OBSERVADOS | E2 E4 E5 P2 P3 El1 E2 E3 E5 P3 E1 E3 E4 E5 P1 P3

A perspectiva do erro como sinal de ignorancia nao foi seleccionada por nenhuma

das participantes, no questionario, mas pode inferir-se que ainda é reportado como tal,

embora pontualmente, como se observa no quadro anterior.

4.8. Papel da Avaliacao

A avaliacdo esta intrinsecamente associada ao processo de ensino e aprendizagem,

pois “a forma como os professores avaliam” mostra “o modo como os alunos

aprendem” e revela “o tipo de praticas curriculares de ensino-aprendizagem” (Alves, M.

P. C., 2004, p. 43). De facto, tanto do ponto de vista tedrico como da abordagem

normativa legal, a avaliacdo integra funcdes de interpretacdo, reflexdo, informacéo e

decisdo dos processos de ensino e aprendizagem, no sentido de uma formacéo

progressiva de todos os alunos.

Esta é uma dimensdo que aglomerou sete afirmacdes, que foram valorizadas pelas

participantes, de acordo com o que se ilustra na figura 20.

A avallagdo serve para dar feedback ao aluno das

0%

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

A

A avaliag#o serve de suporte a (re)estruturacio do
curriculo e das estratéglas

A avallagio visa perceber 2 evolngac dlobal de cad2 e
aluno em relagéo a si mesmo : :
A avallagéo serve para medir o nivel de éo de ]
h tos dos al —
A llagéo propd q a acgéo do aluno
Ano

A avallagdo tem como propdésito controlar a

como
curriculo

da prog

p e evitar d

Ciclo

07 Educadores

@4 Professores 1°

@18 Professores 1°

Figura 20 - Papel da avaliagdo

Pela analise do grafico destaca-se que a maioria das participantes concebe a

avaliagdo como suporte a (re)estruturacdo do curriculo e das estratégias (82% das

educadoras e 75% das professoras do 1° ano). Nos documentos das educadoras

sobressai esta premissa, como intencionalidade, repetindo-se no PCT e no seu relatorio,

como se explicita com este extracto:
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“avaliacdo determinante na programacao, organizacao e realizagéo das actividades, levando
a adequacdo do ambiente educativo e ao reajustamento de objectivos e estratégias sempre
que tal se revele necessario” (PCT, Nov.09 e Rel PCT, Jun.10, E1).

No entanto, esta mesma educadora, no seu Dossier de Professor, apresenta grelhas
relativas a cada projecto, onde constam o0 seu nome, 0S objectivos,
estratégias/actividades, intervenientes, calendarizacdo e avaliacdo e ainda fotografias
das actividades em accdo e/ou do seu produto final — cartazes, registos, desenhos,
trabalhos individuais ilustrativos de concretizacdo das aprendizagens, mas sem qualquer
referéncia a analise dos resultados e reflexdo sobre as estratégias.

De facto, quando se analisam os documentos das docentes, em termos da
avaliacdo das actividades/projectos, explicita-se mais apreciacdes e ndo propriamente

resultados pretendidos/obtidos:

“ouviram atentamente...sem dificuldades... dialogos significativos, apropriando-se dos
contetdos ... entusiasmo e alegria ...gostaram muito” (Rel PCT, Jul.10, E1)

“houve uma boa aceitagdo por parte das criangas” (Rel PCT, Jul.10, E3)
Dos documentos das professoras do 1° ciclo, s6 surgem referéncias nos seus PCTs

quanto a avaliacdo de estratégias, em relacdo a avaliacdo do projecto, que preveé:

“a avaliacdo da organizacdo e funcionamento da sala, através de uma avaliacdo informal,
para verificacdo do funcionamento ou néo do projecto” (PCT, Nov.09, P3)

Porém, ndo se encontram evidéncias nos seus documentos relativas a este &mbito,
nem a observacdo de aula possibilitou recolher dados sobre esta premissa.

A avaliacdo enquanto forma de perceber a evolucdo global de cada aluno em
relacdo a si mesmo apesar de ser conceptualizada como essencial por 57% de
educadoras e 75% de professoras do 1° ano, € referida nos seus documentos como de
dificil execucdo na pratica. Apontam como raz@es, quando convidadas, no questionario,
a referir dificuldades sentidas nas préaticas avaliativas, como se pode ver no quadro 10, o
elevado numero de criancas por sala, a falta de tempo para apoio individual aos alunos e
para 0s motivar, a falta de tempo de reflexdo em equipa sobre a avalia¢do, criacdo de
instrumentos diversificados, e dificuldade na sua gestdo para integrar a avaliacdo na
actividade lectiva; referem, ainda, a falta de tempo para preparar trabalho individual

para os alunos que ndo acompanham a turma.
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Quadro 10 - Dificuldades nas praticas avaliativas (resposta optativa no guestionario)

EDUCADORAS PROFESSORAS DO 1° ANO
o Falta de tempo para execucédo do planeamento de avaliagéo e Avaliar de forma justa as aquisi¢des
o Excesso de n° de alunos na sala de aula para avalia¢do informal diariamente realizadas pelos alunos em relagdo a si
o Falta de materiais e suportes informaticos na escola mesmos.

o Tempo durante a actividade lectiva diéria para avaliar cada aluno em particular
e Criacio de instrumentos que permitam avaliar as competéncias de cada aluno | ® A adaptacdo de cada aluno a

em particular reestruturacdo das suas aprendizagens.

e Criar instrumentos diversificados e Apoiar individualmente os alunos.

o Falta de tempo para a sua realiza¢do e Motivar alunos e suas familias (alguns).

o Falta de tempo para a sua aplicacéo e reflexdo e Preparar trabalho individual para os
e Gestfo do tempo lectivo de forma a poder trabalhar com as criangas e fazer | diversos alunos que ndo acompanham a
registos de avaliagdo em tempo (til turma.

o Falta de tempo e oportunidade para partilhar esta teméatica com as colegas

OUTROS PROFESSORES DO 1° CICLO

A maior dificuldade é ter tempo para todos os alunos, ou seja, € muito dificil fazer ensino individualizado.
O excessivo nimero de alunos.
O excesso de trabalho do docente titular

Falta de tempo para preparagdo de grelhas e registos de observacéo.
Apesar da observagio sdo poucos 0s registos escritos.

Muito trabalho burocratico.
Pouco tempo para construir materiais didacticos.

O excessivo nimero de alunos.
O excesso de trabalho do docente titular.
A personalidade introvertida de alguns alunos.

E complicado avaliar alunos que estdo inscritos num ano de escolaridade e tém conhecimentos muito aquém desse ano.
A construcdo de grelhas de registo nem sempre é facil, ainda que acordadas entre professor e alunos.
Nem sempre os alunos tém a capacidade de se autoavaliar adequadamente.

Pouco tempo para gerir 0s varios registos de auto e hetero-avaliacéo

e Tornar claro para todos os envolvidos que a avaliagdo é um instrumento regulador e deverd ser entendido como forma de tomar
consciéncia de dificuldades e de as superar e ndo como forma de etiquetar alguém e gerar sentimentos de desanimo e de excluséo.

De facto, observa-se nos seus documentos, pouco recurso a sistematizacdo
estruturada em registos (diversificados) quer de observacGes, incidentes criticos ou
através de listas de verificacdo de competéncias (usada por duas educadoras
sistematicamente), servindo-se todas as docentes de quadros de comportamento, que
usam diaria ou semanalmente para auto-avaliacdo dos alunos e co-avaliacdo na sua
analise diaria, semanal ou mensal.

Nos documentos da maioria das educadoras surgem referéncias a evolucdo do
grupo em geral, por vezes dos diversos grupos etarios e, personalizadamente, em
relacdo aos casos especificos (mais problematicos):

“o grupo no geral apresenta um desenvolvimento adequado a sua faixa etaria, ndo se
verificando dificuldades de aprendizagem, mesmo a crianga com NEE apresentou bons
resultados no seu desenvolvimento. E um grupo muito interessado, muito activo e com muita
vontade de aprender e de se exprimir. Sdo criangas muito comunicativas, empenhadas e que
gostam de participar activamente nas actividades desenvolvidas na sala ao longo do ano
lectivo. Estdo perfeitamente adaptadas ao espago e adquiriram regras de convivéncia,
respeitando e cumprindo as regras da sala. O trabalho com o grupo foi muito positivo; com o
grupo dos 5/6 anos foi desenvolvido um trabalho sistematico nos dominios da matematica,
da linguagem oral e abordagem a escrita ...[com] uma carga horaria claramente superior a
das outras faixas etérias o que levou a que todas as crs que transitam para o 1° ciclo tenham
adquirido os pré-requisitos necessarios a aprendizagem formal da leitura, escrita e
matematica” (Rel PCT, Jun.10, E3)
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No caso das professoras do 1° ano, surge descrito, como inten¢do, mais sucinta ou
pormenorizadamente:

“a avaliacdo dos alunos serd formativa em diversos momentos a calendarizar e, no final de
cada periodo uma avaliagcdo sumativa, cujos critérios foram definidos em grupo de ano”
(PCT, Nov.09, P4)

“A avaliacdo formativa dos alunos terd um caracter continuo e sistematico, englobando
trabalhos desenvolvidos na area de projecto, formacdo civica, estudo acompanhado, tempo
livre, registo de comportamento, registo de leitura e a realizacdo de tarefas, pretendendo-se
gue o aluno adquira habitos de avaliacdo dos processos em que participa, co-avaliando o seu
trabalho e o dos colegas. Também faz parte desta avaliagdo, uma ficha mensal de avaliagédo
nas areas de Matematica, Lingua Portuguesa, Estudo do Meio e Expresséo Plastica, que sera
mostrada aos EE para tomarem conhecimento da evolucdo e dificuldades que os alunos
apresentam. A avaliacdo sumativa, a realizar no final de cada periodo, exprime-se de forma
descritiva e consiste na formulagdo de uma sintese das informagdes recolhidas sobre o

desenvolvimento das aprendizagens, incidindo sobre as areas curriculares” (PCT, Nov.09,
P1)

“também pretendo avaliar a forma como os alunos reagem ao projecto [na area de projecto],
numa base também informal, e que engloba participacdo, interesse, atitude dos alunos e
observagdo directa das actividades desenvolvidas” (PCT, Nov.09, P1)

Estes critérios, associados as competéncias atitudinais gerais sdo claramente
explicitados, mais do que os relativos as areas curriculares, e nos registos de observacéo
das aulas nota-se que algumas docentes também expressam, por vezes, a evolucao de
cada aluno a diferentes niveis (capacidade de exposicdo e de registo, comportamento,
mobilizacdo e aquisi¢cdo de conhecimentos), mas, na maioria dos casos, as referéncias
relativas as competéncias atitudinais surgem como entraves a aquisicdo de
conhecimentos, tal como nos seus documentos, como ja se referiu no capitulo das
competéncias essenciais a promover na area de formacao pessoal e social.

Decorre do atras referido que esta perspectiva é, por vezes, confundida com a
avaliacdo meramente mediadora do nivel de aquisicdo de conhecimentos dos alunos,
quase sem alusBes no questionario (apenas 28% de educadoras), mas que é a que mais
se pratica. De facto, sdo muito mais patentes, na ficha de transicdo do pré-escolar para o
1° ano, parametros associados a aquisicdo de conhecimentos nas areas da iniciacdo a
escrita e a matematica, do que os ligados a formacéo pessoal e social ou as expressdes e
nos dossiers das professoras do 1° ano estdo fichas de avaliacdo trimestrais apenas
relativas as areas curriculares.

Estas Opticas surgem também associadas a avaliagdo como mediadora da
progressao curricular, que obtém 50% de alusdes das professoras do 1° ano e 14% das

educadoras, no questionario, e esta patente nos documentos analisados, na perspectiva
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das professoras, em que “temos que dar o curriculo todo e ha muitos alunos que nio aprendem por

maés atitudes e prejudicam tudo e todos” (Rel PCT, Jun.10, P3), enquanto para as educadoras:

“através da avaliacdo do grau de desenvolvimento, das aprendizagens e de assimilacdo dos
contetidos das criangas, assim como da adequagdo das medidas de adaptagdo curricular
adoptadas e a validade da sequéncia dos objectivos e contetdos. A avaliagdo é baseada em
critérios que sdo os diferentes conhecimentos, procedimentos e atitudes das criangas, em
relacdo aos objectivos gerais e especificos e conteidos anuais. A observagdo e o registo das
producdes, desenvolvidas ao longo de cada periodo, permitem situar a crianca em relacéo ao
grupo e a si mesma, construindo um relatério geral de avaliacdo” (Rel PCT, Jun.10, E5).

Nenhuma docente refere a avaliacdo com o propdsito de controlar a aprendizagem

e evitar desvios, de questionar a ac¢do do aluno ou de dar feedback ao aluno das

aprendizagens (apenas 14% das educadoras). Provavelmente, a razéo de as docentes

valorizarem tdo pouco a avaliacdo como reguladora das aprendizagens, estara associada

a falta de clarificacdo do papel da avaliacdo, como ilustra Alves (2004) no seu estudo

sobre concepcdes e praticas de avaliacdo da aprendizagem.

4.9. Instrumentos de Avaliacdo e sua regularidade

Para analisar esta dimensdo, e dada a extensdo dos instrumentos de avaliacdo

listados, mapeou-se a frequéncia da utilizacdo de cada um pelas educadoras e

professoras do 1° ano participantes no estudo, como ilustra o quadro 11.

Quadro 11 - Instrumentos de avaliacdo e regularidade de aplicagéo

Instrumentos de avaliagédo

Regularidade

Nunca

Diaria/

||Até 1x semanal]] Até 1x més |]té 1x trimestrd| Até 1x ano |

| Educ Prof1°Ad| Educ [Prof 10 And| Educ Prof1° Al] Educ prof1° A| Educ prof1° Al Educ prof 10 Ad

Observagéo informal na sala de aula 57% | 100%]|] 43%

Questionamento oral 57% | 100% || 28% 14%

Portefdlios 14% 25% || 28% 25%]|| 43% | 50%]| 14%
gzil(i;e dos processos individuais dos 14% 14% 28% | 50% Il 4396 | 509

Andlise do dossier de turma 28% 50% || 14% | 25%]]| 28% 28% | 25%

Fichas de auto-avaliagéo dos alunos 43% 25%]| 28% | 25%]]| 28% | 25% 25%
Fichas de hetero-avaliagdo dos alunos 57% | 50% 14% | 25%|] 14% | 25%]|| 14%

Grelhas de observacao sistematica 28% | 25% || 14% | 50%|] 43% 14% | 25%

Registos de participacdo nas aulas 28% 14% | 75% || 28% 14% | 25%|| 14%

Registo de incidentes criticos 28% 14% | 75% || 28% 14% | 25%]| 14%

Grelhas de observacao ocasional 43% 14% 14% | 25% 25% ] 28% | 50%

Listas de verificagdo de competéncias 14% 14% | 25%]| 43% | 50%]| 28% | 25%
Aplicacdo de um instrumento (ficha,

teste, prova) com perguntas abertas S7% | 25% 28% | 50%]) 14% | 25%
Aplicagdo de um instrumento (ficha,

teste, prova) com perguntas fechadas 1% | 25% 14% 14% | 50% 25%
Aplicacdo de um instrumento (ficha,

teste, prova) com perguntas fechadas e || 71% 14% 14% | 75% 25%

abertas

Andlise dos trabalhos dos alunos 43% | 100% || 43% 14%

Andlise de perfis individuais dos

alunos (conhecimentos, capacidades e || 14% 14% | 50% || 28% | 25%| 43% 25%
atitudes)

Fichas de avaliacdo preenchidas pelo

professor, com uma série de itens, bem 28% | 25%]|| 57% | 75%|| 14%
definida e geralmente limitada
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Pode-se considerar a observacdo informal em sala de aula o instrumento de
avaliacdo de eleicdo pelas educadoras e pelas professoras do 1° ano, tal como o
questionamento oral, que referem usar diariamente (57% das educadoras e 100% das
professoras) ou, no seio das educadoras, pelo menos uma vez por semana (43% quanto
a observacao informal, 28% em relacdo ao questionamento oral) ou por més (14% sobre
0 questionamento oral).

Para fundamentar a avaliacdo, os docentes recorrem também, em grande nimero a
analise de trabalhos dos alunos, usada diariamente por 100% das professoras do 1° ano
e por 43% das educadoras, sendo que outras 43% fazem essa analise até uma vez por
semana e 14% até uma vez por més, de forma mais ou menos organizada.

Sobressai uma grande disparidade de regularidade no recurso a portefolios dos
alunos, sendo que 25% das professoras do1°® ano afirmam a sua utilizacdo diariamente,
outras 25% mensalmente e 50% trimestralmente e as educadoras usam este recurso 14%
semanalmente, 28% mensalmente, 43% trimestralmente e 14% nunca. E apenas
referenciado por uma educadora no seu PCT e relatorio, parecendo ser confundido com
0 conjunto dos trabalhos dos alunos, analisados com regularidade divergente no seio do
pré-escolar, onde, se “anota algum registo relevante para a avaliagdo”, citando a
educadora ja referida, e diariamente pelas professoras, que os associam a analise da
“operacionalizacdo dos conhecimentos”, como ¢ referida no PCT de uma professora.

Decorre dos paragrafos anteriores que as professoras avaliam trabalhos diarios dos
alunos. Mas que tipo de trabalhos? Quando questionadas quanto a aplicacdo de
fichas/testes/provas, a maioria das educadoras expressam nunca as utilizar (57% com
questdes abertas e 71% com questbes fechadas e com questdes fechadas e abertas) e as
que referem usa-la, fazem-no mensalmente (28% com questBes abertas e 14% com
fechadas ou com um misto dos dois tipos de perguntas) e 14% trimestralmente, com
questBes abertas. As professoras do 1° ano referem utiliza-las mensalmente em 50%
tanto com questdes abertas como com questdes fechadas e 75% com o misto, e 25%
usam os trés tipos de fichas trimestralmente.

Estas referéncias ndo coincidem com o observado, pois, nos documentos das
educadoras, enuncia-se a solicitacdo as criancas de registos em desenhos ou em fichas, e
apresentam nos seus dossiers, exemplos de fichas de operacionalizagdo/concretizacdo de
aquisicao de conhecimentos.

Analisando algumas das pastas de trabalhos das criangas (solicitadas trés de cada

educadora a sua escolha), observam-se fichas/registo em desenho individual,
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abrangendo diversas areas curriculares e com diferentes formatos, com datas muito
proximas, denunciando um recurso a este tipo de instrumento quase diario.

Também todos os docentes se serviram da ficha proposta na aula observada.

As professoras afirmam aplicar este tipo de instrumentos nas suas variadas
modalidades, na sua maioria entre uma vez por més e uma vez por trimestre, referindo-
se provavelmente, como j& se abordou atras, a ficha mensal/trimestral que aplicam para
a sistematizacdo das aprendizagens curriculares, mas, na realidade, utilizam fichas de
trabalho individuais diarias, com notas, comentarios, avaliacdo quantitativa ou
qualitativa, da professora, visiveis nos cadernos dos alunos, também solicitados (trés de
cada professora a sua escolha).

A anélise dos processos individuais dos alunos, que deverdo conter diversos meios
de recolha de informac6es (registos de incidentes criticos, listas de verificacdo, escalas
de classificacdo, grelhas de observacdo), na maioria, abrangem apenas as grelhas da
avaliacdo sistematizada mensais ou trimestrais e, s6 no de uma professora e no de uma
educadora, outro tipo de grelhas, e algumas evidéncias, como trabalhos elucidativos.
Parece-nos que esta constatacdo se reflecte nas referéncias a regularidade da utilizacdo
destes processos, pois as docentes, na maioria, mencionam usa-los trimestralmente
(50% das professoras e 43% das educadoras), ou mensalmente (50% das professoras e
28% das educadoras). No entanto, no seio das educadoras ha ainda 14% que refere usa-
lo semanalmente e na mesma medida nunca.

Muito variada é também a referéncia a utilizacdo da analise de perfis individuais
dos aprendentes (as educadoras afirmam o seu uso mais mensal por 43%, semanal por
28%, e em 14% tanto didrio como nunca; enquanto 50% das professoras dol° ano
referem o seu uso diario e 25% semanal tal como trimestral), mas ndo se vislumbra
nenhuma sistematizacao desta analise nos documentos da maioria dos docentes (excepto
nos de duas educadoras, através de listas de competéncias, que apresentam nos seus
dossiers e s6 no de uma preenchidas, em resultado de algumas observacGes e
actividades intencionais), pelo que se depreende que é de caracter mais intuitivo.

A anélise do dossier de turma ou de professor, parece ser diversificadamente
considerada (50% das professoras afirma fazé-la diariamente, 25% semanal e na mesma
medida trimestralmente e 28% das educadoras nunca, tal como mensal e
trimestralmente, enquanto 14% semanalmente), apesar da sua relevancia para a reflexao
de todo o processo de ensino e aprendizagem, pois deve reproduzir o seu desenrolar. Na

maioria dos dossiers das participantes SO surgem amostras de sugestdes de
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tarefas/actividades, de fichas de trabalho para os alunos e de fichas/grelhas de avaliacéo,
sem se perceber se foram utilizadas, sem se compreender o significado, intencéo,
resultado e avaliagdo. Em trés percebe-se 0 seu desenvolvimento, mas parece ter
seguido o planificado, e nunca ter sido necessario reformular nem curriculo nem
estratégias. Daqui se depreende que o dossier de professor ndo transparece uma analise
reflectida, uma avaliacdo do processo.

A recolha de informacdes para avaliacdo do processo deve ser estruturada,
frequente e sistematizada, de modo a ir identificando e respondendo as necessidades dos
alunos, diversificando o0s contextos e 0s instrumentos, de modo a obter-se uma
avaliacdo mais correcta e fidvel.

As grelhas de observacdo sistematica sdo referidas com uma utilizacdo
diversificada nos dois niveis educativos, sendo mais usadas no seio das educadoras
mensalmente por 43%, diariamente por 28%, até uma vez por semana e trimestralmente
por 14%, enquanto as professoras referem servir-se delas, semanalmente por 50% e
tanto diaria como trimestralmente por 25%.

Sdo também referidas como utilizadas, menos regularmente, as grelhas de
observacao ocasional, pelas professoras do 1° ano, trimestralmente por 50% e mensal
tal como semanalmente por 25%, enquanto que as educadoras, 43% nunca, 28% uma
vez por trimestre e 14% diaria tanto como semanalmente.

Este tipo de grelhas esta patente nos dossiers de algumas educadoras, mas s6 nos
de duas, preenchidas, funcionando mais como listas de verificacdo de competéncias,
ndo individualizadas, parecendo ser preenchida trimestralmente, para as criangas de 3 e
4 anos e, no 3° periodo mensalmente para as de 5 anos, indicando-se se estd a
competéncia adquirida, em aquisicdo, ou ndo adquirida. As outras docentes apresentam
listas de competéncias a atingir, algumas com os critérios de avaliacdo bem definidos,
mas sem grelhas de afericdo, apenas a grelha sumativa do final dos periodos. Sendo
visiveis em muito poucos documentos, as docentes referem o seu uso maioritariamente
mensal (50% das professoras do 1° ano e 43% das educadoras), trimestral (por 25% das
professoras e 28% das educadoras) e semanal (25% das professoras e 14% das
educadoras). De notar que 14% das educadoras refere que nunca as usa.

Os registos de incidentes criticos, incidindo sobre “comportamentos positivos ou
negativos, que se revelem espontaneamente numa situacdo natural”, facilitam
“evidenciar factos significativos” (Pais & Monteiro, 2002, p. 56), sdo referidos como

usados diariamente por 75% das professoras e por 14% das educadoras, parecendo,
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resultante da andlise dos documentos e da observacdo de aulas, que se confundem com
quadros de comportamento de preenchimento diério (nos 1° anos pelos préprios alunos
e no pré-escolar também, mas analisado no momento por todos) e analise conjunta com
os alunos semanal. Ainda referenciam como utilizados semanalmente por 28% das
educadoras, mensalmente por 25% das professoras e por 14% das educadoras,
trimestralmente ainda por 14% das educadoras e hd 28% destas que nunca os utilizam.

Os registos de participacdo nas aulas servem para “fundamentar a avaliagéo e ir fazendo
uma co-avaliagdo com os alunos em conjunto com os quadros de comportamento” (PCT, Nov.09, P1) €
sdo utilizados diariamente, segundo 75% das professoras e 14% das educadoras,
semanalmente por 28% das educadoras, mensalmente por 25% das professoras e por
14% das educadoras, trimestralmente na mesma medida de educadoras e 28% destas
afirmam que nunca os usam.

Parece-nos que é nesta linha de co-avaliagdo com os alunos quanto a participagédo
nas aulas e ao comportamento, realizada em conjunto e sistematizada em quadros
afixados, que as docentes referem a utilizacdo de fichas de auto e hetero-avalia¢ao dos
alunos na avaliagdo, pois ndo se véem, nos documentos das docentes, referéncias ao seu
uso. Mas 25% das professoras afirma usar os dois tipos de fichas semanalmente e na
mesma medida mensalmente, e ainda na mesma medida referem servir-se das de auto-
avaliacdo trimestralmente assim como anualmente, sendo que 50% afirma nunca usar
fichas de hetero-avaliacdo. Das educadoras também 57% nunca as utiliza e 43% nunca
usa as de auto-avaliacdo, sendo que 28% usam fichas de auto-avaliagdo mensal tal como
trimestralmente, e 14% de hetero-avaliacdo semanal, tal como mensal e trimestralmente.

Todos os instrumentos atras referidos servem de base para o preenchimento pelo
professor de grelhas de avaliacdo com itens predefinidos nos respectivos
departamentos, patentes nos documentos analisados, com preenchimento trimestral e
um anual, evidenciando-se em duas educadoras € no de uma professora a criacdo de
grelhas intermédias preenchidas, como ja se referiu. Esta constatacdo coincide com as
referéncias das docentes, pois a maioria afirma o seu uso trimestral (57% de educadoras
e 75% de professoras), mensal (28% de educadoras e 25% de professoras) e anualmente
(14% de educadoras).

Podemos concluir que a avaliagdo na EPE e no 1° ano assenta numa certa intuicao,
fundamentada na observacdo informal na sala de aula, no questionamento oral e na
anélise de trabalhos dos alunos, com pouco recurso a sistematiza¢do estruturada em

registos (diversificados) quer de observacdes, incidentes ou através de listas de
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verificagdo de competéncias, servindo-se todas as docentes de quadros de
comportamento, que usam diéria ou semanalmente para auto-avaliagdo dos alunos e co-
avaliacdo na sua analise diaria, semanal ou mensal. Funda-se ainda, mais no 1° ano, em
fichas de trabalho individuais didrias/mensais/trimestrais que aplicam para a
sistematizacdo das aprendizagens curriculares. Sustentadas nestes dados, todas as
docentes preenchem uma grelha de avaliacdo de final de periodo, comum a cada nivel
educativo, que sistematiza, de forma abrangente, a avaliacdo nas diferentes areas
curriculares e outras competéncias mais gerais.

No entanto, duas educadoras e uma professora ja utilizam instrumentos mais
estruturados de registo de observacdo planificada e diversificada, assim como
promovem a participacdo das criancas na avaliacao das actividades, como se ilustra:

“Procuro que haja diversidade e adequacdo das técnicas de observacdo e registo das
aprendizagens, reformulando e melhorando os instrumentos de avaliacdo, de forma a que
haja uma avaliacdo continua e formativa das aprendizagens das criangas ¢ do grupo ... De
igual modo a participagdo das criangas na avaliacéo das actividades realizadas permite aferir
0S seus interesses, motivacdes e capacidade de concretizagdo, levando & adequacgdo das
planificagdes” (PCT, Nov.09, E1).
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CAPITULO VI. CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo final, tentaremos responder a questdo inicial deste estudo, ou seja,
que relacdes pedagogicas e vinculos didacticos existem entre a Educacdo Pré-Escolar e
0 1° Ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, no Agrupamento de Escolas em analise?

Assim, salientar-se-80 as afinidades encontradas na natureza das competéncias
promovidas nos dois niveis educativos, nas tipologias das suas praticas didacticas e nos
parametros de avaliacdo que aplicam. Analisar-se-&o constrangimentos e oportunidades
que suscitam, e, por fim, sugerem-se algumas medidas para melhorar a situacédo
equacionada como problema central do estudo.

Decorrente da analise das respostas das docentes ao questionario, relativamente as
quais tentamos identificar consisténcias nas suas didacticas, nos seus documentos e nas

aulas observadas, sobressaem de forma bastante evidente duas conclusoes:

1) Registam-se consensos, entre as docentes do pré-escolar e as do 1° ano do
primeiro ciclo, em relacdo ao papel da EPE e as competéncias essenciais que esta deve
desenvolver nas diversas areas de conteldo, observando-se que as competéncias a
promover no 1° ano do Ensino Bésico vao na linha do desenvolvimento das fomentadas
na EPE, e apontando-se, ainda, em ambos 0s niveis educativos, pressupostos similares

que fundamentam as suas estruturagdes;

2) Apesar de existirem afinidades nas concepg¢des dos docentes dos dois niveis
educativos quanto aos processos de ensino e aprendizagem, nomeadamente, em relacédo
as tipologias didacticas e avaliativas aplicadas, pese embora a sua inerente inter-relacdo
e influéncia muatuas, proclamada legislativamente e evidenciada por reflexdes teoricas,

no entanto, sobressaem ambiguidades e contradi¢fes entre estas e com as suas praticas.
1. Papel da Educacéo Pré-Escolar

De facto, ressalta um consenso, entre educadoras e professoras do 1° ano, quanto
a concepcao do papel da EPE, em conformidade com os principios que a orientam (por
sinal, similares aos relativos ao Ensino Basico), que, assumem, dever estar naturalmente
integrada num processo articulado e continuado de desenvolvimento e aprendizagem ao
longo da vida. Assim, a EPE baseia-se, por um lado, na experiéncia e conhecimentos

que as criangas ja possuem e por outro, num ambiente educativo estimulante e
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cooperativo, proporcionando um equilibrio entre as programacfes académicas e as
vivéncias ludicas, num entrecruzar e potenciar mutuo, assentes em experiéncias
significativas, contextualizadas e situagcdes problematicas. Entdo, o papel do educador é
encontrar estratégias para que a crianca possa ter oportunidades de aceder a um
conjunto de vivéncias formativas que possam constituir-se como conjunturas de
aprendizagem para si e para 0 grupo.

Esta concepcdo de educacdo pré-escolar baseia-se em principios similares
definidos para a organizacdo de todo o ensino basico, de onde transparece uma
perspectiva construtivista do saber, fundamentada na mesma concepcao de crianga que
tem por referéncia teorias psicopedagdgicas da aprendizagem, que se encontram
subjacentes aos documentos legais que os enformam, apelando a um ensino
individualizado e diferenciado. Encontram-se, ainda, afinidades relativamente a
recomendacdo de articulacdo e interdisciplinaridade entre as areas de conteido/areas de
aprendizagem e a organizacdo do ambiente educativo, que inclui 0s espacos, 0s
materiais, as actividades e o grupo.

Area é 0 “termo habitual na educacéo pré-escolar para designar formas de pensar
e organizar a intervencdo do educador e as experiéncias proporcionadas as criangas”
(OCEPE, 1997, p. 47). Esta organizacdo referencia-se, por um lado, as grandes areas
que contribuem para o desenvolvimento global da crianca e, por outro, as areas de
actividades, fundadas nas “possibilidades oferecidas pelo espaco educativo” (p. 47) e
nas diversas formas de inter-articulacdo que o educador promove na sua organizagéao.

Ainda neste documento, ao referir-se a areas de conteddo fundamenta-o no
pressuposto da “interligacdo entre desenvolvimento e aprendizagem”, como “vertentes
indissocidveis do processo educativo, com ambitos de saber que abrangem diferentes
tipos de aprendizagem, abrangendo conhecimentos, atitudes e saber-fazer” (p. 47),
facilitando a articulagdo da EPE com os outros niveis do sistema educativo, dado que
também se orientam por este principio, e facultando igualmente a comunicacdo entre

educadores e professores, facilitando uma melhor continuidade e articulagéo curricular.
2. Competéncias promovidas nos dois niveis educativos

Constata-se, no nosso estudo, que todas as competéncias consideradas como
essenciais no final da EPE sdo também referenciadas nos documentos das professoras
do 1° ano, podendo deduzir-se que em ambos 0s niveis estas competéncias sao

promovidas, em coeréncia com a preocupacdo que existe, ao nivel legal, pela
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continuidade educativa relativamente a muitos aspectos programaticos que, sendo
referenciados nas é&reas de conteldo das OrientacBes Curriculares, encontram
seguimento e aprofundamento nos blocos de aprendizagem que constituem o Programa

do 1°ciclo.

Quanto as competéncias consideradas essenciais no final da EPE mais associadas
aos conteudos de aprendizagem, numa das vertente da area do conhecimento do mundo,
surgem relevantemente indicadas por todas as docentes, competéncias aliadas ao
conhecimento do ambiente natural e social, relacionado com a assimilacdo de
caracteristicas culturais e do meio fisico e seus elementos, de relacbes familiares e
sociais, e ainda as relacionadas com atitudes de sensibilidade perante a natureza e o
ambiente, patentes nos seus documentos como objectivos.

No dominio da matemaética, ha unanimidade e séo significativas as mences, entre
as educadoras e as professoras do 1° ano, referentes as competéncias associadas a
classificacdo e comparacédo de objectos, enquanto as educadoras valorizam mais do que
as professoras do 1° ano (talvez por estarem no seu programa e considerarem que
competem ao 1° ano) o reconhecimento e identificacdo dos numeros até 20, a sua
representacdo, a sua recitacdo, o dominio da cardinalidade e do sentido ordinal do
nimero. E, também, a emergéncia das operacOes, fazendo estimativas e realizando
mentalmente pequenas adi¢cdes e subtrac¢des, havendo nos documentos de todas as
docentes referéncias a estas competéncias como objectivo e algumas fichas de
concretizacdo dessas aprendizagens. Com unanimidade das docentes de ambos 0s
niveis, mas com menor relevancia, emerge a capacidade de reconhecer, completar e
interpretar os dados de tabelas e graficos simples, apesar de se encontrarem expostas em
todas as salas diversas tabelas de dupla entrada para preenchimento pelos alunos e,
portanto ser visivel a sua utilizacdo. Dos documentos das educadoras e nas salas do 1°
ano sobressaem ainda referéncias a utilizacdo de instrumentos de medida,
principalmente associadas ao tempo, assim como a identificacdo, comparacdo e
representacdo de formas e figuras, mas que nao sdo referenciadas no questionario.

No que diz respeito a comunicacdo oral, € menos valorizada a sua exploracéo e
manipulacdo, como demonstram as respostas, revelando maior preocupacdo quanto a
sua utilizagdo correcta, também indispensavel, ao invés de, conforme o indicado nos
respectivos documentos legais orientadores, através de textos, explorar o raciocinio, a

memoria, 0 vocabulario, a capacidade de pensar sobre a linguagem oral e escrita e sobre
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a forma como ambas se relacionam entre si, 0s conteudos, a representacdo do
apreendido, etc. Todas as educadoras e professoras referem nos seus documentos, a
promocdo do contacto com texto, a leitura e interpretacéo de historias, mas apenas como
objectivos gerais, sem referirem estratégias mais especificas para as desenvolver nem
estdo patentes os resultados obtidos.

No dominio da abordagem a leitura e a escrita, as educadoras apontam como
essenciais mais competéncias relativas a escrita, quer em relacdo a percepcdo da
utilidade da escrita, a identificacdo e nomeacdo de letras, a imitagcdo e reproducdo do
formato do texto escrito e a identificacdo de palavras que comegam/acabam pela mesma
letra/silaba, patentes nos documentos também das professoras do 1° ano como
objectivos a atingir, apresentando estratégias e apontando dificuldades/resultados. De
notar que sdo as professoras do 1° ano que referenciam mais competéncias relacionadas
com a abordagem a leitura, nomeadamente, quanto ao reconhecimento do valor e
utilidade da leitura, a capacidade de descricdo, interpretacdo e de auto-questionacao
sobre imagens e textos (ainda que estas duas tenham obtido, também, resposta
significativa por parte das educadoras), de lhes atribuir legenda/titulo e de identificar e
caracterizar 0s seus personagens e contextos.

Parece sobressair destes dados que as professoras consideram essencial que as
criancas percebam o valor e utilidade da leitura, como pré-requisito (e incentivo) para o
sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, aparentando considerarem ser esta
competéncia a desenvolver no seu patamar educativo. As educadoras referem-se mais
ao desenvolvimento de competéncias especificas de abordagem a escrita, relacionadas
com a aprendizagem das letras e algum dominio da escrita.

Sera que esta eleicdo das educadoras, aliada a ja referenciada relativa a
abordagem a matematica, pode denotar uma antecipacdo ou aproximacdo da EPE a
escola?

Acompanhamos a posi¢do de Dionisio e Pereira (2006) ao tentar explicar as
dificuldades que os educadores sentem quando tentam concretizar o discurso
pedagdgico oficial, referindo que as OCEPE tém como finalidade constituir-se como
uma referéncia comum para que todos os educadores fundamentem as suas decisoes
pedagdgicas. As orientagdes ndo sao entendidas como um curriculo num sentido formal,
pese embora a sua natureza programatica, adoptando antes uma perspectiva mais
centrada em indicacBes para o educador, ao invés de estabelecer contetdos ou

objectivos especificos, sugerindo actividades que podem conduzir aos resultados



Educacéo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos? p.131

desejados. Apesar da relevancia e urgéncia oficialmente afirmada, de uma acgéo
intencional que pressuporia algum tipo de organizacdo e planificagdo que ajudasse 0s
educadores a concretizar o que deles se espera, as orientacGes nao lhes proporcionam
elementos para esse desenvolvimento curricular, apresentando meras hipdteses ou
recomendagdes. Estas dificuldades podem ser demonstrativas de que “os educadores
ainda ndo se apropriaram, de facto, das OCEPE” (Vasconcelos, 2006, p. 10), havendo
dados que demonstram que a constitui¢do dos agrupamentos verticais “nao tem sido
benéfica para a educacdo de infancia, com sinais de uma «escolarizacdo tradicional»
precoce das criangas, um ndo entendimento do trabalho lectivo dos educadores e um
avolumar de burocracias” (p. 10) para estes e para os professores do 1° ciclo, sendo
exactamente o oposto da intencdo da sua criacao.

Quando nos debrucamos sobre as competéncias arroladas a atitudes e saber-fazer
observa-se que, de facto, educadoras e professoras do 1° ano valorizam,
consensualmente, na area de formacgdo pessoal e social, em ambos o0s niveis,
competéncias associadas aos comportamentos sociais de aceitacdo e cumprimento de
regras e decisfes de grupo, de cooperacdo em tarefas e projectos, de reconhecimento de
si proprio e dos outros, considerando-as as mais dificeis de implementar e as que mais
prejudicam o processo de ensino e aprendizagem. Referenciam, também
significativamente, competéncias pessoais, que se articulam a estes comportamentos
sociais, de autonomia e de persisténcia, mas, que surgem com conotacdes divergentes
nos seus documentos. Enquanto as educadoras mencionam o desenvolvimento da noc¢ao
do eu, a capacidade de auto-estima, de responsabilidade, de eficacia, de comunicacao,
de gestdo de sentimentos e comportamentos, de tolerancia, de cooperacdo, de partilha,
de esperar pela sua vez, de sensibilidade, de justica, as professoras referem-se a
capacidade de desempenhar uma tarefa autbnoma e competentemente.

Ainda no sentido da promocdo do saber-fazer e atitudes, sdo consideradas
essenciais, por todas ou pela grande maioria das docentes de ambos os niveis, quanto a
dimensdo da expressdo motora, competéncias de controlo e coordenacdo motora global,
fundamentais para o desenvolvimento pessoal e social das criancas. Ja em relacdo as
competéncias ao nivel da expressdo motora fina, as professoras agregam-na
significativamente a realizacdo de tarefas que exijam o controle motor fino, a preenséo,
associada a capacidade de realizacéo correcta de jogos de encaixe, enfiamentos, puzzles,
correspondéncia de figuras, aparentando considerar estas competéncias como pré-

requisitos essenciais a adquirir na EPE, conducentes ao sucesso das aprendizagens no
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nivel seguinte. As educadoras referem mais a competéncia de representar graficamente
objectos, pessoas e situagdes, parecendo dar pouca relevancia ao controlo motor em si,
mas ja a sua utilizacdo ao servico da representacdo grafica, valorizando, ainda, o
desenvolvimento do gosto por produzir combinagfes novas e criativas proprias, assim
como da sensibilidade por produgdes artisticas, criativas e estéticas, ao nivel da
expressao pléastica.

Todas as docentes valorizam a capacidade de dramatizar situacOes, historias
através da linguagem oral e corporal, no dominio da expressao dramatica, assim como a
memorizacgdo, identificacdo e reproducdo de cancgdes, ritmos, sons, rimas e historias;
quanto a expressdo musical a totalidade das professoras e 50% das educadoras
valorizam competéncias que reputam como essenciais para o desenvolvimento de uma
comunicacdo mais expressiva, mais rica, socorrida da memdria e da reproducdo de
situacOes, o que implica reflectir sobre elas.

No dominio das predisposices de aprendizagem, as competéncias relacionadas
com curiosidade e interesse em saber mais, a capacidade de iniciativa, de ter ideias,
resolver problemas e reflectir, de explorar, experimentar, ouvir, concentrar-se,
capacidade de expor e argumentar, perseverar, pedir ajuda, aprender com 0S erros,
surgem nos documentos menos ou n&o referenciadas pelas educadoras e mais exaltadas
pelas professoras do 1° ano. No entanto, em relacdo a area de conhecimento do mundo,
as participantes dos dois niveis educativos, apontam competéncias ligadas a relacédo
pessoal com a aprendizagem: a curiosidade pelo meio envolvente e desejo de saber
mais, a capacidade de fazer registos do que observa (maior incidéncia pelas
educadoras), a vontade de experimentar e participar em experiéncias (mais pelas
professoras do 1° ano), a procura de explicacdo para as situacdes, e a capacidade de
mobilizar materiais, saberes e experiéncias anteriores para enfrentar novas situacoes
(esta sem qualquer mencéo das educadoras e com metade das professoras do 1° ano).
Também a procura de estratégias de resolucdo de problemas/situacdes e sua explicacao
surge, no dominio da abordagem a matematica, muitissimo mais valorizada pelas
professoras do 1° ano, tal como o reconhecimento e criacdo de padrdes, embora se
registem muitas referéncias a estas competéncias, relativas a importancia de trabalhar

padrdes, como objectivos e com estratégias variadas nos documentos das educadoras.

A relevancia atribuida pelas docentes dos dois niveis educativos as competéncias,

no questionario, assume-se nos seus documentos, expressa em objectivos ou intencdes,
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na linha do que Rold&o (2008) refere ter ouvido informalmente professores afirmarem
que “sdo os objectivos que se chamam agora competéncias” (p. 26). Esta autora realga a
importancia de os professores explicitarem para si proprios, na sua planificagao, “de que
modo véo organizar a aprendizagem de tal e tal contelido ou conceito ou técnica, de
modo a que se oriente para a(s) competéncia(s) pretendida(s)” (p. 27). Ora, segundo esta
tese, os professores do nosso estudo ndo terdo este conceito do ensino centrado nas
competéncias do aluno interiorizado, logo, ndo o aplicam, dado que nao se revela
consistente o objectivo de atingir as competéncias com a visibilidade da importancia de
reflexdo/avaliacdo sobre estratégias/actividades para as promover, que ndo se
identificam ou surgem nos documentos das docentes em pouco numero.

A mudanca no mundo reflecte-se nas mudancgas exigidas a escola e “aquilo que
parecia tornar-nos ‘competentes’ para um dado trabalho ainda pouco diferenciado ha
umas décadas atras, requer hoje um afinamento e especificidade bem maiores das ditas
competéncias” (Roldao, 2008, p. 16). A competéncia “implica a capacidade de ajustar
os saberes” (conteudos) a cada situacao, pelo que eles “tém de estar consolidados,
integrados e portadores de mobilidade” (p. 24). Tendo a escola estado organizada numa
estrutura para a concretizagdo de um programa para todos os professores e alunos, com
uma duracdo de aula pré-determinada, tal como o tamanho das turmas, cujas bases
cientificas sdo questionadas, ja que a pedagogia deve ter em conta quem a usa, para
quem é dirigida e em que condi¢bes € usada (Formosinho, Machado & Oliveira-
Formosinho, 2010). Cabe, entdo, ao professor, desenvolver “competéncias e qualidades
de flexibilidade nos seus alunos” e construir “estruturas de trabalho” nas quais possam
ser desenvolvidas (Hargreaves, 1998, p. 93), ou seja, gerir o processo de ensino e
aprendizagem. Isto implica ndo “uma reorganizacao de estruturas, de utensilios ou de
abordagens”, mas uma mudanca no papel do professor, “de transmissor da informagao
para provocador de conflitos cognitivos” (Alves, 2004, p. 76), como facilitador da

aprendizagem.
3. Processo de ensino e aprendizagem

No documento das OCEPE, identifica-se 0 processo de ensino e aprendizagem
baseado em areas de conteudo que supdem a realizagdo de actividades proporcionando a
acgdo e ocasido de a crianga descobrir “relagfes consigo prépria, com 0s outros e com
0s objectos, 0 que significa pensar e compreender”, assumindo-Se a crianga como

sujeito da aprendizagem, “tendo em conta o que cada um ja sabe e a sua cultura”
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(OCEPE, p. 48). As diferentes areas de conteldo baseiam-se, assim, no “nivel de
desenvolvimento da crianga”, partem “da sua actividade espontinea e Iludica,
estimulando o seu desejo de criar, explorar e transformar, para incentivar formas de
accao reflectida e progressivamente mais complexa” favorecendo a sua “formacgdo com
vista a uma plena inser¢do na sociedade como ser autdnomo, livre e solidario” (p. 48).
Deste modo, as diferentes areas de conteddo deverdo ser consideradas como
“referéncias a ter em conta no planeamento e avaliacdo de experiéncias e oportunidades
educativas numa perspectiva articulada e globalizante” (p. 48).

Na mesma linha, para o 1° ciclo, a legislagdo enuncia principios similares
condicionantes da organizacao e interpretacdo do curriculo, ou seja, do processo de
ensino e aprendizagem. O ensino passa a ser centrado na autonomia do sujeito na
construcdo das aprendizagens e na apropria¢do dos conhecimentos, ou seja, virado para
uma abordagem por competéncias.

De facto, a organizacéo curricular para o ensino basico, através do Decreto-Lei n.°
6/2001 de 18 de Janeiro, no seu preambulo, formula o curriculo em termos do conjunto
de aprendizagens e competéncias, integrando 0s conhecimentos, as capacidades, as
atitudes e os valores a desenvolver pelos alunos, partindo do que cada um é e sabe,
através da articulacdo e da contextualizacdo dos saberes, associando areas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares, abordando de forma integrada a diversificacdo das
ofertas educativas. Consagra a educacdo para a cidadania, o dominio da lingua
portuguesa e a valoriza¢ao da dimensdo humana do trabalho, bem como a utilizacdo das
tecnologias de informacéo e comunicagdo como formagdes transdisciplinares, visando a
realizacdo de aprendizagens significativas e a formacéo integral dos alunos.

O referido diploma d& especial relevancia a integracdo do curriculo com a
avaliacdo, de modo a assegurar que esta se constitua como um processo regulador das
aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das diversas aquisi¢des
realizadas pelos alunos, de modo a poder-se tomar em consideracdo as suas
necessidades na definicdo de um quadro flexivel para o desenvolvimento de actividades
de enriquecimento do curriculo. Promulga que devem ser valorizadas as aprendizagens
experimentais, promovendo a integracdo das dimensdes tedrica e pratica, assim como 0
trabalho de projecto, visando a concepcéo, realizagédo e avaliacdo de projectos, através
da articulacdo de saberes de diversas areas curriculares, em torno de problemas ou
temas de pesquisa ou de intervencdo, numa dimensdo de trabalho cooperativo,

incentivando, para isso, também em cada aluno, uma cada vez maior autonomia na
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realizacdo de aprendizagens, pela apropriacdo de métodos de estudo e de trabalho, de
modo a desenvolverem atitudes e capacidades de individuos responsaveis, criticos,
activos e intervenientes.

Estas constatacbes reflectem a enfatizacdo orientadora da perspectiva de uma
avaliacdo formadora integrada, articulada e guia do processo de ensino e aprendizagem,
sendo as praticas didacticas da responsabilidade imediata dos professores, como refere
Sacristan (1999) e estando a forma como estes abordam a questdo da avaliacdo
intimamente relacionada com as suas concepcdes de educacdo e de ensino-
aprendizagem, como consideram Mendez (2002) e Quinquer (2000).

De facto, de uma “concepg¢do inicial muito limitada, redutora e essencialmente
técnica” foi-se evoluindo para um conceito de avaliagdo “mais sistémica e abrangente”
(Fernandes, 2008, p. 60), deixando de envolver “exclusivamente as coisas relativas aos
alunos” para passar a abranger, incluindo-se no processo de ensino e aprendizagem,
“coisas” dos “professores, projectos, curriculos, programas, materiais, ensino ou
politicas” (p. 60). Os docentes tém levantado problemas, dificuldades, resisténcias a esta
mudanga para uma “avaliacdo formativa alternativa” (p. 64), pois, como afirma o
mesmo autor, “o que tem vindo a ser construido teoricamente e que se pretende por em
pratica é precisamente uma alternativa” (p. 64) a “avaliagdo de intengdo formativa”
(Fernandes, 2004), ou seja, a avaliacdo formativa que muitos docentes se referem, mas

mais como intencdo que ndo passa para a pratica.

No nosso estudo, constata-se, tal como decorre das reflexdes e conclusbes de
muitas outras investigacdes neste ambito envolvendo professores de varios niveis
educativos (Martins, 2008; Santos et al., 2010; Serra, 2004), que no “plano do
vocabulario da avaliagdo” (Alves, 2004, p. 15) os docentes participantes distinguem
entre uma avaliacdo processual, com fungdes de regulacdo e acompanhamento da
aprendizagem, ou seja, uma avaliacdo de caracter formativo e formador e uma
avaliacdo final, sumativa. Também, no plano das concep¢des, 0s professores rejeitam
uma concepcdo tradicional, de avaliacdo ‘“somente as prestagdes cognitivas”,
dissociada e isoldvel do processo de ensino, “mas igualmente ao investimento, ao
progresso e ao dominio afectivo” (p. 13), numa concepg¢do de avaliagdo integrada no
processo de ensino e aprendizagem. Porém, existe “uma diferenga, ou mesmo ruptura,
entre os projectos de avaliacdo concebidos a priori e o que se faz, de facto, na pratica”

(p. 16), ou seja, entre os discursos dos docentes apresentando aspectos inovadores,
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devido a estarem sensibilizados para as novas teorias sobre avaliacdo e as praticas em
uso,”’reduzidas a uma logica objectivista ou técnica da avaliagdo” (p. 25).

Sem se poderem generalizar estas constatacGes do nosso e dos referidos estudos,
uma vez que, na sua maioria, cada uma abranger um numero relativamente reduzido de
professores, pode referir-se que os resultados, tal como as interpretacfes consequentes,
sdo genericamente consistentes com o0s de outras investigacdes e/ou reflexdes de
caracter teorico (Mendéz, 2002; Morin, 2002; N6voa, 1999; Perrenoud, 1997; Quinquer,
2000; Roldao, 2008; Vasconcelos, 2003; Zabalza, 2004).

Apesar de estas reflexdes tedricas evidenciarem a eficcia de praticas avaliativas
reguladoras do processo de ensino e aprendizagem e de, em todos os documentos
oficiais se afirmar e reafirmar que a principal modalidade de avaliacdo é a formativa, a
avaliacdo como reguladora da aprendizagem aparece quase nada valorizada (apenas por
uma educadora) no questionario, resultante da dificuldade de integrar a avaliagdo no

processo de ensino e aprendizagem.

J& se observam préticas educativas, como se realgou, tanto nalgumas educadoras
como entre as professoras do 1° ano, que intentam integrar a avaliacdo no processo de
ensino e aprendizagem, partindo do que as criancas sabem, recolhendo informacdes que
os alunos véo dando, que séo interpretadas e reflectidas, para “agir em conformidade”
(Santos et al., 2010, p. 13), com uma intencionalidade, identificando tipologias de
dificuldades de aprendizagem, de que resultam grupos de alunos que podem estar a
resolver propostas de trabalhos diferentes, promovendo uma pedagogia diferenciada.
Isto significa que estamos em plena fase de mudanca de atitude dos docentes, que ja
integraram as “recomendagdes decorrentes de elaboragdes tedricas que evidenciam a
complexidade dos processos de ensino e aprendizagem e a necessidade de encontrar
uma avaliagdo congruente com essa complexidade” (Fernandes, 2008, p. 59) e que

reflectem sobre ela e tentam ultrapassa-la.

Em consonancia com a analise de varias investigacOes realizadas com professores
no ambito da avaliacdo das aprendizagens, apresentada por Fernandes (2008), observa-
se que todas as docentes participantes no nosso estudo, “recolnem uma quantidade
significativa de informagdo” (p. 89), essencialmente proveniente de conversas e de
observagOes informais sobre o desempenho e sobre os saberes dos seus alunos.
Constata-se 0 recurso sistematico (diario nas professoras e nalgumas educadoras) ao

questionamento oral e a anélise de trabalhos dos alunos, “que, muito provavelmente, é
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utilizada de forma algo aleatéria, sem se inscrever numa estratégia coerente e deliberada

de avaliacao” (p. 89).

A quase totalidade das professoras e 50% das educadoras consideram a avaliagdo
como forma de perceber a evolucdo global de cada aluno em relagdo a si mesmo, mas
sublinham, nos seus documentos, que este tipo de avaliacdo € de dificil prossecucéo na
pratica, em consonancia com as dificuldades sentidas nas praticas avaliativas que

apresentam, no questionario.

De notar que sdo mais claramente explicitados, nos documentos das docentes, 0s
critérios de avaliacdo associados as competéncias atitudinais do que os relativos as
outras areas curriculares, sendo muito referidas como entraves a aquisicdo de
conhecimentos, como ja se disse. No entanto, sdo muito mais patentes fichas de
avaliacdo relativas as éareas curriculares e parametros associados a aquisicdo de
conhecimentos nas areas de iniciacdo a escrita e matematica na ficha do final do pré-
escolar. No nosso estudo, apesar das educadoras afirmarem utilizar, tal como todas as
professoras do 1° ano, mensal e/ou trimestralmente, fichas de trabalho individual para a
sistematizacdo das aprendizagens, nas pastas de trabalhos das criancas dos dois niveis
estdo fichas de trabalho quase diarias no 1° ano, e fichas/registo em desenho com datas
préximas, denunciando o0 seu recurso mais sistematico do que o referido. Entdo, 0s
testes/provas sao ainda os instrumentos valorizados e utilizados por todas as professoras
do 1° ano, tal como pela maioria dos professores participantes em outros estudos,
reportando-nos ainda a andlise de Fernandes (2008), sendo que aqueles avaliam
unicamente conhecimentos relativos aos contetidos académicos fixados nos curriculos
programaticos, permitindo aos docentes “medir com rigor as aprendizagens dos alunos”,
sentindo-se “mais seguros e também que a sua vida como avaliadores fica menos
complicada” (p. 89).

Se é a este tipo de trabalhos que os professores do 1° ano se referem quando
afirmam que recorrem a sua analise diaria, tal como algumas educadoras, que o fazem
também semanal ou mensalmente, parecendo confundir o conjunto de trabalhos com
portefolios, entdo estamos perante uma avaliacdo medidora do nivel de aquisi¢do de
conhecimentos dos alunos, quase sem alusdes no questionario, ou da progressdo
curricular, considerada por metade das professoras. No entanto, como ja se referiu, ha

docentes que, deliberadamente, também avaliam outros saberes e competéncias,
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privilegiando menos os testes para avaliar, mas servindo-se deles “como mais um meio

para recolher informacao e evidéncias de aprendizagem” (Fernandes, 2008, p. 89).

A maioria das docentes concebe a avaliagdo como suporte a (re)estruturacdo do
curriculo e das estratégias, premissa que sobressai nos seus documentos como
intencionalidade apenas e sem referéncias a analise ou reflexdo sobre as estratégias ou
sobre os resultados, que se apresentam como apreciacdes. Para isso, seria necessario
prestar maior atencdo a informacdo que os alunos vao dando, de forma a recolhé-la,
interpreta-la para agir a seguir em conformidade, atraves da diferenciacdo pedagogica,

desenvolvendo nos alunos a capacidade de se auto-avaliarem (Santos et al., 2010).

E dessa interpretacdo, aliada aos fundamentos do processo de ensino e
aprendizagem que cada docente aplica, que decorre a organizacdo do ambiente
educativo. Assim, 0 que mais proclamam todas as docentes é criar um equilibrio entre
as programac@es académicas e as vivéncias lidicas, mas depois surge mais interpretado
e utilizado como uma alternancia entre a promocéo de actividades orientadas e livres
(quando finalizadas as orientadas), de grande (para exploracdo e apresentacdo do
conteddo/conceito) e pequenos grupos/individuais (para representacdo/registo do
dominio do conteudo/conceito), e menos numa integracdo das duas vertentes, baseada
num ambiente educativo estimulante adequado constantemente ao processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, criando situacfes interessantes e

desafiadoras, como é defendido nos seus documentos orientadores.

De realcar a inconsisténcia entre a quase nula referenciacdo quanto a relacéo entre
a organizacao do espaco e materiais, tempo, grupo e a diferenciacdo das tarefas, assim
como em relagdo a importancia de se sustentarem em experiéncias contextualizadas e
situacOes probleméticas. Contudo, na analise do tipo de tarefas a implementar, é dada
grande relevancia a esta dimensdo da diferenciacdo, diversificacdo das
actividades/tarefas, da sua significacdo, adequando-as ao grupo e a cada crianca. E
também notdria, como premissa, nos documentos das participantes, mas ndo é
perceptivel como as docentes as promovem, pois ndo ha registos de estratégias
implementadas, embora se destaque, nos seus relatorios dos PCTs, a utilizacdo de
experiéncias contextualizadas e situagdes problematicas, como significativa para as
aprendizagens, afirmando-se que se demonstrou relevante a sua utilizacdo na

experiéncia vivenciada nas aulas observadas.
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A adequacdo de estratégias as caracteristicas das criangas, pouco destacado e
apenas por professoras do 1° ano no questionario, em relacdo ao papel do professor,
surge nos seus PCTs, assim como nos das educadoras como objectivo, mas sem
referéncias a especificidade dos seus casos. Constata-se, contudo, uma certa incidéncia
por parte de todas as docentes nessa adaptacdo, nas aulas observadas, mais dirigidas
para o controle dos seus comportamentos ou para incentivo a atengdo e participacéo.

Porém, todas as docentes fazem referéncia a casos especificos, caracterizando as
dificuldades dessas criangas, mas sugerem um apoio personalizado remetido para apoio

externo, sem apresentarem estratégias.

O papel do professor, como configuram as orientacdes curriculares de ambos os
niveis educativos, ao definirem o curriculo em termos de competéncias essenciais e de
experiéncias de aprendizagem, associando a aprendizagem activa a ideia da integracdo
de conhecimentos, capacidades e atitudes, aparece muito referenciado pelas docentes
participantes. O professor surge associado ao papel de pesquisar/criar estratégias
diversificadas na transmissdo de conteudos e sobressai também bastante preocupacao
em escolher as estratégias formativas que melhor desenvolvam as competéncias dos
alunos. Mas, estas pouco se reflectem, para além da intencdo, nos documentos
analisados e nas aulas observadas, em que se recorreu pouco da sua adequacao as
competéncias e conhecimentos dos alunos de cada grupo, e mais as estratégias
propostas/formatadas para as caracteristicas gerais das criancas destas faixas etérias.
Importa destacar que nenhuma docente considere que o papel do professor se limite a
escolher estratégias, de entre reportérios formatados, adequadas a transmissdo de

conhecimentos, afastando-se de uma concep¢éo do ensino meramente transmissiva.

Incorre a constatacdo de gque a organizacdo em grupos como criadora de um
ambiente educativo cooperativo e entusiasmante aparece como consistentemente
valorizada, pois emerge nos questionarios, nos documentos e também nos registos das
aulas observadas, quanto as tarefas promotoras da interaccdo e cooperacdo. A grande
maioria das docentes releva que as tarefas colaborativas devem ser alternadas com as
promotoras de autonomia e de iniciativa individual. No entanto, as tarefas
individualizadas e o apoio personalizado n&o obtém referéncias no questionario, embora
surjam mencionadas nos documentos e nas aulas observadas, quanto aos materiais
utilizados (ficha individual), que, pelo modo como foi apresentada, pareceu ser de uso

recorrente. Entdo, apesar de considerada como fundamental no processo de ensino e
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aprendizagem, a organizacdo de um ambiente educativo cooperativo e entusiasmante,
surge referida na maioria dos documentos das docentes, como intengdo/concepcéo,
passando, nas referéncias mais associadas as praticas, a ser valorizada/referida como

recurso esporadico.

Parece haver grande uniformidade por parte das educadoras quanto a relevancia
da organizacdo do espaco, do tempo, dos materiais e do grupo, como impulsionador de
experiéncias de aprendizagem, e permitindo aos alunos alguma escolha das tarefas,
dentro de um plano acordado com o professor. Esta uniformidade é corroborada pela
indicacdo, por vezes exaustiva, nos documentos das educadoras, da forma como
organizam 0s espacos em areas de aprendizagem, dos objectivos e competéncias que
pretendem atingir com cada area, da elaboracdo das regras de cada area com as criancas.
Porém, nada transparece sobre qualquer instrumento, reflexdo, reformulacéo,
reorganizacdo, que, com certeza, decorreria da avaliacdo, sobre o processo evolutivo de
ensino e aprendizagem que o ambiente educativo vai impulsionando, que intentam, nem

sobre andlise ou observacao relativas a comportamentos nas diversas areas.

Entdo, estara a organizacdo da EPE a aproximar-se da forma escolar? Regista-se
referéncia a esta aproximacéo apenas por educadoras e ndo pelas professoras do 1° ano,
no questionario, embora seja patente a sua implementacéo nos documentos das docentes
de ambos 0s niveis, como ja se referenciou.

Seré que o recurso das educadoras a escolha das areas, ao invés do enunciado nas
OCEPE (ME, 1997) como filosofia da educacdo de infancia, proclamando que o
educador,

“partindo do que a crianca sabe e da sua actividade espontanea ... estabelece uma
progressdo de experiéncias e oportunidades de aprendizagem nas diferentes areas de
contetido ... articula a sua abordagem ... de modo a que se integrem num processo
flexivel de aprendizagem que corresponda as suas intencGes e objectivos educativos e que
tenha sentido para a crianga ... propondo situa¢des que sejam interessantes, desafiadoras
e estimulantes ... apoiando cada crianca para que atinja niveis a que ndo chegaria por si
so, facilitando uma aprendizagem cooperada, que dé oportunidade as criancas de
colaborarem no processo de aprendizagem umas das outras” (p. 50),

se aproxima do mencionado pelas professoras do 1° ano, que referem nos seus
documentos, decorrer ap0s cada crianga terminar o trabalho individual/de pequeno
grupo, enguanto esperam que 0s outros acabem? De facto, a livre escolha das
actividades, por parte das criancas, é referida apenas pelas educadoras, como
importante, no questionario e nos seus PCTs, mas pouco evidente a sua implementacéo

(s6 quando ndo ha actividades orientadas) nos registos dos seus documentos.
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Relaciona-se com este aspecto a analise do papel atribuido ao aluno, proclamado
por todas as docentes como um papel activo na construcdo da sua aprendizagem, para o
que formam grupos para a execuc¢do de tarefas, mas estas sao orientadas pelo professor.
Observa-se, predominantemente, que o professor esclarece duvidas (na linha da
interaccdo aluno/professor referida pela maioria das docentes de ambos 0s niveis)
suscitadas da sua exposicdo, que intercala com interpelacdes a alunos que selecciona,
por vezes induzindo a resposta, dando pouco azo a iniciativa dos alunos em propostas,
execucdo ou discussdo ou a interaccdo entre pares na realizacdo de algumas tarefas,
também mencionada como papel do aluno por 50% das professoras e 28% educadoras,
ainda que nenhuma docente considere o aluno como mero receptor de saberes que deve

reter e reproduzir.

Em suma, podemos inferir que ha alguma convergéncia na preocupacao das
docentes com a organizacdo do espaco e dos materiais impulsionadores de experiéncias
e aprendizagens, pois parece que todas as educadoras pdem a disposicdo das criangas
jogos didacticos e materiais manipuldveis, no processo de ensino e aprendizagem e as
professoras também os usam embora em menor medida. Este recurso complementa a
exposicdo dos contetudos por parte dos docentes, por vezes apresentados de forma
integrada, diversificada, significativa, contextualizada e facilitadora de aprendizagens,
através de vivéncias/experiéncias, situagdes problematicas, valorizando a
interdisciplinaridade. Esta dimensdo é bastante considerada pelas docentes de ambos os
niveis, embora com maior incidéncia por parte das educadoras, denotando-se, contudo,
menor consisténcia nos diferentes documentos das participantes, mas com grande
visibilidade nas aulas observadas. Com efeito, houve docentes que relacionaram a
matéria com experiéncias anteriores das criangas, com outros contetidos da mesma area
disciplinar, assim como com areas curriculares diferentes, num papel de professor
animador, numa interaccdo maioritariamente professor-aluno que selecciona e a quem
questiona, permitindo, casualmente, uma discussao e interac¢do alargada ao grupo na
reflexd@o sobre as hipoteses, conceitos e abordagens que o contetido envolve.

Esta actividade de grupo é sucedida com uma tarefa considerada de promogéo de
autonomia e de iniciativa individual, que pode ser, no caso de todas as docentes,
associada a representacdo/registo da concretizacdo do apreendido, através de fichas pré-
formatadas ou elaboradas pelos docentes ou por solicitacdo de um trabalho sobre a

tematica, e, quando estéd finalizada, ou, eventualmente, por alguns grupos etarios, no
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caso de algumas educadoras, logo alternada com actividades de escolha livre ou
planeada com o professor, dentro das areas organizadas proporcionadas.

Como afirmam Santos et al. (2010) “a escola esta [ainda] normalmente organizada
de forma a ensinar todos como de um sé se tratasse” (p. 13) e quando se refere que se
deve estruturar promovendo a diferenciacdo pedagdgica, esta é interpretada como
ensino individualizado (Pinto, 2007), como preconizando o ensino de forma diferente a
cada aluno, o que ndo € o caso, embora tenha de se partir de um olhar individualizado
sobre cada um. A busca de informacdes através da observacdo, como referem Pais e
Monteiro (2002) deve ser estruturada para permitir a recolha das evidéncias arroladas
aos critérios subjacentes na defini¢do dos objectivos, deve ser feita com frequéncia e em
contextos diversificados, de modo a poder-se confiar na qualidade e correccdo das
avaliagdes. Todos os dias os docentes observam o modo como as criangas/alunos
executam as tarefas que véo realizando (o seu desempenho, as destrezas desenvolvidas e
as suas atitudes), quer sejam propostas ou de iniciativa propria e, ao fim de pouco
tempo, distinguem os mais calmos, 0os menos atentos, os que tém mais dificuldades em
executar as tarefas, os mais empenhados, os que 1éem bem.

Desta observagdo informal decorrem, assim, “impressdes gerais” (Pais &
Monteiro, 2002, p. 54) que precisam ser estruturadas, focando a observa¢do num grupo
de cada vez, considerando um nUmero restrito de critérios (regras, geralmente
implicitas, a que nos referimos para afirmar que um aluno adquiriu um certo
conhecimento, estabeleceu interaccBes positivas com o0s outros ou realizou de
determinada forma um trabalho (Nunziati, 1990) para cada crianga/aluno e escolhendo a
ocasido, 0 que exige planificacdo e registo. Esta recolha de informacéo avaliativa pode
sistematizar-se em registos de observacdo (com caracter mais descritivo, ou
enquadrados numa escala ou abrangendo estes dois aspectos) relativas as areas
analisadas. O preenchimento pode ser regular, de modo a ir identificando e podendo
responder as necessidades de cada crianca/aluno, adaptando assim a planificacdo a
realidade, mas também podem ser de preenchimento ocasional, estruturando-se em
registos de sinteses de avaliacdo e podem ser preenchidas pelo professor e/ou pelos
alunos. A planificacdo implica uma selec¢do de critérios (critério de avaliacdo como
uma dimensdo abstracta de um dado objectivo que se privilegia, segundo Bonniol e Vial
(1997), que para serem concretizados carecem de um conjunto de indicadores que

permitam recolher informacdo significativa.
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Como nos lembram. Santos et al. (2010), considerando a que se dirige a avaliacao
hd dois tipos de critérios. Os de realizacdo ou procedimentais - “procedimento
entendido como aquilo que € necessario desenvolver para a realizacdo de uma tarefa,
definido em geral pelo professor, que se contrapfe ao processo, que é a actividade
desenvolvida por cada individuo na realizagdo da tarefa” (p. 37) - directamente
relacionados com as tarefas propostas, como os métodos usados, a utilidade dada aos
dados da situacdo apresentada e a pertinéncia das operacfes realizadas. Ha também os
critérios de sucesso, orientados para os resultados finais, “definindo niveis de aceitagdo”
e que se relacionam com “a pertinéncia, completude, exactiddo, originalidade, volume
de conhecimentos ou de ideias” (p. 37), que podem ser de medida ou de realizacéo,
numa perspectiva de aperfeicoamento e sejam usados pelo aluno, que realizou a tarefa
(Bonniol & Vial, 1997).

Ora, a utilizagdo combinada destes dois tipos de critérios poderdo constituir um
meio de desenvolvimento da auto-avaliacdo do aluno, capacidade que compete ao
professor promover, uns favorecendo a implicacdo e envolvimento do aluno durante a
accao (de realizacdo) e os outros permitindo-lhe distanciar-se e apreciar de forma critica
0 que fez (de sucesso), mas O Seu recurso, no nosso estudo, parece limitar-se ao
preenchimento e por vezes analise em grupo (considerada hetero-avaliacdo?) de quadros
de comportamento.

O envolvimento dos alunos na avaliagdo implica que os alunos conhecam e se
apropriem dos critérios, 0 que acarreta um trabalho continuado com esses critérios,
desde a sua negociagdo com os alunos, ao uso dos critérios para comentar trabalhos e ao
uso de trabalhos que ilustrem o que se pretende com outros, explicitando-o0, ao recurso a
co-avaliacdo entre pares e conduzindo os alunos a auto-avaliarem-se confrontando as

apreciacOes apresentadas (pelo professor e pelos colegas) com as suas.

No nosso estudo, todas as docentes apresentam, nos seus documentos, claramente
explicitados, os critérios de avaliacdo das competéncias pessoais de atitudes e saber-
fazer, definidos pelo conjunto dos docentes dos respectivos departamentos, e alguns
estdo visiveis em quadros de avaliagdo (preenchidos pelos alunos) nas salas, podendo
deduzir-se que os critérios sdo do conhecimento destes. No entanto, s6 harmonizam, em
conjunto, as fichas de avaliacdo sumativa, nos dois niveis, e 0s testes trimestrais, no 1°
ano, o que significa que todas as docentes pensam, vivem e praticam a avaliacdo de

forma mais isolada, quanto aos procedimentos que utilizam, refugiando-se numa
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“tendéncia a conformar-se com concepcgOes carregadas de tradicdo e, muito

possivelmente, reportadas a sua vivéncia como alunos” (Alves, 2004, p. 15).

Podemos considerar que a avaliagdo na EPE e no 1° ano deste Agrupamento
assenta sobretudo, embora mais sistematicamente no 1° ano, em fichas de trabalho
individuais diarias/semanais/mensais/trimestrais que aplicam para a monitorizacdo das
aprendizagens curriculares. Funda-se ainda numa certa intuicdo, apoiada na observacéo
informal na sala de aula, no questionamento oral e na analise de trabalhos dos alunos,
Sustentadas nestes dados, algumas docentes utilizam listas de verificacdo de
competéncias variando a regularidade do seu uso e todas as docentes preenchem uma
grelha de avaliacdo de final de periodo, comum a cada nivel educativo, que sistematiza,
de forma genérica, a avaliacdo nas diferentes areas curriculares e outras competéncias
mais gerais. Recorrem pouco a implicacdo do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, promovendo pouco a auto-avaliacdo e uma regulacdo mais organizada
do processo, considerando que gostariam de diversificar mais as suas estratégias

didacticas, mas que precisam de tempo e de apoio para isso.

E nesta linha que grande maioria dos participantes no nosso estudo, tal como nos
ja referidos (Fernandes, 2008), concorda que as estratégias, técnicas e instrumentos de
avaliacdo devem ser diversificadas. Porém, como refere Vasconcellos (2006) “a questao
principal ndo é a mudanca de técnicas” (p. 41), mas a sua intencionalidade, tendo o
professor que criar condi¢des integradas no seu método de trabalho e, em vez de uma
aula centrada nele, em certos momentos, optar pelo trabalho em grupos reduzidos,
estard mais disponivel para a recolha de informacdo sobre os alunos, devendo criar
também “situacdes de discussdo em grande grupo, onde praticas de avaliacao reguladora
terao de continuar a existir” (Santos et al., 2010, p. 13). Esta intencionalidade avaliativa
articula-se com as concepcdes de educacao gque se defendem, logo, com os modelos de
organizacao e gestao curricular que se adoptam ou com os modelos pedag6gicos que se

seguem, ou seja, a sua efectiva integracdo no processo de ensino e aprendizagem.

Realca-se o0 recurso, ainda que ndo sistematico, mas esporadico, de trés
educadoras e de duas professoras, a organizacdo e exploracdo de areas (espacos
organizados e areas de conteudo) estimulantes para vivéncias integradas, significantes,
diferenciadas e diversificadas de aprendizagem que sdo problematizadas, numa inter e

transdiciplinaridades, com a ajuda do docente e por vezes numa reflexdo conjunta e
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alargada aos outros pares, nomeadamente, através de trabalhos de projecto. Estes
recursos inserem-se nas estratégias que as docentes aplicam e que consideram
inovadoras, que referem no questionario.

De facto, segundo as linhas orientadoras tanto da EPE como do 1°Ano do EB,
aprender decorre de explorar, descobrir, narrar, reflectir, partilhar, enfim, ampliar as
possibilidades de comunicar e de viver. E em funcdo da criagdo de espagos de
aprendizagem que estimulem essas accGes que se fundamenta a reflexdo sobre a
natureza, as dimensdes e as estratégias de avaliacdo. Porém, “a auséncia de politicas de
ensino e de avaliagdo nos projectos educativos de escolas e/ou nos projectos curriculares
de turma parece ser uma importante debilidade que merece ser cuidadosamente
enfrentada” (Fernandes, 2008, p. 90). A procura de solucBGes ndo é facil, como diz
Hargreaves (1998), mas “um primeiro passo essencial sera o da compreensdo”,
observando mais atentamente a “natureza da complexidade, a escala do desafio e os
problemas e possibilidades distintivas” (p. 38) que se apresentam.

4. Recomendac0es

Prosseguindo a intencdo de superar a debilidade que encontrdmos ndo sé nos
documentos, mas que se enforma na inconsisténcia entre as concepcdes e as préaticas das

docentes, propomo-nos apresentar algumas propostas ao Agrupamento.

Considerando que, por um lado, se regista uma grande diversidade na
caracterizacdo do grupo de docentes do pré-escolar e do 1° ciclo neste Agrupamento, o
que pode dificultar um consenso quanto ao processo de ensino e aprendizagem a
promover mesmo até dentro do mesmo grupo de docéncia. Ao invés, esta imensa
variedade poderia gerar uma proficua discussao exactamente sobre a diversidade para se
chegar a configuracdes comummente adoptadas relativas a ambitos do processo de
ensino e aprendizagem. Para isso, seria necessario 0s proprios docentes estarem um
pouco mais abertos a falarem sobre as suas praticas, a interrogarem-se, a discutirem e
reflectirem em grupo, atitude que néo se revela nas actas das reunides de departamento,
que sdo muito mais burocraticas e de cardcter meramente veiculador de informagéo
vertical. Alega-se na avaliagdo que os docentes fazem sobre o trabalho dos
departamentos que o tempo é escasso, que a direc¢cdo ndo organiza tempos para este tipo
de reflexdo pedagdgica, que o trabalho dos docentes é demasiado e ndo sobra

disponibilidade nem energia para tal, embora reconhecam essa necessidade e relevancia.
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Considerando também que se verifica uma grande similaridade entre as filosofias
que orientam a EPE e o EB que se fundamentam numa mesma perspectiva
construtivista do desenvolvimento e da aprendizagem, valorizando o que cada crianca ja
sabe, que serve de base as novas aprendizagens, construindo o saber de forma
articulada, globalizante, integrada e colaborativa, assim como se regista uma
continuidade nos contedos a abordar. Estas aproximacdes, assim como a importancia
dada nestes documentos orientadores a continuidade educativa e a articulacdo curricular
(facilitadas pela organizacdo de agrupamentos verticais), sem definicdo de estratégias
correlativas levam a que possam surgir modelos pedagdgicos que se confundam. Parece
ser 0 que se regista com algumas posturas das educadoras, mais proximas do modelo

escolarizante, afastando-se da filosofia da educacdo de infancia.

Considerando ainda que j& ha docentes que aplicam alguns modelos de
organizacdo e gestdo curricular ou estratégias pedagogicas mais inovadoras, que
integram a avaliacdo como reguladora do processo em que o aluno também é mais
envolvido e que a maioria das educadoras e professoras do 1° ano tem consciéncia da

mudanga introduzida com o ensino por competéncias no sistema educativo.

Sugerimos a apresentacdo genérica dos resultados deste estudo a ambos 0s
departamentos de docentes, propondo outras sessdes de discussdo e debate sobre as
dimensBGes mais especificas que envolve, com convite a apresentacdo de materiais,
estratégias ou projectos que lhes sejam relativos, de modo a contribuir para clarificar o
que ja se faz e 0 que se espera que se faca e 0 porqué, através 1) da consciencializacdo
da fase de mudanca em que se enquadram, 2) da analise dos fundamentos tedricos que
baseiam as orientagcdes para cada nivel educativo, percebendo a singularidade de cada
um, mas também as suas similaridades, o que pode ser facilitador da continuidade e

articulacdo educativa entre os dois.

Propomos uma abordagem aos fundamentos do processo de ensino e
aprendizagem, articulados a nocdo de competéncia, transversal a todos o0s niveis
educativos e que acarreta profundas alteracdes na pratica lectiva dos professores e nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos. Como nos dizem Leonor Santos et al. (2010)
a competéncia estd associada mas ndo se confina a ideia de ac¢éo, esta arrolada mas néo
se confina & ideia de assimilagdo de conhecimentos, capacidades e atitudes, nem se

identifica como um estado e esta relacionada mas nao se confina a ideia de situagdo com
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um certo grau de complexidade. A competéncia implica mobilizagéo, integracdo e
transferéncia, num processo consciente e reflectido de activacdo dos recursos
necessarios e adequados para agir em conformidade face a uma situacdo singular,
concreta e nova, e percebendo o resultado da sua accdo relativamente a situagédo
confrontada. A competéncia ndo exclui, mas exige a apropriacdo sélida e ampla de
conteddos

O ensino por competéncias implica o confronto com contextos/situacdes
problematicas desafiadoras do desenvolvimento de competéncias, baseia-se em niveis
de desenvolvimento, dai poder-se configurar “um mesmo conjunto de competéncias ao
longo de toda a escolaridade basica” (Santos et al., 2010, p. 18), o que conforma a ideia
da aprendizagem como um processo em desenvolvimento, de recombinacdo de
conhecimentos, tornando indispensavel a ideia de avaliacdo no sentido de seu regulador.

A aprendizagem ocorre na relacdo que cada um estabelece com o0s objectos e com
0s outros através da actividade mediada por artefactos que permitem pensar sobre a
experiéncia vivenciada, como se entende e como se age perante a situacao, tal como
sobre os efeitos dessa ac¢do. Aprender como sendo uma apropriacdo individual de certo
tipo de saber(es) para compreender o mundo que rodeia cada um. O ensino como forma
de organizar as melhores condicdes para se aprender, através de propostas de trabalho
com orientacbes nos seus processos, de explicacdes em redor das dificuldades, de
incentivos, de avaliacGes, exigindo uma visao estratégica sobre 0 que se ensina e a quem
se ensina para se poder decidir como se constroem os andaimes de suporte (conforme a
metafora de Bruner (1999) para aquela construcao.

A avaliacdo reguladora como um processo de mediacdo entre ensino e
aprendizagem, dado que obriga o aluno, perante uma situacdo, a compreendé-la,
tornando consciente 0 que sabe ou pensa sobre ela, numa interaccdo através do
confronto de ideias entre os pares, que exige a apropriacdo do ponto de vista do outro e
a consolidacdo e eventual alargamento do préprio ponto de vista que provoca uma
sequéncia de ajustamentos progressivos que permitem melhorar a ac¢do. A antecipagdo
simbdlica da realizacdo da tarefa permite que esta se transforme em procedimentos
baseados numa reflexdo e, como tal, mais susceptiveis de éxito e de significado para o
aluno, tal como permite tambem ao professor perceber se existem dificuldades e de que
natureza, de modo a poder construir situagdes de ensino que ajudem a melhor sustentar

as aprendizagens.
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Propomos uma reflex&o sobre a fase de mudanca de concepcgdo curricular em que
a escola se encontra, no desvio de uma pretendida “construgdo ¢ desenvolvimento
curricular” de uma concepcao “centrada no uso social das aprendizagens escolares, para
diminuir ou anular os obstaculos de transferéncia das aprendizagens escolares para o
mundo do trabalho e da vida quotidiana” para uma “recentracdo dos curriculos por
competéncias, para 0 uso exclusivamente escolar de competéncias académicas” em vez
de “para o seu uso no desempenho das fungdes sociais auténticas, como parece
urgente”, como se pode ler no Parecer do CNE sobre Metas de Aprendizagem, no seu
capitulo I (Parecer n°® 2/2011, DR de 3 de Janeiro, 2011).

Este desvio é a reaccdo de desajustamento dos professores, face & mudanca das
circunstancias - aumento das exigéncias com novas tarefas sociais e burocréticas; “falta
de apoio, criticas e demissdo da sociedade em relacdo a tarefas educativas”, tentando
imputar ao professor a responsabilidade Unica pelos problemas do ensino, quando estes
sdo questdes “‘sociais que requerem solugdes sociais” (Esteve, 1999, p. 98); a
inexisténcia de meios necessarios ao desenvolvimento da “inovac¢do decretada”
(Barroso, 2001, p. 82) metodoldgica que a sociedade e as autoridades educativas exigem
¢ um factor inibidor, quer por falta de orientacbes que ajudem a formular a sua
intervencdo para o0 ensino centrado em competéncias, quer por falta de condicdes de
trabalho que lhe permitam uma verdadeira autonomia, conduzem a desconfianca,
receios, inseguranca nos professores. Assim, alguns aceitam a ideia da mudan¢a como
inevitavel e integram um esforco para encontrar respostas adequadas as situacoes;
outros, perante o desconhecido inibem-se, continuando a fazer como sempre fizeram;
outros tém medo da mudanca e encaram-na com ansiedade, dando-se conta de que
carecem de recursos adequados para levar a pratica o tipo de ensino que, idealmente,
gostariam de fazer; outros, ainda, face a mudanca, tém sentimentos contraditorios,
percebendo, por um lado, que esta pode ser condicdo de progresso e exigéncia de
mudanca social, mas, por outro, mantém-se reticentes em relagdo a capacidade real de
melhorar o que fazem (Esteve, 1999).

Estes professores refugiam-se no principio da uniformidade, salvaguardam-se do
risco e da incerteza que traz a mudanca e, consideram que o professor inovador parece
querer p6-los em causa, “querer ‘evidenciar-se’ como singular” (Formosinho et al.,
2010, p. 72) aos olhos do director, alunos, pais, comunidade. Cremos, com Sacristan
(1999), que talvez esta atitude mude se simplificarem a sua perspectiva de inovagéo e de

mudanca, consciencializando que “as mudancas educativas, entendidas como uma
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transformacdo das ideias e das praticas, ndo sdo repentinas nem lineares” e que para
mudar as praticas educativas ¢ necessario “apanhar o processo em andamento” e
“corrigir-lhe a trajectoria”, inovando (p. 76).

A clarificacdo dos mecanismos que estdo em jogo permitira a consciencializacao
dos processos e a sua explicacdo tedrica criardo condi¢Ges para gerir e ultrapassar
dificuldades, podendo estimular a mudanca de relacbes e praticas e incentivar 0s
professores a investir no sentido da transformacdo da sua prépria realidade. As
condicdes de trabalho, os efeitos da rotina e da normalizagdo imposta — programas,
rigidez da compartimentacdo de tempos e espagos, processos estereotipados de trabalho
e de avaliacdo institucionalmente aceites, assim como a escassez de recursos na sala de
aula — descontextualizados dos modelos pedagdgicos que o0s suportam, sdo
condicionantes que tém levado os professores a optarem pela manutencdo da
“pedagogia burocratica” (Formosinho et al., 2010, p. 68).

A maioria dos docentes do nosso estudo, em consonancia com 0s resultados de
outros (Alonso, 2004; Jodo, 2009), serve-se dos manuais escolares e de apoio como
mediadores curriculares, como “suporte securizante” (Tormenta, 1996, p. 9) das praticas
pedagogicas, dada a sequencializacdo, o ritmo de transmissao, actividades de aplicacdo
e de consolidacdo de conhecimentos e, ainda, modos e instrumentos de avaliacdo das
aprendizagens que os caracteriza. Muitos professores, menos autbnomos e criativos,
cingem-se a reproducdo mecanica dos contelidos e propostas de actividade dos manuais,
enquanto outros, revelando maior autonomia, abertura a inovacao e alguma criatividade,
usam o manual escolar como auxiliar, como mais um recurso ou um instrumento
orientador da sua pratica de interaccdo com a turma e com a construcdo do

conhecimento pelos alunos.

Propomos uma reflexdo sobre o papel do professor como facilitador das
aprendizagens, propiciando situacdes cognitivamente desafiadoras, conhecedor das
competéncias de cada aluno, desafiador (integrando o erro na aprendizagem, procurando
compreender a légica do aluno e tentando ajuda-lo a reorganizar ou reinterpretar a
accdo), dando-lhe frequente feedback de incitamento e/ou interpelagdo, de modo a
envolvé-lo na accdo. Pode dizer-se que os professores estdo sempre a fazer uso da sua
criatividade para resolver os problemas levantados pela complexidade, incerteza,
instabilidade e conflito de valores na sala de aula, pois cada situa¢do de ensino é Unica,

pelo que a inovacao (introducdo de algo novo) pertence ao proprio professor, que sendo



p.150 Educagédo Pré-Escolar e Primeiro Ano do Primeiro Ciclo do Ensino Baésico: que relagdes pedagdgicas e vinculos didacticos?

criativo, reflectindo sobre o seu trabalho, terd maior satisfacdo profissional e sentira
maior controlo sobre o processo (Woods, 1999).

Propomos uma reflex&o sobre a avaliacdo reguladora, ainda assimilada com uma
finalidade sumativa, sé que parcelada em segmentos de matérias mais pequenos, com 0
recurso a numerosas fichas que se vdo fazendo como exercicios de treino e de
verificacdo mais segmentada, mas que ndo se usam como formadoras, porque

ndo se usam para identificar, explicar e regular as dificuldades surgidas e remedia-las,
inflectindo para outra estratégia de constru¢cdo da mesma nogdo ou percepcdo de uma
mesma situacdo por outra via, ou clarificacdo de pontos mal compreendidos num
raciocinio que, por isso, impediram a aprendizagem (Rold&o, 2008, p. 43).

E importante clarificar em conjunto, ndo sé a definicdo de critérios de avaliacio
(que ja fazem para algumas competéncias), mas também a diversificacdo de estratégias,
técnicas e instrumentos, a integracdo de informacdo, a atribuicdo de classificacdes, a
identificacdo de funcdes (formativa e sumativa), o envolvimento dos alunos, dos pais e

de outros intervenientes e as questdes de validade, fiabilidade e equidade.

Propomos uma reflexdo acerca da especificidade de cada nivel educativo,
adequado as caracteristicas das criancas que os frequentam, pois, como sublinha
Alarcdo (2009), “se a educacdo pré-escolar tem uma funcdo predominantemente
socializadora, a escolarizacdo obrigatdria orienta-se para a estruturagcdo dos saberes de
base, indispensaveis a cada cidaddo” (p. 205). A crianca quando entra na escola muda o
seu estatuto para crianca-aluno, papel que o pré-escolar ja vinha preparando. Por um
lado, o0 ensino béasico que se configura numa iniciacdo as literacias (leitura, escrita e
calculo) e no contacto com os saberes formais nucleares, numa metodologia que utiliza
um conjunto de regras e métodos que levam a descoberta, privilegiando o valor da
descoberta para construir conteidos de conhecimentos e de relacBes entre realidades,
oferecendo situacBes problematicas suas promotoras, tendo em conta uma programacao
evolutiva de contetdos a abordar; pretende-se, assim, alcancar um limiar de sucesso
mais ou menos deliberado que permita a passagem ao ciclo de ensino superior.

A educagdo de infancia, terminologia que deve fazer mais sentido do que
educacdo pré-escolar, encarada como primeira etapa da Educacdo Basica, com a
finalidade de proporcionar a cada crianga a oportunidade de desenvolver a sua
autonomia, socializagdo e desenvolvimento intelectual, de promover a sua integragéo
equilibrada na vida em sociedade e de prepara-la para uma escolaridade bem sucedida, e

ndo como uma antecipacdo da forma escolar, ou centrada na preparacdo para o nivel
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seguinte, que parece ser 0 que na realidade se verifica. Isto significa que esta deve
basear-se em processos pedagogicos que desenvolvam o poder imaginativo da crianca,
proporcionando-lhe uma liberdade de acgéo e de representacao da realidade que a leve a
descoberta da verdade através do seu esforco, num processo de desenvolvimento
baseado na livre escolha por parte da crianca de tarefas ou na sua actividade espontanea,
sem ter que atingir um determinado patamar de sucesso estipulado para poder aceder ao

nivel educativo seguinte, pois ndo ha retencdes na EPE.

Propomos ainda uma reflexdo sobre a similitude inerente aos dois niveis
educativos, que envolve a “accao profissional inteligente e informada de fazer com que
alguém aprenda, ou seja, se aproprie desse conhecimento e se torne competente nele”
(Rold&o, 2008, p. 57). Esta reflexdo implica um acompanhamento regulador desse
processo, através da construgdo intencional de “tempos e espagos” de pensar sobre as
realidades para as compreender, “de transformar as informag¢des em conhecimentos
consistente, de ampliar o conhecimento com que se comecou, de realizar tarefas
exigentes que, ao envolverem novos contetdos, ensinem e obriguem a pensar, a
compreender, a usar” (p. 52), “adoptando curriculos caracterizados por uma logica de
integracdo (projectos e areas integradoras dos diversos saberes especificos), evoluindo
progressivamente ... para alguma especializagdo” no 1° ciclo (Rold&o, 2009, p. 184).
Esta similaridade, associada a singularidade de cada patamar educativo, deve também
ser objecto de reflexdo, como facilitadora de uma maior articulagao e continuidade entre
0s dois niveis, ndo entendida “como uniformidade, mas como forma de ... conseguir
proporcionar uma ampla capacidade de agarrar naquilo que ¢ novo”, logo, de “garantir o

sucesso” (Vasconcelos, 2009a, p. 156).

Como recomenda Alonso (2004), parece urgente “mudar os ambientes de
aprendizagem”, fomentando, nos alunos e nos professores, “as competéncias basicas ou
essenciais da autoformacédo, de reflexividade, da comunicacdo e da resolugdo de
problemas e ainda da capacidade de trabalhar em equipa, todas elas necessarias para

aprender a aprender e continuar aprendendo” (p. 148).
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