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RESUMO

O objetivo principal desta investigagdo consiste na descrigdo, caracterizagdo e
comparagdo de concegbes e praticas pedagdgicas, de Educadores de infancia e de
Professores do Primeiro Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), no que diz respeito a transigéo e
adaptacao escolar das criangas a um novo ciclo de ensino.

A transi¢ao e continuidade pedagdgica e organizacional entre a Educagao Pré-Escolar
e o 1.° CEB sao reconhecidas, nacional e internacionalmente, em estudos que destacam a
necessidade e os beneficios da sequencialidade, progressiva e continua, no percurso
educativo das criangas. A literatura tem evidenciado que o desenvolvimento de programas e
a operacionalizacado de atividades na area das transicbes educativas esta positivamente
correlacionada com resultados sociais e escolares posteriores. Uma forte colaboragao entre
todos os intervenientes no percurso educativo da crianga é a chave para transicbes bem-
sucedidas.

Desenvolveram-se dois estudos complementares, onde se analisaram as concegdes
dos docentes sobre a transicdo educativa, os seus fatores facilitadores, assim como os fatores
que podem dificultar esse processo. Identificaram-se estratégias consideradas prioritarias, e
praticas pedagdgicas desenvolvidas na promog¢ao de transigcbes bem-sucedidas. No Estudo |
participaram 35 educadores e 35 professores, e, seguindo uma abordagem qualitativa, foi
realizada a analise de conteudo ao discurso dos docentes, recolhido através de entrevistas
semiestruturadas. O Estudo Il, realizado como complemento ao Estudo |, seguiu uma
abordagem quantitativa, com recurso a inquérito por questionario, com disseminagao online.
Com o objetivo de ampliar e aprofundar a compreensdo dos processos de transi¢cdo e
adaptacdo, este estudo envolveu uma amostra alargada, com a participagdo de 1321
educadores e 918 professores.

Os resultados globais indicam a existéncia de diferengas ao nivel das concegdes desses
docentes sobre a transicdo e adaptacao das criancas ao 1.° CEB. Os dados analisados
transpareceram uma visao de transicdo e adaptagdo escolar assente numa perspetiva
ecolégica, reconhecendo o envolvimento de diferentes contextos e intervenientes na transigéo
educativa, com especial destaque ao papel das criancas, das familias e das escolas.
Revelaram a existéncia de diferencas na importancia atribuida a cada um dos contextos e
intervenientes, bem como ao papel que cada um pode desempenhar. Apesar do
reconhecimento de uma abordagem ecoldgica, os docentes enfatizaram as competéncias das
préprias criangas como facilitadoras da adaptagdo ao novo ciclo. Transpareceram também
uma clara valorizagdo das competéncias socioemocionais das criangcas e a importancia
atribuida ao desenvolvimento das areas de formagao pessoal e social em contexto de jardim
de infancia. Verificou-se ainda que esses docentes atribuiram um peso consideravel ao
desenvolvimento de competéncias associadas as futuras aprendizagens escolares. Os
docentes identificaram, como fatores que poderado condicionar uma transicdo e adaptacao
positiva das criancas ao 1.° CEB, a atuacao das familias e a existéncia de descontinuidade
pedagdgica, organizacional e curricular, assim como dificuldades na articulagao entre os dois
niveis de educacéo.

Os principais contributos para a pratica consistem na necessidade de se antever e
refletir intencionalmente as transigdes, bem como de cooperacéo e articulagao continua entre
docentes, com o objetivo de co-construgdo das transigdes, para que essas se constituam
como periodos de desenvolvimento e crescimento harmonioso das criangas.



ABSTRACT

The primary aim of this investigation is to describe, characterize, and compare the
views and teaching methods of kindergarten educators and first-grade teachers regarding the
transition and adaptation of children to a new educational cycle.

Both nationally and internationally, the importance of smooth transitions and
pedagogical continuity between kindergarten and first grade has been recognized in studies
emphasizing the benefits of sequential, progressive, and uninterrupted educational paths for
children. Literature has shown that the development of programs and implementation of
activities related to educational transitions have a positive impact on both social and academic
outcomes. Successful transitions largely depend on strong collaboration among all
stakeholders involved in a child's educational journey.

To analyze teachers' perspectives on educational transitions, as well as the facilitating
and hindering factors in this process, two complementary studies were conducted. Study |
involved 35 educators and 35 teachers who participated in qualitative interviews, allowing for
an in-depth analysis of their insights. Study I, conducted as a complement to Study I, followed
a quantitative approach through an online survey questionnaire. To gain a deeper
understanding of the transition and adaptation processes, this study included a large sample
of 1321 educators and 918 teachers.

Overall, the results indicate that there are differences in teachers' views regarding
children's transition and adaptation to first grade. The data analysis revealed a school view of
transition and adaptation based on an ecological perspective, recognizing the influence of
various contexts and stakeholders, with a particular emphasis on the roles of children, families,
and schools. However, variations were observed in the importance attributed to each context
and stakeholder, as well as the perceived roles they play.

While an ecological approach was acknowledged, the teachers also emphasized the
children's individual abilities as facilitators of adaptation. Socio-emotional competencies of
children and the development of personal and social skills within the kindergarten setting were
given significant attention. Teachers also recognized the importance of fostering skills
necessary for future school learning. Additionally, family involvement, pedagogical,
organizational, and curricular discontinuity, as well as coordination difficulties between the two
educational levels, were identified as factors that may hinder a positive transition and
adaptation to first grade.

The main contributions to teaching practice include the need to anticipate and
intentionally reflect on transitions, as well as the necessity for continuous cooperation and
coordination among teachers to co-construct transitions. This collaborative effort aims to
create harmonious periods of development and growth for children.



indice

Lista de Tabelas. ..o V
Lista de FiQUIas. ... VI
LiSTa 0@ ANEBXOS.......eoiiiiiiiiiiiti ettt e et e e e e e e e e e e e e e e e IX
Lista de ADreviatUras...............oooiiiiiiiii e Xl
4 o To [T Lo 2SR 1

Capitulo | - Enquadramento t@OFICO. ...............oooiiiiiiiiiiiiiie e 5
1. A Educacgéo Pré-Escolar — Uma fase importante para toda a vida..........cccccccmvrrrriicicnnes 5

1.1. O Jardim de Infancia — A intemporalidade e a perdurabilidade das competéncias e

2] o] =T pTo [F= o =T o = J SO PPPPPPTPPPI 6
1.2. Educacgao Pré-Escolar em Portugal...........ccuueiiiiiiiiiiiiee e 7
1.2.1. Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (1997, 2016).........ccccceeeennne. 8

2. A Transicao Educativa — Da educacao pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino

7= L= 1o o 1
2.1. ATransigao — Conceito € defiNiGOES..........uuuiiiieiiiiiiiiiiee e 11
2.2. Da educacgéo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basiCo...........cccccccviviiiniinniennnes 14
2.2.1. Modelos conceptuais da transigdo educativa............cccocoeeeeieiii 16

3. Strong and equal partnership — Crianga, familia e escola na transigao

L= L0 17 22
3.1. A crianga na transiCao educatiVva.............oooo i 22
3.2. A familia na tranSiGa0 €dUCAtIVA............cccuiiiiieee e 25
3.3. A escola na transicao educCatiVa.........coovvvviiiiiiiiiii 29
3.3.1. O educador de infancia e o professor de primeiro ciclo na transi¢cdo educativa.....30

3.3.2. Da educagéo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico — A continuidade

[o=ToE=To oY [ {or= W=R= W= Ta (o1 U] F=Tox= To X o1 o [o1 U | F=1 SR 33



3.3.3. Da educacgéo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico — Praticas de transi¢ao
€ dE ACOINIMENTO. .. .o e e e e e e e e e e e e e 38
4. Concegodes dos docentes na agao educativa..........cccccerrrrirriiscsssmmeeer s 43

4.1. A transicdo da educacdo pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico —

Concegdes de educadores de infancia e dos professores de primeiro ciclo........................ 44
Capitulo Il —Problematica Geral...................ccoo e 48
Capitulo lll - EStudos EMPITFiCOS......cciviiiicieirrrriiniscccsnnrss s s sssss s ssmnnn e s s s s s ssmmnnnes 52

1. Estudo I: A voz de educadores de infancia e de professores do primeiro ciclo

concecgoOes e praticas na transicao da educagao pré-escolar para o primeiro ciclo do

L= 0 T3 4 Lo o T T o o2 52
LI IO ] 1= (1Y J PP PPRSPPPR 52
{2 Y/ 1= (o o o TSP 52
1.2.1. PartiCiPantes. ......coooeei e 52
1.2.2. Instrumentos e procedimentos de recolhade dados.................cc 53
1.2.3. Procedimentos de analise de dados............oooo i 56
1.3, RESUNRAAOS. ..o 65

AdAPLACAO ESCOIAN ... i 73
1.3.4 Tema 4 — Atividades de transicao e atividades de acolhimentono 1.° CEB................ 77
1.3.5. Tema 5 - Dificuldades profissionais no ambito das transi¢gdes educativas................ 82
1.4, DISCUSSA0......cceieieiiiitie ettt ettt e e e e e e et e e e e e e e r e e e e e e e e nnn e e e e e e e e e aaaes 84
1.4.1. Fatores facilitadores da transigéo e adaptagao escolar............cccccceveeeeeiiiiiiieeeneenn. 84
1.4.2. Fatores de stress da transicdo e adaptagdo escolar.............cccoeeeeeiiii e, 90
1.4.3. A antecipagao das criangas a0 1.9 CEB..........ccccccoiiiiiiiiiiei e 95
1.4.4. Indicadores da transicdo bem-sucedida e adaptacgio positivaao 1.°CEB................ 96

1.4.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo e adaptacéo

(YT o] =T ST 97



1.4.6. Atividades de tranSiCa0. .......oveiiiiii e 100
1.4.7. Atividades de acolhimento N0 1.2 CEB............ccceiiiiiiiiiiiee e 103
1.4.8. Dificuldades profissionais no ambito das transi¢des educativas...............cccvveee.... 106
1.4.9. Departamentos curriculares: valorizacao da tematica da transigao educativa........ 107
1.5. Consideragies fiNAIS.........uuuiiiiiiiiiiiiiie et e e e e e e e e e 108
1.6. Implicagdes para @ PratiCa...........oovvieiiiiiiiei e 109
1.7. Limitag0es € direGOES fUtUrAS.........uuiiiiiiiiiiiiiiiee e 110

2. Estudo Il - A transicao da educacgao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico

concecgoes e praticas de educadores de infancia e de professores do primeiro ciclo do

E€NSINO DASICO ... ———————— 112
2 TR © o] 1= (1Yo LSRR OPPRR 112
FZ Y 1= (o To [0 SRR 113
2,27, INSIUMENTOS. ...t e e e e e e e e e r e e e e e e e aaa 114
2.2, PartiCiPantes. ..o e 119
2.2.3. Procedimentos de recolha de dados. ..o 121
2.2.4. Procedimentos de validagao dos instrumentos. ........ccooooiioiiiiiiicees 121
2.2.5. Validagao das €SCalas........cooeiiiii i e 123
2.2.6. Procedimentos de analise de dados............ccoouiiiiiiiieiiiiiii e 131
2.3, RESUIAUOS. ...ttt e e e e e e 133
2.3.1. Indicadores da adaptacao das criangas a0 1.° CEB...........ccccoiiiiiiiiiiiiii, 133
2.3.2. Antecipag@o das criangas @0 1.9 CEB...........cooiiiiiiiiiie e 137
2.3.3. Fatores facilitadores da transicéo e adaptagao escolar.............cccccceevviiiviiieneenenns 140
2.3.4. Fatores de stress da transicao e adaptagdo escolar............ccoooiiiiiiiiiiiiiiiiiiies 146

2.3.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo e adaptacéo

=TS TeTo] =1 FR O UUUPPRPR 151
2.3.6 Atividades de transicao e atividades de acolhimentono 1.° CEB..............cccccuuuuuee. 156
2.3.7. Dificuldades profissionais no ambito das transigbes educativas.............ccccceeeeenne 163

P T B T 1Yo U =TT (o T TR 168



2.4.1. Indicadores da adaptagéo das criangas ao 1.° CEB............cccccccvviiiiiiiiiiiieee s 169
2.4.2. Antecipagado das criangas @ao 1.9 CEB..........coooiiiiiiii e 171
2.4.3. Fatores facilitadores da transigao e adaptagao escolar............cccccceeevviiiiiieeeenenns 172
2.4 4. Fatores de stress da transi¢cao e adaptagcao escolar............ccoooiiiiiiiiiiiiiiiiiees 177

2.4.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo e adaptacéo

=T o] = | PSPPSR 179
2.4.6. Atividades de transigao e atividades de acolhimentono 1.°CEB............cccccceeeennn. 182
2.4.7. Dificuldades profissionais no ambito das transigbées educativas.............ccccceeeeennn. 185
2.5. CoNSIAEragies fiNAIS. ......cuuiiiiiiiiiiiiiee e 187
2.6. Implicag0es para @ PratiCa...........ooooeeeieii i 189
2.7. Limitagoes € direGOES fULUIAS. .........ciiiiiiiiiiiiee et e e e e e e 190
Capitulo IV — Consideragoes finais.........cccccecevmemrrriiiisssssenrre s sssssrs e s s ssssnns s e s sssnsnes 193
Referéncias Bibliograficas..........ccccciiiiiiiinniii e 212

N 0 L= Co Y- 231



Lista de Tabelas

Tabela 1: Fatores facilitadores da transi¢gdo educativa e adaptagao escolar..............ccc.......... 58
Tabela 2: Fatores stress da transi¢cao educativa e adaptagdo escolar.........................co. 69
Tabela 3: Antecipacao das criancas relativamente aentradano 1.°CEB.............................. 60
Tabela 4: Indicadores da transigcdo bem-sucedida e adaptacao positivaao 1.°CEB............... 60
Tabela 5: Concecdes de educadores de infancia - Areas e dominios das OCEPE................. 61

Tabela 6: Concecdes de professores do 1.° CEB — Areas e competéncias a desenvolver no

Tabela 8: Professores do 1.° CEB — Atividades de transicao e atividades de acolhimento das

CrIANGAS NO 1.0 CEBi......co ettt e et e e e e e e e st e e e e e e e s eaanssreeeeaeeeeaaanns 63
Tabela 9: Departamentos curriculares e a tematica da transi¢do educativa........................... 64
Tabela 10: Dificuldades profissionais no ambito das transi¢cdes educativas......................... 64

Tabela 11: Fatores facilitadores da transicdo educativa e adaptagio escolar — Frequéncias

L Let0] 011 = Lo £= 1T 66

Tabela 12: Fatores stress da transicdo educativa e adaptacdo escolar — Frequéncias

L pLet0] 011 = Lo £= 1T TR 69

Tabela 13: Antecipagdo das criangas relativamente a entrada no 1.° CEB — Frequéncias

L g Let0] 011 = Lo £= 1T TR 71

Tabela 14: Indicadores da transigcdo bem-sucedida e adaptagao positiva ao 1.° CEB -

FrequénCias ENCONTTAdAS. .........ii i e e e e e e e e e e e e e earaaa s 72

Tabela 15: Educadores de infancia: Areas e dominios das OCEPE - Frequéncias

L g LeT0] 011 = Lo £= 1T TR 74

Tabela 16: Professores do 1.° CEB: Areas e competéncias a desenvolver no JI — Frequéncias

(2T oTo] g1 r=To b= TP PRSPPI 75
Tabela 17: Educadores de infancia: Atividades de transigdo — Frequéncias encontradas......77

Tabela 18: Professores do 1.° CEB: Atividades de transi¢do e atividades de acolhimento no

1.9 CEB — FreqUénCias €NCONradas. ..........ccoeeiiiiiiiiiiiiiie e e e e e e e e e et ee e e e e e e enes 79

Tabela 19: Departamentos curriculares e a tematica da transicdo educativa — Frequéncias

L g Let0] 011 = T £= 1T TR 81



Vi

Tabela 20: Dificuldades profissionais no ambito das transicbes educativas — Frequéncias

(=T oTo] g1 r=To b= TP 82
Tabela 21: Questionario — Distribuicao dos itens € QUESTIBES..........ccovvviviiiiiieeeiiiiiiiiieeeee, 119

Tabela 22: Escala “Indicadores da adaptacdo das criancas ao 1.° CEB”: Solucéo fatorial final

€ iNdICES A€ AJUSTAMENTO. ......eiiiiiiiie it e e e e 124

Tabela 23: Escala “Antecipacdo das criangas ao 1.° CEB”: Solugao fatorial final e indices de

= Y[ 1S3 =1 0 =T 01 o PR 126

Tabela 24: Escala “Fatores facilitadores da transicdo e adaptagéo escolar’: Solugao fatorial

final e indices de ajusStamento.........oooiiiii i 128

Tabela 25: Escala “Fatores de stress da transi¢cao e adaptacao escolar’: Solucéo fatorial final

€ iNdICES A€ AJUSTAMENTO. ......eiiiiiiiie e e e e e e e e 130

Tabela 26: Indicadores da adaptacdo das criangas ao 1.° CEB — médias e desvios-

Tabela 35: Educadores de infancia: Atividades de transigao: experiéncia profissional - médias

€ AESVIOS-PAAIA0. .....coiiiiuii i et ee e e e e e e e e e e ee et e eeaeeeeeeaebaa e aeeaaeeeeessaraaaaaaaaeeens 157

Tabela 36: Professores do 1.° CEB: Atividades de transicdo e atividades de acolhimento -

MEIas € deSVIOS-PAAIE0.......ciiiiiiiiiiieie ettt 160



Vil

Tabela 37: Professores do 1.° CEB: Atividades de transicdo e atividades de acolhimento:

experiéncia profissional - médias e desvios-padrao..............cccccciiii . 160

Tabela 38: Dificuldades profissionais de educadores de infancia — médias e desvios-

Tabela 41: Dificuldades profissionais de professores do 1.° CEB: experiéncia profissional —

(LYo [ E= TR =N [T Y o T o T o [~ Lo T 166



Vil

Lista de Figuras

Figura 1: Fatores facilitadores: Efeitos de interagdo entre grupo profissional e anos de

experiéncia profissional — conhecimentos e aprendizagens das criangas ...........cccccceeeeenneee 144

Figura 2: Fatores de stress: Efeitos de interagdo entre grupo profissional e anos de

experiéncia profissional — conhecimentos e aprendizagens das criangas............cccccceeeeenneeee 149



Lista de Anexos

Anexo 1: Estudo | — Educadores de infancia - Consentimento informado e esclarecido de

participacao no projeto de iINVESHIGAaGCAO. ..........uuuuuiiiiiiiiiiiiiieii e e e 232

Anexo 2: Estudo | - Professores do primeiro ciclo do ensino basico - Consentimento informado

e esclarecido de participagdo no projeto de investigagao.............uueeueeeeiieiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeee 232

Anexo 3: Estudo | - Educadores de infancia - Questionario de informacdes

YoleTe o [T o g oTe | = 1 Tor= T TSP PEERR 234

Anexo 4: Estudo | - Professores do primeiro ciclo do ensino basico - Questionario de

informages SOCIOAEMOQGIAfICAS. .......uuiie it 235
Anexo 5: Estudo I: Educadores de infancia - Guido de entrevista semiestruturada........... 236

Anexo 6: Estudo |: Professores do primeiro ciclo do ensino basico: Guido de entrevista

Y= LT (U LU [ =T = TR 237

Anexo 7: Estudo 2: Questionario “Concecdes e praticas sobre a transigdo das criangas da
educacao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico” - versdo para educadores de

1012 aTo3 - VR STR 238

Anexo 8: Estudo 2: Questionario “Concecdes e praticas sobre a transi¢cdo das criangas da

educacao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico” - versao para professores do 1.°

Anexo 9: Outputs estatisticos da Escala “Indicadores da adaptacao das criangas ao 1.° CEB”

- Analise Fatorial EXPlOratOria......... ..ottt e e e e e e e e e e e e e e e eeees 250

Anexo 10: Outputs Estatisticos da Escala “Antecipacao das criangas ao 1.° CEB” — Analise

Fatorial EXPlOratoria..........ooo oo 257

Anexo 11: Outputs estatisticos da Escala “Fatores facilitadores da transicdo e adaptacao

escolar” - Analise Fatorial EXplOratOria........... ... 265

Anexo 12: Outputs Estatisticos da Escala “Fatores de stress da transicdo e adaptacao

escolar” — Analise Fatorial EXplOratOria.............cccoouuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeee e e 275

Anexo 13: Outputs Estatisticos da Escala “Indicadores da adaptacao das criangcas ao 1.°
CEB” - TeStES ParametriCOS. ... ...uuuuuiiiiieiiiiiitiitttaaetaaeaaaeeabesaesssesssasssesssseseseseeeeeeeeeeeeeees 284

Anexo 14: Outputs Estatisticos da Escala “Antecipacao das criangas ao 1.° CEB” — Testes

(BT £= 10 1= oo 1T PR 289



Anexo 15: Outputs Estatisticos da Escala “Fatores facilitadores da transicdo e adaptacao

ESCOlAr” — TEStES ParamM IriCOS. . c.n ettt e e e e e e e e e reaees 295

Anexo 16: Outputs Estatisticos da Escala “Fatores de stress da transicdo e adaptacao

E€SCOlAr” — TEStES ParamMBIriCOS. . ..neeeeeee e e e e e e e e reaaees 302

Anexo 17: Outputs Estatisticos das “Areas e Competéncias a desenvolver no JI promotoras

da transicéo e adaptacao escolar’ — Testes Parametricos.........ccceeeveeriiiiiiiiiceii e, 307

Anexo 18: Outputs Estatisticos das “Atividades de transi¢ao e atividades de acolhimento no
1.9 CEB” — TesStes ParametriCOS. ..........uuiiiiiiiiiiiiiiiiiie ettt e e e e e e e e e e e e e anes 316

Anexo 19: Outputs Estatisticos das “Dificuldades profissionais no ambito das transigdes

educativas” — TEStES ParametriCOS. .......vie it e e e e e e e e renaees 324



Xl

Lista de Abreviaturas

AFE — Analise Fatorial Exploratéria

DGE - Direcao Geral da Educacéao

EPE — Educacéao pré-escolar

JI — Jardim de Infancia

KMO - Medida da adequagédo da amostragem de Kaiser-Meyer-Olkin
K-S — Teste de Kolmogorov-Smirnov

OCDE - Organizagéao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico
OCEPE - Orientagbes Curriculares para Educacgao Pré-Escolar
LBSE — Lei de Bases do Sistema Educativo

LQEPE - Lei-Quadro da Educagéao Pré-Escolar

QE - Questionario — Versao para Educadores de Infancia

QP - Questionario - Versao para Professores do 1.° CEB

RMSEA - Root Mean Sqgare Error of Aprroximation

TLC — Teorema do Limite Central

TLI — Tucker-Lewis Index

1.° CEB - Primeiro ciclo do ensino basico



Introducao

O mundo e a sociedade encontram-se em constantes e rapidas mudancas e
transicdes, exigindo dos individuos respostas rapidas e uma capacidade de resiliéncia para
se adaptarem a novos contextos, novas rotinas e a novas formas de estar, respeitando e

mantendo o legado cultural de cada um.

Na educacédo, as mudancas e as transi¢cdes fazem também parte do percurso normal
dos processos educativos das criangas e dos alunos. Essas transi¢cdes levam a necessidade
de adaptagdes constantes a novos contextos educativos, curriculos, professores e pares ao
longo dos anos escolares. Essas mudangas e transigdes ocorrem de forma rapida no tempo,
sao irreversiveis e exigem de toda a comunidade educativa e dos contextos familiares e
socioculturais uma resposta adaptativa que integre as novas aprendizagens e situagcdes nas
aprendizagens prévias das proprias criancas (Perry & Weinstein, 1998). E por isso, importante
que nos contextos educativos seja possivel refletir e intervir nos processos de transigao,
considerando as possiveis consequéncias para o futuro escolar das criangas e dos alunos, as
respostas adaptativas de todos os agentes envolvidos no percurso educativo e nas préprias
concegdes que esses agentes detém sobre esses momentos de transigdo, mudanga e

aprendizagem.

A literatura tem evidenciado a crescente investigagdo na area das concegdes e no
papel importante que essas desempenham na vida e na acéo dos individuos. As concecdes
resultam de uma autoconstrucéo do individuo na sua interagdo com os diferentes contextos e
culturas nos quais esta inserido (Xu, 2012). As concegdes constituem-se como mediadoras
do pensamento e comportamento humano, na medida em que orientam a interpretacao dos
individuos em relagéo aos diferentes acontecimentos da vida, ajudando-os na criagéo de

significado e resposta (Xu, 2012).

O estudo das concecbes dos docentes e das suas implicagbes nas praticas
pedagogicas adotadas, constitui-se como uma mais-valia para a compreensao e melhoria dos
processos educativos emergentes nos contextos escolares (Xu, 2012; Zohar et al., 2001). A
literatura tem destacado que as concecdes dos docentes estdo fortemente implicadas nas
praticas pedagodgicas que esses adotam, na interagdo que estabelecem com as criangas e 0s
alunos no contexto escolar e na propria construgéo da sua identidade como docente (Casas-
Deseures t al., 2020; Correia et al. 2020; Gaitas & Alves Martins, 2015; Rietdijk et al., 2018).



Refletindo na importancia da transi¢cao das criangas da educagao pré-escolar (EPE)
para o primeiro ciclo do ensino basico (1.° CEB) e no papel central assumido pelos
educadores’ de infancia e professores? do 1.° CEB, torna-se relevante o estudo das
concegdes desses docentes® sobre o processo de transicdo, dos fatores nele implicados e

das praticas desenvolvidas por eles em prol da transigao.

Esta tese ira procurar descrever e analisar as conce¢des de educadores de infancia e
de professores do 1.° CEB em relagao a transicdo educativa das criangas da EPE para o 1.°
CEB e a forma como operacionalizam a transi¢gao nas suas praticas pedagogicas. Na mesma
linha de investigagao, pretende-se compreender as diferengas e semelhangas existentes nas

concecgdes desses docentes em relacdo a area em estudo.
A estrutura deste trabalho é constituida por quatro capitulos.

No primeiro capitulo serdo apresentados o enquadramento tedrico e a revisdo de
literatura que sustentam a investigagao realizada. Num primeiro momento sera feita uma
abordagem a EPE em Portugal, a sua evolugdo ao longo dos tempos e os documentos
legislativos que a suportam. Pretende-se realgar a importancia da frequéncia de uma EPE de
qualidade no desenvolvimento psicossocial das criancas, salientando-se a intemporalidade e

perdurabilidade das competéncias adquiridas na EPE na vida futura dos individuos.

Partindo das Orientagdes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar (OCEPE) (Lopes
da Silva et al., 2016) e do Decreto-Lei N.° 55/2018, de 6 de julho, que definem de forma clara
a necessidade de manter uma continuidade pedagdgica e curricular entre os ciclos
educativos, abordaremos a importancia da reflexao sobre transi¢cao das criancas da EPE para
o 1.° CEB e a importancia do desenvolvimento de uma intencionalidade educativa dos
docentes relativamente a esse processo. Sera feita uma abordagem ao conceito de transigao
educativa e uma revisdo de estudos que salientam a importadncia desse processo nas
aprendizagens escolares e sociais das criangas e alunos. No ambito da transicdo, sera
explorada a importancia da articulacédo entre a EPE e o 1.° CEB e as praticas de transicao e

de acolhimento no novo ciclo desenvolvidas pelos docentes envolvidos nesse processo.

Os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB desempenham um importante
papel na transicao das criancas da EPE para o 1.° CEB. Reconhecendo que as suas praticas
formais e informais tém subjacentes as conce¢des que vao construindo sobre o seu papel de
docente e sobre os processos de aprendizagem da crianga, abordaremos a importancia do

estudo das concegbes dos docentes para a compreensdo da sua atuagdo pedagdgica.

' O termo educadores sera usado como referéncia a educadores e educadoras.
2 O termo professores sera usado como referéncia a professores e professoras.
3 O termo docentes sera usado como referéncia ao conjunto de educadores de infancia e professores do 1.° CEB



Através da revisao de literatura, iremos procurar definir o conceito de concegdes, a sua
natureza e caracteristicas e a forma como essas concegdes influenciam a atuagdo dos
docentes nos contextos educativos. Sera feita uma abordagem a estudos nacionais e
internacionais sobre as concec¢des de educadores de infancia e professores do primeiro ciclo
na area da transi¢cao das criangas para o 1.° CEB, com uma sintese dos principais achados.
No final do primeiro capitulo, procuraremos definir a necessidade de realizagao de estudos
atuais que reconhegam a realidade dos contextos educativos portugueses e que possam
incluir diversas variaveis com o objetivo de enriquecer e aprofundar a compreensao da
transicdo educativa das criangas, o papel dos docentes nessa transicdo e as praticas

pedagdgicas desenvolvidas.

No segundo capitulo sera apresentada a problematica geral da investigagdo com a
definigdo dos objetivos gerais que se pretendem alcangar e que orientaram o delineamento

metodoldgico dos dois estudos empiricos realizados.

No terceiro capitulo serdo apresentados os dois estudos empiricos realizados nesta
investigacdo. Em cada um dos estudos sera apresentada a sua natureza, as questdes de
investigacdo, o procedimento de recolha e andlise de dados e a apresentacado, andlise e
discussao dos resultados. No final de cada estudo far-se-a- uma reflexao das implicagdes dos
resultados para a pratica, a apresentacdo das limitagdes encontradas e a definicdo de

propostas para futuras investigagoes.

Na investigagdo desta tese, foi adotada uma abordagem metodoldgica mista que
combina métodos qualitativos e quantitativos de investigacdo. Através dessa abordagem,
pretendeu-se obter uma compreensao mais abrangente e aprofundada dos processos de

transicao e adaptacao escolar.

O estudo | — “A voz de educadores de infancia e de professores do primeiro ciclo —
concecgoes e praticas na transicdo da educacgao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino
basico”, baseou-se na realizagdo de entrevistas individuais semiestruturadas a educadores
de infancia (N = 35) e professores do 1.° CEB (N = 35). Essas entrevistas tinham como objetivo
recolher informagdes sobre as conceg¢des que esses docentes tinham sobre os fatores
envolvidos no processo da transicdo educativa; da forma como percecionavam a antecipagao
das criangas relativamente ao novo ciclo; dos indicadores associados a uma transigcdo bem-
sucedida ao 1.° CEB; das areas identificadas como importantes a ser desenvolvidas no jardim
de infancia (JI), com o objetivo de facilitar a transicdo e adaptagédo escolar; as praticas
desenvolvidas no contexto das transicdes; e as dificuldades profissionais sentidas na atuagao
nessa area. Através da analise de conteudo do discurso desses docentes, procurou-se

perceber as convergéncias e divergéncias nas suas concegdes e descrever as atividades



desenvolvidas nos contextos escolares no ambito da transicédo e acolhimento das criangas no
1.° CEB.

O estudo Il — “A transicdo da educagao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino
basico — concecgdes e praticas de educadores de infancia e de professores do primeiro ciclo
do ensino basico”, procurou complementar e aprofundar os resultados do primeiro estudo,
abrangendo uma amostra alargada de docentes. A abordagem metodoldgica escolhida foi a
de inquérito por questionario com disseminacao online, contando-se com a participacao de

1321 educadores de infancia e 918 professores do 1.° CEB.

No quarto capitulo serdo apresentadas as consideragdes finais desta investigagéo, a
luz da revisdo da literatura efetuada e dos resultados obtidos nos dois estudos empiricos
realizados. Serdo discutidas as principais descobertas e a sua relagdo com propostas de
intervencdo a adotar nos contextos educativos. Apresentar-se-ao também as limitacbes

metodolégicas dos dois estudos com a definigdo de propostas para investigagdes futuras.



Capitulo | — Enquadramento Teérico

1. A Educacao Pré-Escolar — Uma fase importante para toda a vida

A Convengao sobre os Direitos da Crianga (UNICEF, 1989), adotada pela Assembleia
Geral das Nagbes Unidas em 1989 e ratificada por Portugal, em vinte e um de setembro de
1990, permitiu que as sociedades progressivamente valorizassem os direitos e o papel das
criancas na vida em sociedade. Em Portugal, ao longo dos ultimos anos, tem-se assistido a
uma clara e significativa valorizagao da crianga com a implementagéao de politicas educativas
ajustadas, promotoras do seu desenvolvimento e integradoras do papel da crianga na

sociedade.

Reconhecendo o importante papel dos primeiros anos de vida no desenvolvimento de
competéncias, aprendizagens e bem-estar das criangas (OCDE, 2017), torna-se indiscutivel
a necessidade de definir politicas educativas que englobem todos os momentos da vida das
criangas desde o seu nascimento até & idade adulta. E essencial adotar uma abordagem
holistica da educagao, com um compromisso continuo de aprimoramento e investimento em

todas as etapas da vida (Alarcédo, 2008; Lopes da Silva et al., 2016).

Os primeiros anos de vida das criangas e a frequéncia dos contextos de EPE
constituem periodos cruciais no que diz respeito ao desenvolvimento de capacidades,
competéncias, disposigdes e transmissao de valores e atitudes (Lopes da Silva et al., 2016).
A literatura tem evidenciado de forma consistente a relagéo entre as aprendizagens realizadas
nos primeiros anos de vida das criangas e o subsequente desenvolvimento dos processos
cognitivos e das competéncias socioemocionais (e.g. Cooper et al., 2014; Li-Grining et al.,
2010).

Numa sociedade cada vez mais marcada pelas desigualdades sociais entre as
criangas e as suas familias, as politicas educativas centradas na primeira infancia assumem
um papel especial. Fatores sociais, como o0 desemprego e a baixa escolarizagdo dos pais, a
multiculturalidade e as transmutacdes da familia tradicional, incluindo a presenca de muitas
familias monoparentais, levam a fortes desigualdades sociais entre as criangas que
frequentam os contextos educativos (Alarcao, 2008). Cabe as escolas assumirem-se como
contextos inclusivos e justos, procurando a integracdo e a participacéo ativa de todas as
criangas nos seus processos de aprendizagem. Sé assim a escola podera contribuir para uma
sociedade mais democratica, inclusiva e com maior respeito pelos direitos sociais de todos e
da cada um (Alarcéao, 2008).



Ao longo das ultimas décadas, a Organizagao para a Cooperagéo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) tem-se dedicado a analise da educacédo e dos cuidados durante a
primeira infancia. Uma das metas definidas para o desenvolvimento sustentavel nos préximos
anos € garantir que todas as criangas na primeira infancia possam ter acesso a uma educagao
e cuidados de qualidade, incluindo uma EPE que permita o desenvolvimento de competéncias

e aprendizagens essenciais para o seu futuro (OCDE, 2017).

A Comisséo Internacional sobre a Educacgao para o Século XXI salienta a importancia
da frequéncia da EPE na vida das criancas, evidenciando que as criangas que frequentam a
EPE desenvolvem uma disposicdo mais favoravel em relagdo a escola e tém menor risco de
abandono escolar precoce, em comparagdo com as criangas que nao tiveram essa
oportunidade (Delors et al., 1998). O reconhecimento da importancia das aprendizagens nos
primeiros anos de vida leva a uma perspetiva continua e cumulativa do desenvolvimento e da
aprendizagem, onde os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB desempenham
um papel especial e tém a responsabilidade de educar as criancas de hoje e moldar os adultos

que elas se tornarao no futuro (OCDE, 2017).

Apostar na educagdo como principal fator de desenvolvimento humano e social
significa acreditar que nao ha fase na vida em que a educagéo ndo seja crucial. O
adulto plenamente capaz para um exercicio de cidadania ativa € o que se mantém
desperto para preencher as suas necessidades de formacdo e de enriquecimento
cultural. Esta atitude de permanente disponibilidade para a educacéo cultiva-se desde
o inicio da vida, com uma educacgao rica e geradora de individuos equipados com

ferramentas para aprender e querer aprender (Lopes da Silva et al., 2016, p.4).

1.1. O Jardim de Infancia — A intemporalidade e a perdurabilidade das

competéncias e aprendizagens

A EPE é amplamente reconhecida como um periodo decisivo para o desenvolvimento
da crianga e 0 seu crescimento pessoal e social como membro ativo da sociedade (CNE,
2009). A EPE coloca-se como um meio de promogao de oportunidades e experiéncias
significativas ao desenvolvimento das criangas, onde o papel orientador e de apoio dos
educadores de infancia é fundamental. As experiéncias e oportunidades de relacionamento
interpessoal promovidas no JI, constituem-se como uma base importante aos
relacionamentos posteriores das criangas e a atitude que desenvolvem perante a escola e as
aprendizagens (Li-Grining et al., 2010) As competéncias e atitudes desenvolvidas no JI sdo

fundamentais, importantes e duradouras ao longo da vida, contribuindo para que as criangas



tenham uma melhor integracéo, experiéncia e adaptagéo a sociedade em que estdo inseridas,

tanto no presente como no futuro (Craveiro & Ferreira, 2007).

A literatura tem evidenciado que as atividades desenvolvidas em JI tém uma influéncia
positiva no posterior desempenho escolar e social da crianca, mostrando-se facilitadoras da
adaptagdo escolar e das aprendizagens académicas ao longo do 1.° CEB e ciclos
subsequentes (Kaplun et al., 2017; Leal et al., 2008; Marcon, 2002; McClelland et al., 2006;
Ryan et al., 2006). A qualidade dos processos inerentes a EPE (e.g. atividades desenvolvidas,
a organizagao do ambiente e a interagao educador-crianga) revela-se um importante fator
para o desenvolvimento e aprendizagem das criangas (Barnett, 2011; Camilli et al., 2010;
Coelho et al., 2019; Leal et al., 2009). Essa influéncia mostra-se ainda mais relevante no caso
de criangas com deficiéncias ou criangas em situagdes de risco (Coelho et al., 2019). Diversas
pesquisas tém também demonstrado que as competéncias cognitivas e socioemocionais
desenvolvidas durante a EPE tém um impacto significativo nos resultados escolares no inicio
da escolaridade e na redugao da probabilidade de retengdo e abandono escolar (Abellan,
2019; Davoudzadeh et al., 2015; Huang, 2014).

A EPE deve assumir-se como um periodo de desenvolvimento de capacidades,
disposicdes e atitudes nas criancas que se considerem perduraveis no tempo e que assumam
um caracter permanente, fundamental e importante, traduzindo-se em competéncias
necessarias para a vida futura. As competéncias, atitudes e disposicoes desenvolvidas na
EPE colocam-se como fundamentais para que as criangas sejam capazes de enfrentar um
mundo em constante mudanga e enfrentar a necessidade de adaptagéo, integracdo e

resposta a uma sociedade em permanente transformagéo (Craveiro & Ferreira, 2007).

1.2. A Educacgao Pré-Escolar em Portugal

A primeira rede publica de EPE em Portugal foi criada no ano de 1979, assistindo-se
desde esse ano uma crescente e continua preocupacdo com as politicas educativas
centradas na primeira infancia, nomeadamente na necessidade de apoio as familias e na
necessidade de inclusdo social de todas as criancas nos contextos educativos. Era
reconhecido as criangas o direito de usufruir de uma educacao gratuita e laica (Vilarinho,
2000). No ano letivo 1978/1979, o Ministério dos Assuntos Sociais e da Educagéao publicou o
Estatuto dos Jardins de Infancia, definindo a EPE como a etapa inicial do processo de
educagao das criangas, assente numa agao conjugada entre a familia, a comunidade e o
estado. A EPE assumia como objetivos principais assegurar as condigdes que favoreciam o
desenvolvimento harmonioso e global das criangas e contribuir para a diminuigéo de efeitos

discriminatérios das condigdes socioculturais no acesso ao sistema escolar (Decreto-Lei n.°



542/79). A frequéncia da EPE assumia um caracter facultativo e destinava-se a criangas com
idades compreendidas entre os trés anos e a idade legal de ingresso no primeiro ciclo do

ensino basico.

Em 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), decretando a
responsabilidade do Estado em assegurar e administrar a rede de EPE em Portugal, bem
como a responsabilidade na definigdo de normas gerais de funcionamento, quer nos seus
aspetos técnicos como pedagogicos (Lei n.° 46/86). As orientagdes pedagdgicas partiam dos
objetivos gerais da EPE (artigo 5.°), onde se salientava a necessidade de uma pedagogia
centrada na estimulagéo de diferentes areas do desenvolvimento global das criangas, como
a formacdo moral e o sentido da responsabilidade, as capacidades de expressido e
comunicagao, a imaginacao criativa, a atividade ludica, e a relagcdo interpessoal com a
integragao da crianga em grupos sociais complementares a familia (Lei n.° 46/86). Definia-se
uma pedagogia centrada no cuidar e na saude da crianga, com a necessidade de incutir
habitos de higiene e de defesa da saude pessoal e social que contribuissem para a

estabilidade e seguranca afetiva das criancas (Lei n.° 46/86).

No ano de 1997, assistiu-se a um crescente esforgo politico na promogao da EPE em
Portugal, com a publicagao da Lei-Quadro da Educagéao Pré-Escolar (LQEPE) e das primeiras

Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (OCEPE).

A LQEPE veio estabelecer o ordenamento juridico do desenvolvimento e expansao da
rede nacional de EPE, integrando a rede publica e a rede privada, sob a tutela unica do
Ministério da Educagéo, definindo o sistema de organizagéo e funcionamento dos jardins de
infancia (Lei n.° 5/97).

1.2.1. Orientag6es Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (1997, 2016)

As primeiras OCEPE constituiram-se como um passo decisivo para a construgdo da
qualidade da rede nacional de EPE e definiram um conjunto de principios gerais pedagoégicos
e organizativos para suporte dos educadores de infancia, no planeamento e tomada de
decisdes sobre o processo educativo a desenvolver com as criangas em contexto de JI (Lopes
da Silva & NEPE, 1997).

As OCEPE partiram da premissa de que o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas eram processos indissociaveis, assumindo as criangas um papel ativo no seu
processo educativo, onde as novas aprendizagens deveriam partir dos saberes das proprias
criangas. As diferentes areas a desenvolver na EPE deveriam constituir-se como areas
complementares e ser abordadas pelos educadores de infancia de forma globalizante e
integrada (Lopes da Silva & NEPE, 1997).



O desenvolvimento curricular, da responsabilidade dos educadores de infancia,
deveria incidir nos objetivos gerais enunciados na LQEPE, na organizagdo do ambiente
educativo do JI e no desenvolvimento transversal das areas de conteudo enunciadas nas
OCEPE. A intencionalidade educativa dos educadores de infancia deveria constituir-se pela
observagao e planeamento das atividades, tendo sempre em consideragao as caracteristicas

do grupo e de cada uma das criangas (Lopes da Silva & NEPE, 1997).

As OCEPE definiram pela primeira vez areas de conteludos que deveriam constituir-se
como diretrizes para o planeamento das praticas pedagdgicas e da avaliacdo das
aprendizagens das criangas em contexto de JI. As areas de conteudo eram definidas como
ambitos de saber que incluiam “diferentes tipos de aprendizagem, nao apenas
conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer” (Lopes da Silva & NEPE, 1997, p.47).
Constituiram-se trés grandes areas de contetdo: a Area de Formac&o Pessoal e Social, a
Area de Conhecimento do Mundo e a Area de Expressdo e Comunicacido, assentes numa

perspetiva de articulacao e transversalidade entre si.

A publicacao das primeiras OCEPE, vieram dar reconhecimento a indissociabilidade
dos processos de desenvolvimento e aprendizagem, ao papel ativo das criangas no seu
processo educativo e a necessidade de articulagao das diferentes areas do saber na EPE.
Pela primeira vez, todos os educadores de infancia dispunham de um referencial comum que
orientasse as suas praticas pedagodgicas promovendo a melhoria da qualidade da EPE
Portugal (Lopes da Silva & NEPE, 1997).

Cerca de duas décadas apds a aplicagdo das OCEPE e apds a auscultagbes de
diversas instituicdes e docentes, surgiu a necessidade de revisdo do documento orientador
da EPE em Portugal. Em 2016, foram homologadas as atuais OCEPE com o objetivo de
orientar a pedagogia da EPE, assente em fundamentos e principios educativos comuns que
tém como objetivo o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, sublinhando a
importancia do clima relacional em que o cuidar e o educar estao intimamente ligados (Lopes
da Silva et al., 2016).

As OCEPE constituem-se como um documento orientador das praticas pedagoégicas
a desenvolver no JI, servindo como referéncia para a construgdo e gestdo do curriculo,
devendo os educadores de infancia fazer uma adequacao do curriculo e das praticas as
caracteristicas individuais das criangas, as caracteristicas do grupo e ao contexto social das

instituicoes de educagao (Lopes da Silva et al., 2016).
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As atuais OCEPE mantiveram a estrutura no que concerne as areas de conteudo,
definindo trés areas distintas, mas transversais entre si — a Area de Formacdo Pessoal e
Social, a Area de Expressdo e Comunicacdo e a Area de Conhecimento do Mundo. Essas
areas assumem uma perspetiva holistica e de construgdo articulada dos saberes e das
aprendizagens devendo a sua abordagem ser feita de uma forma articulada, integrada e

globalizante (Lopes da Silva et al., 2016).

A Area de Formacdo Pessoal e Social procura promover o desenvolvimento e a
construcdo da identidade, autoestima, autonomia, convivéncia democratica, valores de
cidadania e o processo de consciencializagdo das criancas em relacdo a si mesmas como
aprendentes (Lopes da Silva et al., 2016). A transversalidade dessa area de conteudo e a sua
relacdo com todas as outras areas, torna necessario que os educadores de infancia
construam um ambiente relacional e securizante, valorizando e escutando a voz das criangas,
permitindo que as mesmas se desenvolvam na participacido ativa e democratica com todo o

grupo (Lopes da Silva et al., 2016).

A Area de Expressdo e Comunicagdo passou a englobar novos dominios e
subdominios, todos relacionados entre si e que se constituem como diferentes formas de
linguagem das criangas. Fazem parte desta area os dominios: educagéao fisica, educagao
artistica (subdominios das artes visuais, jogo dramatico/teatro, musica e danga), linguagem
oral (comunicagao oral e consciéncia linguistica) e abordagem a escrita (funcionalidade da
linguagem escrita e da sua utilizagédo em diferentes contextos, identificagdo de convengdes
da escrita e desenvolvimento de sentimentos de prazer e motivagéo para a leitura e a escrita),

e matematica (Lopes da Silva et al., 2016).

Na Area de Conhecimento do Mundo prevé-se que as criangas desenvolvam uma
curiosidade natural e conhecimentos sobre o mundo que as rodeia, 0os seus objetos e

instrumentos (Lopes da Silva et al., 2016).

Colocando-se como um referencial comum para a EPE, as OCEPE tém como um dos
seus objetivos a melhoria da agdo educativa desenvolvida nos jardins de infancia. Cabe aos
educadores de infancia desenvolver uma intencionalidade educativa assente numa
abordagem sistémica e ecoldgica, encarando o desenvolvimento das criangas como um
processo dindmico e de relagéo continua com o meio onde as criangas estéo inseridas (Lopes
da Silva et al., 2016).
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2. A Transicao Educativa — Da educagdo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino
basico

As OCEPE publicadas no ano de 1997, espelhavam ja uma perspetiva de continuidade
educativa, salientando a necessidade de uma relacido mais proxima entre educadores de
infancia e professores do 1.° CEB no planeamento, na agdo conjunta de praticas e na
necessidade de articulacdo entre as areas de conteudo das OCEPE com os contelidos
curriculares do 1.° CEB (Lopes da Silva & NEPE, 1997). Assumia-se uma preocupag¢ao com
a transicdo das criangas para o 1.° CEB, que deveria constituir-se como um processo de
desenvolvimento continuo, onde o novo ciclo deveria ter em conta as aprendizagens

realizadas pelas criangas no ciclo anterior.

Numa perspetiva de continuidade educativa, a EPE n&o deve ser entendida nem
organizada apenas com o propdsito de preparar as criangas para o 1.° CEB, mas sim como a
primeira etapa de uma educagdo continua. E essencial que a EPE promova a aquisicéo e
articulacdo de saberes em diferentes dominios, proporcionando condigbes para que as
criancas se desenvolvam e aprendam com sucesso ao longo de todo o seu processo
educativo (Lopes da Silva et al., 2016). Cabe aos educadores de infancia a importante fungao
de “proporcionar as condi¢gbes para que cada crianga tenha uma aprendizagem com sucesso
na fase seguinte competindo-lhe, em colaboragdo com os pais e em articulagdo com os
colegas do 1.° ciclo, facilitar a transi¢gao da crianga para a escolaridade obrigatéria” (Lopes da
Silva, 2016, p. 28).

2.1. A Transicao — Conceito e definigées

Desde muito cedo as criangas sdo confrontadas com uma variedade de transicdes, as
quais tém de dar respostas adaptativas promovendo o seu desenvolvimento e crescimento
(Vorkapic & LoCasale-Crouch, 2021).

As transicdes sdo entendidas como processos sociais que ocorrem ao longo da vida
do individuo, implicam mudangas no seu papel social e representam oportunidades de
crescimento em diferentes areas da vida (Santos, 2013). Durante a transicdo ocorre a
separagcdo de algo que era até entdo conhecido e, simultaneamente, a integracdo num
contexto novo desconhecido, o que comporta uma transformagéao progressiva e uma evolugao
(Sim-Sim, 2010) .

Nas ultimas décadas o conceito de transicdo tem sido amplamente estudado e
associado a diversas definicdes, mas € unanime a sua ligagdo ao conceito de mudanga em
que se supde uma alteragao de ser ou de estar (Sacristan, 1996) e a existéncia pontes de

interconexao entre uma situagéo prévia e uma situagao posterior (Rovira & Barado, 1998). Os
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processos de transicdo sdo entendidos como experiéncias individuais e sociais que se
constroem ativamente na vida dos individuos durante a sua participacdo social em

comunidade, devendo ser entendidos como eventos comunitarios (Abellan, 2019).

Os periodos de transicdo implicam por parte dos individuos uma capacidade de
ajustamento social, psicolégico, emocional e cultural de forma a dar resposta as novas
exigéncias que lhes s&do colocadas e adensam a capacidade de resiliéncia das pessoas

envolvidas nesses processos (Vogler et al., 2008).

Na vida das criancas, as transi¢des sao consideradas vitais para a promocao do seu
crescimento e do seu desenvolvimento pessoal (Vorkapi¢ & LoCasale-Crouch, 2021).
Constituem-se como periodos que podem afetar diretamente o seu bem-estar, sendo crucial
garantir a qualidade de suporte das criangas e das suas familias durante esses periodos
(Vorkapi¢ & LoCasale-Crouch, 2021). A forma como as criangas vivenciam as suas primeiras
transigbes podera ter um impacto a longo prazo e influenciar as posteriores experiéncias de

transigéo ao longo da vida (Fabian & Dunlop, 2007).

O percurso escolar das criangas € marcado por diversos periodos de transicdo. A
forma como as criangas irao vivenciar essas transigdes podera ter implicagdes significativas
e duradouras no seu desenvolvimento escolar e social (Formosinho et al., 2016). Por maiores
Ou menores que sejam as transi¢des, essas tém o poder de marcar o ritmo do que acontece
ou ira acontecer no futuro escolar e social das criangas (Guzman & Lund, 2012). Reconhecer
a importancia das transi¢cdes no percurso escolar e social das criancas, abre caminho para
uma reflexdo e unido de esforgos entre todos os intervenientes nesses processos, de forma

a garantir a qualidade e o sucesso dos mesmos.

Ao definir o conceito de transigbes educativas, ha um consenso de que a transigao &
um fendmeno complexo que envolve varias interagdes e processos ao longo do tempo, dentro
do sistema educativo, entre niveis ou ciclos de ensino. Durante essas transigdes, criangas e
alunos séo confrontados com diversos desafios, tanto em termos de relagdes sociais quanto
de estilo de aprendizagem, ambiente escolar e gestdo do tempo (Fabian & Dunlop, 2007;
Petriwskyj et al., 2014).

No contexto educativo sdo consideradas geralmente dois tipos de transicdes, as
transicoes horizontais que decorrem de transi¢cdes das criangas entre diferentes contextos na
mesma linha temporal (e.g. transigéo entre a familia e a escola durante a frequéncia da EPE)
e as transigdes verticais que ocorrem entre diferentes contextos e decorrem da progresséo
do percurso das criancas e do avancar do tempo, como é o caso das transicbes entre os

diferentes anos e ciclos de escolaridade (Lopes da Silva et al., 2016).
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As transicoes educativas fazem parte do processo natural da vida escolar das criangas
e dos alunos, constituem-se como processos ciclicos e as mudancgas educativas e sociais que
as caracterizam influenciam de forma significativa o futuro das criangas e dos alunos (Abellan,
2019), dando lugar a novas oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem (Fabuel,
2015). Nessas transi¢des, criangas e alunos sédo confrontados com a saida da sua zona de
conforto para entrar num contexto até entdo desconhecido, onde irdo encontrar uma nova
cultura escolar, novas regras, novas aprendizagens e um novo papel e identidade enquanto
estudante (Fabian & Dunlop, 2007). A transi¢gao educativa é “vista e sentida como um salto e
uma oportunidade: uma oportunidade para crescer, para entrar no mundo dos mais crescidos;
para fazer coisas que até ai ndo podiam ser feitas(...); para aprender coisas novas; para
ganhar um novo estatuto” (Castro & Rangel, 2004, p. 135). Para Oliveira (2016a), “a transigao
implica sempre efetuar uma passagem, atravessar as fronteiras de um ponto para o outro,
deixar o que é familiar para enfrentar o que é desconhecido e muitas vezes desafiador” (p.
120).

As transicoes educativas acarretam em si uma incerteza sobre as repercussdes que
podem vir a ter na vida das criangas e dos alunos. As transicbes podem ser, ao mesmo tempo,
oportunidades de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem, mas também periodos de
descontinuidades e de problemas em diversas areas da vida (Castro et al., 2012; Gairin,
2005). Quando as criangas vivenciam as transigdes educativas com éxito, essas influenciam
de forma positiva a sua aprendizagem escolar e o desenvolvimento social (Sayers et al., 2012;
Schulting et al., 2005). Por outro lado, quando as transi¢des despoletam sentimentos de
medo, confusdo e ansiedade, perante a necessidade de enfrentar algo novo e desconhecido,
podem condicionar o comportamento das criangas colocando-as muitas vezes em risco de
insucesso escolar e de problemas de adaptagao social (Conyers et al., 2003). Os frequentes
sentimentos negativos das criangas em relagéo as transigdes educativas surgem associados
a perda de “um espacgo conhecido, um profissional de referéncia, rotinas e habitos instalados
e a segurancga perante o que conhece e Ihe é habitual” (Sim-Sim, 2010, p.111). As transi¢des
podem levar a emergéncia de perturbagdes emocionais e sociais e a descontinuidades nas
aprendizagens. Quando assim acontece, as transigdes podem levar a uma consequente
diminuicdo no rendimento escolar, culminando em possiveis episddios de insucesso e

abandono escolar (Abellan, 2019).

A OCDE (2017), salienta a importancia das transi¢cdes educativas e da necessidade
de as comunidades educativas refletirem e intervirem ajustadamente nas mesmas, uma vez
que nessas poderao ocorrer dificuldades significativas nos processos de adaptagdao das
criangas. E necessario concentrar esforgos para que os processos de transigao sejam bem-

sucedidos uma vez que se constituem como periodos fundamentais e significativos para o
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bem-estar social e emocional das criancas e simultaneamente para o desenvolvimento do seu
desempenho cognitivo e dos sentimentos de autoconfianga em relagdo as aprendizagens
(Demirtag-Zorbaz & Ergene, 2019; Vasconcelos, 2007). A énfase na adaptacdo, na
continuidade, na preparagao das transigcdes e na pratica dos docentes nessa area sao

fundamentais para a harmonia das transi¢des educativas (Dockett & Perry, 2013).

2.2. Da educacdao pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico

A transicdo entre ciclos é reconhecida na literatura como um dos pontos criticos dos
sistemas educativos e um dos grandes desafios a superar pelas criangas ao longo da sua
infancia (Fernandes, 2000; Petriwskyj et al., 2014). A transicdo da EPE para o 1.° CEB é
considerada um dos principais marcos na vida das criangas e das suas familias (Early et al.,
2001; Margetts, 2009) e assume-se como um periodo de grande importancia por parte das
criangas, familias e agentes escolares envolvidos (Dunlop & Fabian, 2007). Essa transigéo &
entendida como um periodo complexo e multifacetado em que ocorrem mudangas bioldgicas,
desenvolvimentais, familiares e sociais (Perry & Weinstein, 1998). Surge como um processo
normativo e decorrente da continuidade no percurso evolutivo das criancas e das suas
aprendizagens e acarreta uma mudanga ao nivel da identidade das proprias criangas, que
deixam de ser uma crianga do JI e assumem um estatuto de aluno (Griebel & Niesel, 2009;
Margetts & Phatudi, 2013).

Apesar da visao de continuidade no percurso evolutivo das criancas, € unanime que a
transicao da EPE para o 1.° CEB pode envolver tensdes tanto nas criangas como nas suas
familias. Essa transigéo pode colocar-se como um acontecimento gerador de stress, levando
a emergéncia de sentimentos de inseguranga e desconforto (Vorkapi¢ & LoCasale-Crouch,
2021). A reflexao e o planeamento das transi¢cdes educativas sdo fundamentais para a
definigdo de estratégias que permitam superar os desafios e as dificuldades associadas as
mudancgas e promover o bem-estar social e emocional das criangas e o desenvolvimento das

suas competéncias cognitivas e aprendizagens (Vasconcelos, 2007).

Os primeiros estudos internacionais no ambito da transigédo da EPE para o 1.° CEB
surgiram em 1975 e 1977, ap6s o Conselho da Europa sublinhar a necessidade de
organizagao da escolaridade, mais precisamente o ultimo ano da EPE e o 1.° CEB, numa
perspetiva de maior flexibilidade, promovendo os processos de transicdo e adaptacao escolar
(Vasconcelos, 2007).

Nos ultimos anos, a literatura tem-se debrugado sobre essa transicéo, revelando uma
preocupagao na compreensao dos fatores envolvidos nesse processo (e.g. Besi &

Sakellariou, 2019a, b; Bolgenhagen et al., 2021; Niklas et al., 2018), da atuacao das escolas
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e dos seus docentes (e.g. Marin et al., 2021; Puccioni et al., 2020; Urbina-Garcia & Urbina-
Garcia, 2020) e do papel das criangas e das suas familias (e.g. Formosinho et al., 2016; Lau
& Power, 2018).

Compreender a diversidade de fatores envolvidos na transi¢do educativa permite
fornecer as criangas um suporte e apoio efetivo durante esse periodo (Besi & Sakellaiou,
2019a). Diversos estudos tém evidenciado que o desenvolvimento socioemocional das
criancas, a relacao interpessoal das criangas com pares e adultos, a boa relagcéo das criangas
com o educador de infancia e professor do 1.° CEB, a capacidade para seguir regras no
contexto escolar e a confianga das familias relativamente a escola, se constituem como
importantes fatores que podem facilitar a forma como as criangas vivenciam a sua transi¢ao

para o novo ciclo (Besi & Sakellaiou, 2019a; Niklas et al., 2018).

E importante que seja reconhecido o papel das criangas na transi¢do, tendo em
consideragao fatores importantes como as suas expectativas e sentimentos face a transigéo
e as suas caracteristicas e competéncias individuais. Deve ser dada as criangas a
oportunidade de se assumirem como “autoras” das suas transi¢oes, sentindo-se implicadas e
envolvidas nesse processo (Formosinho et al., 2016). Dessa forma, as criangas podem
desenvolver sentimentos de autoconfianga e de seguranga que serao importantes para a sua

adaptagao ao novo ciclo (Formosinho et al, 2016; Vasconcelos, 2007).

O papel importante das familias na transicdo tem sido alvo de varias pesquisas.
Diversos estudos tém evidenciado que a atuagéo das familias durante o periodo de transi¢cao
e o periodo inicial do novo ciclo e a parceria que estabelecem com as escolas sao importantes
fatores na facilitagdo da transigao e na adaptagao positiva das criangas ao novo ciclo (Besi &
Sakellaiou, 2019a; Formosinho et al., 2016; Lau & Power, 2018).

A atuacdo das escolas e dos seus profissionais — educadores de infancia e professores
do 1.° CEB tém também sido foco de diversos estudos na area das transi¢cdes (e.g.
Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016a). As escolas deverao estar prontas para acolher a
diversidade de todas as criangas, devendo na sua atuacdo conceber a transicdo no
planeamento das suas atividades numa estreita articulagéo, didlogo e cooperagéo entre todos
os intervenientes no processo de transigao (Formosinho et al., 2016; Lopes da Silva et al.,
2016; OCED, 2017).

E consensual que a forma como as criangas vivenciam a transicdo para o 1.° CEB tem
implicagdes a longo prazo no desenvolvimento das suas competéncias socioemocionais e nos
seus processos de aprendizagem, nao s6 no 1.° CEB, mas também em ciclos de escolaridade
subsequentes (Margetts, 2009; Skouteris et al., 2012). Diversas investigagcdes tém

demonstrado a existéncia de correlagbes positivas entre as medidas de ajustamento das
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criangas ao 1.° CEB e o sucesso escolar em ciclos de escolaridade posteriores (e.g. Margetts,
2009; Zhang et al., 2018). Por outro lado, as criangas que revelem dificuldades nesse periodo
de transigao e na sua adaptagao escolar demonstram uma maior tendéncia para o insucesso
escolar, dificuldades nos processos de atengao, emergéncia de comportamentos disruptivos,
dificuldades socioemocionais e um maior indice de abandono escolar precoce (e.g. Perry &
Weinstein, 1998; Ramey & Ramey, 2004). As dificuldades sentidas no periodo de transigéo
podem levar a alteragcbes no bem-estar emocional das criangas, gerando episédios de
ansiedade, descontentamento face ao novo ciclo, sinais de fadiga, comportamentos de
retirada e ao desenvolvimento de uma atitude negativa face a escola (Dunlop & Fabian, 2007;
Elliott, 1995; Vasconcelos, 2009).

A transigéo da EPE ao 1.° CEB afigura-se como um “momento privilegiado para que a
crianga desenvolva uma atitude positiva face a escolaridade obrigatoria” (Oliveira, 2016a,
p.119), sendo fundamental a sua antevisdo e preparagéo para que se constitua como um
momento de prazer na nova etapa da vida das criangas (Sim-Sim, 2010). Uma transigéo bem-
sucedida ira influenciar de forma positiva a adaptagéo das criangas as novas exigéncias
escolares e ao seu novo papel académico e social como aluno do 1.° CEB (Dunlop & Fabian,
2007; Pianta & Kraft-Sayre, 2007).

A EPE desempenha um papel fundamental na transigéo para o 1.° CEB. As criangas
que frequentam a EPE estdo inseridas em ambientes de socializagdo e educacdo, o que
contribui para o desenvolvimento de uma atitude mais favoravel em relagéo a escola e as
aprendizagens, reduzindo assim o risco de abandono escolar precoce em comparagdo com

as criangas que nao frequentam a EPE (UNESCO, 1996).

2.2.1. Modelos conceptuais da transi¢ao educativa

A investigacao na area das transi¢cdes educativas, desenvolvida nos ultimos anos, tem
levantado diversas questbes. Nos ultimos anos tém-se desenvolvido estudos que
providenciam quadros tedricos sobre as transigbes educativas (Petriwskyj et al., 2014) e
definem metodologias de investigagdo para esses processos (Rimm-Kaufman & Pianta,
2000). Dada a natureza complexa e multidimensional da transigéo, € importante analisa-la a
luz de uma perspetiva holistica, ecolégica e dindmica. Isso implica reconhecer a influéncia da
transigao no percurso educativo e evolutivo das criangas, bem como a participacao direta de
todos os atores inerentes a esse processo: criancas, escolas, familias, docentes e
comunidades (Abellan, 2019; Babic, 2017; Castro et al., 2018; Perry & Weinstein, 1998; Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000). Além disso, é fundamental considerar a relagéo desses atores com

os préprios contextos nos quais estao inseridos (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).
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Muitas investigagdes no ambito da transigéo das criangas para o 1.° CEB, centram-se
numa ideologia convencional de prontiddo escolar, em que a transicdo bem-sucedida é vista
como dependente de caracteristicas e competéncias evidenciadas pelas préprias criangas a
entrada no novo ciclo (e.g. Bay; 2020; Noel, 2010). Essa perspetiva centrada na prontidgo
coloca o locus da responsabilidade da transi¢do e adaptagéo na propria crianga (Dockett &
Perry, 2009; Hirst et al., 2011). O conceito de prontiddo é descrito na literatura como estando
associado a idade ou estagios de desenvolvimento da crianga e a um conjunto de habilidades
e conhecimentos que as criangas deveriam ser capazes de demonstrar ou saber antes do
inicio do 1.° CEB (Dockett & Perry, 2009). Nessa perspetiva de prontiddo da crianga, o
sucesso na adaptagédo ao 1.° CEB e na aquisi¢cdo das aprendizagens inerentes a ele esta
associado exclusivamente as competéncias e capacidades demonstradas pelas criancas a
entrada no 1.° CEB (Dockett & Perrey, 2009). Contudo, essa viséo centrada na crianga tende
a ser limitada, porque ndo leva em consideracao os diferentes contextos em que as criangas
estdo inseridas e também desconsidera fatores importantes ao nivel da crianga, como a saude

fisica e mental e o bem-estar social e emocional (Dockett & Perry, 2007; Dockett et al., 2010).

E consensual que as criangas que apresentam capacidade de gerir os seus
sentimentos, de adequar o seu comportamento aos novos contextos e de estabelecer novas
amizades e relagdes sociais positivas revelam uma maior capacidade de ajustamento a novos
contextos escolares (Eisenberg et al., 2010; Lane et al., 2004; Marti et al., 2022). Embora seja
importante considerar as criancas como atores principais da transicido, é também necessario
reconhecer que as criancas nao existem isoladamente. As criangas sdo seres sociais
inseridos em diferentes contextos, como a familia, a escola e a comunidade. Esses contextos
tém um impacto relevante na forma como a crianga ira vivenciar a sua transicdo e adaptagao
ao 1.° CEB (Dockett & Perrey, 2007; Fabian & Dunlop, 2007).

A maioria dos atuais modelos explicativos da transicdo educativa e adaptagao escolar
baseiam-se na premissa da existéncia de uma interinfluéncia entre as caracteristicas das
proprias criancas e os contextos nos quais estdo inseridas. Esses modelos reconhecem que
as relagbes entre esses elementos sao dindmicas ao longo do tempo e influenciam os
processos de desenvolvimento e adaptagao das criangas (Perry & Weinstein, 1998; Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000).

Modelo ecolégico de Bronfenbrenner

O modelo ecologico de Bronfenbrenner insere-se numa perspetiva dinamica e
ecolégica do desenvolvimento humano. Esse modelo defende que as pessoas e 0s processos

psicologicos sao indissociaveis dos contextos nos quais estdo inseridos. Segundo essa
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abordagem, as transi¢gdes ocorrem através de uma interagéo entre as mudangas bioldgicas e
circunstancias ambientais, com adaptagdo mutua da pessoa e do ambiente (Bronfenbrenner,
1989,1996). De acordo com esse modelo, as transi¢cdes educativas bem-sucedidas néo séo
apenas resultado das competéncias e caracteristicas individuais das criangas, mas sim do
produto das relagdes proximas e colaborativas entre as criancas, familias, escolas, pares e
comunidades (Ramey & Ramey, 2007). E por meio da interagéo reciproca, direta ou indireta,
entre as criancas e os diferentes contextos que ocorrem as mudancgas no desenvolvimento
(Bronfenbrenner, 1989, 1996). Sdo essas redes de conexdes interdependentes entre os
diferentes contextos ecoldgicos que se tornam fatores importantes na transigdo educativa das

criangas (Bronfenbrenner, 1989, 1996).

No modelo ecoldgico, o desenvolvimento humano ocorre dentro de um sistema
ecolégico composto por diferentes niveis estruturais: o microssistema, o mesossistema, o
exossistema e o macrossistema (Bronfenbrenner, 1989, 1996). O microssistema refere-se ao
ambiente imediato em que os individuos estabelecem as suas relagdes interpessoais e afeta
de forma direta o seu desenvolvimento. E no microssistema que a crianga passa a maior parte
do tempo, envolvendo-se em atividades e interagbes diretas. Ele inclui a casa (ambiente
doméstico), a familia, o JI, a escola e o grupo de pares. O mesossistema envolve as inter-
relagdes entre os diferentes contextos em que o individuo esta inserido. Refere-se as
interagdes entre a familia, a escola, o grupo de pares e outros contextos, tendo um impacto
indireto no desenvolvimento. O exossistema esta relacionado aos elementos que afetam a
vida do individuo, mas que nao tém uma relagéo direta com ele, exercendo uma influéncia
indireta no desenvolvimento. No caso da crianga, o exossistema pode incluir o local de
trabalho da familia, o circulo de amigos familiares, os adultos da escola ou outros recursos da
comunidade. O macrossistema esta relacionado aos elementos culturais nos quais o individuo
esta inserido e a sua relagcdo com o sistema de valores, crengas e estilos de vida. Ele abrange
as influéncias culturais mais amplas que moldam os contextos em que a crianga vive
(Bronfenbrenner, 1989, 1996).

De acordo com o modelo ecolégico de Bronfenbrenner (1989, 1996), as transigbes
ocorrem na vida do individuo sempre que houver mudancas no seu papel ou atividades,
permitindo o desenvolvimento e crescimento. Durante as transi¢des, os individuos adquirem
uma concegao mais ampla e diferenciada de si mesmos no ambiente ecolégico em que estao
inseridos (Bronfenbrenner, 1989, 1996). Nessa perspetiva ecoldgica, as transigbes
vivenciadas na infancia devem ser vistas como processos continuos e dinamicos. Elas
ocorrerem dentro de um contexto de relagbes colaborativas entre diferentes atores e

contextos (Bronfenbrenner, 1989, 1996).
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Numa atualizagédo ao modelo ecoldgico do desenvolvimento humano, Bronfenbrenner
e Morris (1998) desenvolveram o modelo bioecolégico. Nesse modelo, o desenvolvimento é
caracterizado como um processo continuo que ocorre ao longo do tempo, associado a
mudancas nas caracteristicas biopsicoldgicas do individuo. Na perspetiva bioecoldgica, todo
o desenvolvimento deve ser visto em quatro areas distintas: processo, pessoa, contexto e
tempo. O desenvolvimento ocorre por meio de interagdes diretas e indiretas com o ambiente,
designadas de processos proximais, que dependem das carateristicas biologicas e
psicologicas da pessoa, dos contextos e do tempo em que ocorrem (Bronfenbrenner & Morris,
1998). Essa dependéncia das caracteristicas bioldgicas e psicolégicas das pessoas,
juntamente com a influéncia das experiéncias diretas e indiretas estabelecidas entre os
diferentes contextos, torna a transicdo educativa como um processo Unico para cada crianca
(Margetts, 2003). Cada crianca vivencia as transi¢des de forma singular, influenciada pelas
suas caracteristicas individuais, pelos contextos em que esta inserida e pelo tempo em que
ocorre. O modelo bioecoldgico destaca a importancia de considerar a interagéo dindmica entre
esses elementos na compreensdao e apoio as transigdes educativas das criangas
(Bronfenbrenner & Morris, 1998).

De acordo com o modelo bioecolégico de Bronfenbrenner e Morris (1998), a transigéao
entre a EPE e o 1.° CEB implica uma ligagéo estreita entre os dois contextos educativos.
Nesse modelo, reconhece-se que todas as experiéncias vivenciadas pelas criangas nesses
contextos, bem como em contextos externos, influenciam o processo de transicdo e

adaptacdo ao novo ciclo.

Com uma abordagem assente no reconhecimento do papel dos diferentes contextos

ecolégicos, pode-se assumir que na transigao das criangas da EPE para o 1.° CEB

...nenhuma das situacgdes vividas pela crian¢a opera de modo independente das outras,
dai a profunda ligagéo entre o contexto pré-escolar, e a familia, ou entre a escola do 1.°
Ciclo e o jardim-de-infancia, sendo estes contextos simultaneamente afetados por
outros fatores externos (por exemplo, emprego dos pais, politicas, locais de apoio a

infancia, etc.) (Vasconcelos, 2009, p.46).

Modelo ecolégico e dindmico

O modelo ecoldgico e dinamico da transigdo educativa, desenvolvido por Pianta et al.
(1999), amplia a compreensao da transigao para o 1.° CEB, considerando a inter-relagao dos
diferentes contextos e enfatizando a qualidade dessas interagdes. Nesse modelo, o0 sucesso
da transi¢ao educativa esta intrinsecamente ligado a qualidade da relagédo estabelecida entre

o contexto familiar e o contexto escolar. A qualidade dessa relagdo ¢é influenciada por diversos
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fatores, como as caracteristicas pessoais dos envolvidos (crianga, familias e docentes), os
recursos economicos e educacionais disponiveis e a influéncia da comunidade (Pianta et al.,
1999). A transigao educativa, no contexto da transi¢do da EPE para o 1.° CEB, deve ter em
consideracao os diferentes contextos relevantes nos quais a crianga esta inserida, como a
familia, o JI, a escola e a comunidade. E fundamental compreender as relacdes que a crianca
estabelece ao longo do tempo nesses contextos e reconhecer a influéncia mutua resultante

dessas relagdes.

De acordo com esse modelo, o estabelecimento de relagdes positivas nos diversos
contextos é um fator importante para o sucesso das transicdes educativas. A qualidade das
interacoes e das relacbes estabelecidas pela crianga no JI, na familia, no 1.° CEB e na
comunidade desempenham um papel importante na adaptagcdo e no desenvolvimento da

crianga durante a transi¢ao (Pianta et al., 1999).

Essa perspetiva ecoldgica e dindmica da transi¢do educativa, destaca a importancia
das inter-relagdes entre os contextos e a qualidade das relacdes estabelecidas para o sucesso
da transicdo da EPE para o 1.° CEB. Compreender e promover relagbes positivas nos
diferentes contextos em que a crianga esta inserida contribuiu para uma transi¢cao educativa

bem-sucedida e para o desenvolvimento escolar e social da crianga (Pianta et al., 1999).

Modelo de sistemas de transig¢ao

O modelo de sistemas de transicdo desenvolvido por Fabian e Dunlop (2002) tem
como base o modelo bioecolégico de Bronfenbrenner e Morris (1998) e destaca a participagao
ativa da crianga e de outros atores envolvidos, como docentes e familia, no processo de
transicao da EPE para o 1.° CEB. Nesse modelo, o potencial da crianga (suas caracteristicas
e competéncias individuais) e a atuagao e potencialidades da familia e dos profissionais de
educacao, sao considerados agentes de mudancga e ndo apenas sujeitos participantes no

processo de transigdo (Fabian & Dunlop, 2007).

Segundo Fabian & Dunlop (2007), na transi¢do da EPE para o 1.° CEB, a crianga
estabelece uma relagéo direta com trés microssistemas distintos: a familia, o jardim de
infancia e a escola de 1.° CEB. Esses trés microssistemas devem ser analisados de forma
integrada, reconhecendo as inter-relagbes e influéncia mutua que estabelecem entre si
(Fabian & Dunlop, 2002). O sucesso das transi¢des educativas, de acordo com esses autores,
esta relacionado com a cultura de colaboragao, informacéao e corresponsabilizagdo assumida
por esses microssistemas. Além disso, é importante considerar a inter-relacédo e influéncia

mutua com diferentes mesossistemas, como a comunidade local, as politicas educativas e os
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programas educacionais desenvolvidos pelas instituicdbes de educagéo e ensino (Fabian &
Dunlop, 2002).

Em resumo, o modelo de sistemas de transicdo destaca a importancia da participacéo
ativa da crianga e dos diferentes atores envolvidos, como a familia e os docentes, no processo
de transigédo da EPE para o 1.° CEB. A colaboragéo e interagdo entre os microssistemas
(familia, JI e 1.° CEB) e a influéncia dos mesossistemas (comunidade e politicas educativas)
sdo elementos-chave para o sucesso das transigdes. Esse modelo sublinha a necessidade
de uma abordagem colaborativa e de cooperagao entre os diferentes contextos e atores
envolvidos na transigdo, com o objetivo comum de promover o desenvolvimento da crianga e

a e vivéncia de transi¢cdes bem-sucedidas.

Analisar a transigéo educativa a luz de modelos ecoldgicos e dindmicos (e.g. Pianta et
al., 1999; Dunlop & Fabian, 2007) permite adotar uma perspetiva mais abrangente e complexa
desse processo. Isso significa abandonar uma visao maturacionista que considera a prontidao
da crianca como o unico preditor do sucesso na aprendizagem escolar, centrando-se
exclusivamente na preparagao individual das criangas para a entrada no 1.° CEB (Ramey &
Ramey, 2004).

Os modelos ecolégicos e dinamicos da transigdo reconhecem a inter-relagéo entre
diferentes contextos e atores envolvidos na transigdo educativa, como a familia, a escola, a
comunidade e os préprios docentes. Destacam que o sucesso da transi¢cao e adaptacao
escolar ndo pode ser atribuida unicamente as caracteristicas e competéncias individuais da
crianca, mas ao resultado de uma complexa interacdo entre essas
caracteristicas/competéncias, os contextos em que ela esta inserida e as relagdes
estabelecidas entre eles (Fabian & Dunlop, 2002; Pianta et al., 1999). Nesses modelos a
transicdo educativa assume-se como um processo multifacetado e dindmico, que envolve a

interagao entre fatores individuais, contextuais e relacionais ao longo do tempo.

A visado ecoldgica e dindmica da transi¢cdo, abre espago para uma abordagem mais
holistica e colaborativa, em que a preparacéo da transicdo envolve a colaboracio ativa entre
familia, escola e comunidade, reconhecendo a importancia de mudltiplos fatores e relagbes
para o seu sucesso. Todos os intervenientes devem atuar de forma partilhada e consertada
em prol do sucesso da transigao e adaptacdo da crianga ao novo ciclo escolar. Preparar e
atuar nas transicbes educativas pressupde uma colaboragcdo mutua entre educadores de
infancia, professores do 1.° CEB, familias, criangas, decisores politicos e outros agentes ou
servicos das comunidades. A colaboracido entre os varios atores envolvidos permite obter
uma compreensao mais abrangente das necessidades e caracteristicas das criangas,

conduzindo a uma atuagao mais personalizada nas transi¢des (Sim-Sim, 2010)
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3. Strong and equal partnership — Crianga, familia e escola na transi¢cao educativa

As transi¢des educativas ao longo do percurso da crianga s&o momentos criticos e
importantes para o seu crescimento e desenvolvimento. Durante essas transi¢des, as criangas
e as suas familias enfrentam novos desafios e mudangas significativas. Os estudos sobre a
educacéo e os cuidados durante a primeira infancia da OCDE (2006) destacam a importancia
de refletir e atuar na area das transi¢coes educativas. Esses estudos ressaltam a necessidade
de estabelecer parcerias fortes e significativas entre todos os intervenientes envolvidos,
incluindo criangas, familias e profissionais de educagdo. S6 numa perspetiva de trabalho
conjunto entre todos os intervenientes se pode contribuir para que as transicdes sejam

vivenciadas de forma positiva e estimulante.

A transicdo educativa, ndo se constituiu como um processo isolado e individual da
crianga, mas sim como um processo comunitario e ecoldgico, no qual a crianga, a familia, a
escola e a comunidade desempenham papéis fundamentais (Fabian & Dunlop, 2007). E
importante que as transi¢des educativas sejam alvo de planeamento e de uma agao conjunta
entre todos os seus intervenientes, numa perspetiva de co-construcéo de planos de transigcao
que possam favorecer o estabelecimento de relagdes positivas entre os diferentes contextos

e dar suporte a crianga nessa fase importante da sua vida (Pianta & Kraft-Sayre, 2007).

3.1. A crianga na transi¢do educativa

Numa sociedade caracterizada por constantes mudancas, as transicdes e a forma
como sdo vivenciadas ganham cada vez mais importancia. Hoje, compreende-se as
transicbes como um modo de vida (a way of life), devendo a sociedade concertar esforgos
para apoiar e fornecer suporte as criangas, de modo que as transigbes sejam periodos de

crescimento, desenvolvimento e aprendizagem (Brooker, 2008).

A maneira como a crianga vivencia a transicdo para o 1.° CEB é especialmente
relevante, devido ao impacto significativo a longo prazo tanto na sua trajetéria educacional
quanto no seu desenvolvimento psicossocial (Abellan, 2019; Demirtas-Zorbaz & Ergene,
2019; Vasconcelos, 2007). A literatura tem-se dedicado a examinar o papel das criangas nas
transigbes educativas da EPE para o 1.° CEB, especialmente na identificagao de fatores da
crianga que podem facilitar esse processo (Demirtag-Zorbaz & Ergene, 2019; Goble et al.,
2017; Huang, 2014), bem como na analise das suas concecdes e sentimentos em relagéo a

transicao e ao 1.° CEB.
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A pratica demonstra que algumas criangas apresentam maior ou menor facilidade nos
processos de transigao (Formosinho et al., 2016; Vasconcelos, 2007). Embora esse processo
seja complexo e dependa de varios fatores (como familia, escola e praticas educativas), sabe-
se que as caracteristicas individuais e as competéncias da crianga desempenham um papel

importante na transigao (Vasconcelos, 2007).

A resiliéncia, entendida como um conjunto de qualidades que podem apoiar a crianga
durante os momentos de mudanca, torna-se uma das competéncias essenciais para a
transigao educativa (Fabian & Dunlop, 2007). Uma crianga resiliente mostra-se mais otimista
em relacdo a transi¢cao e as mudancas associadas a ela, adotando uma postura mais dinadmica
e conseguindo incorporar as mudangas de forma positiva no seu desenvolvimento (Eisenberg
et al., 2010; Vasconcelos, 2009).

A autoconfianga é também uma competéncia relevante para a transicdo. Uma crianga
que apresente pouca confianga, que ndo se sinta capaz de realizar as tarefas ou de se integrar
num novo grupo, tem maior probabilidade de enfrentar dificuldades durante o periodo de

transigao e na sua adaptagao e aprendizagem escolar futura (Akginar, 2013; Margetts, 2002).

As competéncias sociais, a capacidade de se relacionar com 0os com os pares e a
capacidade de fazer novos amigos sao facilitadoras do processo de transigdo e do
desenvolvimento de aprendizagens escolares subsequentes (Akginar, 2013; Duncan et al.,
2007; Griebel & Niesel, 2003; McClelland et al., 2006). A relagao estabelecida entre a crianga
e o professor do 1.° CEB também desempenha um papel relevante na transigéo (Demirtas-
Zorbaz & Ergene, 2019; Dockett et al., 2010; Markovi¢ & Jagodi¢, 2021). A manutengao das
amizades do JI pode também facilitar a transicdo, uma vez que a crianga se sente mais
apoiada e integrada no grupo de pares (Castro et al., 2012; Margetts, 2002). Criangas com
interacbes positivas com os pares e adultos na escola demonstram niveis mais altos de
motivagao e uma atitude positiva e persistente perante as mudangas associadas a transi¢ao
(Coolahan et al., 2000).

A presencga de dificuldades nas competéncias sociais pode levar a emergéncia de
comportamentos perturbadores no contexto de sala de aula e a uma relagdo negativa entre a
crianga, os seus pares e o professor do 1.° CEB, dificultando a transicdo e adaptacao da

crianga (Romano et al., 2010).

As competéncias associadas a regulagdo comportamental sdo descritas na literatura
como facilitadoras do processo de transi¢gdo (e.g. Duncan et al., 2007; Margetts, 2002;
McClelland et al., 2006). E importante que a crianga, nas suas relagdes interpessoais e
realizagdes no contexto escolar, tenha a capacidade de controlar o seu comportamento

(autocontrolo), mantenha uma atencdo adequada e seja capaz de gerir adequadamente
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momentos de frustragao (Vasconcelos, 2007). Para uma transigéo educativa bem-sucedida,
€ importante que a crianga demonstre capacidades adequadas de autocontrolo, capacidade
de dedicar o tempo e atencdo necessaria as tarefas escolares, comportamentos de
independéncia em relagao ao adulto (professor) e capacidade de seguir instru¢des e regras
do novo contexto (McClelland et al., 2006). Dificuldades na regulagdo do comportamento
estao associadas a dificuldades na transi¢do educativa e na adaptagao da crianga ao novo
ciclo (Mclntyre et al., 2006).

As competéncias cognitivas desenvolvidas na EPE estdo associadas a uma melhor
adaptagao a escola e ao desempenho escolar posterior (Goble et al., 2017; Huang, 2014;
Markovi¢ & Jagodi¢, 2021; Yeo & Clarke, 2007). Os conhecimentos adquiridos antes da
entrada para o 1.° CEB nas areas de matematica, leitura e escrita podem facilitar a transigcéo
da crianga e a sua adaptagado, na medida em que ajudam a crianga a lidar com as tarefas
escolares no inicio da escolaridade e aumentam o sentimento de autoeficacia perante as

novas aprendizagens (Duncan et al., 2007).

Ao analisar as expectativas e concecdes das criangas em relagao a transi¢cao da EPE
para o 1.° CEB, € comum encontrar na literatura referéncia a sentimentos ambivalentes em
relagdo a essa transi¢ao (e.g. Elliott, 1995; Formosinho et al., 2016; Vasconcelos, 2007). As
criangas parecem perceber a transicdo para o 1.° CEB como uma experiéncia positiva,
encarando-a como um processo natural e evolutivo das suas vidas, demonstrando alegria e
motivagéo (Dockett & Perry, 2002; Elliott, 1995; Eskeld-Haapanen et al., 2022; Santos &
Martins de Sousa, 2021). Essa transicao € associada pelas criangas a conceitos como
crescimento, desafio e novas aprendizagens (Castro et al.,, 2012; Dockett & Perry, 2002;
Formosinho et al., 2016). A literatura refere também um aumento da motivagao em relagédo as
novas aprendizagens escolares, como a leitura e a escrita, e também em relagdo ao novo

ambiente e novos amigos do 1.° CEB (Elliott, 1995; Formosinho et al., 2016).

Apesar de a transicdo para o 1.° CEB ser considerada pela maioria das criangas como
um processo natural e evolutivo, € comum surgirem sentimentos negativos de ansiedade e
receio (Eskela-Haapanen et al., 2022; Santos & Martins de Sousa, 2021; Wong, 2014). Essa
ansiedade e receio surgem devido ao desconhecido que irdo encontrar, sabendo que o
funcionamento sera diferente do que conheciam até entao no JI, e receiam nao conseguir
lidar com as novas regras e corresponder as expectativas em relacdo as aprendizagens
escolares (Einarsdottir, 2003; Wong, 2014). A literatura destaca também o receio da crianga
em relagdo aos colegas mais velhos do 1.° CEB e as possiveis dificuldades na integragao

social em novos grupos de amigos (Einarsdoéttir, 2003; Margetts & Phatudi, 2013).



25

E importante reconhecer o direito da crianga a participacdo e dar-lhe voz ativa durante
o periodo de transicdo. A familia e as escolas devem estar atentas a opinido e aos sentimentos
da crianca em relagcdo a transi¢cdo, incluindo as suas percegbes e expectativas no
planeamento e nas ag¢des durante esse periodo. Permitir que a crianca fale sobre a transigéo
e expresse 0s seus pensamentos e sentimentos a respeito dela pode ser um fator importante
para uma transicdo bem-sucedida. Ao compartilhar os seus pensamentos, sentimentos e
receios a crianga pode sentir-se ouvida pelo adulto (e.g. familia e o educador de infancia),
perceber que a sua opinido é valorizada e, dessa forma, lidar melhor emocionalmente com as

mudangas inerentes a transi¢ao para o 1.° CEB (Formosinho et al., 2016).

A transicdo para o 1.° CEB representa uma mudancga importante na vida das criangas
(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Para a maioria delas, essa transicdo é sentida como
satisfatéria e gratificante, mas para outras, a transicdo pode tornar-se desafiadora e
stressante (OCEDE, 2017). A literatura evidencia diversas competéncias e caracteristicas ao
nivel da crianga que podem influenciar a sua capacidade de adaptagdo ao novo ciclo. Isso
inclui a capacidade de resiliéncia (Fabian & Dunlop, 2007; Eisenberg et al., 2010), os
sentimentos de autoconfianga (Akginar, 2013; Margetts, 2002), as competéncias cognitivas
desenvolvidas na EPE (Golbe et al., 2017; Markovic & Jagodic; 2021), os sentimentos e
expectativas da crianga em relagéo a transigao (Formosinho et al., 2016; Eskela-Haapanen et
al., 2022), a motivagao diante novo ciclo e das novas aprendizagens (Formosinho et al., 2016;
Eskela-Haapanen et al., 2022) e as competéncias socioemocionais, como a capacidade de
gerir as emogobes (Akcinar, 2003; Duncan et.al, 2007), a capacidade de se relacionar com
pares e professores (Demirtag-Zorbaz & Ergene, 2019; Markovi¢ & Jagodi¢, 2021) e a

capacidade de regular o comportamento (Duncan et al., 2007; McClelland et al., 2006).

3.2 A familia na transicdo educativa

O contexto familiar desempenha um papel fundamental na socializagdo e educagao
da crianga, sendo o primeiro ambiente em que ela se desenvolve e adquire conhecimentos e
valores. Tanto a familia como a escola sdo espagos onde a crianga passa a maior parte do
tempo durante a infancia, tornando-se crucial uma comunicagao e cooperagdo entre esses
dois contextos, especialmente em momentos importantes como a transigéo da EPE para o 1.°
CEB.

A transicdo da EPE para o 1.° CEB néo implica apenas mudancas na vida da crianga,
mas também alteragbes nas dinamicas familiares, como mudangas de rotinas, habitos,
sentimentos e crengas (Bérubé et al., 2018; Dockett & Perry, 2004; Harper, 2016; Lehrer et

al., 2017). A literatura destaca que essa transicdo afeta a familia em diferentes niveis —
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individual, relacional e contextual (Griebel & Niesel, 2009). Individualmente, os pais passam
por uma mudanga na sua identidade ao tornarem-se pais de um aluno do 1.° CEB, assumindo
a responsabilidade pelo sucesso educativo e ajustando as suas proprias necessidades em
fungéo da vida escolar da crianga (Formosinho et al., 2016; Griebel & Niesel, 2009). Em
termos de relacionamento, a familia precisa de lidar com a rutura da relagdo com o educador
de infancia, as outras criangas e os pais do grupo da EPE, e estabelecer novas relagdes com
o professor do 1.° CEB e com os pais e criangas desse novo contexto (Griebel & Niesel, 2009).
Contextualmente, a transi¢cao implica a adogao de rotinas mais exigentes e um maior apoio a
crianga, além da necessidade de comunicagao e participagdo da familia na escola (Griebel &
Niesel, 2009).

A semelhanca das criangas, a transicdo da EPE para o 1.° CEB é vivida pelas familias
com sentimentos ambivalentes. Por um lado, as familias encaram essa transicdo com
entusiasmo e motivacao, percebendo-a como parte natural do percurso educativo da crianca
(Formosinho et al., 2016; Santos, 2020). No entanto, € comum que a familia experimente
ansiedade e receio em relagao a essa transig¢ao (Elliott, 1995; Formosinho et al., 2016; Hanson
et al., 2000). Os sentimentos de ansiedade da familia estdo relacionados com as novas
exigéncias do 1.° CEB, a abordagem pedagdgica mais focada nas aprendizagens curriculares
e a consequente diminuicdo das atividades ludicas, além da descontinuidade no
funcionamento entre a EPE e 0 1.° CEB (e.g. regras mais rigidas e maior necessidade de a
crianga permanecer mais tempo sentada para a realizar tarefas) (Formosinho et al., 2016;
Wildenger & Mcintyre, 2011). Além disso, ha preocupagbes em relacdo a possiveis
dificuldades sociais e comportamentais que a crianga possa enfrentar durantes essas
transi¢cdes (Formosinho et al., 2016). A familia receia que a crianca tenha dificuldades em se
adaptar as novas rotinas, cumprir as regras de sala de aula e ajustar o seu comportamento

de maneira eficaz (Formosinho et al., 2016; Wildenger & Mclintyre, 2011).

A entrada no 1.° CEB também traz mudancas no papel que a familia desempenha na
vida escolar da crianga. Com frequéncia, a familia percebe que apds essa transicao tém
menos contato com a escola e com o professor do 1.° CEB em comparacdo ao periodo
anterior no JI, o que pode levar a uma reducéo do envolvimento e participacéo na vida escolar

da crianga (Formosinho et al., 2016).

Apesar dos sentimentos negativos e preocupagdes associadas a transigao para o 1.°
CEB, as familias podem manifestar sentimentos de autoeficacia em relagdo ao seu
envolvimento nesse processo. Elas demonstram altos niveis de satisfagdo com a
comunicagao estabelecida com a crianga sobre essa transicéo, a sua capacidade de ajudar e
apoiar a crianga na gestdo das emocgbes e expectativas, e o0 acompanhamento que

proporcionam a crianga nesse periodo (Santos, 2020).
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As familias geralmente vivenciam a transigao da crianga para o 1.° CEB com base nas
suas concecdes sobre esse novo ciclo e nas suas experiéncias anteriores de transicdes
educativas (Castro et al., 2012). Se a familia demonstrar grande ansiedade em relagao a essa
transicdo e expectativas elevadas em relagcdo ao progresso escolar da crianga, essa atitude
pode afetar a forma como a crianga encara a sua transi¢cdo, muitas vezes resultando em

sentimentos de stress e ansiedade na criancga (Castro et al., 2012; Chan, 2012).

Reconhecendo a influéncia da familia nos periodos de transicdo e as mudancgas que
esse processo traz para elas proprias, torna-se cada vez mais importante que as familias
desempenhem em papel ativo na organizagéo e planeamento dessas transigdes, de modo a
se sentirem incluidas nesse processo e a vivencia-lo com o a maior tranquilidade possivel
(Dockett & Perry, 2004; Griebel & Niesel, 2009). E reconhecido o desejo da familia se envolver
ativamente com a escola na preparagdo dessa transi¢cdo, assim como o desejo de receber
mais informagdes sobre o 1.° CEB, incluindo o seu funcionamento, estratégias e atividades
nas quais possam participar em parceria com a escola ou implementar no ambiente familiar,
com o objetivo de facilitar a transicao (Hanson et al., 2000; Formosinho et al., 2016; Santos,
2020; Tao et al., 2019).

A participagao da familia em atividades desenvolvidas com o objetivo de facilitar a
transicao, leva a uma maior percecao de eficacia no acompanhamento da vida escolar da
crianga (Giallo et al., 2010; Lau & Power, 2018), a uma relagdo mais proxima com outras
familias que possam estar a passar pelo mesmo processo (Dockett et al., 2002), a um maior
conhecimento da crianga e das suas caracteristicas pessoais — dificuldades e potencialidades
(Kreider, 2002) e a um maior conhecimento do funcionamento e praticas pedagdgicas
relacionadas ao 1.° CEB (Kreider, 2002).

A promogao de uma relagéo positiva e continua entre a escola e a familia néo facilita
apenas a transicdo educativa, mas também contribui para o sucesso social e escolar da
crianga ao longo do seu percurso educativo (Boonk et al., 2018; Formosinho et al., 2016;
Galindo & Sheldon, 2012; Halle et al., 2012; Harper, 2016).

Os estudos de Harper (2016) demonstraram a importancia da familia e a sua atuagao
na promogao de uma transicdo bem-sucedida para o 1.° CEB. Além das atividades de
envolvimento da familia com a escola durante o periodo da transigéo (e.g. visitas as novas
instalagdes escolares e conhecer e dialogar com o novo professor), destacaram também a
importancia de diversas atividades a serem realizadas no contexto de “casa”, como
estabelecer novos habitos e horarios ajustados ao 1.° CEB, dialogar com a crianga sobre o
novo ciclo escutando as suas expectativas e sentimentos, fornecer um apoio efetivo a crianga

em relagao as suas preocupacgoes e receios em relagao a nova escola, e promover momentos
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de brincadeira com outras criancas, estimulando o desenvolvimento de competéncias

socioemocionais (Harper, 2016).

Os estudos de Boonk et al. (2018), centrados numa revisao de 75 estudos sobre

o}
envolvimento parental e o desempenho escolar das criangas, revelaram que o
acompanhamento das tarefas escolares em casa, as altas expectativas em relacdo a
aprendizagem da crianga, a comunicagao da familia com a crianga em relagéo a escola e o
apoio nas aprendizagens mostraram relagdes positivas e consistentes entre o envolvimento

parental e o subsequente desenvolvimento escolar da crianca.

As atuais diretrizes para a EPE, estabelecidas nas OCEPE, reconhecem o papel
determinante da familia no percurso educativo da crianga e na sua transi¢ao para o 1.° CEB
(Lopes da Silva et al., 2016). E esperado que a familia assuma um papel ativo e de
responsabilidade partiihada com a escola em relagdo a educacdo da crianga e as suas
aprendizagens (Mata & Pedro, 2020). O envolvimento da familia na escola contribuiu para
enriquecer o planeamento e a avaliagdo das praticas educativas desenvolvidas (Lopes da
Silva et al.,, 2016). Cabe as escolas desempenhar um importante papel ao disponibilizar
informacdes a familia sobre a transicdo para o 1.° CEB, esclarecer eventuais duvidas,
estabelecer estratégias e atividades de articulagéo entre a familia, o Jl e 0 1.° CEB, bem como
promover a participagéo da familia em atividades desenvolvidas no contexto escolar (Lopes
da Silva et al., 2016).

E fundamental promover um dialogo e uma articulagdo abrangente entre a escola e a
familia, envolvendo tanto a EPE, com os seus educadores de infancia, como o 1.° CEB, com
os seus professores. A atuagéo conjunta da EPE e do 1.° CEB com as familias possibilita que
estas tenham uma sensacao de continuidade educativa, em que a transi¢do nio é percebida
como uma rutura nas relagbes escolares estabelecidas até entdo. Isso confere a familia maior
seguranga diante das mudangas inerentes ao 1.° CEB e um sentimento de maior eficacia no

apoio a crianga durante essa transigao (Lopes da Silva et al., 2016).

Incluir as concegdes da familia sobre a transicdo para o 1.° CEB, suas opinides,
duvidas e até as suas experiéncias em anteriores em transicdes educativas contribui para o

sucesso desse processo (Formosinho et al., 2016; Miller, 2015).

Sem duvida, a familia desempenha um papel central e fundamental no apoio a criancga
durante a transigdo para o 1.° CEB. A sua participagdo ativa e a colaboragcdo com os
profissionais de educacao resultam em beneficios para todos os envolvidos, promovendo um
processo educativo mais eficaz e uma transigdo bem-sucedida (Mata, Brito & Pereira, 2022).
Uma parceria entre a familia e a escola, baseada numa comunicagao bidirecional, respeito

mutuo, partilha de responsabilidade e abordagem inclusiva, permite o desenvolvimento de um
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sentimento de pertenca tanto para as familias como para todos os envolvidos, o que é
essencial para uma transicao bem-sucedida (Mata & Pedro, 2020; Mata, Brito & Pereira,
2022). Através dessa abordagem colaborativa, a familia pode contribuir com informagdes
importantes sobre as necessidades especificas da crianga, fornecer apoio emocional,
participar em atividades escolares e ajudar a construir uma base solida para o sucesso escolar

e social da crianga (Dockett & Perry, 2002; Formosinho et al., 2016).

E importante destacar que essa parceria entre a familia e a escola ndo pode limitar-se
apenas ao periodo de transicdo, mas deve ser mantida ao longo do percurso escolar da
crianca. S6 dessa forma, é possivel estabelecer uma relagdo continua e fortalecida, que
promove um ambiente educativo enriquecedor e apoia o desenvolvimento integral da crianca
(Mata & Pedro, 2020).

3.3 A escola na transigcao educativa

A literatura tem evidenciado a importancia das transigées entre os diferentes ciclos de
educacgao e o seu efeito no desenvolvimento psicossocial e escolar das criangas ao longo do
seu percurso educativo (Abellan, 2019; Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019; Vasconcelos,
2007). As escolas e as politicas educativas devem alinhar-se em um objetivo comum de
garantir o sucesso e o bem-estar de todas as criancgas e criar condi¢gdes para que as transicoes
entre ciclos educativos sejam vividas de forma harmoniosa por todos os envolvidos (OCDE,
2017; Queensland Government, 2022). Cabe as escolas a importante fungao de responder as
necessidades de todas as criangas e promover uma gestdo competente do curriculo, com
base na continuidade educativa entre os varios ciclos (Oliveira, 2016b). Incluir as transigbes
nos seus planos de acido deve ser uma responsabilidade e uma prioridade assumida pelas
escolas (OCDE, 2017).

Na perspetiva da transi¢ao da crianca da EPE para o 1.° CEB, cabe as escolas estarem
preparadas para acolher as criangas no novo ciclo, respondendo de forma adequada a
diversidade cultural e socioeconomica das familias, bem como as caracteristicas individuais

de cada crianga (Correia & Marques-Pinto, 2016a; Romano et al., 1994).

A frequéncia da EPE assume especial importancia para o inicio da escolaridade, sendo
um contexto onde as criangas podem adquirir competéncias e atitudes necessarias para o
futuro sucesso escolar (OCDE, 2018). Refletir sobre a transigéo implica uma visdo abrangente
de todo o percurso da crianga, envolvendo uma parceira entre a EPE, o 1.° CEB e os ciclos

subsequentes.
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Assiste-se a uma crescente preocupacdo na definicdo de politicas e diretrizes
educativas que visam um alinhamento e continuidade dos curriculos entre os diferentes ciclos
de educacao (OCDE, 2017), assim como um investimento nos cuidados da primeira infancia
e na EPE (OCDE, 2017, 2018).

Em Portugal, tem havido um notavel crescimento no investimento em politicas
educativas direcionadas para a intervencdo em idades mais precoces, destacando-se da
média da OCDE na percentagem de criangas com idades entre os trés e 0s cinco anos
matriculadas na EPE (93%), enquanto a média na OCDE é de 83% (Costa, 2022). O
alargamento da escolaridade obrigatéria até aos dezoitos anos de idade (Lei n.° 85/2009) e a
consagragao da universalidade da EPE para criangas a partir dos quatro anos de idade (Lei
n.° 65/2015) refletem a preocupagao do governo em criar percursos educativos continuos,

sequenciais e que assegurem uma continuidade.

Nas atuais OCEPE, existe uma clara énfase na continuidade educativa, especialmente
na transigéo da EPE para o 1.° CEB (Lopes da Silva et al., 2016). E fundamental e necessario
que a escola proporcione a crianga, “em cada fase, as experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam a crianga desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua
autoestima, resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢cdes favoraveis para que

tenha sucesso na etapa seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97).

3.3.1. O educador de infancia e o professor de primeiro ciclo na transicdo

educativa

Numa perspetiva holistica, baseada no modelo ecolégico e dindmico das transi¢cdes
educativas, a transicdo da EPE para o 1.° CEB é compreendida como um processo dinamico
que envolve varios intervenientes e esta intrinsecamente ligado aos contextos em que ocorre
(Pianta et al.,1999).

Nesse sentido, os profissionais de educacdo desempenham um papel central nessa
transicdo, especialmente os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB. E
fundamental que esses profissionais atuem em conjunto, reconhecendo as diferengas em
termos de campo de atuacéo e diretrizes pedagdgicas, em prol da transigdo educativa e do
sucesso escolar e social das criangas (Formosinho et al., 2016). Tanto os educadores de
infancia como os professores do 1.° CEB devem dedicar uma atencgéo especial a transigcéo
das criangas da EPE para o 1.° CEB. Trabalhando em conjunto, podem garantir que a
transigao entre os diferentes contextos educativos seja harmoniosa e positiva (Vasconcelos,
2009; Oliveira, 2016b).
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A literatura demonstra que a atuagido dos educadores de infancia e dos professores
de 1.° CEB, assim como as diretrizes adotadas pelas escolas, tém um impacto significativo
na forma como a crianga e a sua familia vivenciam o periodo de transi¢cdo. (Bolgenhagen et
al., 2021; Erkan et al., 2021; Formosinho et al., 2016). A implementacao de estratégias de
transicao e acolhimento no 1.° CEB, numa acgao concertada entre a EPE e o 1.° CEB, pode
facilitar a transicao e evitar possiveis situagdes de desconforto e rutura nas criangas e suas
familias (Formosinho et al., 2016). A cooperagao entre educadores de infancia e professores
do 1.° CEB, numa perspetiva de continuidade pedagdgica e curricular, assim como a partilha
de informacdes sobre as criangas, demonstra ter um valor predito para o desenvolvimento da
crianga, incluindo as suas aprendizagens escolares (Athola et al., 2011). E importante que os
educadores de infancia e professores do 1.° CEB considerem a transigéo para o 1.° CEB como
parte integrante do seu plano de agao pedagdgica, desenvolvendo atividades que facilitem a
transicéo e a adaptagéo da crianga ao novo ciclo (Bolgenhagen et al., 2021; Formosinho et
al., 2016).

Na EPE, os educadores de infancia sdo os primeiros profissionais de educagdao com
0s quais crianga tem contacto no meio escolar. Cabe-lhes a importante fungéo de proporcionar
a crianga experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam desenvolver as suas
potencialidades, bem como cultivar uma identidade e autoestima positivas, preparando-a para
enfrentar a transigao para o 1.° CEB de maneira positiva e harmoniosa (Lopes da Silva et al.,
2016).

O papel do professor do 1.° CEB, no contexto dessa transigido, ndo se limita apenas
ao acolhimento da crianga no novo contexto. E responsabilidade desse profissional
estabelecer uma comunicacdo préoxima com os educadores de infancia, participar de
atividades de articulagdo com a EPE que facilitem a transigao, além de garantir estratégias
que promovam uma boa adaptacdo da crianga e o adequado desenvolvimento das suas

competéncias pessoais e escolares (Skouteris et al., 2012).

Apesar de ser reconhecida a importancia de estabelecer um sentido de continuidade
entre a EPE e 0 1.° CEB, assim como a necessidade de aproximacao e articulagio entre estes
dois niveis de educacgao (Lopes da Silva et al., 2016; OCDE, 2017), diversos estudos mostram
uma clara divergéncia na forma com os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB
percebem a transicdo e a sua atuagdo nessa area (Correia & Marques-Pinto, 2016a;
Formosinho et al., 2016; Lane et al., 2004).

Os educadores de infancia tendem a valorizar mais a transigéo da crianga da EPE
para o 1.° CEB, demonstrando preocupacgdes adicionais sobre como a crianga ira vivenciar

esse periodo e como eles proprios, enquanto educadores de infancia, podem agir para facilitar
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essa transigdo (Formosinho et al., 2016). Ja os professores do 1.° CEB encaram a transigao
da crianga da EPE para o 1.° CEB como um evento natural no percurso educativo da crianca,
valorizando as competéncias e caracteristicas pessoais da crianca como facilitadoras da sua
adaptacdo a nova realidade escolar, dando pouca énfase a sua atuagao profissional e a

influéncia que podem exercer nessa transigdo (Formosinho et al., 2016).

Apesar de os professores do 1.° CEB reconhecerem o papel importante da EPE e do
educador de infancia na transigéo da crianga para o 1.° CEB (Formosinho et al., 2016; Sahin
et al., 2013), apenas um numero reduzido desses profissionais reconhece a importancia da
continuidade pedagdgica entre esses dois ciclos e a necessidade de uma reflexdo e atuagao
conjunta (Formosinho et al., 2016). Com frequéncia, observa-se uma falta de colaboragao
entre a EPE e o 1.° CEB, marcada por um desconhecimento mutuo dos seus papéis e das
praticas pedagogicas desenvolvidas, e até mesmo pela presenca de atitudes de
incompreenséao, desvalorizagao e preconceitos em relagéo ao trabalho de cada um (Correia
& Marques-Pinto, 2016a; Formosinho et al., 2016; Lane et al., 2004).

Para os educadores de infancia, a descontinuidade entre a EPE e o 1.° CEB ¢é
considerada um dos principais obstaculos a transigao da crianga para o 1.° CEB (Formosinho
et al., 2016). Na visdo desses profissionais, as principais descontinuidades ocorrem nos
aspetos organizacionais do 1.° CEB, incluindo a organizagédo da sala de aula, os horarios
letivos e a abordagem pedagdgica adotada pelo professor do 1.° CEB. Eles percebem que as
praticas pedagodgicas no 1.° CEB sao centradas nos conteudos curriculares, com pouca
énfase na liberdade de escolha e na participagdo ativa da criangca na construgcdo do
conhecimento (Formosinho et al., 2016). Por outro lado, os professores do 1.° CEB justificam
a descontinuidade na sua atuagao em relacdo a EPE com base nas exigéncias de cumprir as

metas de aprendizagem definidas nos documentos curriculares (Formosinho et al., 2016).

Diante da divergéncia nas concegdes e praticas adotadas por educadores de infancia
e professores do 1.° CEB, é crucial que ambos se permitam compartilhar as suas perspetivas
com o objetivo de alcangar uma visdo comum da transicdo e melhorar os processos
educativos. A atuagdo conjunta e em sintomia desses profissionais promove ndao apenas
transigbes suaves e felizes, mas também o desenvolvimento escolar e social das criangas
(Formosinho et al., 2016; OCDE, 2017; Vasconcelos, 2007). E importante que os educadores
de infancia assumam de uma maneira mais efetiva o papel de docentes que integram um
sistema educativo amplo, no qual a EPE representa a primeira etapa da vida escolar das
criangas (Cardona, 2002). Por sua vez, aos professores do 1.° CEB cabe reconhecer que o
percurso escolar da crianga comeca muito antes da sua entrada para o 1.° CEB e que é sua
responsabilidade considerar as novas aprendizagens escolares como uma continuidade das

aprendizagens e competéncias ja desenvolvidas pela crianga (Griebel & Niesel, 2012).
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Os educadores de infancia e os professores de 1.° CEB devem adotar uma postura
colaborativa, que encare a aprendizagem da crianga numa perspetiva ecoldgica,
reconhecendo que as experiéncias prévias da crianga conferem significado e impulsionam
experiéncias e aprendizagens futuras mais consistente e concretas, as quais podem contribuir

para transi¢oes positivas da EPE para o 1.° CEB (Marchao, 2002).

3.3.2. Da educacao pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico - a

continuidade pedagégica e a articulagao curricular

A transicdo educativa deve ser entendida como uma “passagem harmoniosa e
regulada no interior de uma organizagao” (Roldao, 2008, p.191). Dada a importancia da
transicédo da EPE para o 1.° CEB na vida da crianga, € importante que esse periodo seja
objeto de uma reflexdo profunda por parte dos profissionais de educagéo, incorporado nas
suas intencionalidades educativas, procurando uma articulacédo curricular entre esses dois
niveis e um trabalho conjunto entre educadores de infancia, professores do 1.° CEB, criangas
e as suas familias (Oliveira, 2016a; Skouteris et al., 2012). A procura por um equilibrio entre
a nova realidade — 0 1.° CEB, e a continuidade das aprendizagens desenvolvidas até entéo &
essencial para que essa transigéo seja vivenciada de forma harmoniosa pelas criangas e
percebida como um evento evolutivo de crescimento pessoal e social (Lopes da Silva et al.,
2016). A continuidade educativa entre a EPE e o 1.° CEB é, portanto, uma importante e
necessaria fungao das escolas, dos educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB. De
acordo com Zabalza (2004), essa continuidade educativa pode ser entendida como uma
“unido entre as partes, como linha de ligagéo entre os diversos espacgos, agentes e momentos
educativos” (p. 10), baseada nos conceitos de globalidade e complementaridade, de modo
que a acdo educativa desenvolvida nos diferentes ciclos tenha um fio condutor e uma

coeréncia ao longo de todo o percurso educativo das criangas e dos alunos.

A literatura sobre as transi¢cdes educativas aborda consistentemente a presenca de
descontinuidades entre a EPE e o 1.° CEB, identificando essa descontinuidade como um dos
principais fatores que podem condicionar a transigdo (e.g. Cardona, 2002; Chan, 2012;
Formosinho et al., 2016; Sim-Sim, 2010). A adaptagdo da crianga ao novo ciclo pode ser
influenciada pelo distress causado pela descontinuidade existente entre a EPE e o 1.° CEB,
podendo ter efeitos duradouros e afetar o subsequente desenvolvimento escolar e
socioemocional da crianga (Cassidy, 2010). Para Nabuco (2002), o insucesso escolar no
ensino basico tem como causa principal a descontinuidade no desenvolvimento curricular e

nos métodos pedagodgicos adotados nos diferentes ciclos.
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A descontinuidade entre a EPE e o 1.° CEB ocorre devido as diferengas nas praticas
adotadas pelos docentes, na organizagao dos espagos e horarios escolares, nas regras de
funcionamento, no curriculo adotado, na participacao da familia e até na atuacéo da propria

crianga no contexto escolar (Cassidy, 2010; Einarsdottir, 2006, 2010).

Na EPE, adota-se uma abordagem pedagdgica que valoriza o jogo, onde os
educadores de infancia utilizam praticas centradas na crianga, oferecendo maior flexibilidade
na organizagao das praticas e horario escolar. Isso permite que a crianga tenha mais poder
de escolha e controlo sobre os seus processos de aprendizagem (Castro & Rangel, 2004;
Einarsdottir, 2006; Margetts, 1999; Oliveira, 2016b). Ja no 1.° CEB, as praticas pedagodgicas
sao vistas como menos flexiveis e sdo planeadas com o objetivo de cumprir as metas
curriculares estabelecidas para esse ciclo de ensino (Castro & Rangel, 2004; Einarsdottir,
2006; Oliveira, 2016b). No 1.° CEB, ha também uma diminui¢éo da liberdade de escolha da
crianga em relagéo as tarefas a serem realizadas, pois essas séo direcionadas e definidas
pelo professor (Castro & Rangel, 2004; Einarsdottir, 2006). Essas diferengas nas praticas
entre a EPE e o0 1.° CEB, refletem-se nas relagdes interpessoais presentes nos dois contextos
educativos e na postura das criangas e dos docentes em relagao as aprendizagens e a forma

como o conhecimento é adquirido (Castro & Rangel, 2004).

Com base na ideia de que o 1.° CEB se deve constituir como uma continuagao da
EPE, é fundamental que os educadores de infancia e os professores de 1.° CEB trabalhem
em conjunto, promovendo a cooperacdo e a articulagdo curricular. Essa articulacdo deve
permitir um desenvolvimento continuo de conhecimentos e aprendizagens, desde as
atividades mais ludicas e criativas até as aprendizagens curriculares mais estruturadas do 1.°
CEB (Serra, 2004). Abordar a transicdo da EPE para o 1.° CEB numa perspetiva de
continuidade pedagdgica e articulagéo curricular implica considerar esse processo de forma
colaborativa, onde a EPE e o 1.° CEB devem ser ambientes que estimulem a aprendizagem
e que sejam vistos como um continuum do desenvolvimento e do seu percurso escolar da
crianga (Cardona, 2002).

Para Roldéo (2007), o trabalho colaborativo entre os docentes deve ser entendido
como uma agao articulada e planeada em conjunto, com o objetivo de alcangar melhores
resultados. Essa colaboragdo deve basear-se no enriquecimento proporcionado pela
interagéo dinamica de diversos saberes especificos e processos cognitivos dos envolvidos. O
trabalho colaborativo pressupde a unidao de diferentes agentes com um objetivo comum. As
diversas perspetivas e experiéncias promovem um dialogo e reflexdo conjuntos, além da
definigdo de estratégias que permitam planificar as atividades e antecipar repostas para

possiveis dificuldades no processo de agao (Boavida & Ponte, 2002).
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O trabalho colaborativo entre professores de 1.° CEB e educadores de infancia pode
trazer diversos beneficios em varias areas, incluindo a transi¢ao educativa. Um dos principais
objetivos desse trabalho colaborativo é garantir uma transicdo bem-sucedida ao novo ciclo,
evitando a ocorréncia de sentimentos na crianga, como o medo, stress e ansiedade. Para
alcangar esse objetivo, € essencial que educadores de infancia, professores do 1.° CEB e a

propria familia atuem com conjunto (Marchao, 2002; Sim-Sim, 2010).

De acordo com Rodrigues (2005), o trabalho colaborativo entre educadores de infancia
e professores de 1.° CEB envolve o conhecimento mutuo das atividades desenvolvidas em
cada um dos niveis de educacdo. O professor de 1.° CEB deve familiarizar-se com as
atividades desenvolvidas na EPE e adaptar as suas praticas pedagdgicas as caracteristicas
e necessidades das criangas que ingressam no 1.° CEB. Para isso, é importante que haja
uma colaboragéao entre os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB, com o objetivo
de obter um conhecimento prévio sobre as criangas e desenvolver estratégias de continuidade
pedagdgica no processo de educagao e ensino. Da mesma forma, o educador de infancia
deve ter um conhecimento do funcionamento e das aprendizagens do 1.° CEB, de modo a
promover experiéncias no contexto da EPE que facilitem as aprendizagens curriculares

subsequentes (Formosinho et al., 2016; Sim-Sim, 2010).

Para além do alinhamento e harmonizagao das praticas pedagogicas entre a EPE e o
1.° CEB, o trabalho colaborativo entre esses dois niveis de educacao deve incluir a articulagao
curricular. O conceito de articulagao curricular € amplo e fundamental para o desenvolvimento
do curriculo. Esse conceito remete para a ideia de continuidade curricular, onde o papel
desempenhado pelos conhecimentos dos docentes de diferentes areas e ciclos se mostra
crucial (Morgado & Tomaz, 2010). A articulagao curricular também se refere a sequencialidade
que deve orientar o processo educativo de forma progressiva e continua, desde a entrada no

contexto escolar até a saida da escolaridade obrigatéria (Morgado & Tomaz, 2010).

A articulagdo curricular desenvolvida nas escolas é geralmente caracterizada em duas
dimensdes. A articulagdo horizontal é definida como a “identificacdo de aspetos comuns € a
conjugacao transversal de saberes oriundos de varias areas disciplinares (ou disciplinas) de
um mesmo ano de escolaridade ou nivel de aprendizagem” (Morgado & Tomaz, p. 3). Ja a
articulacao vertical refere-se a conexao sequencial de conteudos, procedimentos e atitudes
entre diferentes anos ou ciclos de escolaridade (Morgado & Tomaz, 2010). Nessa perspetiva

dimensional, a articulagéo entre a EPE e o 1.° CEB é considerada uma articulagao vertical.

Em Portugal, as politicas educativas e os documentos legislativos na area da
educacao tém demonstrado uma preocupagao crescente com a articulagao curricular entre

os diferentes ciclos educativos, bem como a necessaria sequencialidade e continuidade das
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aprendizagens entre eles. Essas politicas educativas baseadas na continuidade e
sequencialidade das aprendizagens visam evitar que os percursos educativos das criangas e
dos alunos se tornem “descontinuos, inconsistentes e repletos de sobressaltos” (Sim-Sim,
2010, p.113), evitando ruturas significativas que possam levar a dificuldades no
desenvolvimento escolar e social das criangas e dos alunos (Dunlop & Fabian, 2007; Margetts,
2009). As diferentes formas de ensino e aprendizagem ndo devem ser consideradas
independentes umas das outras, nem como sobrepostas ou concorrentes entre si. Pelo
contrario, devem ser compreendidas e valorizadas na sua complementaridade e

sequencialidade (Unesco, 1996).

O Relatério do Conselho Nacional de Educacdo — A educacgéo das criangas dos 0 aos
12 anos (2008), destacou como um dos principais constrangimentos dos sistemas educativos,
os problemas decorrentes da transi¢cao das criancas da EPE para o 1.° CEB. Esses problemas
sdo resultado da falta de articulagao entre esses dois contextos educativos devido a existéncia
de duas culturas profissionais isoladas: a dos educadores e infancia e a dos professores do
1.° CEB.

Este relatorio salientava a urgente:

...articulagédo entre a educacéo pré-escolar e o ensino basico, de modo a assegurar a
continuidade das competéncias em desenvolvimento, a iniciagdo as literacias, o
acesso gradual da crianga aos saberes e processos estruturantes da constru¢do do
conhecimento do mundo nos dominios basicos do saber cientifico, mas também a

interagéo com as familias e a comunidade (Alarcéo, 2008, p.123).

A articulagdo entre a EPE e o 1.° CEB nao se deve limitar a uma articulagéo
espontanea que surge no dia-a-dia das escolas devido a proximidade fisica entre os jardins
de infancia e as escolas 1.° CEB, que muitas vezes compartiiham o mesmo edificio (Serra,
2004). O didlogo entre os educadores de infancia e professores do 1.° CEB no seu quotidiano
escolar, a partilha de espagcos comuns e até mesmo a realizagéo de atividades conjuntas n&o
podem ser considerados uma articulagao curricular efetiva (Serra, 2004). A efetividade dessa
articulacado implicara sempre uma agéo conjunta, consciente e planeada em prol de objetivos

especificos (Serra, 2004).

As OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) e as orientagbes de definidas pelo Decreto-
Lei N.° 55/2018, enfatizam a necessidade de encarar o curriculo escolar de forma sequencial
e progressiva, onde as aprendizagens dos ciclos anteriores servem como base para as

aprendizagens subsequentes.

No contexto da transicdo da EPE para o 1.° CEB, a articulagdo curricular refere-se a

um conjunto de atividades desenvolvidas pelas escolas, com a participagédo das criangas, das
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familias, dos educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB, com o objetivo de facilitar
essa transicdo (Serra, 2004). Essa abordagem visa cuidar das transicdes e torna-las
educativas (Vasconcelos, 2007). E importante que desde cedo os educadores de infancia e
os professores do 1.° CEB estabelegam contactos frequentes, promovam atividades conjuntas
envolvendo simultaneamente criangas da EPE e alunos do 1.° CEB, e que definam e
executem atividades que facilitem essa transicdo, com um compromisso e continuidade

pedagdgica que contribuira para o sucesso educativo da crianga (Morgado & Tomaz, 2010).

As OCEPE demonstram uma clara preocupagao com a transicdo da crianca para o 1.°
CEB e com a necessidade de articulagao entre a EPE e o 1.° CEB, enfatizando a importancia
de um ponto de encontro entre as concegdes e as metodologias de cada nivel de educagéo
(Lopes da Silva et al., 2016). Para que esta articulagédo seja efetiva e facilite o processo de
transicao, é necessario que educadores de infancia e professores do 1.° CEB reflitam sobre
0 seu papel nas transicdes educativas e nas praticas que ja desenvolvem ou podem
desenvolver nesse campo de atuagao (Lopes da Silva et al., 2016). A reflexdo sobre as
aprendizagens essenciais definidas para o 1.° CEB (homologadas pelo Despacho n.° 6944-
A/2018) e as areas de conteudos definidas nas OCEPE pode permitir que educadores de
infancia e professores do 1.° CEB percebam as semelhancgas existentes entre esses dois
referenciais e possam adotar praticas pedagoégicas conjuntas que favoregam a continuidade

das aprendizagens da crianga (Lopes da Silva et al., 2016).

O envolvimento dos departamentos curriculares nessa reflexao inicial e no
planeamento da acgédo é importante, assim como o debate conjunto entre educadores de
infancia e professores do 1.° CEB do mesmo estabelecimento, é fundamental para facilitar a
transigao das criangas para o 1.° CEB (Lopes da Silva et al., 2016). Apos essa reflexado, as
equipas educativas da EPE e do 1.° CEB devem atuar de forma conjunta, definindo estratégias
que facilitem a transigéo. Deve ser adotada uma perspetiva ecolégica e dindmica da transigao,
promovendo a participacdo dos diferentes atores e contextos envolvidos nesse processo,

como a crianga, a escola, a familia e até outros elementos da comunidade (Pianta et al., 1999).

E benéfico para as transicdes que educadores de infancia e professores do 1.° CEB
se posicionem como elementos participativos, envolvidos e interessados. Ambos devem
procurar interligar e integrar as suas concegdes, conhecimentos e praticas pedagogicas num
objetivo comum de facilitar a transi¢gao para o 1.° CEB e promover o0 sucesso escolar e social
das criangas (Morgado & Tomaz, 2010, Formosinho et al., 2016). Uma agao desarticulada e
separada entre a EPE e o0 1.° CEB pode resultar na descontinuidade no trabalho de cada um
dos ciclos, exigindo um esforgo maior por parte da crianga e de todos os envolvidos no

processo de transi¢do para o 1.° CEB (Rodrigues, 2005).
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3.3.3. Da educacao pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico — praticas de

transicao e acolhimento

Para uma transicdo bem sucedia entre a EPE e o 1.° CEB, é importante que se
desenvolvam atividades projetadas para aumentar a capacidade de adaptacéo da crianga a
nova etapa escolar, com a participacao essencial de educadores de infancia, professores do
1.° CEB, criangas e familias (LoCasale-Crouch et al., 2008; Puccioni et al., 2020). As praticas
de transigao, definidas na literatura como atividades planeadas com o objetivo de construir e
fortalecer relagdes entre os dois contextos - EPE e 1.° CEB, desempenham um papel
importante na suavizagao da transigao da crianga (Ahtola et al., 2011; LoCasale-Crouch et al.,
2008). Quando implementadas, essas praticas demonstram promover uma melhoria nos
vinculos relacionais e informativos entre os dois ciclos, facilitando a transicdo e adaptagao da
crianga (Ahtola et al., 2011; Fabian & Dunlop, 2007; LoCasale-Crouch et al., 2008; Viskovic &
Visnjic-Jevti¢, 2020). A literatura ressalta que as atividades desenvolvidas no contexto escolar
para a transi¢ao sao elementos-chave para transicbes bem-sucedidas e devem envolver toda
a comunidade, estabelecendo uma efetiva relacdo e comunicacdo entre os diferentes

parceiros e servigos envolvidos na transi¢cdo (Dockett & Perry, 2007).

A literatura internacional destaca varios estudos que comprovam a eficacia da
implementagao de praticas de transigéo entre a EPE e o 1.° CEB no sucesso da transi¢ao e
na melhoria dos resultados escolares e sociais da crianga durante o 1.° CEB (Ahtola et al.,
2011; Ballam et al., 2017; Fabian & Dunlop, 2007; Kienig, 2013; Schulting et al., 2005).

Um estudo longitudinal realizado nos Estados Unidos por Schulting et al. (2008), que
envolveu mais de dezassete mil criangas e novecentas e noventa e duas escolas, demonstrou
que as criangas que participaram em atividades de transi¢cdo promovidas conjuntamente por
educadores de infancia e professores do 1.° CEB, como sessdes informativas sobre o 1.°
CEB, visitas as salas de aula do 1.° CEB e dias abertos para as familias, apresentaram uma
melhor adaptagédo ao 1.° CEB e melhores resultados escolares no final do primeiro ano de

escolaridade em comparagédo com as criancas que nao participaram dessas atividades.

O estudo finlandés realizado por Ahtola et al. (2011), mostrou resultados semelhantes,
revelando que o planeamento e desenvolvimento de praticas de transicdo envolvendo
educadores de infancia e professores do 1.° CEB contribuiram para um melhor desempenho
escolar das criangas. O alinhamento curricular e a partilha de informacgdes escritas sobre as
criangas foram preditores positivos das competéncias escolares no final do ano letivo (Ahtola
etal., 2011).
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Os estudos de Fabian & Dunlop (2007), demonstraram que as visitas das criangas da
EPE ao novo contexto do 1.° CEB e a realizagao de atividades conjuntas com os alunos do
1.° CEB, permitiram as criangas familiarizarem-se com o novo contexto e estabelecerem
relacdes interpessoais e lacos de confianga, o que se mostrou importante para a adaptacao
escolar. Além da melhoria na transicao educativa e nos resultados escolares iniciais (Schulting
et al., 2005; Skouteris et al., 2012), as praticas de transi¢ao entre a EPE e o 1.° CEB também
promovem o desenvolvimento de competéncias sociais da crianga e reduzem a ocorréncia de

comportamentos disruptivos (LoCasale-Crouch et al., 2008).

As praticas de transigao entre a EPE e o 1.° CEB devem fazer parte integrante da
intencionalidade dos docentes envolvidos — educadores de infancia e professores do 1.° CEB.
A intencionalidade educativa refere-se a forma como os docentes expressam e formalizam a
natureza das suas fungdes, as finalidades e os sentidos atribuidos as suas praticas (Coelho,
2009). Essa intencionalidade permite que o docente atribua sentido a sua pratica e defina um
proposito da sua agao, sabendo o que faz e quais os objetivos que quer alcangar (Lopes da
Silva et al., 2016). Ao incorporar a transicdo na intencionalidade educativa, os docentes
reconhecem a importancia desse processo e comprometem-se com o desenvolvimento de
estratégias e praticas adequadas (Lopes da Silva et al., 2016). Nesse sentido, é importante
que educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconhegcam o seu papel na transigcéo
e assumam a sua corresponsabilidade no planeamento e definigdo de praticas que facilitem
esse processo, promovam a continuidade pedagdgica, o desenvolvimento e o sucesso

escolar e social das criangas (Formosinho et al., 2016; Lopes da Silva et al., 2016).

O planeamento e a execucdo de atividades de transicdo dependem, assim, de uma
colaboracao estreita entre a EPE e 0 1.° CEB e devem ter em conta as caracteristicas do meio
sociocultural onde a escola esta inserida, bem como as caracteristicas das criancas e das

familias envolvidas na transi¢cao (Fabian & Dunlop, 2007).

Numa perspetiva ecolégica e no reconhecimento da influéncia dos diferentes
contextos no percurso educativo da crianga, as OCEPE definem estratégias que podem ser
implementadas no periodo de transicdo e que implicam a participacdo de educadores de

infancia, professores do 1.° CEB, criangas e familias (Lopes da Silva et al., 2016).

Numa primeira fase, é importante que os educadores de infancia pertencentes ao
mesmo estabelecimento de ensino possam refletir em conjunto sobre a pertinéncia dessas
praticas e definir quais atividades podem ser desenvolvidas, garantindo a continuidade no
processo educativo (Lopes da Silva et al., 2016). A comunicagao dos educadores de infancia
e professores do 1.° CEB deve ser efetiva e continua, ocorrendo antes e apds a transigao,

com a partilha de informagdes sobre as caracteristicas pessoais da crianga e 0 progresso e
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aprendizagens desenvolvidas na EPE (Lopes da Silva et al, 2016). Essa comunicagao torna-
se mais facil quando educadores de infancia e professores do 1.° CEB partilham o mesmo
estabelecimento de ensino. No entanto, essa condigdo ndo deve impedir o dialogo entre EPE
e 1.° CEB se a crianga transitar para um estabelecimento diferente daquele onde frequentou
a EPE (Lopes da Silva et al., 2016). O desenvolvimento de projetos em comum entre a EPE
e 0 1.° CEB pode estabelecer uma forte parceria entre esses dois niveis, promovendo nao
apenas o dialogo entre os docentes envolvidos, mas também uma interacado entre criangas
da EPE e os alunos do 1.° CEB (Bulkeley & Fabian, 2006; Lopes da Silva et al., 2016).

Nas praticas de transicdo a serem desenvolvidas, € importante considerar as
expectativas e concegdes das criangas em relagao a transi¢cao para o 1.° CEB. O educador
de infancia deve procurar um dialogo com o grupo sobre a transi¢cao e o 1.° CEB, permitindo
que as criangcas expressem 0s seus pensamentos e sentimentos em relacdo a transigcao
(Lopes da Silva et al.,2016). Nesse dialogo, é importante que o educador de infancia transmita
a crianga uma visao positiva da transicdo, como um acontecimento associado ao crescimento
e progresso, 0 que ajudara a crianga a sentir-se mais confiante e apoiada na sua transigao
(Lopes da Silva et al. 2016).

Promover um maior conhecimento da realidade do 1.° CEB na crianga, dos espacgos
escolares e das novas regras de funcionamento, bem como incentivar uma relagao prévia
com alunos e professores do 1.° CEB, pode resultar numa melhor experiéncia do periodo de
transicao (Lopes da Silva et al., 2016). Nesse sentido, educadores de infancia e professores
do 1.° CEB podem organizar visitas as salas do 1.° CEB para as criangas da EPE,
proporcionando atividades conjuntas (Bulkeley & Fabian, 2006, Lopes da Silva et al.,2016). A
utilizagao de espagos comuns entre a EPE e 0 1.° CEB, como a biblioteca escolar, o refeitorio
e outros locais, também sera benéfica para que a crianga adquira um melhor conhecimento
do ambiente para onde ira transitar (Lopes da Silva et al., 2016). A oportunidade de explorar
0 Nnovo espago escolar, conhecer o novo professor do 1.° CEB e a familiarizar-se com as novas
regras e rotinas promove um sentimento maior de seguranga e ajuda a reduzir a ansiedade

das criancas relativamente a transigéo (Galton et al., 2000).

Os professores do 1.° CEB, para além de participarem em atividades de transigao
desenvolvidas em conjunto a EPE, devem estar atentos a necessidade de implementar
atividades que promovam o acolhimento da crian¢a ao novo ciclo escolar. A preparacao desse
acolhimento deve ter em consideracao diversos aspetos: a forma como a escola e os seus
diferentes espagos vao ser apresentados a crianga e as suas familias, a organizagao das
turmas do primeiro ano de escolaridade, o desenvolvimento de atividades pelos professores
do 1.° CEB que facilitem a adaptacio da crianga e o papel que os alunos mais velhos do 1.°

CEB podem desempenhar nesse acolhimento (Lopes da Silva et al., 2016).
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Para Dunlop (2003), os professores do 1.° CEB devem assegurar um conjunto de
atividades que promovam a continuidade educativa e facilitem a adaptagéo escolar das
criangas. Este autor, destaca a importancia de os professores do 1.° CEB estabelecerem uma
comunicagao com os educadores de infancia para compartilhar informagées sobre as criangas
da sua turma; estabelecerem, desde o inicio, um relacionamento interpessoal com as criangas
baseado na seguranga e no respeito pelas experiéncias anteriores; promoverem um ambiente
de aprendizagem que valorize os conhecimentos e competéncias adquiridas pelas criangas
na EPE; e estabelecer uma continuidade nas aprendizagens estabelecendo uma conexao
entre as novas aprendizagens do 1.° CEB e as aprendizagens anteriores das criangas
(Dunlop, 2003).

A literatura evidencia que na fase inicial de frequéncia do 1.° CEB, é importante que o
professor do 1.° CEB promova atividades de integragéo e socializagdo da crianga com os seus
pares, em vez de atividades que exijam maior esfor¢o cognitivo e aquisigdo conteudos
curriculares (Bulkeley & Fabian, 2006; Rapoport et al., 2008; Silva & Melo, 2012). A promogao
de atividades de interagao entre pares ajuda a crianga a fazer novas amizades e a integra-las
no seu circulo social anterior (Bulkeley & Fabian, 2006). E importante privilegiar tarefas mais
livres, que permitam a crianga explorar o novo contexto escolar (e.g. sala de aula, recreio e
novos espacgos) e diversos materiais, estimulando a curiosidade e motivagao da crianga para
essa nova fase da sua vida (Silva & Melo, 2012). Nos primeiros tempos de frequéncia do 1.°
CEB (e.g. primeiro més), o professor do 1.° CEB deve focar-se na aprendizagem das novas
rotinas e regras especificas desse ciclo, para que gradualmente a crianga adquira uma maior

autonomia e sentimentos de bem-estar (Bulkeley & Fabian, 2006; Hu, 2021).

O desenvolvimento de praticas de transicdo também traz beneficios para a atuagao
dos docentes em contexto escolar, uma vez que a participagdo conjunta de educadores de
infancia e professores do 1.° CEB promove um maior reconhecimento da importancia do
processo de transicdo no percurso escolar da crianga, da relevancia da articulacéo e
cooperagao, e da necessaria continuidade pedagdgica entre esses dois niveis de educagéo
(Carida, 2011). Ao participarem dessas atividades, os docentes também adquirem uma visao
mais ampla e precisa dos interesses das criangas e das suas familias, o que lhes permite

desenvolver estratégias adaptadas as necessidades de cada crianga (Brostrom, 2002).

Nas atividades de transicdo e acolhimento, é fundamental contar com a presenca e
cooperagao da familia. Os estudos realizados por Griebel & Niesel (2000) revelaram que
docentes e familias tendem a ter perspetivas diferentes em relagao a transicdo das criangas
para o 1.° CEB, e essas divergéncias podem influenciar a forma como as criangas vivenciam
essa transicdo. E por isso importante, que educadores de infancia e professores do 1.° CEB

estabelegam um dialogo efetivo com as familias, proporcionando um melhor conhecimento
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sobre a nova realidade escolar para a qual a crianga ira transitar, ouvindo as suas duvidas e
preocupacoes, e destacando a importancia de uma cooperacao e parcerias continuas entre a
escola e a familia para o bom desenvolvimento escolar da crianga (Bulkeley & Fabian, 2006;
Dunlop & Fabian, 2007; Griebel & Niesel, 2000; Lopes da Silva et al., 2016).

As praticas de transicdo e acolhimento devem ser guiadas pelo principio da
continuidade pedagdgica entre os diferentes niveis de educagéo, levando em consideragao
uma perspetiva ecologica e dindmica da transigdo. Isso implica promover a participagédo de
todos atores envolvidos no processo de transicdo educativa, como a crianga, as familias, as

escolas, os docentes e as comunidades (Dunlop & Fabian, 2007; Galton et al., 2000).

A literatura na area das transicbes educativas sustenta a importancia do
desenvolvimento dessas praticas, reconhecendo os beneficios que trazem para o sucesso
escolar e desenvolvimento social das criancas, para a participagdo e fortalecimento da
autoeficacia das familias em relagdo a vida escolar das suas criancas, bem como para a
melhoria das praticas pedagdgicas e da articulagéo entre os docentes envolvidos (Boyle et
al., 2018; Marin et al., 2021; Petriwskyj et al., 2014; Viskovic & Vidnjié-Jevti¢, 2020). E
importante que as escolas planifiquem e implementem de forma continua programas com o
objetivo de promover uma transigdo educativa harmoniosa, envolvendo todos os agentes do
processo, desde as criancgas, as suas familias, educadores de infancia, professores do 1.°

CEB e até mesmo as comunidades (Dunlop & Fabian, 2007; Formosinho et al., 2016).

Para promover um maior conhecimento das praticas desenvolvidas na area da
transicdo, é importante que os estudos abranjam as perspetivas e experiéncias de todos os
envolvidos nesse processo: criangas, familias, educadores de infancia, professores de 1.°
CEB, instituicdes de ensino e politicas educativas. Esses estudos devem abranger um amplo
espectro, desde o nivel micro (a propria crianga) ao nivel macro (a sociedade e a cultura)
(Dunlop & Fabian, 2007; Lopes da Silva et al., 2016).

As politicas educativas, os docentes, as familias, as criancas e a propria sociedade
em geral devem considerar as transicbes como marcos importantes e normativos,
preparando-se para esses eventos com base na premissa de que o chegar ao novo implica
ser bem recebido, compreendido e respeitado. S6 assim, as transicoes e as mudancas se
podem tornar acolhedoras e significativas no percurso de vida da crianga (Formosinho et al.,
2016; Vasconcelos, 2007, 2009).
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4. Concecoes dos docentes na agcao educativa

Assumido o importante papel dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB na
transigéo da crianga da EPE para o 1.° CEB (Formosinho et al., 2016; Vasconcelos, 2007),
torna-se fundamental conhecer as concegdes que esses docentes tém sobre a transicdo e
sobre o seu papel nesse processo. Atualmente, sabe-se que as concegdes dos docentes
exercem um forte impacto nas praticas pedagoégicas que eles desenvolvem e até mesmo no
sucesso escolar e social das criancas (Casas-Deseurs et al., 2020; Rietdijk et al., 2018; Wang
et al., 2008; Xu, 2012).

As concegbes sdo geralmente definidas como uma proposigdo consciente ou
inconsciente que € aceite pela pessoa como verdade e serve como guia para o seu
pensamento e comportamento (Borg, 2001). Estdo ligadas aos valores pessoais, as visdes
sobre o mundo e a visdo que o individuo tem do seu papel na sociedade nas varias areas em
que se relaciona (Xu, 2012). As concegbes sao resultado de uma construgdo pessoal do
individuo na sua interacdo com a sociedade e com os diferentes contextos em que esta
inserido. Surgem como consequéncia da historia social e cultural do individuo e emergem das
suas vivéncias e experiéncias diretas (Xu, 2012). A sua construgdo deriva de processos
racionais e intuitivos e servem como guias de orientagdo do pensamento e comportamento
(Harteis et al., 2008; Kahneman & Frederick, 2005).

Numa aplicagao a educagao, Davis e Andrzejewski (2009), definem as concegbes de
professores como uma lente de uma lupa, que esclarece e orienta a interpretagao dos
acontecimentos, servindo como base para que os professores estabelegam objetivos e
padrdes para as suas acdes e deem significado as experiéncias no contexto escolar. E com
base nas suas concecgdes que os professores processam e interpretam as informagdes nos
contextos educativos e tomam as suas decisbes pedagodgicas (Xu, 2012). Orientados pelas
suas concegdes, os professores interpretam, avaliam e adaptam as suas abordagens e
praticas pedagdgicas ao contexto e as criangas e alunos que tém nos seus grupos (Buchanan,
2015; Drake et al., 2001).

As concecgdes de professores sobre a sua atividade e os processos de aprendizagem
em geral sdo fortemente influenciadas pela sua formagdo inicial e continua, as suas
experiéncias pessoais e 0s contextos educativos em que atuam (Wang et al., 2008). As
concecodes exercem uma influéncia maior na maneira como os professores planificam as suas
praticas e tomam decisdes do que os préoprios conhecimentos adquiridos na formagao inicial

e continua (Pajares, 1992).

As concegdes de professores devem ser analisadas como um sistema abrangente

que fornece orientagdes e justificativas para o para o planeamento das suas atividades
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pedagadgica (Errington, 2004). Essas concegbes sdo componentes essenciais dos processos
de ensino e possuem um caracter dinamico, sendo moldadas por diversos fatores, como os
aspetos culturais, as caracteristicas das criangas e dos grupos/turmas, bem como a formagao

e experiéncia profissional dos professores (Einarsdottir, 2002; Lin et al., 2001).

Os professores devem assumir-se como profissionais reflexivos e ter como objetivo a
eficacia das suas abordagens educativas, estando conscientes de que as suas agdes refletem
as suas concecgdes (Lin et al., 2003; Casas-Dseures et al., 2020; Rietdijk et al., 2018; Xu,
2012). Os professores que nao conseguem analisar as suas préprias concegdes tendem a ter
comportamentos imprevisiveis no contexto escolar, demonstrar dificuldades na percegéo das
dificuldades e comportamentos dos alunos e limitar o seu proprio potencial como professores
(Xu, 2012). Os professores conscientes das suas concecdes e da relacdo delas com a sua
pratica pedagdgica podem promover o seu proprio crescimento intelectual, a autonomia e
reciprocidade dos alunos, abrindo espaco para um desenvolvimento pessoal e continuo como
docentes. (Xu, 2012).

A compreensao da relagdo entre as concecbes de professores e as suas praticas
pedagogicas tem sido objeto de investigagdo ao longo dos ultimos anos. A nivel nacional, a
investigacdo sobre as concegdes dos docentes é escassa e geralmente centra-se sobre
dominios especificos de desenvolvimento ou areas de aprendizagem isoladas, como por
exemplo a leitura e a escrita (e.g. Guimaraes & Youngman, 1995; Mata & Marques, 2010;
Santos & Martins, 2014). Os estudos internacionais mostram uma maior énfase na analise
das concec¢des dos docentes em niveis de escolaridade mais avancados (Errington, 2004; Xu,
2012; Zohar et al., 2001), havendo pouca incidéncia nos niveis iniciais de escolaridade, como
a EPE e 0 1.° CEB (Lane et al., 2004; Lin et al., 2001; Ling, 2003).

4.1. A transicao da educacdo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico —

Concecgodes de educadores de infancia e dos professores do primeiro ciclo

O estudo das concecgdes dos docentes permite uma compreensdo de como esses
profissionais percebem as aprendizagens das criangas e dos alunos, bem como veem o seu

papel de docente e as suas proprias capacidades para promover a aprendizagem.

Nos ultimos anos, os estudos na area da transigao tém-se concentrado nas concegdes
de educadores de infancia e professores do 1.° CEB (Besi & Sakellariou, 2019b; Fayez et al.,
2016; Kogak & Incekara, 2020), bem como nas concegdes das familias (Correia & Marques-
Pinto, 2016a; Miller & Kehl, 2019) e concegbes das proéprias criangas (Eskela-Haapanen et
al., 2022; Faneytt et al., 2022; Santos & Martins de Sousa, 2021).
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A investigacdo tem demonstrado uma divergéncia nas perspetivas assumidas por
esses profissionais, tanto no papel que desempenham quanto na forma como percecionam a
transicéo e a sua atuagdo enquanto docentes (e.g. Besi & Sakellariou, 2019a, b; Correia &
Marques-Pinto, 2016a; Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b).

Os estudos de Formosinho et al. (2016) mostraram que educadores de infancia e os
professores do 1.° CEB tém perspetivas diferentes em relagéo a transi¢cao da crianca para o
1.° CEB. Para os educadores de infancia, esse periodo na vida da crianga desempenha um
papel importante no seu desenvolvimento, e demonstram uma preocupacéo em relagdo a sua
atuacéo profissional e a atuacao dos contextos educativos para promover uma transicdo bem-
sucedida (Formosinho et al., 2016). Por outro lado, os professores do 1.° CEB tendem a
encarar a transicdo como um acontecimento natural e normativo na vida da crianga, ndo a

concebendo como uma potencial situagao problematica (Formosinho et al., 2016).

Nas concecodes de educadores de infancia sobre a transi¢cdo da crianga para o 1.° CEB,
destaca-se a percecdo da descontinuidade pedagdgica e organizacional existente entre a
EPE e 0 1.° CEB como uma das principais causas que pode dificultar a transigao (Einarsdottir,
2006; Formosinho et al., 2016). Os educadores de infancia acreditam que a forma como o
processo de aprendizagem da crianga é encarado pelos professores do 1.° CEB, com a
adogao de praticas pedagogicas focadas nas areas curriculares e a diminuigéo da liberdade
de escolha e autonomia da crianga no seu dia a dia escolar, pode levar a que a crianga
enfrente maiores dificuldades durante a transi¢ao (Einarsdottir, 2006; Formosinho et al.,
2016).

Os professores do 1.° CEB reconhecem a existéncia dessa descontinuidade nas
praticas pedagodgicas e na organizagdo dos contextos educativos (Castro et al., 2012;
Formosinho et al., 2016). No entanto, justificam essa descontinuidade com a necessaria
adogao de praticas diferentes que sao inerentes ao cumprimento das aprendizagens

escolares previstas para o 1.° CEB (Formosinho et al., 2016).

Apesar da divergéncia nas conce¢des sobre a descontinuidade pedagodgica e
organizacional entre a EPE e o 1.° CEB, educadores de infancia e professores do 1.° CEB
reconhecem a importancia de estabelecer uma cultura de cooperacéo e colaboragado, com o
objetivo de garantir a continuidade pedagdgica (Einarsdottir, 2006; Erkan et al., 2021). Ambos
reconhecem a necessidade de abordar a transicdo numa perspetiva de continuidade e
progresso, onde uma parceria entre a EPE o e 1.° CEB pode levar a uma viséo partilhada da
crianga, da sua aprendizagem e conhecimento (Bolgenhagen et al., 2021; Kinkead-Clark,
2015).
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Ao analisar as concegdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB sobre
os fatores que poderdo facilitar ou dificultar a transicdo, observam-se divergéncias. Os
educadores de infancia reconhecem que a transicdo pode ser influenciada por fatores
relacionados ao contexto educativo, a crianga e a familia. Por outro lado, os professores do
1.° CEB tendem a valorizar principalmente aspetos ligados a crianga e as suas caracteristicas
individuais, bem como a familia e a sua atuagao durante a transigéo (Correia & Marques-
Pinto, 2016a; Formosinho et al., 2016).

No que diz respeito as competéncias da crianca que podem facilitar ou dificultar a
transigao, os professores do 1.° CEB tendem a valorizar as competéncias relacionadas a
regulacdo do comportamento, como o autocontrolo e o cumprimento de regras. Para os
professores do 1.° CEB essas competéncias podem facilitar a gestdao da sala de aula, as
atividades de instrugdo e minimizar a ocorréncia de comportamentos desafiadores ou
perturbadores (Besi & Sakellariou, 2019a; Lane et al., 2004, 2009). Por outro lado, para esses
professores, criangas com baixa autoestima e dificuldades na regulagédo do comportamento e
dificuldades de aprendizagem podem ter maior risco de dificuldades nos processos de
transicao (Besi & Sakellariou, 2019b; O’Kane et al., 2007). Para os professores do 1.° CEB, a
transicao pode ser facilitada quando a crianga revela autonomia, independéncia e sentimentos
positivos face a escola e as aprendizagens (Besi & Sakellariou, 2019a; Dockett & Perry, 2004).
Os professores do 1.° CEB também valorizam as competéncias de linguagem e comunicagao
da crianga, assim como 0s conhecimentos escolares (e.g. conhecimentos de leitura, escrita e
matematica) e as competéncias psicomotoras como facilitadoras da transicdo (Fayez et al.,
2016; Halle et al., 2012; Sahin et al., 2013; Wesley & Buysse, 2003).

Os educadores de infancia reconhecem também a importancia das competéncias
associadas aos conhecimentos escolares, mas colocam-nas num segundo plano, priorizando
as competéncias socioemocionais (Besi & Sakellariou, 2019a; Fayez et al., 2016; Lin et al.,
2003). Os educadores de infancia tendem a priorizar as competéncias de assertividade da
crianca e as competéncias socioemocionais, como a capacidade de se relacionar com o0s
outros, a capacidade de gerir emogdes e a capacidade de cooperagao (Lane et al., 2004; Lin
et al., 2003).

No que diz respeito ao papel da familia e a sua participagdo na transi¢ao, varios
estudos demonstraram que os educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconhecem
a importancia da familia nesse processo, procurando o envolvimento e apoio da familia nas
atividades de transicdo desenvolvidas nos contextos educativos (Bigras et al., 2017; Correia
& Marques-Pinto, 2016a; Erkan et al., 2021). Os professores do 1.° CEB reconhecem que a
confianca dos pais em relagdo ao professor que recebera a crianga também pode ser

importante para facilitar a transicéo (Besi & Sakellariou, 2019a).
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A analise das concecdes de professores do 1.° CEB revela que esses profissionais
atribuem um papel importante a EPE e aos educadores de infancia no desenvolvimento de
competéncias da crianga, que podem facilitar a transi¢cao e o sucesso escolar posterior (Besi
& Sakellariou, 2019a; Formosinho et al., 2016). Apesar do reconhecimento da importancia das
competéncias desenvolvidas na EPE, os estudos de Formosinho et al. (2016) demonstraram
que os professores do 1.° CEB nao consideram essas competéncias como um ponto de
partida no progresso das criangas, tratando-as de forma igual, sem ter em consideragao as
suas caracteristicas individuais e ritmos de aprendizagem no inicio do 1.° CEB. As praticas
pedagdgicas adotadas no inicio do 1.° CEB sao aplicadas de maneira semelhante a todas as
criangas, sem respeitar o percurso individual de desenvolvimento de cada uma delas
(Formosinho et al., 2016).

E importante que educadores de infancia e professores do 1.° CEB considerem a
transicdo como parte integrante da sua intencionalidade educativa. Devem estar cientes de
gue as concecgdes que possuem sobre esse tema desempenham um papel importante nas
praticas que desenvolvem em relagéo a transigéo (Lara-Cinisomo et al., 2008; Lin et al., 2003;
Tao & Juliang, 1999).

As investigacdes sobre as concegdes dos docentes tém implica¢des importantes ndo
apenas para a pratica pedagogica, mas também para a formagao dos docentes e para a
definigdo de politicas educativas (Fang, 2006; McCarty & Abbott-Shim, 2010). Analisar as
concecoes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB em relagao a transicédo pode
levar a uma melhor compreensdo desse processo e das praticas pedagogicas que os
docentes desenvolvem nesse contexto. Pode também abrir caminho para a reflexdo sobre a

inclusdo desse tema na formacao inicial e continua dos docentes.

Procurar criar pontes entre as concegdes de educadores de infancia e professores do
1.° CEB em relagao aos processos de transigéo pode contribuir para superar as divergéncias
e ambiguidades no pensamento desses profissionais. O ultrapassar dessas divergéncias
pode aproximar esses dois niveis de educacdo e promover uma melhoria no funcionamento
dos contextos educativos e no desenvolvimento e aprendizagem das criangas (Cardona,
2008).
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Capitulo Il — Problematica Geral

Nos ultimos anos, tem sido observada uma crescente preocupacéo e investigacdo na
area das transigbes educativas entre ciclos (e.g. Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b). A
literatura tem evidenciado que a transi¢cao educativa das criangas entre a EPE e 0 1.° CEB e
a forma como essas sdo experienciadas pelas criangcas pode ter um impacto no
desenvolvimento escolar, social e emocional das criangas, com efeitos duradouros nas suas
trajetorias de vida (Margetts, 2009; Skouteris et al., 2012). Essa transi¢éo constitui-se como
uma fase de elevadas exigéncias intelectuais, sociais e emocionais (Formosinho et al., 2016).
Num espaco curto de tempo, as criangas deixam de ser criangas da EPE e passam ao estatuto
de alunos do 1.° CEB, sendo esperada uma adaptacdo positiva ao novo contexto e uma
adequada capacidade de realizagao e aprendizagem escolar por parte delas (Formosinho et
al., 2016; Vasconcelos, 2007). Criangas que experienciem de forma negativa a transigéo e
adaptacdo ao 1.° CEB tém maior probabilidade de se tornarem desatentas, disruptivas,
adotarem comportamentos de retirada em relagdo as aprendizagens e apresentarem maior
propensao para o abandono escolar (Ramey & Ramey, 2004). Por outro lado, uma experiéncia
positiva na transicdo da EPE para o 1.° CEB é um indicador de sucesso social, emocional e
escolar para as criangas (Dunlop & Fabian, 2007; Formosinho et al, 2016). Essas evidéncias
mostram-nos que as escolas e os profissionais de educacdo devem reconhecer o poder de
influéncia desses periodos no percurso escolar das suas criangas, e que um dos objetivos da
sua atuacao deve ser garantir que as transigdes educativas sejam bem-sucedidas, tornando-

as oportunidades de crescimento e desenvolvimento (Vasconcelos, 2009).

Os estudos da OCDE (2017) indicam que a continuidade do percurso educativo nas
transigbes € um fator crucial para garantir o sucesso escolar e social das criangas e alunos.
No contexto portugués, os documentos orientadores do Ministério da Educacao,
nomeadamente as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) e o Decreto-Lei N.° 55/2018, de 6 de
julho, também enfatizam a importancia da continuidade no percurso educativo das criangas,
destacando que essa continuidade deve ser considerada ndo apenas no nivel dos curriculos,

mas também na pratica dos docentes.

Os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB desempenham um papel
importante na transicdo das criangas da EPE para o 1.° CEB. E responsabilidade deles
promover a continuidade no percurso educativo das criangas e garantir o desenvolvimento de
atividades que apoiem e promovam a familiaridade das criangas como o novo ciclo. As

atividades desenvolvidas por esses docentes devem constituir-se como securizantes e
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eficazes, com o objetivo de facilitar a transicédo educativa (LoCasale-Crouch et al., 2008;

Formosinho et al., 2016).

A acado dos profissionais de educagdo deve assumir uma perspetiva ecologica e
dindmica da transicao, reconhecendo que os diferentes contextos nos quais a crianca esta
inserida e as relagbes estabelecidas entre eles influenciam a forma como a transi¢cao é
vivenciada pelas criangas (Fabian & Dunlop, 2007). Sobre essa perspetiva ecologica das
transicdes, varias investigacdes tém destacado que, durante o periodo de transicdo da EPE
para o 1.° CEB, educadores de infancia, professores do 1.° CEB, criangas e familias devem
colaborar e coordenar esforgos para garantir que a transigao seja harmoniosa e de qualidade
(Formosinho et al, 2016; Oliveira, 2016b). E importante entender as transigdes como um
processo de construgao e responsabilidade compartilhada entre todos os envolvidos, onde os
conhecimentos e perspetivas das criangas, das familias e dos docentes se possam alinhar e
definir uma atuagao consertada durante esse periodo (Griebel & Niesel 2000). As OCEPE séo
um importante referencial para a atuagdo nas ftransigcbes educativas, refletindo
recomendacdes de praticas que podem ser adotadas pelos educadores de infancia no
contexto das transigbes, enfatizando a importancia da articulacdo entre os docentes
(educadores e professores do 1.° CEB) e o papel significativo das criangas e das suas familias
(Lopes da Silva et al., 2016).

Para aprofundar o conhecimento sobre a transicdo das criangas da EPE para o 1.°
CEB, é importante analisar as praticas emergentes nos contextos educativos em relagao as
transicdes e compreender como essas praticas sdo planeadas e implementadas pelos

docentes envolvidos.

Diversos estudos tém demonstrado que a intencionalidade educativa e a atuagcao dos
docentes estao fortemente correlacionadas com as concecdes que estes tém sobre os
processos de ensino e aprendizagem, bem como sobre o seu papel e o papel das criangas e
alunos no processo de educagéo e de ensino (Casas-Deseures t al., 2020; Correia et al. 2020;
Gaitas & Alves Martins, 2015; Rietdijk et al., 2018). As concegdes dos docentes servem como
guias na interpretagado das experiéncias vividas nos contextos escolares e nos seus processos
de tomada de decisao (Xu, 2012). Para compreender como os educadores de infancia e os
professores do 1.° CEB atuam no ambito das transi¢gdes educativas, é fundamental analisar
as suas concecdes nessa area. E necessario conhecer e compreender como esses docentes
percebem a transi¢cao, os fatores envolvidos nesse processo e a importancia que dao aos
mesmos na planificagao da sua atuagao pedagogica em relagéo as transigoes. Compreender
como os docentes pensam e direcionam a sua atuacgio € fundamental para o sucesso escolar

e social das criancgas e alunos (Casas-Deseures et al., 2020; Rietdijk et al., 2018).
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Atualmente, € amplamente reconhecido na literatura que a qualidade das transi¢des
educativas é facilitada por uma agao conjunta entre educadores de infancia e professores do
1.° CEB, que se devem assumir como parceiros igualitarios na promogao dos processos de
transigao (Formosinho et al., 2016; Mata, Brito & Pereira, 2022; OCDE, 2017). No entanto,
para que a agao entre esses dois contextos seja harmoniosa e complementar, € importante
que as proprias concegdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB estejam
alinhadas tanto nos diversos fatores envolvidos nos processos de transicdo quanto no papel

que consideram desempenhar ao longo desses processos.

Diferentes estudos tém indicado uma divergéncia nas concegdes detidas por
educadores de infancia e professores do 1.° CEB em relagao a transi¢ao das criangas da EPE
para o 1.° CEB, aos fatores envolvidos nesse processo e ao proprio papel que esses docentes
consideram desempenhar no contexto das transigées educativas (Besi & Sakellariou, 2019a;
Correia & Marques Pinto, 2016a; Formosinho et al., 2016). Embora os documentos legislativos
e as OCEPE incluam e enfatizem a importéncia da continuidade educativa e do impacto a
curto e longo-prazo das transi¢cdes educativas, ainda parece haver uma clara divisdo entre a
EPE o 1.° CEB (Formosinho et al., 2016). Torna-se por isso importante realizar investigagoes
atuais e contextualizadas no sistema de ensino portugués que analisem as conceg¢des de
educadores de infancia e professores do 1.° CEB no campo das transigdes educativas e as
praticas desenvolvidas em prol dessas transigdes. Sera importante compreender como essas
concegdes podem assumir uma perspetiva de continuidade ou descontinuidade educativa
entre os dois contextos e como podem atuar como facilitadoras ou obstaculos nas transi¢coes

vivenciadas pelas criancas.
A investigagdo desenvolvida nesta tese teve os seguintes objetivos gerais:

e Descrever e analisar as concegdes detidas por educadores de infancia e
professores do 1.° CEB em relagdo a transicédo das criancas da EPE para o 1.°
CEB;

¢ Identificar e explorar as semelhancas, complementaridades e diferencas nas
concegbes desses dois grupos de profissionais em relagdo a transicdo das
criancas da EPE para o 1.° CEB;

o Descrever e caraterizar as praticas desenvolvidas por estes profissionais para
facilitar os processos de transi¢ao e adaptacao escolar;

e Descrever e explorar as dificuldades profissionais sentidas pelos educadores de
infancia e professores do 1.° CEB na sua atuagido no contexto da transi¢cao e

acolhimento das criangas no 1.° CEB.
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Para alcangar esses objetivos, foram realizados dois estudos com caracteristicas
diferentes que procuraram ser complementares entre si, no seu objetivo principal de
caracterizar as concecgdes e praticas dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB

em relacdo a transicao das criancas da EPE para o 1.° CEB.

No Estudo |, foi adotada uma abordagem qualitativa, utilizando entrevistas
semiestruturadas para explorar, identificar e analisar as concegdes e as praticas dos

educadores de infancia e professores do 1.° CEB no contexto das transi¢gdes educativas.

Os resultados desse estudo, juntamente com a revisdo de literatura, forneceram a
base para a realizagdo de um estudo complementar, o Estudo Il, com o objetivo de expandir
e aprofundar a compreensao dos processos de transi¢do das criancas da EPE para o 1.° CEB,
conforme percebidos pelos docentes envolvidos, bem como das praticas emergentes nos
contextos escolares relacionadas as transigdes. Para obter uma amostra mais alargada de
docentes e aprofundar algumas informagdes e carateristicas identificadas nas entrevistas, o
Estudo Il utilizou uma metodologia de inquérito por questionario com disseminagao online.
Esse estudo teve como objetivo fornecer uma caracterizagdo abrangente das concegdes,
praticas e intencbes desses profissionais, além de realizar uma analise comparativa mais
aprofundada das concecgbes e praticas desenvolvidas por esses docentes no contexto da

transicao das criancas para o 1.° CEB.

As opcbes metodologicas adotadas nesta investigacdo visaram obter uma
compreensédo holistica das concecbes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB
em relacdo a transicao das criancas da EPE para o 1.° CEB, bem como descrever as praticas

utlizadas por esses docentes para facilitar a transicdo e adaptacao escolar.

O objetivo € que os resultados desta investigagao contribuam para o avango do
conhecimento sobre as transigdes educativas das criancas da EPE para o 1.° CEB e sirvam
como fonte de reflexdo para os educadores de infancia e professores do 1.° CEB ao

construirem a sua intencionalidade educativa e agao pedagogica em relagao a transigao.

Espera-se que esta investigagdo possa fornecer insights e orientagbes para melhorar
a qualidade das transi¢des educativas, promovendo uma transicdo mais harmoniosa e eficaz
para as criancas. Além disso, os resultados obtidos podem contribuir para o desenvolvimento
de politicas e praticas educativas mais informadas e sustentadas no que diz respeito a

transicao das criancas da EPE para o 1.° CEB.
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Capitulo Il — Estudos Empiricos

1. Estudo I: A voz de educadores de infancia e de professores do primeiro ciclo —

concecgoOes e praticas na transicao da educagdo pré-escolar para o primeiro ciclo do

ensino basico

1.1.

Objetivo

O presente estudo assume uma natureza qualitativa e exploratéria, tendo como objetivo a

caracterizacdo das concecgoes e praticas de educadores de infancia e professores do 1.° CEB

no ambito da transicdo das criancas da EPE para o 1.° CEB. A analise do discurso desses

profissionais permitiu compreender os fatores que podem facilitar ou dificultar o processo de

transicao, assim como compreender as suas praticas durante esse processo e as dificuldades

sentidas nessa area de atuacao.

Para este estudo, foram operacionalizadas cinco questdes de investigagao:

1.2.

Questao 1. Quais os fatores que na opinido de educadores de infancia e professores
do 1.° CEB podem facilitar ou dificultar o processo de transicdo e adaptacdo das
criangas para o 1.° CEB?

Questao 2. Como é que esses profissionais percecionam a forma como as criangas
antecipam a sua entrada no 1.° CEB e quais os indicadores, ao nivel da crianga, que
podem traduzir uma adaptagao positiva a esse ciclo?

Questao 3. Quais as areas e competéncias que os educadores de infancia e os
professores do 1.° CEB consideram ser importantes desenvolver na EPE, de forma a
promover a transicdo da EPE para o 1.° CEB?

Questao 4. Como é que esses profissionais implementam atividades de transicao e
atividades de acolhimento na sua pratica pedagodgica, e como refletem sobre a
importancia dessas atividades?

Questao 5. Quais as dificuldades sentidas por educadores de infancia e professores
do 1.° CEB ao abordar a transi¢ao da EPE para o 1.° CEB?

Método
1.2.1. Participantes

O presente estudo integrou dois grupos independentes de participantes: um grupo de

educadores de infancia e um grupo de professores do 1.° CEB.
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Participaram neste estudo 35 educadores (100% do sexo feminino) a exercer fungdes
na rede publica de EPE, localizada na area metropolitana de Lisboa (concelhos de Lisboa,
Loures e Sintra) — area urbana (91.43%, n = 32) e area rural (8.57%, n = 3). A idade dos
educadores de infancia variou entre 32 e 60 anos (M = 51.00; DP = 6.63) e 0 seu numero de
anos de experiéncia profissional como educador de infancia variou entre 5 e 40 anos (M =
25.29; DP = 7.92). No que concerne as habilitacdes literarias, a maioria dos educadores
74.29% (n = 26) possuiam Licenciatura em Educacgao de Infancia, 8.57% (n = 3) Mestrado em
Educacao de Infancia, 14.29% (n = 5) Bacharelato em Educagao de Infancia e 2.86% (n = 1)
Doutoramento em Educagéo. Todos os educadores (N = 35) referiram ter atribuidos grupos

com criangas entre os trés e seis anos de idade.

No que diz respeito aos professores do 1.° CEB, participaram no estudo 35 professores
a exercer fungdes no 1.° CEB, 97.40% do sexo feminino (n = 34) e 2.86 % (n = 1) do sexo
masculino. Todos os professores exerciam a sua fungao na rede publica de estabelecimentos
de ensino basico, localizados na area metropolitana de Lisboa (Concelhos de Lisboa, Loures
e Sintra) — 100% dos estabelecimentos em area urbana. A idade dos professores variou entre
35e 60 anos (M=44.17; DP =5.52) e o seu numero de anos de experiéncia profissional como
professor do 1.° CEB variou entre 5 e 35 anos (M = 18.26; DP = 6.56). Relativamente as
habilitagbes académicas, possuiam Bacharelato em Educagdo Basica 11.43% (n = 4),
Licenciatura em Educagao Basica — 1.° CEB, 57.14% (n = 20) e Licenciatura em Educacgao
Basica - 1.° e 2.° ciclo 31.43% (n = 11)

1.2.2. Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Numa visdo abrangente da tematica das transicbes e reconhecendo o papel
importante dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB nesse processo, torna-se
relevante dar voz a esses profissionais, conhecer os seus pensamentos, agdes, preocupagoes
e até dificuldades (OCDE, 2020).

Nesta investigacdo, utilizamos uma metodologia qualitativa e compreensiva através da
realizagao de entrevistas semiestruturadas individuais a educadores de infancia e professores
do 1.° CEB. Nessas entrevistas, solicitamos que eles partilhassem as suas concec¢des sobre
o processo de transigéo e adaptagéo das criangas ao 1.° CEB, com o objetivo de obter uma
visdo mais rica e ajustada ao contexto real desses profissionais (deMarrais & Lapan, 2003;
Einarsdottir, 2006; Serry et al., 2014). Procurou-se compreender os fatores que, na sua
opinido, estdo envolvidos no processo de transicdo; a atuagdo pedagdgica desses
profissionais em prol da transicdo e adaptagdo das criangas ao novo ciclo; as dificuldades

sentidas na atuacdo profissional no ambito da transigcdo; e compreender quais as areas e
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competéncias que, na opinido desses profissionais, deveriam ser desenvolvidas na EPE de

forma a facilitar a transicao.

O presente estudo foi autorizado pela Dire¢do Geral da Educacdo (DGE) -
Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar e pela Comissdo de Etica do Ispa - Instituto

Universitario.

Foi realizado um contacto formal, via correio eletrénico, com Agrupamentos de Escolas
nos Concelhos de Sintra, Loures e Lisboa, apresentando o objetivo deste estudo e solicitando
autorizacdo para a participagdo voluntaria de educadores de infancia e professores do 1.°

CEB a exercer fungdes nesses agrupamentos.

O processo de amostragem foi recolhido por conveniéncia, sendo os educadores de
infancia e os professores do 1.° CEB pertencentes a Agrupamentos de Escolas que
consentiram a recolha de dados em contexto escolar. A amostragem decorreu com um
processo intencional, utilizando-se como critério o exercicio de fungbes como educador de
infancia ou professor do 1.° CEB ha mais de trés anos, garantindo, que esses docentes
pudessem ser considerados especialistas nas suas areas profissionais (Miles et al., 2018;
Palmer et al., 2005).

As entrevistas foram agendadas de acordo com a disponibilidade dos profissionais e
realizadas no espaco escolar dos seus Agrupamentos de Escolas apds o término do horario

escolar.

No inicio de cada entrevista, educadores de infancia e professores do 1.° CEB foram
informados sobre o objetivo do estudo e as tematicas a serem abordadas. Foram garantidos
o anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos, para que pudessem fornecer o seu
consentimento informado de participagao voluntaria no estudo e autorizagdo para gravagao
em formato audio das entrevistas (Fylan, 2005). Os formularios de consentimento informado
assinados pelos educadores de infancia (anexo 1) e professores do 1.° CEB (anexo 2) foram
entregues as respetivas diregdes dos Agrupamentos de Escolas, de acordo com as indicagdes
da DGE. Antes da realizacdo das entrevistas, todos os educadores de infancia e professores
do 1.° CEB responderam a um breve questionario para recolha de informagoes

sociodemograficas (educadores de infancia — anexo 3, professores do 1.° CEB — anexo 4).

Todas as entrevistas foram conduzidas pelo principal autor do estudo, gravadas em
formato audio, transcritas na integra e sujeitas a analise de conteudo (Saldana, 2013). As
entrevistas tiveram uma duragdo média de trinta minutos e seguiram o mesmo guido,
garantindo a consisténcia metodoldgica (Cohen et al., 2008). Apos a transcrigéo e verificagao

de todas as entrevistas, os ficheiros audio foram eliminados definitivamente. Para a analise
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de conteudo, foi utlizado o software MAXQDA (VERBI Software, 2019) que permitiu a

categorizacao do conteudo e a identificacao de temas (Saldana, 2013).

Foram utlizadas questbes abertas para a explorar as conceg¢oes de educadores de
infancia e professores do 1.° CEB sobre a transigdo e adaptagao das criancas ao 1.° CEB,
com o objetivo de identificar fatores que considerassem facilitadores ou geradores de stress
no processo de transigdo, bem como as praticas pedagogicas desenvolvidas com as criangas
envolvidas nesse processo e as dificuldades sentidas na atuagdo como profissionais de
educagao. O guido de entrevista dos educadores de infancia (anexo 5) e professores do 1.°
CEB (anexo 6) foi elaborado com base nas questdes propostas para a investigagao, tendo
como referencial tedrico os modelos ecoldgicos e dinamicos da transigdo (Fabian & Dunlop,
2007; Pianta et al., 1999). Todas as questbes do guido de entrevista foram discutidas em
equipa e sujeitas a uma testagem prévia com um numero reduzido de educadores de infancia

(n = 2) e professores do 1.° CEB (n = 2), até a elaboragao do guiao final.

Para dar resposta a Questdo de Investigagdo 1, os educadores de infancia e
professores do 1.° CEB foram especificamente questionados sobre os fatores que, na sua
opiniao, poderiam facilitar ou dificultar o processo de transigéao entre a EPE e 0 1.° CEB (Anexo
5:Q1 e Q2, Anexo 6: Q1 e Q2).

Para responder a Questao de investigagao 2, os educadores de infancia e professores
do 1.° CEB foram questionados sobre a forma como, na sua opinido, as criangas antecipam
a sua entrada no 1.° CEB (Anexo 5: Q3, Anexo 6: Q3) e quais os indicadores, ao nivel da
crianga, que podem demonstrar uma adaptagao escolar bem-sucedida (Anexo 5: Q4, Anexo
6: Q4).

Tendo em vista a Questao de investigagdo 3, procurou-se analisar, na perspetiva
desses profissionais, que areas e competéncias deveriam ser desenvolvidas no contexto da
EPE de forma a promover a transigao e adaptagéo das criancas ao 1.° CEB. No caso dos
educadores de infancia, com base as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar
(OCEPE) (Lopes da Silva et al., 2016), questionou-se quais as areas e dominios que eles
consideravam mais importantes a desenvolver com o objetivo de facilitar a transi¢cdo e
adaptagao das criangas (Anexo 5: Q5). No caso dos professores do 1.° CEB, procurou-se
compreender a sua opinido sobre as areas e competéncias que deveriam ser desenvolvidas

na EPE com o objetivo de facilitar a transi¢cao das criangas para o 1.° CEB (Anexo 6: Q5).

Com a Questao de investigagao 4, procurou-se analisar a intencionalidade educativa
desses profissionais, com o intuito de compreender como eles planificavam as suas praticas
pedagdgicas em relagdo a transicdo e como as implementavam no contexto escolar. Os

educadores de infancia foram questionados sobre o desenvolvimento de atividades de
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transigao e a sua tipologia (Anexo 5: Q6). Uma vez que os professores do 1.° CEB, assumem
também um papel importante no acolhimento das criangas no novo ciclo, foram questionados
sobre as atividades de acolhimento que desenvolviam no momento da entrada das criangas
no 1.° CEB e as atividades de transicdo que realizavam em conjunto com a EPE (Anexo 6:
Q6). Tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB foram questionados
sobre o papel atribuido a familia nesse processo e o envolvimento da familia nas atividades
desenvolvidas (Anexo 5: Q7, Anexo 6: Q7). Numa perspetiva mais ampla, procurou-se
perceber como a tematica da transicdo educativa era abordada e planeada nos
Departamentos Curriculares, questionando os educadores de infancia e professores do 1.°
CEB sobre a importancia dada a essa tematica nos seus departamentos e como esses
departamentos definiam e planeavam atividades relacionadas a transi¢ao (Anexo 5: Q8,
Anexo 6: Q8).

Para dar resposta a Questdo de investigagéo 5, os educadores de infancia e os
professores do 1.° CEB foram questionados sobre as dificuldades sentidas em relagédo as

transigbes educativas (Anexo 5: Q9, Anexo 6: Q9).

1.2.3. Procedimentos de analise de dados

A analise tematica das entrevistas foi realizada utilizando o software MAXQDA (VERBI
Software, 2019). O processo envolveu a leitura minuciosa e a codificacdo de todas as
entrevistas, criando um sistema de codificagdo com temas principais, categorias,
subcategorias e codigos (Saldafa, 2013). Esse sistema de codigos permitiu identificar e
agrupar os principais temas e conceitos emergentes nas entrevistas, facilitando a analise dos

dados e a identificagdo de padrdes e tendéncias nas respostas dos participantes.

Na analise dos dados semanticos transcritos, procedeu-se a identificacdo de padrdes
e temas através do agrupamento de dados por semelhanga ou analogia, resultando num
conjunto inicial e extenso de cédigos com interesse para o estudo (Moraes, 1999). Tal como
indicado por Saldafia (2013), apds o processo inicial de codificagdo, os codigos foram
refinados, emergindo categorias e subcategorias relevantes para a tematica em estudo, as
quais foram previamente definidas pela revisao de literatura. A validade das categorias e
temas identificados foi continuamente testada por elementos da equipa de investigagéo,
garantindo que eles refletiam os dados da maneira mais precisa da possivel (Braun & Clarke,
2006). Os dados foram submetidos a varias leituras e processos de codificacdo e
recodificacdo até que a saturagao fosse alcangada e mapa tematico final pudesse ser definido
(Braun & Clarke, 2006). A formulagao das categorias finais seguiu os principios fundamentais

de exaustividade, homogeneidade, pertinéncia e objetividade (Amado, 2013).
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Ap6s a codificagao final de todas as entrevistas, e de forma a garantir a validade do
mapa tematico final e eliminar possiveis enviesamentos, foram selecionadas aleatoriamente
cinco entrevistas de educadores de infancia e cinco entrevistas de professores do 1.° CEB,
para calcular a concordancia entre codificadores. Nas entrevistas dos educadores de infancia
foi obtido um Kappa de .89 e nas entrevistas dos professores de 1.° CEB um Kappa de .85
(Brennan & Prediger, 1981). De acordo com Krippendorff (2004), o valor de Kappa deve ser
superior a .80 com um minimo de aceitagdo de .67. Portanto, os valores obtidos neste estudo
indicam uma boa concordancia entre codificadores, garantindo a consisténcia e a validade do
mapa tematico final obtido na codificagdo das entrevistas para ambos os grupos de

participantes.

No mapa tematico final, foram identificados cinco temas relevantes correspondentes

as questdes de investigacao previamente colocadas:

e Tema 1 - Fatores facilitadores e de stress da transicao;

e Tema 2 — Antecipagao das criangas ao 1.° CEB e indicadores da adaptacéao
bem-sucedida;

e Tema 3 — Areas e competéncias a desenvolver na EPE para facilitar a
transigao;

e Tema 4 — Atividades de transicao e atividades de acolhimento no 1.° CEB;

¢ Tema 5 — Dificuldades profissionais no ambito da transigéao.

Cada tema foi analisado considerando diferentes topicos. Organizaram-se categorias

e subcategorias com base nas unidades de sentido identificadas.

O primeiro tema refere-se aos fatores que, na opinido desses profissionais, podem

facilitar ou dificultar o processo de transicdo e adaptagao das criangas ao 1.° CEB.

Os fatores facilitadores enunciados pelos docentes, neste estudo, encontram-se
descritos na Tabela 1. Foram organizados em trés grandes categorias, de acordo com o tipo
de interveniente apontado (crianga, escola e familia). Para cada categoria, foram
posteriormente identificadas subcategorias, levando em consideragéo referéncias mais
especificas que permitissem uma visdo mais ilustrativa dos fatores apresentados. A maioria
das subcategorias identificadas (6 em 9) esta direcionada para fatores facilitadores

associados as caracteristicas e competéncias das criangas.
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Fatores facilitadores da transicdo educativa e adaptagdo escolar

Categorias e subcategorias

Caracteristicas conceptuais

Contexto escolar

Atividades de transigao e articulagcéo
entre a EPE e 0 1.° CEB

Continuidade entre a EPE e 0 1.°
CEB

Crianga

Confianga e seguranga

Motivacao para a aprendizagem
escolar

Competéncias comportamentais

Autonomia

Competéncias relacionais

“Pré-requisitos”

Contexto familiar

Acompanhamento e envolvimento na
transicao

Importancia da articulagdo entre a EPE e o 1° CEB e do
desenvolvimento de atividades de transicao

Importancia de manter uma continuidade pedagdgica e organizacional
entre a EPE e o 1.° CEB (e.g. organizacdo de salas, atividades
desenvolvidas, partilha de espagos comuns)

As criangas demonstrarem sentimentos de confianga e seguranga
relativamente a transi¢cao

As criangas estarem motivadas e despertas para as aprendizagens do
1.° CEB

As criangas demonstrarem capacidade de gestao e regulagcéo do seu
comportamento

As criangas demonstrarem autonomia na realizagdo de tarefas e
independéncia da figura do adulto

As criancas demonstrarem capacidade de estabelecer relacbes
positivas com os pares e adultos da comunidade educativa

A importancia de as criangas adquirirem na EPE conhecimentos e
competéncias que poderdo promover as aprendizagens no 1.° CEB
(e.g. conhecimento das cores, nimeros e letras, capacidade de fazer
contagens e competéncias de motricidade fina)

O reconhecimento do papel da familia* na transigio e da importancia
do seu apoio as criangas, no sentido de suporte, acompanhamento e
reforgo positivo

Complementarmente aos fatores facilitadores, procuramos identificar, na perspetiva

desses profissionais, os fatores que poderiam dificultar o processo de transi¢ao das criancas

para o 1.° CEB, denominados neste estudo por fatores de stress. A Tabela 2 apresenta os

fatores de stress identificados pelos docentes. Esses fatores foram organizados de acordo

com o sujeito ou agente focado (escola, crianga, familia). Para cada categoria foram

identificadas unidades de sentido que remetiam para aspetos mais especificos. Essas

unidades foram organizadas em subcategorias.

4 0 termo familia refere-se a pais, encarregados de educagéo e a outros cuidadores da crianga
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Fatores de stress da transicao educativa e adaptacdo escolar

Categorias e subcategorias

Caracteristicas conceptuais

Contexto escolar

Descontinuidade entre a EPE e o
1.° CEB

Insuficientes praticas de articulagao
entre EPE e 0 1.° CEB

Crianga

Dificuldades comportamentais e
emocionais

Ansiedade e inseguranca

Contexto familiar

Excessiva pressao e expectativas
da familia

Ansiedade da familia

Descontinuidade pedagdgica e organizacional traduzida na diferenga de
praticas pedagogicas adotadas na EPE e no 1.° CEB (e.g. regras,
funcionamento e participagdo da criangca) e descontinuidade dos
espacos fisicos escolares

Insuficiente desenvolvimento de praticas de articulagdo entre a EPE e o
1.° CEB

As criangas demonstrarem dificuldades na gestdo e regulagdo do seu
comportamento e dificuldades na gestao das suas emogoes

As criancas demonstrarem sentimentos de ansiedade e inseguranca
perante a transigéo para o 1.° CEB

A familia colocar uma excessiva pressdo relacionada com as
aprendizagens do 1.° CEB e demonstrar uma maior valorizagéo do 1.°
CEB relativamente a EPE

A familia demonstrar ansiedade perante a entrada das criangas no novo
ciclo escolar

O segundo tema abordado concentrou-se na opinidao dos educadores de infancia e

professores do 1.° CEB sobre como as criangas antecipavam a sua entrada no 1.° CEB e

quais os indicadores, relacionados as criangas, poderiam indicar uma transicido bem-sucedida

e uma adaptacao positiva ao 1.° CEB.

No que diz respeito a antecipacgdo das criangas em relagao a sua entrada no 1.° CEB,

a analise da opinido dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB, permitiu identificar

trés categorias, apresentadas na Tabela 3.
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Antecipagéao das criangas relativamente a entrada no 1.° CEB

Categorias Caracteristicas conceptuais

Sentimentos positivos

Sentimentos negativos

Motivagao

As criangas demostrarem sentimentos de alegria, felicidade, bem-estar,
seguranga e confianga

As criangas demonstrarem sentimentos de ansiedade, inseguranca e receio
perante a entrada no 1.° CEB

As criangas demonstrarem motivagéo e curiosidade relativamente ao 1.° CEB e
as aprendizagens escolares

Ainda dentro deste segundo tema, procuramos caraterizar quais indicadores, em

relacdo a crianca, que na opinido de educadores de infancia e de professores do 1.° CEB

poderiam refletir uma transicao bem-sucedida e uma adaptagao positiva ao 1.° CEB. Foram

identificados cinco grandes tipos de indicadores, conforme detalhado na Tabela 4.

Tabela 4

Indicadores da transicdo bem-sucedida e adaptagéo positiva ao 1.° CEB

Categorias

Caracteristicas conceptuais

Sentimentos confianga e seguranga

Competéncias comportamentais

Competéncias relacionais

Motivagao e interesse face a escola

Aprendizagem e realizacdo de
tarefas escolares

As criangas demostrarem sentimentos de confianga, seguranga e bem-
estar no novo contexto escolar

As criangas demonstrarem capacidade de regular o seu comportamento,
aceder as novas regras de funcionamento escolar e adotar uma postura
tranquila em contexto de sala de aula

As criancas demonstrarem bom relacionamento interpessoal com pares
e adultos da comunidade educativa

As criangas demonstrarem motivagéo e interesse pela escola, atividades
e aprendizagens escolares

As criangas conseguirem realizar as tarefas escolares solicitadas e
revelar facilidade na aquisigdo dos contetidos escolares

O terceiro tema identificado esta relacionado com a forma como os educadores de

infancia e professores do 1.° CEB pensam e planificam as suas ac¢des educativas tendo como

objetivo facilitar a transigao das criangas da EPE para o 1.° CEB. No caso dos educadores de

infancia, procurou-se compreender quais as areas e dominios das OCEPE (Lopes da Silva et

al., 2016) que eles valorizavam nas suas atividades, de forma a facilitar o processo de

transigao e adaptagao das criangas ao 1.° CEB (Tabela 5).
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Tabela 5

Concegbes de educadores de infancia - Areas e dominios das OCEPE

Categorias e subcategorias Caracteristicas conceptuais

Atividades centradas na promocdo da autonomia, independéncia e na

Formacgao pessoal e social =
relacdo interpessoal

Expressao e comunicagao

Abordagem a linguagem escrita  Atividades que estimulem a linguagem oral e promovam a funcionalidade da
e oral linguagem escrita, a sua utilizagéo e o interesse pela sua aprendizagem

= -~ Atividades que promovam as competéncias grafo-motoras, o sentido

Expresséao plastica -~ L
estético e a criatividade

Abordagem ao conhecimento Atividades que estimulem o interesse pela matematica, a nogdo de numero

matematico e de quantidade

Atividades centradas numa abordagem a metodologias cientificas e

Conhecimento do mundo . . s A
introducdo as ciéncias

Reconhecimento de todas as areas como sendo transversais e de igual

Areas transversais X o e
importancia para o processo de transigdo

Em relagéo aos professores do 1.° CEB foram identificadas as areas e competéncias
que consideraram ser mais importantes a desenvolver no contexto de JI com o objetivo de

facilitar a transi¢cao e adaptagao das criangas ao 1.° CEB (Tabela 6).

Tabela 6

Concegbes de professores do 1.° CEB — Areas e competéncias a desenvolver no JI

Categorias Caracteristicas conceptuais
Competéncias A promogéo de competéncias que envolvam o conhecimento e gestdo das
socioemocionais emocdes e a relacado interpessoal das criangas com os pares e adultos

. . A promocdo da autonomia e independéncia das criangas e a sua
Competéncias de Autonomia - o -

responsabilidade na realizagéo de tarefas quotidianas e escolares
Competéncias A promogdo de competéncias que permitam as criangas a regulacdo e
comportamentais adequagédo do seu comportamento

Competéncias de linguagem A promog&o da linguagem oral e das competéncias de comunicag&o, no sentido
e comunicagao de estimulacdo da linguagem expressiva e linguagem compreensiva

A promocao de atividades de abordagem a escrita, leitura e & matemética que
despertem nas criangas a motivagdo para a aprendizagem destas
competéncias no 1.° CEB

Abordagem a escrita, leitura
e conhecimento matematico

Competéncias graficas e

A promogéao de competéncias de motricidade global e motricidade fina.
motoras
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No quarto tema, procurou-se identificar as atividades realizadas por esses
profissionais no contexto da transicdo e do acolhimento das criancas no 1.° CEB. Nos
educadores de infancia, foram identificadas atividades de transicdo desenvolvidas no contexto

de EPE. Essas atividades foram organizadas em trés categorias, de acordo com os elementos

e contextos envolvidos (Tabela 7).

Tabela 7

Educadores de infancia — Atividades de transicdo

Categorias e subcategorias

Caracteristicas conceptuais

Atividades com a familia

Diadlogo e aconselhamento as
familias

Envolvimento da familia em
atividades de transicao

Atividades em articulacao
como 1.° CEB

Visitas e atividades em salas
de 1.°CEB

Partilha de informagdes sobre
processos individuais

Atividades em sala de JI

Dialogo com as criancas

Trabalho diferenciado com
criangas de 5 e 6 anos de
idade

Sem atividades de transigao

Dialogo com a familia sobre a transi¢cdo e aconselhamento sobre estratégias
e atitudes a adotar pela familia durante o periodo de transigao

Envolvimento da familia em atividades que visam facilitar a transi¢cdo
educativa

Realizagao de atividades conjuntas entre educadores de infancia, professores
do 1.° CEB, criangas de Jl e alunos do 1.° CEB (e.g. visita a salas do 1.° CEB,
atividades de leitura e conto de histérias e atividades de dramatizagéo)

Reunibes entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB para partilha
de informagdes sobre as caracteristicas individuais das criangas que irdo
frequentar o 1.° CEB

Dialogo com as criangas sobre o 1.° CEB e da importancia da motivagéo para
as novas aprendizagens

Realizagdo de um trabalho diferenciado com criancas de cinco e seis anos de
idade, que irao ingressar no 1.° CEB

N&o realizacdo de atividades que tenham como objetivo promover a transicéo
educativa

No que diz respeito aos professores do 1.° CEB, além das atividades de transigéao
desenvolvidas em articulagdo com a EPE, também foram consideradas as atividades de
acolhimento que eles utilizavam para promover a adaptagéo das criangas ao 1.° CEB (Tabela
8).
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Tabela 8

Professores do 1.° CEB — Atividades de transicao e atividades de acolhimento das criangas
no 1.° CEB

Categorias e subcategorias

Caracteristicas conceptuais

Atividades de transi¢cdo em
articulacdo com a EPE

Partilha de informagdes sobre
as criangas

Participacdo em atividades de
articulagdo com a EPE com o
objetivo de promover a
transicao

Sem envolvimento de
atividades transicao

Atividades de acolhimento
no 1.° CEB

Dindmicas de grupo

Envolvimento da familia nas
atividades de acolhimento

Dialogo com a familia

Promog¢ao de uma
continuidade pedagdgica e
organizacional entre a EPE e
o0 1.°CEB

Articulagdo com os educadores de infancia em momentos de partilha de
informagbes sobre as caracteristicas individuais das criangas que irdo
ingressar no 1.° CEB

Envolvimento e participacdo em atividades de articulagdo com a EPE com o
objetivo de promover a transigéo (e.g. acolhimento nas suas salas de 1.° CEB
de um grupo de criancas de J| e realizagéo de atividades conjuntas)

Nao envolvimento em atividades de transicao com a EPE

Realizacdo de atividades de grupo com o objetivo de promover o
conhecimento do grupo e a relagdo interpessoal entre os alunos

Promocgao da participagdo da familia em atividades no inicio do 1.° ano de
escolaridade

Dialogo com as familias para promover um melhor conhecimento do
funcionamento do 1.° CEB e a diminuigcdo da ansiedade das familias face ao
novo ciclo. Aconselhamento as familias de estratégias a adotar na fase inicial
do 1.° CEB

Desenvolvimento de atividades e organizacdo da sala de aula numa
perspetiva de continuidade pedagdgica e organizacional (e.g. organizagédo da
sala de aula com diferentes areas e atividades de leitura de histérias no inicio
do dia)

Dentro do mesmo tema, procurou-se compreender como esses profissionais
percecionavam a atuacgdo desenvolvida pelos Departamentos Curriculares de EPE e 1.° CEB
na reflexdo e implementacao de atividades que visem promover a transicdo e adaptacao das
criangas ao 1.° CEB (Tabela 9).
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Departamentos curriculares e a tematica da transicdo educativa

Categorias

Caracteristicas conceptuais

Valorizagao da tematica

Desvalorizagao da tematica

Posi¢cao ambivalente em
relacéo a tematica

Os docentes consideram que em departamento a tematica € debatida e que em
conjunto planificam atividades com o objetivo de promover a transigéo

Os docentes consideram que a tematica da transigdo nao é valorizada pelos
departamentos e que ndo sao planificadas atividades com esse objetivo

Os docentes mencionam que os departamentos demonstram interesse pela
tematica da transicdo, embora n&o haja um posterior planeamento de atividades
nesse sentido

O quinto tema identificado é referente as dificuldades mencionadas pelos educadores

de infancia e professores do 1.° CEB na sua atuagado no contexto das transi¢coes educativas

e no acolhimento das criangas no 1.° CEB. As dificuldades relatadas foram organizadas em

cinco categorias distintas, conforme apresentado na Tabela 10.

Tabela 10

Dificuldades profissionais no &mbito das transi¢ées educativas

Categorias

Caracteristicas conceptuais

Dificuldades associadas ao
contexto escolar

Dificuldades associadas as
exigéncias curriculares

Dificuldades associadas as
caracteristicas individuais das
criangas

Dificuldades associadas ao
contexto familiar

Dificuldades de caracter
pessoal

Sem dificuldades nos
processos de transicao

Os docentes mencionam dificuldades associadas ao contexto escolar e aos
seus aspetos organizacionais (e.g. poucos recursos humanos e materiais,
condigdes fisicas e grupos com elevado nimero de criangas e alunos)

Os docentes mencionam dificuldades associadas as exigéncias curriculares
do 1.° CEB e a necessidade de cumprir os documentos orientadores do
curriculo

Os docentes mencionam dificuldades associadas as caracteristicas
individuais das criangas (e.g. competéncias de linguagem, comportamento e
controlo da atengéo)

Os docentes mencionam dificuldades associadas ao contexto familiar (e.g.
pouco acompanhamento das familias durante a transigéo e desvalorizagao da
EPE por parte da familia)

Os docentes mencionam dificuldades pessoais associadas ao cansaco fisico
e mental, a sua idade e outros fatores de caracter pessoal

Os docentes mencionam nao sentir dificuldades nos processos de transigao
entre a EPE e o 1.° CEB e no desenvolvimento de atividades em prol desta
transicao
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1.3. Resultados

Este estudo teve como objetivo compreender e analisar as conce¢des de educadores
de infancia e professores do 1.° CEB em relagio a transigao das criangas da EPE parao 1.°
CEB. Isso incluiu compreender a sua atuagdo enquanto profissionais de educacdo na
promocao dessa fase do percurso educativo das criangas, bem como os fatores que, na sua
opinido, podem envolvidos no processo de transigado. A analise de resultados foi baseada na
frequéncia de mengdes em cada uma das categorias e subcategorias dos diferentes temas
em investigacdo. Foi adotado como critério codificar cada mengéo apenas uma vez por
participante, independentemente da quantidade de vezes que a mencionara. Ha a salientar
que, em algumas situagdes, os docentes mencionaram mais de uma categoria e/ou

subcategoria nas suas respostas para uma mesma questao.

A seguir, serdo discutidos os resultados dos cinco temas definidos na analise de

conteudo das entrevistas.

1.3.1. Tema 1 - Fatores facilitadores e fatores de stress na transicdao educativa

e adaptacao escolar

Fatores de facilitadores da transicdo e adaptacdo escolar

Um dos objetivos das entrevistas realizadas era compreender quais os fatores
considerados pelos educadores de infancia e professores do 1.° CEB como facilitadores do
processo de transicdo e adaptacao escolar das criancas ao 1.° CEB. A partir das respostas
fornecidas, foram identificados trés grandes tipos de fatores: aqueles que se relacionavam
diretamente as caracteristicas individuais das criangas, aqueles que se relacionavam aos
contextos educativos e aos profissionais envolvidos, e aqueles que se relacionavam ao

contexto familiar da crianga e a sua atuagéo (Tabela 11).
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Tabela 11

Fatores facilitadores da transicdo educativa e adaptagdo escolar — Frequéncias encontradas

Categorias e subcategorias % Educadores (n) % Professores (n)
Contexto escolar 45.71 (16) 25.71 (9)
Atividades de transigéo e articulagdo entre a EPE e 0 1.° 25.71 (9) 8.57 (3)
CEB

Continuidade entre a EPE e 0 1.° CEB 22.86 (8) 22.86 (8)
Crianga 54.14 (20) 100 (35)
Confianga e seguranga 22.86 (8) 5.71 (2)
Motivagao para a aprendizagem escolar 22.86 (8) 14.29 (5)
Competéncias comportamentais 17.14 (6) 31.43 (11)
Autonomia 5.71 (2) 37.14 (13)
Competéncias relacionais 5.71 (2) 40 (14)
“Pré-requisitos” 0 25.71 (9)
Familia 0 22.86 (8)
Acompanhamento e envolvimento na transi¢éo 0 22.86 (8)

Como podemos verificar pela analise da tabela 11, das respostas dos educadores de
infancia e professores de 1.° CEB, a maioria das mengdes refere-se a fatores associados as
criangas e as suas carateristicas e competéncias individuais. Na amostra de 35 educadores,
20 (54.14%) mencionaram esses fatores, enquanto todos participantes professores (N=35)
fizeram essa mengdo. Uma andlise mais especifica das categorias relacionadas as
caracteristicas das criangas revela uma divergéncia no discurso desses profissionais em
relacdo a importancia atribuida as diferentes caracteristicas da crianga que podem facilitar a
transicdo e adaptagdo escolar. Os educadores elegeram os sentimentos de confianga e
seguranga (22.86%), a motivagao para a aprendizagem escolar (22.86%) e as competéncias
comportamentais (17.14%) como as principais caracteristicas das criangas que podem
facilitar a transicdo e adaptacao escolar. De acordo com os educadores de infancia, fatores
como “autoestima da crianga, a seguranga, a autoconfianga” (E3), “o querer muito aprender a
ler” (E8), o “aceitar as regras, aceitar o que lhe é pedido e saber estar’ (E21) e “estar ali
sentados muito tempo, focados para um maior tempo de atengdo” (E30), sao vistos como
elementos que podem promover o processo de transicido educativa e a adaptagao das

criangas ao 1.° CEB.
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Em contraste, os professores do 1.° CEB destacaram as competéncias relacionais
(40%), autonomia (37.14%), “pré-requisitos” (22.86%) e competéncias comportamentais
(31.43%) como caracteristicas importantes. Segundo os professores, a capacidade de as
criangas estabelecerem “uma boa ligagdo empatica com professor’ (P8), a “facilidade em
fazer amigos e conviver com todos o0s intervenientes da escola”’, o “sentido de
responsabilidade” (P13), a capacidade de “saber controlar o seu comportamento e seguir
minimamente as regras de sala de aula’ (P34) e a capacidade de “realizar as tarefas sozinhos,

sem depender do adulto” (E7) sao fatores que podem facilitar a transigao.

Apenas os professores mencionaram como facilitadores da transicdo os
conhecimentos adquiridos no JI, que identificaram no seu discurso como “pré-requisitos”
(34.29%) — “ter um nivel médio dos pré-requisitos como o saber a sua identidade, conhecer
as cores, ja ter tido contacto com materiais de escrita, a motricidade fina, saber contar, ter
nogdo de quantidade” (P9) e “ha pré-requisitos que sdo muito importantes, as letras, os

numeros” (P22).

Parece haver uma divergéncia na visdo desses docentes em relagédo aos fatores
associados aos contextos educativos e a atuacao dos seus profissionais. Os educadores de
infancia valorizaram as atividades de transigdo e de articulagdo entre a EPE e o 1.° CEB
(20.94%) e a continuidade entre a EPE e o 1.° CEB (18.60%) como fatores facilitadores da
transigéo, enquanto os professores deram maior importancia as questdes da continuidade
educativa (10.53%) e mencionaram de forma residual as atividades de transicdo e de
articulagéo (3.95%).

Os educadores reconheceram que a articulagdo com os professores do 1.° CEB -
“transicdo deveria ser mais suave, havendo uma articulagdo com educadores e professores
do 1.° CEB’ (E32), e o desenvolvimento de atividades de transigao - “é importante que fagam
a experiéncia de irem as salas do 1.° ciclo, para terem um conhecimento prévio” (E8),
poderiam facilitar a transicdo e adaptagao escolar das criancas. Tanto os professores como
os educadores mencionaram a importancia da promog¢ao de uma continuidade pedagégica e
organizacional entre a EPE e 0 1.° CEB como fator facilitador da transigéo. Eles reconheceram
que “o primeiro ciclo tera de ser uma continuidade do pré-escolar’ (E25) e que a transigao
deve ser “feita de forma harmoniosa onde o professor procurara dar continuidade ao trabalho

desenvolvido no pré-escolar respeitando a individualidade da crianga e os seus ritmos” (P13).



68

Os fatores associados ao contexto familiar foram mencionados apenas pelos
professores de 1.° CEB (22.86%). Esses profissionais referiram que uma “boa articulagao
entre a escola e a familia” (P9) e a “participagdo na vida escolar dos filhos, e a colaboragao
em atividades em parceria com a escola” (P14) podem facilitar a transigdo e adaptagao das

criangas ao 1.° CEB.

Em sintese, em relagado aos fatores facilitadores na transicao educativa e adaptacao
escolar, observamos que tanto educadores como professores destacaram os fatores
relacionados ao contexto educativo e as caracteristicas e competéncias das criangas como
0s mais importantes para uma transicdo bem-sucedida. No entanto, ao analisarmos a
especificidade dos fatores mencionados, percebemos que a opinido desses docentes nem
sempre é concordante. Os professores parecem estar mais focados em aspetos relacionais,
comportamentais e na presenca de pré-requisitos, enquanto os educadores enfatizaram mais
aspetos afetivos e motivacionais. Por outro lado, os educadores nao fizeram qualquer mengéao

as familias e ao seu papel como facilitadoras nesse processo de transigio.

Fatores de stress na transi¢do educativa e adaptacao escolar

Os resultados das entrevistas dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB no
que diz respeito aos fatores que podem dificultar a transi¢ao e adaptacao das criancas ao 1.°

CEB, encontram-se sistematizados na Tabela 12.

A semelhanca dos fatores facilitadores, também aqui foram identificados trés tipos de
fatores: os relacionados ao contexto escolar e a atuagao dos profissionais, os relacionados a

crianga e as suas caracteristicas individuais, e os relacionados a familia e a sua atuagao
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Tabela 12

Fatores de stress da transicao educativa e adaptacdo escolar — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n) % Professores (n)
Contexto escolar 51.43 (18) 40 (14)
Descontinuidade entre a EPE e o0 1.° CEB 42.86 (15) 40 (14)
I(r;ELIJBficientes praticas de articulagéo entre EPE e 0 1.° 8.57 (3) 0

Crianga 20 (7) 31.43 (11)
Dificuldades comportamentais e emocionais 11.43 (4) 11.43 (4)
Ansiedade e inseguranga 8.57 (3) 20 (7)
Contexto familiar 51.43 (18) 48.57 (17)
Excessiva pressao e expectativa da familia 37.14 (13) 28.57 (10)
Ansiedade da familia 20 (7) 22.86 (8)

Numa primeira analise da Tabela 12, podemos observar que ambos o0s grupos
mencionaram maioritariamente fatores relacionados a familia e a sua atuagao (educadores —
51.43%; professores - 48.57%). No entanto, o grupo dos educadores também mencionou com
a mesma expressao fatores associados ao contexto escolar e a atuagdo dos seus

profissionais (51.43%).

Quanto aos fatores relacionados a familia e a sua atuagao, foram feitas referéncias a
pressao excessiva e expectativas da familia em relagao as aprendizagens e tarefas escolares
do 1.° CEB, o que pode exercer uma pressao nas criangas e condicionar a sua transicao e
adaptagao ao novo ciclo (educadores — 37.14% e professores — 28.57%) — “ouvem muito que
agora € que é a sério” (P15) e “agora é que vai ser, agora é que tu vais ver, agora acabou a
brincadeira, vais ver o que é trabalhar” (E3). A ansiedade da familia foi também mencionada
como um possivel fator de stress na transigdo educativa (educadores — 20% e professores —
22.86%) - “os pais ficam muito ansiosos e transmitem essa ansiedade as criangas” (E12),
reconhecendo que “os pais por vezes ficam mais angustiados pela mudanga, do que as

criangas” (P9).

Ao analisar os fatores associados ao contexto escolar e a atuagdo dos seus
profissionais, observou-se que tanto os educadores (42.88%) como os professores (40%)

apontaram a descontinuidade pedagodgica e organizacional existente entre a EPE e 0 1.° CEB
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como principal fator de stress nessa categoria. Esses docentes consideraram que as
diferencas entre a EPE e 0 1.° CEB podiam ser percebidas pelas criangas como uma mudanca
brusca e condicionar o processo de adaptacdo. Essas mudangas foram mencionadas tanto
no que diz respeito as atividades pedagdgicas desenvolvidas — “no primeiro ano muitas vezes
€ um choque porque deixa de haver aquela parte da afetividade, aquela parte mais ludica, é
muito focado no ensino, eles estdo muito tempo sentados e muitas vezes eles ainda
necessitam de muita atengdo, de muito carinho” (E7), como na organizagao dos espagos
escolares - “a organizagdo do espacgo de sala é completamente diferente da organizagao do
espaco de JI, o estar muito tempo sentados virados para a frente para a professora e para o
quadro”(E16). Além disso, no ambito dos fatores associados ao contexto escolar,
mencionadas apenas pelos educadores de infancia (8.57%), surgiram as questbes
relacionadas com a articulagdo entre a EPE e o 1.° CEB, reconhecendo que “falta de

articulagédo leva a que a transicao seja mais dificil’ (E17).

Nos fatores associados as criangas e as suas caracteristicas individuais, foram
mencionadas referéncias relacionadas as dificuldades comportamentais e emocionais
(educadores — 11.43% e professores — 11.43 %), com destaque para as dificuldades de
atencdo — “a atengdo e a concentragdo sdo as principais dificuldades das criangas na
transi¢do para o 1.° ano de escolaridade” (E2), e a postura de ansiedade e inseguranga das
criangas durante o periodo de transigéo (educadores — 8.57% e professores — 20%) — “as
criangas mostram-se muito ansiosas e receosas com o primeiro ciclo” (P27).

Em resumo, pode-se constatar que, na identificagdo dos fatores de stress, a
distribuicdo das mengdes pelas trés categorias principais foi muito semelhante para os dois
grupos de profissionais. Tanto educadores como professores apontaram mais os fatores de
stress associados ao contexto escolar e as familias, enquanto os fatores relacionados as

criangas foram mencionados por menos de um tergo de cada grupo profissional.

1.3.2.Tema 2 — Antecipacao das criancas ao 1.° CEB e indicadores da adaptacao

Percecao dos educadores de infancia e professores de primeiro ciclo do ensino

basico sobre a forma como as criangas antecipam a sua entrada no 1.° CEB

Quando questionados sobre a forma como consideravam que as criangas
antecipavam o seu ingresso no 1.° CEB, nas respostas dos educadores de infancia e
professores do 1.° CEB foram identificadas trés categorias distintas apresentadas na Tabela
13.
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Tabela 13

Antecipagéao das criangas relativamente a entrada no 1° CEB — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n) % Professores (n)
Sentimentos negativos 54.49 (19) 74.29 (26)
Sentimentos positivos 48.57 (17) 42.86 (15)
Motivagéo 28.57 (10) 14.29 (5)

Analisando a percentagem de educadores de infancia e professores do 1.° CEB que
identificaram as diferentes categorias, observa-se que tanto os educadores de infancia
(54.49%) como os professores de 1.° CEB (74.29%), concordaram com a emergéncia de
sentimentos negativos nas criangas durante a transi¢cao para o 1.° CEB, sendo essa percegao
mais expressiva nos professores de 1.° CEB. Foram mencionados sentimentos como
“insegurancgas, receios e preocupag¢oes” (E13) e sentimentos de ansiedade - “sentem-se

ansiosas” (P15).

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconheceram também de forma
equivalente, a emergéncia de sentimentos positivos nas criangas no periodo da transigéo
(educadores — 48.57% e professores — 42.86%). Mencionaram a emergéncia de sentimentos
de bem-estar e felicidade pelo ingresso numa nova etapa — “elas sentem-se com vontade de
ir, orgulhosas porque vao para uma etapa diferente” (E25) e “e felizes sim, porque elas vém

da pré e depois ja se sentem mais crescidas” (P6).

Dentro desta tematica, foram também referidos aspetos motivacionais, centrados na
motivagdo para as novas aprendizagens escolares - “o querer muito aprender a ler” e “a
vontade de descobrir a escrita, a leitura e os numeros” (P14). Observou-se uma maior
expressividade dessa componente motivacional no grupo dos educadores de infancia

(28.57%) comparativamente ao grupo dos professores do 1.° CEB (14.29%).

Em resumo, educadores de infancia e professores do 1.° CEB concordaram com a
coexisténcia de sentimentos positivos e negativos durante a transicao para o 1.° CEB.
Salienta-se, contudo, uma maior expressividade dos sentimentos negativos no grupo dos
professores do 1.° CEB, e uma maior expressividade dos aspetos motivacionais no grupo dos

educadores de infancia.
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Indicadores da adaptacao das criancas ao 1.° CEB na perspetiva dos educadores

e professores

Os educadores de infancia e professores do 1.° CEB foram questionados sobre quais
os indicadores, relacionados as criangas, podiam demonstrar uma adaptacao positiva ao 1.°
CEB. As suas respostas foram agrupadas em cinco categorias distintas, conforme

apresentado na Tabela 14.

Tabela 14

Indicadores da transicdo bem-sucedida e adaptacdo positiva ao 1.° CEB — Frequéncias

encontradas

Categorias % Educadores (n) % Professores (n)
Sentimentos confianca e seguranga 57.14 (20) 37.14 (13)
Competéncias comportamentais 25.71 (9) 25.71 (9)
Motivagéo e interesse face a escola 25.71 (9) 28.57 (10)
Aprendizagem escolar e realizagdo das

tarefas 14.29 (5) 37.14 (13)
Competéncias relacionais 0 25.71 (9)

A anadlise da Tabela 14 revela que a maioria dos educadores de infancia (57.14%)
considerou os sentimentos de seguranga e confianga como os principais indicadores de uma
adaptacdo bem-sucedida ao 1.° CEB - “uma adaptagéo positiva a nivel do primeiro ciclo é a
questdo de estarem ambientados, sentirem-se seguros e confiantes” (E2). No caso dos
professores do 1.° CEB, as respostas foram mais variadas, sendo que as categorias mais
mencionadas estavam relacionadas com os sentimentos de confianga e segurancga (37.14%)
e a capacidade de aprendizagem e realizagdo de tarefas (37.14%) — “é quando eles
conseguem realizar o que lhes é pedido e comegcam a desenvolver as competéncias do

curriculo” (P13).

As competéncias comportamentais, como a “ado¢édo de um comportamento calmo e
tranquilo” (E1) e a capacidade de “respeitar as regras, saber estar numa fila, saber estar
sentado, ser paciente, acompanhar o olhar na diregdo do professor” (P29), foram indicadas

por uma mesma percentagem de professores e educadores (25.71%).

Os aspetos motivacionais também foram mencionados por esses docentes

(educadores — 25.71% e professores — 28.57%), nos quais a motivagao das criangas, sua
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curiosidade e “vontade de aprender’ (E6) foram descritas como indicadores da adaptagéo

positiva ao 1.° CEB.

As competéncias relacionais, em particular as criangas demonstrarem uma boa
relagdo com o professor e os seus pares, foram mencionadas apenas pelo grupo de
professores do 1.° CEB (25.71%).

Em sintese, em relagdo aos indicadores da adaptagdo das criancas ao 1.° CEB,
podemos observar que no grupo dos educadores de infancia, os sentimentos de confianga e
seguranga foram mencionados predominantemente como os principais indicadores de uma
adaptagao positiva ao 1.° CEB. Por outro lado, o grupo dos professores apresentou respostas
mais diversificadas, com uma maior enfase nas categorias relacionadas aos sentimentos de
confianga e seguranga, assim como as aprendizagens escolares e realizagao de tarefas. Uma
diferenca importante a ser destacada é que apenas os professores do 1.° CEB mencionaram

indicadores associados as competéncias relacionais das criancas.

1.3.3. Tema 3 - Jardim de Infancia: areas e competéncias promotoras da

transicao e adaptacao escolar

Educadores de infancia — areas e dominios das Orientagées Curriculares para a

Educacao Pré-Escolar

Os educadores de infancia foram questionados sobre quais as competéncias que
consideravam ser mais importantes a desenvolver no contexto de JI para promover a
transicdo e adaptacao das criancas ao 1.° CEB. A questao foi colocada tendo por base o
referencial das Orientagbes Curriculares para a Educagao Pré-escolar (Lopes da Silva et al.,
2016), procurando analisar quais as areas de conteudo e dominios que os educadores

priorizavam com o objetivo de facilitar a transi¢gdo e adaptagao escolar.

Os resultados da analise das respostas dos educadores de infancia sdo apresentados
na Tabela 15.
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Tabela 15

Educadores de infancia: Areas e dominios das OCEPE — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n)
Formacgao pessoal e social 51.43 (18)
Expressao e comunicagao 45.71 (16)
Abordagem ao conhecimento matematico 28.57 (10)
Abordagem a linguagem escrita e oral 25.71 (9)
Expresséo plastica 5.71 (2)
Conhecimento do mundo 8.57 (3)
Areas transversais 51.43 (18)

Pela analise da tabela 15, conclui-se que a maioria dos educadores (51.43%)
considerou a Area de Formacdo Pessoal e Social como a mais relevante para promover a
transicdo e adaptagdo das criangas ao 1.° CEB. A maioria dos educadores priorizou a
promogao de competéncias como “a autoestima da crianga, a seguranga, a autoconfianga, o
saber estar, o saber ouvir, o respeitar” (E3), “a autonomia e as competéncias sociais” (E1) ao
planear as suas acdes em relacdo a transigdo. Essa Area de Formacao Pessoal e Social foi
entendida pelos educadores como uma “base para o desenvolvimento de outras

competéncias” (E9).

A Area de Expressdo e Comunicacao foi também mencionada como importante para
a transicdo (45.71%), sendo abordada pelos educadores de infancia em trés dominios
diferentes. No Dominio da Matematica (28.57%), destacaram a importancia de promover o
conhecimento dos numeros e o desenvolvimento do raciocinio quantitativo e matematico. No
Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita (25.71%), enfatizaram a relevancia do
desenvolvimento das competéncias “de linguagem oral da crianga” (E34) e a realizagao de
“atividades de literacia’ (E1) que incentivem a “iniciagéo a leitura e a escrita” (E9). No Dominio
da Educacéo Artistica, foram identificadas competéncias especificas do subdominio das artes

visuais (5.71%), com destaque para as competéncias de motricidade.

A Area de Conhecimento do Mundo foi mencionada com a menor percentagem de
referéncias (8.57%) pelos educadores de infancia quando questionados sobre as areas que

priorizavam em relagao a transi¢ao das criangas para o 1.° CEB.

A andlise da tabela 15 revelou um aspeto importante no discurso dos educadores de

infancia. Para esses profissionais (51.43%), existe uma percegéo de transversalidade entre
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as diferentes areas de conteudo e dominios, mencionando que todas sao “igualmente
importantes” (E2) para o processo de transi¢ao (51.43%). Reconheceram que “todas as areas
se completam e estéo interligadas” (E31) “ndo se podendo dissociar umas das outras” (E27).
Uma maioria dos educadores assumiram uma Vvisdo de transversalidade e
complementaridade das diferentes areas de conteido e os dominios das OCEPE, assumindo

um igual papel na promogao dos processos de transicdo e adaptagao escolar.

Professores do 1.° CEB — areas e competéncias

Nas entrevistas realizadas com os professores do 1.° CEB, procurou-se compreender
a perspetiva deles sobre quais as areas e competéncias que consideravam ser mais
importantes a desenvolver no JI para a promover a transicido da EPE para o 1.° CEB. A
dispersao das respostas pelas diferentes categorias identificadas esta apresentada na Tabela
16.

Tabela 16

Professores do 1.° CEB: Areas e competéncias a desenvolver no JI — Frequéncias

encontradas

Categorias % Professores (n)
Formacgao Pessoal e Social 68.57 (24)
Competéncias socioemocionais 40 (14)
Competéncias de autonomia 28.57 (10)
Competéncias comportamentais 25.71 (9)
Expressao e Comunicagao 60 (21)
Competéncias de linguagem e comunicagéo 51.43 (18)
Abordagem a escrita e a leitura 17.14 (6)
Abordagem ao conhecimento matematico 22.86 (8)
Competéncias graficas e motoras 28.57 (10)

Os professores do 1.° CEB apresentaram uma ampla variedade de respostas em
relacdo as competéncias que consideravam mais importantes a desenvolver no JI, de forma
a facilitar a transicdo das criangas para o 1.° CEB. Ao analisarmos as diferentes competéncias
mencionadas pelos professores, utilizando como base as OCEPE (Lopes da Silva et al.,

2016), observamos que a maioria mencionou as competéncias associadas a Formagao
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Pessoal e Social (68.57%), seguidas pelas competéncias relacionadas a Expressédo e

Comunicagao (60%)

Numa analise individual de cada uma das subcategorias, constatou-se que a maioria
dos professores (51.43%) atribuiu maior importancia as competéncias de linguagem e
comunicagao. Eles reconheceram que a “linguagem oral deve ser muito estimulada na
articulagéo e na propria expressao” (P27) e que as criangas devem ser capazes de “interpretar
mensagens orais” (P1). Essa énfase na linguagem e comunicacdo demonstra a consciéncia
dos professores sobre a importancia dessas competéncias como base para o sucesso da
transigéo da EPE para o 1.° CEB.

A semelhanca dos educadores de infancia, os professores do 1.° CEB também
reconheceram a importancia do desenvolvimento de competéncias associadas a Formagao
Pessoal e Social, com um total de 24 professores (68.57%) a mencionaram essas
competéncias. Dos aspetos relacionados com as competéncias socioemocionais (40%),
enfatizaram a “capacidade de regular as suas emogbes e demonstrar sentimentos de
confianga” (P14); as competéncias de autonomia (28.57%) que permitem a crianga a
“realizacdo auténoma de tarefas e atividades” (P13); e as competéncias comportamentais
(25.71%), particularmente a capacidade de “saber estar sentado e com algumas regras” (P7)
e “a capacidade de conseguir controlar o seu comportamento e a sua atengdo durante

periodos de tempos” (P16).

Alguns dos professores, embora com menos expressividade, reconheceram que no JI
deve haver abordagem as competéncias de leitura e escrita (17.14%), destacando a
importancia do desenvolvimento da “consciéncia fonoloégica, os sons, as rimas que depois
ajudam na leitura” (P28). Além disso, as competéncias matematicas (22.86%) também foram
mencionadas, com énfase no desenvolvimento do raciocinio matematico por meio de
atividades que promovem “a associagdo do algarismo a quantidade” (P10). Embora com
menos expressividade, essas competéncias relacionadas aos conhecimentos escolares
foram reconhecidas pelos professores como relevantes para a transi¢ao das criancgas para o
1.° CEB.

Numa associagao mais direta com as tarefas e aprendizagens do 1.° CEB, os
professores mencionaram a importancia do desenvolvimento das competéncias graficas e
motoras (28.57%), destacando a relevancia da “motricidade que é depois importante para a
escrita’ (P35). Essa énfase nas competéncias graficas e motoras demonstra a consciéncia
dos professores sobre a importancia da coordenagao motora e das habilidades graficas e de

escrita para o sucesso na transicao e adaptacéo ao novo ciclo.
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Em sintese, tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB
reconheceram a importancia do desenvolvimento de competéncias relacionadas a Formacao
Pessoal e Social das criangas no JI. Ambos os grupos destacaram a importancia das
competéncias nas areas de linguagem e comunicagao, assim como uma abordagem as
competéncias de leitura, escrita e matematica, embora os professores tenham dado maior
énfase a linguagem oral e escrita. E de salientar a importancia dada as competéncias gréficas

e motoras pelos professores do 1.° CEB.

1.3.4. Tema 4 - Atividades de transicao e atividades de acolhimento no 1.° CEB

Educadores de infancia — atividades de transicao

Os educadores de infancia foram questionados sobre quais as atividades que
desenvolviam com o objetivo de promover a transi¢ao da EPE para o 1.° CEB. As respostas
dos educadores foram classificadas em diferentes categorias, que sao identificadas na Tabela
17.

Tabela 17

Educadores de Infancia: Atividades de transicao — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n)
Atividades em articulagdo com o 1.° CEB 88.54 (31)
Visitas e atividades em salas de 1.° CEB 62.86 (22)
Partilha de informacdes de processos individuais 60 (21)
Atividades em sala de jardim de infancia 68.57 (24)
Dialogo com as criangas 62.86 (22)
Trabalho diferenciado com criangas de 5 e 6 anos de idade 34.29 (12)
Atividades com a familia 68.57 (24)
Dialogo e aconselhamento as familias 62.86 (22)
Envolvimento da familia em atividades de transi¢édo 5.71(2)

Sem atividades de transigao 5.71 (2)
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As respostas dos educadores de infancia em relagdo as atividades de transicao
desenvolvidas distribuem-se por trés categorias distintas: atividades desenvolvidas em
articulagdo com o 1.° CEB (88.54%), atividades desenvolvidas em contexto de sala de JI
(68.57%) e atividades desenvolvidas com a familia (68.24%). Apenas uma pequena
percentagem de educadores de infancia (5.71%) mencionou nédo realizar atividades de
transicdo na sua pratica pedagdgica. A analise dos resultados também revelou que a maioria
dos educadores de infancia mencionou mais de uma tipologia de atividades de transigao,

demonstrando uma diversidade na abordagem pedagdgica nessa area.

Nas praticas de transi¢cao, em articulagdo com o 1.° CEB, os educadores (62.86%)
descreveram atividades realizadas em conjunto com os professores do 1.° CEB, que
envolviam a interagéo entre as criangas de JI e os alunos do 1.° CEB. Entre essas atividades,
destacaram as “visitas a uma sala de 1.° ciclo” (E5) e a realizagao de “atividades comuns, por
exemplo levamos um painel para dinamizar uma histéria” (E31). No contexto da articulagéo
com os professores do 1.° CEB, os educadores de infancia também mencionaram a partilha
de informagdes sobre as caracteristicas individuais das criangas que irdo ingressar no 1.° CEB
(60%) — “reunimos com os professores do primeiro ciclo que vao ficar com as nossas criangas

e passamos as informacgbes que consideramos relevantes para o colega’ (E12).

Os educadores de infancia de infancia mencionaram que desenvolvem atividades de
transicdo no contexto de sala de JI, destacando o didlogo estabelecido com as criangas sobre
a sua entrada no 1.° CEB e as caracteristicas de funcionamento desse novo ciclo (62.86%) —
“preocupo-me muito em falar com as criangas sobre o primeiro ciclo, vou falando sobre as
novas regras e o que sera esperado deles” (E21). Além disso, também mencionaram o
desenvolvimento de atividades diferenciadas para as criangas que irdo frequentar o 1.° CEB
(34.29%), descrevendo atividades que envolvem “aprendizagens mais formais, onde fazemos
desenhos ditados, a nivel da matematica, as operagdes e as subtragbes” (E2) e “fichas com

um pouco de grafismos” (E24).

Os educadores mencionaram o desenvolvimento de atividades de transicdo com a
familia, especialmente por meio do dialogo para aconselhamento sobre estratégias a serem
adotadas durante o periodo da transigao (62.86%) — “dou algumas dicas aos pais, como criar
espacos de trabalho em casa, colocar uma mesa, leitura de historias, o fazer os trabalhos de
casa, o acompanhar no 1.° periodo, ler a orientagdo de uma ficha e a crianga tentar fazer para
que gradualmente ela seja autbnoma” (E2). Descreveram também que esse dialogo com as
familias tem como objetivo reduzir a ansiedade das proéprias familias — “os pais também estdo
ansiosos e tramitem eles proprios essa ansiedade” (E4). Em relagdo as atividades
desenvolvidas com a familia, apenas um valor residual de educadores (5.71%) descreveu o

envolvimento da familia em atividades conjuntas com as criangas.
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Em resumo, podemos observar que a maioria dos educadores de infancia descreveu
a sua participagao em atividades de transicdo que envolviam n&o apenas as proprias criangas,
mas também as familias e a articulagdo com o 1.° CEB. Mencionaram atividades de transi¢ao
desenvolvidas em articulagao com o 1.° CEB (e.g. reuniées com os professores do 1.° CEB
para partilha de informagdes sobre as criangas e realizagdo de atividades conjuntas entre
EPE e 1.° CEB). Além disso, relataram atividades desenvolvidas dentro da sala JI, onde
interagem individualmente com o seu grupo de criangas (e.g. dialogo sobre as caracteristicas
do 1.° CEB). Também mencionaram atividades de transigéo que envolviam a participagédo das
familias (e.g. didlogo com a familia sobre a transicdo e aconselhamento de estratégias a

serem adotadas no inicio do 1.° CEB).

Professores do 1.° CEB - atividades transicao e atividades de acolhimento

Os professores do 1.° CEB foram questionados sobre as atividades de transicao em
que participavam em articulagdo com a EPE antes da entrada das criancas no 1.° CEB e as
atividades que desenvolviam com o objetivo promover a adaptagéo das criangas no inicio do
1.° CEB. A distribuigdo das respostas dos professores do 1.° CEB nas diferentes categorias

identificadas encontra-se na Tabela 18.

Tabela 18

Professores do 1.° CEB: Atividades de transicdo e atividades de acolhimento no 1.° CEB —

Frequéncias encontradas

Categorias e subcategorias % Professores (n)
Atividades de transicdo em articulagao com a EPE 94.29 (33)
Participacdo em atividades de articulagdo com a EPE com o

objetivo de promover a transigéo 85.71 (30)
Partilha de informacgdes sobre as criangas 80 (28)

Sem envolvimento em atividades transigao 5.71 (2)
Atividades de acolhimento no 1.° CEB 94.29 (33)
Dinamicas de grupo 51.43 (18)
Dialogo com a familia 45.71 (16)
Envolvimento da familia nas atividades de acolhimento 48.57 (17)

Promocao de uma continuidade pedagdgica e organizacional entre
aEPEeo1.°CEB 40 (14)
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Nas atividades de transicdo e de acolhimento mencionadas pelos professores do 1.°
CEB, observou-se a mencéao de atividades de diferentes tipos que envolviam ndo apenas as
criangcas e as suas familias, mas também uma preocupacdo com a articulagcido e a

continuidade pedagogica com a EPE.

No que diz respeito as atividades de transigao realizadas em articulacdo com a EPE,
assim como os educadores de infancia, os professores mencionaram a realizagado conjunta
de atividades com os grupos de EPE e as turmas do 1.° CEB (85.71%) — “costumamos
organizar atividades com as educadoras, em que as criangas do jardim de infancia visitam as
nossas salas e realizamos atividades conjuntas” (P6). Além disso, foi mencionada a realizagéo
de reunides com os educadores de infancia para compartilhar informacdes sobre as
caracteristicas individuais das criangcas que ingressarao no 1.° CEB (80%) — “reunimos
também no inicio do ano com as educadoras para conhecer um pouco as criangas que temos

nas nossas turmas” (P13).

No ambito das atividades de transicdo com a EPE, apenas um numero residual de

professores mencionou nao participar nesse tipo de atividades (5.71%).

Os professores (94.29%) mencionaram diferentes tipos de atividades de acolhimento
desenvolvidas com o objetivo de facilitar a integragao e a adaptagdo das criangas ao novo
ciclo. Descreveram a realizagao de jogos e dinamicas de grupo (51.43%) para promover a
relacdo interpessoal entre os alunos, utilizando “jogos a pares e em grupo, jogos coletivos

para eles se conhecerem e aprenderem a estar em sala de aula, estarem a conviver’ (P19).

Os professores também mencionaram uma preocupagdo em manter uma continuidade
pedagdgica e organizacional em relagdo a EPE (40%), especialmente na fase inicial do
primeiro ano de escolaridade. Descreveram aspetos como a organizagao da sala de aula —
“na sala ha cantinhos de leitura e cantinhos de tarefas livres” (P1) e a realizagao de atividades
semelhantes as realizadas em JI — “dar continuidade as dindmicas implementadas no pré-
escolar com a utilizagdo de materiais anteriormente ja utilizados, como o0s blocos logicos,

tangram, as histérias ja trabalhadas” (P11).

Nas atividades de acolhimento, os professores também mencionaram atividades com
a familia, como o dialogo com as familias para reduzir a sua ansiedade e promover um melhor
conhecimento sobre o funcionamento e as dinamicas do 1.° CEB (45.71%). Além disso,
destacaram o envolvimento da familia em atividades no inicio do ano letivo (48.57%) — “nés
promovemos logo uma atividade em que 0s pais participaram, em conjunto com os pais, as
criangcas desenharam a mao e 0s pais escreveram a expectativa da criangca em relagcdo ao

primeiro ano e depois fomos para o exterior da escola fazer um jogo com os pais” (P28).
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Em sintese, pode-se observar que a maioria os professores do 1.° CEB mencionou o
seu envolvimento e participagcdo em atividades de transicdo desenvolvidas em conjunto com
os educadores de infancia. No ambito das atividades de acolhimento no 1.° CEB, os
professores destacaram o desenvolvimento de atividades que promovam o envolvimento e
participagcao da familia e atividades que promovam o relacionamento interpessoal entre as
criangas da turma. A procura por uma continuidade pedagogica e organizacional entre a EPE
e o 1.° CEB foi também referida pelos professores como um aspeto considerado nas

atividades de acolhimento que desenvolvem.

Tematica da Transicao nos Departamentos Curriculares

Os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB foram questionados sobre a
forma como os seus departamentos curriculares refletem e planificam atividades em prol da
transigcao. As diferentes categorias identificadas a partir das respostas estéo apresentadas na
Tabela 19.

Tabela 19

Departamentos curriculares e a tematica da transicao educativa — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n) % Professores (n)
Valorizagédo da tematica 65.71 (23) 48.57 (17)
Desvalorizacdo da tematica 14.29 (5) 37.14 (13)
Posicdo ambivalente em relagdo a tematica 20 (7) 14.29 (5)

Na opinido dos educadores de infancia (65.71%), o Departamento de Educagéo Pré-
Escolar parece valorizar a tematica da transi¢cdo, discutindo-a em reunides de departamento
e planeando atividades relacionadas com a mesma - “debatemos muito as questbes dos
adiamentos de escolaridade e outras particularidades. Em departamento tentamos planificar
a articulagdo com o 1.° ciclo e desenvolver atividades no ambito da transicdo” (E33). No
entanto, ha educadores (14.29%) que percecionaram uma desvalorizagao em relagéo a essa

tematica — “néo refletimos sobre isso e sobre estratégias e praticas de transigdo” (E5).

Na opinido dos professores (48.57%), o Departamento do 1.° CEB parece valorizar a
tematica da transicdo educativa, “havendo sempre a preocupacdo da planificacdo de

atividades envolventes para a recegao dos alunos” (P8). Da mesma forma que os educadores,
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também houve uma percecgao de falta de valorizacdo dessa tematica entre os professores no
seio dos departamentos curriculares (37.14%) - “sinceramente penso que néo, ha a questao
da formacéo das turmas e de passar informacédo dos educadores para os professores, mas

ndo mais que isso” (P30).

Tanto nas respostas dos educadores (20%) quanto dos professores (14.29%), surgiu a
meng¢ao de uma posi¢cao ambivalente dos departamentos, indicando que, apesar de ser uma
tematica que preocupa os departamentos, ndo sido planeadas atividades nesse sentido —
“fala-se muito, mas depois faz-se pouco do que pensamos” (P27) e “acho que é um ponto que
é lembrado e falado, mas depois fica mais no a&mbito da reunido, ndo ha passagem para a
pratica” (E26).

Em sintese, podemos constatar que a maioria dos educadores e professores considerou
que a tematica da transicdo € valorizada nos seus departamentos curriculares. No entanto,
essa valorizagao parece ser mais expressiva no grupo dos educadores de infancia. Por outro
lado, no grupo dos professores do 1.° CEB, uma maior percentagem expressou a perceg¢ao
de desvalorizagdo da tematica da transicdo no ambito do departamento curricular,

comparativamente aos educadores de infancia.

1.3.5. Tema 5 - Dificuldades profissionais no ambito das transicées educativas

Os educadores de infancia e professores do 1.° CEB foram questionados sobre as
dificuldades sentidas no dmbito da transicdo das criangas da EPE para o 1.° CEB. A Tabela
20 apresenta a distribuigdo das respostas nas diferentes categorias mencionadas por esses

profissionais.

Tabela 20

Dificuldades profissionais no d&mbito das transigcbes educativas — Frequéncias encontradas

Categorias % Educadores (n) % Professores (n)

Dificuldades associadas as caracteristicas individuais das

criangas 8.57 (3) 62.86 (22)
Dificuldades associadas ao contexto Escolar 54.29 (19) 11.43 (4)
Dificuldades associadas as exigéncias curriculares 2.86 (1) 14.29 (5)
Dificuldades associadas ao contexto familiar 17.14 (6) 11.42 (4)
Dificuldades de caracter pessoal 17.14 (6) 0

Sem dificuldades nos processos de transi¢éo 31.43 (11) 20 (7)
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A andlise da Tabela 20 revela uma diferenga na mencgao das dificuldades sentidas por

esses profissionais nos processos de transigao.

Para os educadores de infancia, as principais dificuldades sentidas estavam
relacionadas ao contexto escolar (54.29%), como as condigdes fisicas das escolas e a falta
de recursos materiais e recursos humanos — “o estarmos sem assistente operacional e
sozinhas, ndo conseguimos chegar a tudo” (E7). Além disso, o elevado numero de criangas
por grupo e a sua heterogeneidade em termos de idade das criangas foram apontados como
desafios sentidos — “os grupos sdo muito heterogéneos em termos de idade o que por vezes
dificulta o trabalho nas diferentes areas” (E32). No discurso dos educadores, também foram
identificadas dificuldades relacionadas com uma percecdo de desvalorizacdo do trabalho
desenvolvido na EPE — “as principais dificuldades sentidas sdo a pouca valorizagdo do nosso
trabalho no a&mbito do agrupamento(...), o trabalho ndo é valorizado como nos noutros ciclos

de ensino” (E1).

Para os professores do 1.° CEB, as principais dificuldades sentidas estavam
relacionadas com as caracteristicas individuais das criangas (62.86%). Dentro dessas
dificuldades, destacaram-se as dificuldades na gestao do comportamento - “0 comportamento
muitas vezes improprio nos diferentes espagos escolares” (P10), as dificuldades na linguagem
e comunicagao — “na comunicagdo com eles, porque eles nhdo se sabem expressar, é uma
grande falha que dificulta o processo inicial’ (P28), e dificuldades associadas a poucos nos
comportamentos de autonomia e insuficiente desenvolvimento das competéncias de
motricidade. Os professores apontaram também dificuldades associadas as exigéncias
curriculares do primeiro ano de escolaridade (14.29%) - “ha uma grande pressao por parte
dos superiores de os alunos comegarem a ler e ndo nos da tempo, ha a necessidade de

cumprir o curriculo” (P23).

Alguns educadores de infancia (17.14%) e professores do 1.° CEB (11.42%)
reconheceram dificuldades associadas ao contexto familiar, descrevendo situacbes em que
ha pouco envolvimento e cooperacao por parte das familias em relacao a escola - “os pais
demitem-se do seu papel incutindo a escola a tnica responsabilidade de educar a crianga.”
(E33) e “cada vez querem ser menos responsabilizados em relacdo aos seus educandos”
(P9).

Apenas no grupo dos educadores de infancia, surgiram referéncias a dificuldades de
natureza pessoal (17.14%), associadas a fatores como idade, cansago fisico e mental -
“comeco a sentir algum cansago psiquico até, mais de exaustdo do que tinha até alguns anos

atras, porque neste momento eu ja ultrapassei o que previsto da idade da reforma” (E3).
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Os resultados enunciados na Tabela 20 também mostraram a existéncia de
educadores de infancia (31.43%) e professores do 1.° CEB (20%) que mencionaram nao

sentir dificuldades na sua atuagao profissional no ambito da transigéo da EPE para o 1.° CEB.

Em sintese, cerca de 69% dos educadores de infancia e 80% dos professores do 1.°
CEB afirmaram sentir dificuldades na sua atuacao profissional no contexto da transi¢do. Os
tipos de dificuldades apontadas pelos dois grupos de profissionais sao claramente diferentes.
Para os educadores de infancia, as dificuldades tém a sua origem essencialmente no contexto
escolar, familiar e também em questbes pessoais. Ja para os professores do 1.° CEB, as
dificuldades mais mencionadas estao relacionadas as caracteristicas individuais das criancas

e as exigéncias curriculares do 1.° CEB.

1.4. Discussao

O presente estudo teve como objetivo compreender as concegdes e praticas dos
educadores de infancia e professores do 1.° CEB em relagéo a transi¢gdo das criangas entre
a EPE e 0 1.° CEB. Procurou-se compreender os fatores envolvidos nesse processo, tanto os
fatores facilitadores quanto os fatores de stress, e analisar como esses profissionais

organizavam a sua pratica pedagdgica em prol da transicao.

1.4.1. Fatores facilitadores da transicao e adaptacao escolar

No que diz respeito aos fatores facilitadores da transicao das criancas da EPE para o
1.° CEB, todos os professores do 1.° CEB e a maioria dos educadores de infancia
mencionaram fatores relacionados as caracteristicas e competéncias individuais das criangas.
Isso sugere uma visdo do processo de transigcdo associada a modelos tedricos mais
convencionais, centrados na maturidade e prontidao da crianga (Dockett & Perry, 2009; Noel,
2010). Parece emergir no discurso desses profissionais a ideia de que as criangas devem
apresentar um conjunto de competéncias que seriam responsaveis por uma transicdo bem-
sucedida ao 1.° CEB, como competéncias sociais, cognitivas, comportamentais e relacionais
(e.g. Fridani, 2020; Zembat et al., 2018). Essa viséo reflete uma perspetiva empirista que
enfatiza um conjunto predeterminado de competéncias e conhecimentos considerados como

pré-requisitos para o posterior sucesso escolar das criangas (e.g. Fridani, 2020; Noel, 2010).

E principalmente no grupo dos professores do 1.° CEB que se observa uma abordagem
mais proxima de uma perspetiva ecoldgica da transicdo, que considera a atuagao e a inter-
relagdo dos diferentes contextos no processo de transigdo (Pianta et al., 1999; Dunlop &
Fabian, 2007). Esses profissionais mencionaram principalmente fatores associados as

criangas, mas também fatores relacionados a familia e a escola. Embora mencionados por
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um numero reduzido de professores, a mencao de fatores associados a escola e a familia
indica uma emergente visdo da transicdo baseada na responsabilidade partilhada entre os
diferentes contextos. Nessa abordagem, a atuagédo da familia e da escola pode ter uma
influéncia positiva na forma como as criancgas vivenciam a sua transi¢ao e adaptagéo ao novo
ciclo (Dockett et al., 2010; Dunlop & Fabian, 2007).

Para os educadores deste estudo, parece que a transigao € vista como um processo
que esta diretamente relacionado com as criancas e os contextos escolares nos quais a
transigao ocorre. Nao foram mencionados fatores do contexto familiar como facilitadores da
transicdo pelos educadores, o que levanta a hipétese de que o trabalho pedagodgico que
desenvolvem nessa area ainda nado reconheca adequadamente a importdncia do
envolvimento da familia. A falta de reconhecimento por parte dos educadores de infancia do
papel facilitador das familias na transicdo das criangas para o 1.° CEB pode condicionar a
adaptacao escolar. Este distanciamento em relagao a familia pode estar relacionado a falta
de clareza sobre o papel que as familias desempenham na transigédo e a possivel suposigcéo
por parte dos educadores de que a transicdo das criancas para o 1.° CEB é uma questao

exclusivamente escolar e da responsabilidade dos profissionais de educacao.

As familias cabe o importante papel de apoiar e incentivar as criancas durante a sua
transigao para o novo ciclo, encorajando-as nas novas atividades sociais e escolares (Griebel
& Niesel, 2009; Pirchio et al., 2013). E por isso importante, que os educadores procurem
envolver a familia nas atividades de transicdo que desenvolvem, encarando a familia como
um parceiro importante, trabalhando juntos com o objetivo comum de facilitar a transi¢gao das

criangas para o 1.° CEB (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Packer et al., 2021).

E amplamente reconhecido que as criangcas desempenham um papel importante na
transigaéo para o 1.° CEB, e as suas competéncias e caracteristicas individuais podem atuar
como facilitadores desse processo (e.g Besi & Sakellariou, 2019a; Fayez et al., 2016; Lane et
al., 2004; Niklas et al., 2018) No entanto, € fundamental analisar a influéncia dessas
caracteristicas e competéncias de forma holistica, tendo em consideragdo os diferentes
contextos nos quais a crianca esta inserida e as relagdes que ela estabelece nesses contextos
(Dockett & Perry, 2007).

Com foco nas criangcas, os educadores de infancia deste estudo destacaram a
importancia dos sentimentos de confianga, seguranga, bem-estar e felicidade como
facilitadores da transicdo educativa. Essa perspetiva esta em consonancia com a literatura
existente, que demonstra que quando as criangas experimentam sentimentos de bem-estar e
confianga, tendem a vivenciar forma mais positiva a sua transi¢cdo para o 1.° CEB (e.g. Besi

& Sakellariou, 2019a; Dockett & Perry, 2004). Foi evidente ao longo de algumas entrevistas a
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centralidade dessa ideia quando por exemplo referiram que a crianca deve “sentir-se
integrada, sentir-se feliz, sentir-se confortavel, inserida e que se sinta bem com ela propria’
(E22).

Os educadores de infancia destacaram também a motivagéo para as aprendizagens
escolares, a adogcao de uma atitude positiva face a escola e as expectativas positivas face ao
1.° CEB como fatores que podem facilitar a transicdo e adaptacao ao 1.° CEB. Mencionaram
a importancia de as criangas “sentiram-se motivadas e irem com vontade de aprender’ (E18).
Esses resultados estdo alinhados com os trabalhos de alguns autores que demonstraram a
importancia dos aspetos motivacionais para uma transigdo bem-sucedida (e.g. Bell-Booth et
al., 2014; Besi & Sakellariou, 2019a; Dockett & Perry, 2004; Miller & Kehl, 2019).

Os professores do 1.° CEB mencionaram valorizar as competéncias das criancas
relacionadas com a realizacdo escolar, indicando as competéncias de autonomia e os
conhecimentos prévios adquiridos no JI como importantes facilitadores da transicao e
adaptacao escolar. Em linha com a literatura, os professores do 1.° CEB consideraram que o
desenvolvimento psicomotor da crianga, o desenvolvimento cognitivo, a consciéncia
fonolégica e o raciocinio matematico podem desempenhar um papel importante na adaptagéao
das criangas ao 1.° CEB e no estimulo as futuras aprendizagens escolares. Nas entrevistas
destacaram por exemplo a importancia de a crianga “saber a sua identidade, conhecer as
cores, ja ter tido contacto com os materiais de escrita, ter trabalhado a motricidade fina, saber

contar e ter a nogdo de quantidade” (P9).

Diversos estudos tém demonstrado que as competéncias de linguagem, as
competéncias psicomotoras e os conhecimentos de leitura, escrita e matematica adquiridos
no jardim de infancia sdo importantes para o sucesso e adaptagéo escolar (e.g. Fayez et al.,
2016; Formosinho et al., 2016; Fridani, 2020; Zembat et al., 2018). A énfase dada pelos
professores a esse tipo de competéncias, associadas a realizagao escolar, parece seguir uma
perspetiva empirista e maturacionista, relacionada a prontidao escolar, onde as competéncias
cognitivas e o0s conhecimentos prévios em algumas areas como a escrita, leitura e
matematica, sdo vistas como essenciais para o sucesso escolar das criangas (e.g. Fridani,
2020; Markovi¢ & Jagodi¢, 2021; Yeo & Clarke, 2007).

Para os educadores de infancia, essas competéncias associadas a realizagao escolar
foram mencionadas como de menor importincia, destacando as competéncias
socioemocionais como as mais relevantes para o processo de transicdo. Estudos sobre as
concecoes de educadores de infancia em relagao a transicao das criancas para o 1.° CEB,
destacam a importancia que esses profissionais atribuem as competéncias socioemocionais,

associadas ao saber estar, as relagdes interpessoais e ao ajuste comportamental, como
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competéncias facilitadoras da transigao, delegando para um segundo plano as competéncias

associadas a realizagao escolar (e.g. Lin et al., 2003; Niklas et al., 2018).

No que diz respeito aos fatores facilitadores da transi¢ao, foi no grupo de professores
do 1.° CEB que surgiu um maior reconhecimento das competéncias relacionais da crianga
como facilitadoras da transicdo e adaptagao ao 1.° CEB. Esses profissionais destacaram a
importancia de uma “boa ligagdo empatica com o professor” (P8) e de a crianga “saber
relacionar-se como o grupo” (P27). Diversos estudos tém demonstrado a importancia das
competéncias relacionais da crianga tanto com o professor como com os seus pares. Ha
evidéncias de que uma relagao positiva da crianga com o professor facilita a compreenséo e
a integragao de novas regras, além de promover sentimentos de confianga e seguranga das
criangas, tornando mais facil o periodo de adaptagéo ao novo ciclo (e.g. Besi & Sakellariou,
2019a; Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019; Dockett et al., 2010).

Em consonancia com a literatura (e.g. Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019; Goble et al.,
2017; Ladd et al., 1996; Margetts, 2002), os professores deste estudo reconheceram a
importancia de uma relagao de qualidade da crianga com os pares e a cooperagao entre elas
como fatores que podem facilitar a transigcdo. Os estudos de Griebel e Niesel (2003),
demonstraram que as competéncias relacionais, como a capacidade das criancas de se
inserirem num novo grupo de pares, fazer amigos, serem aceites pelo grupo de colegas e
cooperar com os pares em tarefas comuns, sao importantes facilitadores da adaptacao ao 1.°
CEB.

A transicao para o 1.° CEB pode ser um periodo de elevados desafios para as criangas
(Santos & Martins de Sousa, 2021; Wong, 2014), sendo por isso importante que as relagbes
estabelecidas no contexto escolar sejam sentidas como positivas e securizantes (Besi &
Sakellariou, 2019a). Cabe aos professores adotarem uma postura acolhedora e empatica,
promovendo um sentimento de seguranga nas criangas em relagao no novo ciclo (Besi &
Sakellariou, 2019a; Dockett et al, 2010). As relagbes das criangas como 0s seus pares
também sao descritas na literatura como importantes facilitadores na transigdo (Demirtas-
Zorbaz & Ergene, 2019; Griebel & Niesel, 2003). Promover oportunidades para que as
criancgas interajam com os seus pares e desenvolvam competéncias socioemocionais nessas
interacbes é uma funcio importante dos professores que pode facilitar os processos de

adaptagao escolar (Athola el al., 2011; Formosinho et al., 2016).

A semelhanca da literatura, neste estudo, as competéncias comportamentais foram
também mencionadas por educadores de infancia e professores do 1.° CEB como fatores
facilitadores do processo de transi¢do (e.g. Fayez et al., 2016; Lane et al., 2004; Lin et al.,

2003). Nas entrevistas realizadas, destacou-se essa ideia quando, por exemplo,
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mencionaram que é importante as criangas saberem “controlar o seu comportamento e seguir
minimamente as regras de sala de aula” (P34) e “as criangas devem saber estar e conseguir
manter-se calmas” (E18). As competéncias de autocontrolo, capacidade de concentragao,
capacidade de espera e capacidade de seguir regras sao apontadas por diferentes autores,
como importantes, uma vez que promovem a harmonia na sala de aula, facilitam a realizagéo
das tarefas escolares e minimizam a ocorréncia de comportamentos desajustados (e.g. Besi
& Sakellariou, 2019a; Lane et al., 2004, 2009; Marti et al., 2022). A importancia dada por esses
docentes a capacidade das criangas de regular o seu comportamento é também descrita em
estudos sobre transi¢des, nos quais a capacidade de autorregulagdo e adequacdo do
comportamento das criangas é vista como promotora das relacdes interpessoais com os seus
pares e com o professor, permitindo que as criangcas se envolvam de forma positiva nas
atividades escolares, facilitando a adaptagéo ao novo ciclo (e.g. Abry et al., 2015; Cardoso et
al., 2018).

Nos fatores de facilitadores da transicdo associados aos contextos educativos e a
atuacdo dos seus profissionais, educadores de infancia e professores do 1.° CEB
reconheceram que a existéncia de uma continuidade pedagdgica e organizacional entre a
EPE e 0 1.° CEB, assim como a articulacao entre estes dois niveis de educacgéao, pode facilitar
o processo de transicdo e adaptacdo das criangas ao novo contexto. O reconhecimento da
articulagéo entre a EPE e o0 1.° CEB como fator facilitador da transi¢gao foi mais evidente no
grupo dos educadores de infancia. Essa necessidade de continuidade pedagogica e
organizacional entre a EPE e o 1.° CEB é reconhecida pelas OCEPE (Lopes da Silva et
al.2016) e por diversos estudos nacionais e internacionais (e.g. Cardoso et al., 2018;
Einarsdottir, 2006; Erkan et al., 2021; Formosinho et al., 2016). Esses estudos destacam que
o percurso educativo da crianga deve assumir uma perspetiva de sequencialidade progressiva
e continua, ndo apenas ao nivel dos curriculos, mas também nas praticas pedagdgicas e

organizacionais.

Apesar dos documentos orientadores da agao educativa dos professores do 1.° CEB,
nomeadamente o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho, conceberem o percurso educativo
das criangas numa logica de sequencialidade e articulagdo das aprendizagens ao longo dos
diferentes ciclos educativos, esses documentos ndo mencionam claramente a necessaria
articulagéo e continuidade entre a EPE e o 1.° CEB. Orientagdes legislativas que abordem
essa questdao e uma formacado continua dos docentes na area das transicdes podem ser
importantes para que os professores do 1.° CEB adquiram um melhor conhecimento sobre os
processos de transicdo e reconhecam a sua responsabilidade compartilhada com os

educadores de infancia ao longo desses processos.
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Nos aspetos organizacionais, os educadores de infancia referiram que a transigéo
pode ser facilitada se o 1.° CEB adotar um funcionamento numa perspetiva de continuidade
da EPE, enunciando, por exemplo, a criacdo de “alguns cantinhos na sala de aula onde as
criangas poderiam desenvolver algumas areas mais ludicas” (E25) e até o desenvolvimento
de atividades iniciais no 1.° CEB que sejam vistas como um “um prolongamento das nossas
praticas de jardim de infancia” (E29). Para alguns dos professores entrevistados, a
continuidade pedagdgica e organizacional entre a EPE e o 1.° CEB mostrou ser um principio
orientador das suas praticas no inicio do 1.° CEB. Nas entrevistas, esta ideia esteve presente
quando referiram, por exemplo, a importancia de “comegar pelo ludico, comegar por atividades
que vao mais de encontro ao nivel de maturidade deles digamos assim e, depois ir
gradualmente dificultando” (P4) e a ideia de que uma “transi¢do é feita de forma harmoniosa
onde o professor procurara dar continuidade ao trabalho desenvolvido no pré-escolar
respeitando a individualidade da crianca e os seus ritmos” (P14). Essa perspetiva de
continuidade assumida pelos docentes, esta alinhada com o descrito na literatura, que
reconhece que a organizagdo do espacgo de sala de aula, a continuidade ao nivel dos
curriculos e as praticas adotadas pelos professores do 1.° CEB estdo associadas a adaptacgao

das criangas e aos resultados escolares posteriores (e.g. MacNeil et al., 2009; OCDE, 2017).

Neste estudo, educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconheceram a
importancia da articulagéo entre a EPE e o 1.° CEB, bem como a realizagdo de atividades de
transicdo que envolvam a participagéo destes dois niveis de educag¢do. Nas entrevistas, essa
ideia esteve presente quando mencionaram, por exemplo, a necessidade de “articulagdo entre
o pré-escolar e o primeiro ciclo, a nivel de projetos, a nivel de atividades” (E10) e a “articulagao
pedagdgica, com troca de atividades entre turmas do pré-escolar e primeiro ciclo” (P11). A
realizacdo de atividades conjuntas, planeadas com o objetivo de promover a transigdo e
envolvendo a interagdo e comunicagao entre criangas de jardim de infancia e alunos do 1.°
CEB, é reconhecida na literatura como importante para uma transicdo bem-sucedida (e.g.
Bolgenhagen et al., 2021; Brostréom, 2002) . O desenvolvimento de atividades que envolvam
o contacto entre o Jl e 0 1.° CEB aumenta a capacidade de adaptagao das criangas ao novo
contexto e ao novo funcionamento da sala, promovendo e fortalecendo relacionamentos
positivos entre criangas, alunos e professores (e.g. Ahtola et al., 2011; LoCasale-Crouch et
al., 2008).

A literatura evidencia que a articulagdo entre educadores de infancia e professores do
1.° CEB na perspetiva de reflexao do curriculo e planeamento de atividades permite criar uma
visdo compartilhada da crianga e das suas aprendizagens, reconhecendo a importancia do
trabalho desenvolvido na EPE e a necessidade de continuidade das aprendizagens ali

desenvolvidas como ponto de partida para as novas aprendizagens do 1.° CEB (e.g.
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Bolgenhagen et al., 2021; Erkan et al., 2021; Kinkead-Clark, 2015; Lopes da Silva et al., 2016).
Os estudos de Formosinho et al. (2016) destacam que a adogédo de uma postura de abertura
e cooperacao entre os profissionais envolvidos no processo de transi¢cdo € central para a
qualidade desse processo. Apesar de a literatura evidenciar a importancia da articulagao e
cooperacéao entre professores do 1.° CEB e educadores de infancia no ambito da transigao,
os resultados obtidos demonstraram que apenas um numero reduzido desses docentes
referiu essa articulagao e cooperagcao como importantes fatores facilitadores da transicéo e

adaptacéao escolar.

Os fatores facilitadores da transicdo associados ao contexto familiar foram
mencionados neste estudo apenas pelos professores do 1.° CEB. Para os professores
entrevistados, “o papel da familia é também muito importante” (P4), destacando que “é
importante que a familia tenha uma postura presente, interessada, interveniente e positiva no
processo de adaptagdo” (P10). Diversas investigagbes destacam o envolvimento e a
cooperagao da familia com a escola (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Erkan et al., 2021;
Margetts, 2007), a confianga da familia nos professores (e.g. Besi & Sakellariou, 2019a) e o
comportamento da familia face a transi¢cao (e.g. Akginar, 2013) como fatores que podem
facilitar a transicdo. Neste estudo, contrariamente ao descrito na literatura (e.g. Correia &
Marques-Pinto, 2016a; Erkan et al., 2021), os educadores de infancia ndo mencionaram
fatores familiares a serem considerados na facilitacdo da transi¢cao educativa da crianca para
o 1.° CEB, parecendo assumir que a transicao é responsabilidade exclusiva da escola e dos

seus profissionais.

1.4.2. Fatores de stress da transi¢cao e adaptacao escolar

Quando questionados no que poderia dificultar a transigéo, tanto educadores como
professores destacaram que as dificuldades nos processos de transigdo estio principalmente
relacionadas a atuacdo das escolas e das familias, enquanto os fatores associados as
criangas e as suas competéncias foram considerados de menor relevancia. Embora
reconhecam que as competéncias das criangas desempenham um papel fundamental na
transicdo educativa, ao elegeram caracteristicas e competéncias das criangas que podem que
levar a dificuldades, o locus da responsabilidade em fatores que podem dificultar a transigcéo

¢ atribuido as escolas e as familias, e ndo as criangas.

No contexto escolar e na atuagao dos seus profissionais, os educadores de infancia e
os professores do 1.° CEB reconheceram que as dificuldades no processo de transicdo podem
surgir devido a descontinuidade existente entre a EPE e 0 1.° CEB. Os educadores de infancia

apontaram que o inicio do 1.° CEB por ser visto como abrupto pelas criangas, principalmente
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devido as diferengas nas praticas pedagodgicas adotadas entre estes dois niveis — “eles
chegam ao primeiro ano e a diferenga é muito brusca, do que aquilo que a crianga esta
habituada(...) quando se deparam no primeiro ano muitas vezes é um choque porque deixa
de haver aquela parte da afetividade, aquela parte mais ludica, é muito focado no ensino, eles
estdo muito tempo sentados e muitas vezes eles ainda necessitam de muita atengéo, de muito
carinho” (E7) e pela “propria exigéncia inerente ao 1.° ano, em que ha um trabalho efetivo a

que a crianga tem que corresponder” (E5).

Os professores do 1.° CEB também perceberam essa descontinuidade, associando-a
as exigéncias curriculares do primeiro ano e ao ritmo acelerado de trabalho imposto as
criancas - "o choque com os conteudos, porque em termos de contetidos da assim uma volta
muito grande (...) em termos de condensamento de contetidos é muito complicado para
eles(...) agora tém de trabalhar muito mais apressadamente” (P9). Além disso, mencionaram
também as diferentes dindmicas de funcionamento — “a hipétese de ndo haver brincadeira e
trabalhar sentados todo o dia” (P11) e a mudanga dos espagos fisicos da escola — “a propria

mudanga de espaco e as dimensbes da escola em que tém que se saber gerir’ (P3).

A literatura destaca a descontinuidade nas praticas pedagdgicas, a organizagado dos
espacos escolares, o curriculo e o papel da crianga nas suas aprendizagens como possiveis
condicionantes no processo de transigao (e.g. Cassidy, 2010; Castro et al., 2012; Chan, 2012;
Einarsdottir, 2006). Na EPE, os educadores adotam praticas mais flexiveis, permitindo que as
criangas tenham controlo e fagcam escolhas em relagdo as tarefas e aprendizagens
desenvolvidas. Por outro lado, no 1.° CEB, observa-se uma menor flexibilidade nas praticas
desenvolvidas pelo professor, uma vez que o cumprimento do curriculo é o objetivo central.
Nesse contexto, as atividades s&o mais dirigidas, e as criangas um papel menos participativo
na escolha das atividades (e.g. Einarsdottir, 2006; Formosinho et al., 2016). Diversos estudos
destacam que as exigéncias curriculares do 1.° CEB podem representar um desafio para as
criangas durante a transigao e afetar os processos de adaptagéo (e.g. Chan, 2012; Ebbeck et
al., 2013). As mudangas nas expectativas escolares, as diferentes regras de funcionamento
e a necessidade de corresponder as tarefas escolares podem criar um ambiente desafiador
para as criangas que irdo ingressar no 1.° CEB (Chan, 2012; Ebbeck et al., 2013). As
exigéncias curriculares do novo ciclo podem constituir-se como um grande desafio para as
criangas no momento da sua transigao e condicionar os processos de adaptagéo (Formosinho
et al., 2016; Vasconcelos, 2007). E por isso importante que os professores tenham em
consideracao o efeito condicionante que o curriculo possa ter na adaptacgao das criangas ao
1.° CEB e adotem praticas baseadas numa perspetiva de continuidade pedagdgica,
procurando que os novos conteudos curriculares se articulem com os conhecimentos e as

experiéncias adquiridas na EPE (Formosinho et al., 2016). Os professores podem ajudar a
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suavizar a adaptagao da crianca ao novo ciclo, proporcionando um ambiente que reconheca
e valorize o desenvolvimento prévio das criangas, ao mesmo tempo em que apoiam o
desenvolvimento de novos conhecimentos e competéncias (Formosinho et al., 2016). Essa
abordagem permite que as criangas percebam a continuidade na sua trajetoria educativa,
reconhecendo a importancia das suas experiéncias anteriores, possibilitando uma transicao

ao 1.° CEB mais positiva.

A falta de praticas de articulagao entre a EPE e o 1.° CEB, conforme mencionada pelos
educadores de infancia, pode realmente dificultar o processo de transicdo e adaptacao das
criangas. A percecgao de que os professores do 1.° CEB demonstram pouca preocupagdo em
articular e que essa articulagao anterior nao é realizada reflete a falta de colaboragéao e dialogo
entre os dois niveis. Nas entrevistas esta ideia esteve presente quando referiram, por
exemplo, a percegao que “os professores demonstram pouca preocupagdo em articular’ (E17)
e que muitas vezes “essa articulagdo anterior importante nao é feita” (E11). A literatura
destaca que a falta de colaboragéo entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB
pode levar a um desconhecimento mutuo das praticas adotadas em cada um dos niveis, bem
como a concegdes diferentes sobre a aprendizagem das criangas e o papel delas no seu
proprio desenvolvimento (Chan, 2012). Para LoCasale-Crouch et al. (2008), a chave para a
atenuacdo dessa descontinuidade esta na colaboragdo entre os docentes, na troca de
conhecimentos e na construgcdo de uma visao compartilhada sobre o desenvolvimento e as
aprendizagens das criangas, bem como na implementacéo de praticas conjuntas entre esses

docentes.

Essa concecéo partilhada entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB da
descontinuidade pedagogica e organizacional € um passo importante para promover o dialogo
e a colaboracdo entre esses dois niveis de educacéo. Reconhecer que a transicdo educativa
requer uma parceria forte e igualitaria entre a EPE e o 1.° CEB é fundamental para garantir
uma transigdo suave e eficaz para as criangas (OCDE, 2017). E necessario que ambas as
partes estabelegam um dialogo aberto e construtivo, procurando compreender e respeitar a
visdo que cada uma tem das criangas e dos seus processos de aprendizagem. AEPE e o 1.°
CEB devem envolver-se num intercambio continuo de ideias e praticas, com o objetivo de
criar uma abordagem educativa mais coerente e alinhada ao longo da transigdo. Ao unirem
esforcos, educadores de infancia e professores do 1.° CEB podem promover uma transigcéo
mais harmoniosa, valorizada e construida sobre as experiéncias anteriores das criancas,
garantindo uma continuidade adequada em termos de praticas pedagdgicas, curriculo e

ambientes de aprendizagem (OCDE, 2017).

Nos fatores relacionados as suas caracteristicas individuais das criangas, educadores

de infancia e professores do 1.° CEB reconheceram que a presenca de uma postura de
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ansiedade e de inseguranga pode condicionar o processo de transicdo. Nas entrevistas
realizadas, surgiu a percegao que as criangas face a entrada no novo ciclo podem sentir-se

“um pouco ansiosas, inseguras, nervosas” (P2) e com algum “medo e receio” (P34).

Os estudos de Margetts (1999) demonstraram que a presenga de sentimentos de
ansiedade, o receio face ao desconhecido e o medo de n&o corresponder as aprendizagens
escolares do 1.° CEB podem conduzir as criangas a dificuldades no processo de transicao e
adaptacdo. A ansiedade das criangcas pode estar relacionada com as novas dindmicas
relacionais, demonstrando receio em relacdo ao seu papel social, a integragdo num novo
grupo de pares e a sua capacidade de fazer novos amigos (Chan, 2012). Para Griebel e Niesel
(2009), a prépria mudanga no nivel da identidade das criangas, passando de criangas do JI
para alunos do 1.° CEB com diferentes responsabilidades e a missdo de corresponder as
aprendizagens curriculares, traz consigo emogoes fortes que podem condicionar o processo
de transicdo e adaptacdo ao novo ciclo. Promover um conhecimento nas criangas sobre as
dindmicas do 1.° CEB, apoiar a sua transicdo numa perspetiva de continuidade pedagdgica
para que nao seja sentida como abrupta e fragmentaria em relagéo as experiéncias anteriores,

€ uma importante fungao dos docentes e das proprias familias (Formosinho et al., 2016).

Em consonancia com o que é descrito na literatura (e.g. Besi & Sakellariou, 2019b;
Mclntyre et al., 2006; Urbina Garcia, 2014; Zhang et al., 2008), as dificuldades na gestao e
regulagdo do comportamento foram também reconhecidas como um fator que pode
condicionar a transicdo e adaptagdo das criancas ao 1.° CEB. Esses profissionais
frequentemente mencionaram aspetos como “a instabilidade comportamental das criancas”
(P21) e a irrequietude e agitacdo motora. Diversas investiga¢cdes tém confirmado que as
dificuldades no autocontrolo do comportamento, na capacidade de seguir instrugdes do
adulto, de cumprir novas regras de funcionamento e a intolerancia a frustragédo podem
condicionar a adaptagado das criangas ao novo contexto escolar (e.g. Besi & Sakellariou,
2019b; Mcintyre et al., 2006; Urbina Garcia, 2014; Zhang et al., 2008). As competéncias de
autocontrolo sdo consideradas competéncias fundamentais para a adaptagdo ao 1.° CEB,
tanto nas relagbes interpessoais como na gestdo do comportamento em sala de aula
(Vasconcelos, 2007). A adaptagao das criangas ao novo ciclo escolar implica, por parte delas,
uma capacidade de dominio pessoal, concentracdo, tolerancia a frustracdo e resiliéncia
(Vasconcelos, 2007). A capacidade de resiliéncia faz com que as criangas construam uma
imagem positiva de si mesmas e desenvolvam uma postura otimista diante das mudancgas
associadas a transigado, encarando as mudangas de forma dinamica e positiva, integrando-as

como parte no seu percurso natural de desenvolvimento (Vasconcelos, 2007).

Neste estudo, o insuficiente desenvolvimento das competéncias sociais foi

reconhecido como um importante fator que pode condicionar a transigao escolar. Educadores
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de infancia e professores do 1.° CEB destacaram a baixa toleréncia a frustragdo e as
dificuldades na gestdo das emogdes — “algumas criangas tém dificuldades em controlar as
suas emogées” (E8) e “ha criangas com dificuldades em lidar com as frustragbes e momentos
de contrariedade” (P10).

Diversos estudos tém evidenciado que as criancas que apresentem maiores
dificuldades na gestdo emocional e baixa autoestima correm um maior risco no processo de
transicdo e adaptagédo ao 1.° CEB (e.g. Bolgenhagen et al., 2021; Mclntyre et al., 2006). A
autoconfianca é vista como uma competéncia decisiva nesse processo, pois promove o
interesse e a motivacado pelas aprendizagens, bem como a capacidade de relacionamento
interpessoal com os pares (Vasconcelos, 2007). Reconhecer que um insuficiente
desenvolvimento das competéncias socioemocionais das criangas pode levar a dificuldades
na adaptacdo ao novo ciclo pode constituir-se como um aspeto relevante para a pratica
desses profissionais, que deverdo incluir essas competéncias na sua intencionalidade

educativa sempre que perspetivam a sua atuacdo no ambito das transicoes.

Alinhados com os achados da literatura, educadores de infancia e professores do 1.°
CEB reconheceram a importancia dos fatores familiares no processo de transi¢ao, salientando
que a postura de ansiedade da familia perante a transicdo e a excessiva pressdo
relativamente as aprendizagens escolares do 1.° CEB podem dificultar esse processo.
Educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconheceram que “os pais ficam muito
ansiosos e transmitem essa ansiedade as criangas” (E12) e que "a familia diz muitas vezes

que a escola vai comegar a ser a sério e as criangas podem sentir muita pressao” (P35).

Diversos estudos nacionais e internacionais tém evidenciado que as familias
frequentemente vivenciam ansiedade e receio face ao desconhecido e as novas exigéncias
que serao colocadas as criangas na sua transicao para o 1.° CEB. A familia tente a focar a
sua atengao na aprendizagem formal e nas novas regras de sala de aula (Correia & Marques-
Pinto, 2016a; Griebel & Niesel, 2009; Margetts, 1999). Essa postura de ansiedade e énfase
nas aprendizagens transmite as criangas uma imagem do 1.° CEB associada a um contexto
mais exigente e de maior responsabilidade, onde o brincar deixa de ter lugar (Correia &
Marques-Pinto, 2016a). A ansiedade da familia surge muitas vezes associada ao receio das
dificuldades de adaptacdo das criangcas ao novo professor, as dificuldades na relagdo da
crianga com novos amigos e até o receio de conflitos com criangas mais velhas do 1.° CEB
(Correia & Marques-Pinto, 2016a).

A mencéao da familia, incluindo os seus sentimentos e comportamentos em relagéo a
transicao, revela que tanto educadores como professores reconhecem a familia como um

elemento ativo e com poder de influéncia na forma como as criangas vivenciam esse processo
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de transicéo (e.g. Besi & Sakellaiou, 2019a; Niklas et al., 2018). Esses resultados destacam
a necessidade de as escolas e os seus profissionais assumirem um compromisso de atuacao
com o objetivo de garantir transi¢des eficazes e positivas, que respeitem néo so a diversidade
das criangas, mas também a diversidade e especificidade das suas familias (Dockett & Perry,
2021; Formosinho et al.,, 2016; Mata, Pacheco & Brito, 2022). Nessa atuagao, deve-se
procurar o envolvimento e a participacao ativa das familias na preparagao das transicoes e
nas atividades desenvolvidas, assumindo uma perspetiva de parceria e compromisso entre
escola e familia, com base em relagdes de confianga e respeito mutuo (Dockett & Perry, 2021;
Formosinho et al., 2016; Mata, Pacheco & Brito, 2022).

1.4.3. A antecipacgao das criancas ao 1.° CEB

Os educadores de infancia e professores do 1.° CEB neste estudo, reconheceram que
as criangas antecipam a sua entrada no 1.° CEB com sentimentos ambivalentes. Nas suas
respostas mencionaram tanto a presenga de sentimentos positivos como de sentimentos
negativos. Essa coexisténcia de sentimentos € mencionada na literatura sobre as transigdes
educativas (e.g. Dockett et al., 2002; Formosinho et al., 2016; Seabra-Santos et al., 2022;
Viskovic & Visnjic-Jevti¢, 2020).

Esses profissionais descreveram a emergéncia de sentimentos negativos, como a
ansiedade, receio, inseguranga e sentimento de perda, relacionados a transi¢cao para o 1.°
CEB. Destacaram a ideia de que as criangas associam essa transicao a perda do brincar e
expressam a nog¢ao de que as criangas vivenciam a transicdo com “insegurangas e receios”
(E13) e que “algumas das criangas demonstram muita ansiedade” (P3). Varios estudos
mostram que as criangas tém preocupacdes em relagdo a potenciais problemas pedagogicos,
sociais e afetivos que podem influenciar a transi¢cao e adaptagao ao 1.° CEB (e.g. Castro et
al., 2015; Formosinho et al., 2016; Faneytt & Ruiz., 2022).

As criangas antecipam sua transicdo para o 1.° CEB com ansiedade e receio em
relacdo a descontinuidade entre o Jl e 0 1.° CEB, percecionando o 1.° CEB como um contexto
associado a regras restritas e de elevadas exigéncias curriculares, onde o brincar e a
liberdade de escolha nas tarefas séo deixados de lado (e.g. Cruz & Oliveira, 2018; Einarsdottir,
2003). As criangas também podem sentir receio do desconhecido, medo de nao corresponder
as expectativas da familia e dos professores do 1.° CEB em relagao as aprendizagens
escolares, bem como preocupacdo em relacdo aos relacionamentos interpessoais com as
criangas mais velhas (e.g. Einarsdottir, 2003; Eskela-Haapanen et al., 2022; Potter & Briggs,
2003; Santos & Martins de Sousa, 2021; Wong, 2014).
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Neste estudo, os sentimentos positivos nas criangas foram associados a felicidade em
relacdo a nova etapa e ao sentimento de se sentirem “mais crescidas”. Para os educadores
de infancia e professores do 1.° CEB, durante a transigéo para o 1.° CEB as criangas “sentem-
se adultas, muito importantes, sentem que é um passo que vdo dar’ (E7) e “mostram-se
felizes” (P5). Os estudos na area das transi¢des, tém evidenciado que as criangas tém uma
atitude positiva em relagao a transicao para o 1.° CEB, com a presenca de sentimentos de
bem-estar e de promogao social, associados a percecdo de serem mais velhas e mais
crescidas (e.g. Einarsdéttir, 2003; Hong et al., 2022; Santos & Martins de Sousa, 2021).

As questbes motivacionais das criangcas em relacdo ao 1.° CEB também foram
refletidas no discurso dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB. A semelhanga
do descrito na literatura, esses profissionais reconheceram que as criangas estao motivadas
para as aprendizagens escolares e para os novos desafios da escola, destacando o desejo
das criangas em aprender a ler e escrever (e.g. Einarsdaéttir, 2003; Formosinho et al., 2016) e
a motivagdo para conhecer os novos professores e amigos (Castro et al., 2012). Nas
entrevistas, essa ideia esteve presente quando mencionaram, por exemplo, que “no geral as
criangcas tém muita vontade e motivacdo em aprender a ler e escrever, vdo com uma
expectativa positiva, muito motivados para as aprendizagens” (E24) e com “expectativa de

fazer novos amigos” (E18).

1.4.4. Indicadores da transicao bem-sucedida e adaptacao positiva ao 1.° CEB

Os docentes envolvidos neste estudo consideraram que uma transicdo bem-sucedida
para o 1.° CEB pode ser identificada nas criangas através da presenga de sentimentos de
confianga a seguranga, da motivagdo manifestada em relagéo a nova escola e da capacidade
de adequar o comportamento ao novo contexto. No discurso desses profissionais, emergiu a
ideia de que uma “adaptacdo positiva ao primeiro ciclo é as criangas sentiram-se confiantes,
seguras e sentirem que o primeiro ciclo ndo é um bicho papéo, que sédo confiantes e sao
capazes” (E14). Com maior expressividade no grupo dos professores do 1.° CEB, a
capacidade das criangas em realizar e adquirir novas aprendizagens foi vista como indicador
de uma transicdo bem-sucedida — “vamos solicitando tarefas e percebendo que eles véo

conseguindo fazer’ (P1).

Os indicadores apontados pelos docentes deste estudo como tradutores de uma
adaptagao positiva ao 1.° CEB, estado alinhados com diversas investigagdes que destacam as
competéncias comportamentais e sociais como os principais indicadores de uma transigcao
bem-sucedida para o 1.° CEB (e.g. La Paro & Pianta, 2000, Mclintyre et al., 2006; Perry &

Weinstein, 1998). No que diz respeito as competéncias sociais e comportamentais, nas
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entrevistas foram mencionados indicadores como “a adog¢do de um comportamento calmo e
tranquilo” (E1) e “o saber estar, o saber ouvir e a concentragdo” (E6). Diversos estudos
destacam a capacidade de gerir o comportamento, seguir novas regras de funcionamento,
independéncia em relagcdo ao professor e estabelecer relacionamentos positivos com os
novos colegas e o professor do 1.° CEB como indicadores de uma adaptagao positiva ao 1.°
CEB (e.g. Mcintyre et al., 2006; Potter & Briggs, 2003; Yeo & Clarke, 2007).

Os indicadores mencionados tanto por educadores de infancia como professores do
1.° CEB como tradutores da uma boa adaptagao ao 1.° CEB, estao alinhados com a literatura,
que tem evidenciado que uma transicao positiva é frequentemente manifestada através de
sentimentos de bem-estar nas criangas, confianga perante as novas responsabilidades e
aprendizagens (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Dockett & Perry, 2002; Ramey &
Ramey, 2004; Yeo & Clarke, 2007), uma postura de motivagéo e entusiasmo em relagao a
escola (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Ramey & Ramey, 2004) e a capacidade de
realizagao e aprendizagem escolar (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Perry & Weinstein,
1998; Ramey & Ramey, 2004).

1.4.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo

Na analise as areas e competéncias que devem ser desenvolvidas no JI de forma a
promover a transicdo e adaptacao das criangcas ao 1.° CEB, os educadores de infancia e
professores do 1.° CEB reconheceram o papel importante das competéncias sociais nesse
processo, destacando a necessidade de desenvolver atividades que promovam essas
competéncias. Educadores de infancia e professores do 1.° CEB referiram a importancia de
desenvolver atividades que promovam a “autoestima da crianga, a seguranga, a
autoconfianga, o saber estar, o saber ouvir, o respeitar’ (E3), as “competéncias de
socializagdo” (P8) e “a parte afetiva, as emogbes” (P17) (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a;
Seabra-Santos et al., 2022; Wesley & Buysse, 2003).

A literatura é consensual no destaque das competéncias socioemocionais como
fatores-chave para uma transi¢ao bem-sucedida (e.g. Besi & Sakellariou, 2019a; Lane et al.,
2004; Lin et al., 2003; Marti et al., 2022). O desenvolvimento social e emocional das criangas
€ determinante na transigdo para o ciclo escolar e para a forma como as criangas se vao
adaptar as novas exigéncias (CASEL, 2013). Varios estudos tém evidenciado uma associagao
positiva entre competéncias socioemocionais € o sucesso das criangas no contexto escolar,
incluindo na transicdo e adaptacdo ao 1.° CEB, bem como no desempenho escolar
subsequente.(e.g. Bierman et al.,, 2009; Denham & Brown, 2010). As competéncias

socioemocionais referem-se as competéncias e atitudes relacionadas a regulagdo das
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emocoes, autocontrolo, empatia, resolugcdo de problemas e o relacionamento interpessoal
positivo. Criangcas que apresentem perfis mais positivos nessas competéncias tendem a ter
uma postura mais positiva em relagdo a escola e uma adaptacio mais eficaz as mudancas e
desafios iniciais do 1.° CEB, bem como a obter melhores resultados escolares (e.g. Bierman
et al., 2009; Denham & Brown, 2010).

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB reconheceram que o
desenvolvimento de atividades que potenciem as competéncias socioemocionais €
fundamental para a transigdo das criangas para o 1.° CEB (e.g. Correia & Marques-Pinto,
2016a; Seabra-Santos et al., 2022; Wesley & Buysse, 2003). O estudo portugués de Seabra-
Santos et al. (2022) demonstrou que o desenvolvimento de programas de promogéo de
competéncias socioemocionais, como o Programa Incredible Years®-Teacher Classroom
Management (IY-TCM) no ultimo ano de frequéncia do JI oferecia vantagens no processo de
transicdo das criancas para o 1.° CEB, enfatizando até o seu impacto na reducdo de
diferengas entre criangas com diferentes niveis socioeconémicos. Esses autores
evidenciaram que a frequéncia de programas nessa area de intervengao torna as criangas
mais competentes do ponto de vista social, o que promove a adaptagado ao 1.° CEB e revela
um impacto positivo no desempenho escolar no primeiro ano de escolaridade (Seabra-Santos
et al., 2022). Também Correia e Marques-Pinto (2016b), num estudo com 228 criangas de
EPE e 14 educadores de infancia, demonstraram a existéncia de efeitos positivos na
implementacdo de um programa de aprendizagem social e emocional desenvolvido no JI.
Este estudo evidenciou que esse tipo de programas de intervengao traz beneficios que se
traduzem numa melhoria dos resultados associados as competéncias relacionais das criangas
com os pares, nas competéncias sociais desenvolvidas, no conhecimento e gestdo das
emogdes, no processo de adaptagao escolar ao 1.° CEB e também nos resultados escolares
posteriores. Trabalhar o bem-estar social e emocional das criangas durante a frequéncia do
JI constitui uma base importante para que essas se tornem ativas no seu processo de
aprendizagem, desenvolvam capacidades de exploracdo do ambiente que as rodeia e
adquiram um sentimento de pertenga nos diferentes contextos em que estdo inseridas
(Bulkeley & Fabian, 2006). A constru¢ao da identidade da crianga como pessoa com lugar e
papel ativo no contexto escolar fortalece a sua capacidade de adaptacdo durante as
transi¢des escolares, tornando-a mais resiliente e com maior capacidade de compreensao e

aceitacao da nova cultura e ambiente do 1.° CEB (Bulkeley & Fabian, 2006).

Em linha com investigacdes anteriores, os professores do 1.° CEB destacaram a
importancia de promover atividades no JI que tenham como objetivo o desenvolvimento de
competéncias comportamentais (e.g. Besi & Sakellariou, 2019a; Cardoso et al., 2018). E

importante que as criangas adquiram gradualmente a capacidade de controlar e adequar do
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seu comportamento, além de serem capazes de seguir regras e instru¢des do adulto. O
autocontrolo € uma competéncia fundamental para a transicéo para o 1.° CEB, permitindo que
as criangas interajam adequadamente com os seus pares, fagam uma adequada gestado da
realizagdo escolar, assumindo as responsabilidades inerentes ao novo ciclo escolar sem
dificuldades (e.g. Besi & Sakellariou, 2019a; Vasconcelos, 2007). Durante a transi¢éo para o
1.° CEB, as criangcas devem ser capazes de exercer um dominio pessoal sobre si, manter a
atencdo por periodos especificos e demonstrar capacidade de resiliéncia, revelando
capacidade de lidar com situagdes de frustragao e adaptabilidade face as mudancas inerentes
ao 1.° CEB (Vasconcelos, 2007).

As competéncias de autonomia foram também mencionadas pelos professores como
uma area essencial a ser trabalhada no JI. A autonomia pode ser entendida como a
“capacidade de definir as suas proprias acdes, sem que estas precisem de ser impostas por
o outro”(Mogilka, 1999, p.59), estando relacionada a determinagdo do proprio individuo e a
sua liberdade de escolha e decisdo. Ao conceber a autonomia como um processo de
desenvolvimento continuo, a frequéncia do JI ganha especial importancia na promogéao desse
processo. Durante a frequéncia do JI, as criangas devem progressivamente adquirir maior
independéncia, aprendendo a cuidar de si mesmas e a utilizar materiais e recursos do
contexto, apropriando-se progressivamente do espago e do tempo (Lopes da Silva et al.,
2016). A construcdo do sentido de independéncia leva a uma crescente autonomia,
desenvolvendo nas criancas a capacidade de fazer escolhas, tomar decisdes e assumir
responsabilidades (Lopes da Silva et al., 2016) . A autonomia das criangas é considerada
fundamental para lidar com as exigéncias e desafios do novo ciclo escolar (e.g. Fayez et al.,
2016; Kogak & Incekara, 2020; Serry et al., 2014), sendo esperado que, ao ingressarem no
1.° CEB, sejam capazes de agir por si mesmas, independentes da figura do adulto,
demonstrando responsabilidade (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; la Paro & Pianta,
2000; Perry & Weinstein, 1998).

O JI desempenha um papel importante na criacdo de experiéncias e oportunidades de
qualidade desenvolvimental, facilitando a construgdo de conhecimentos que serdo
fundamentais para as aprendizagens escolares no 1.° CEB e nos ciclos subsequentes (Amaral
et al., 2017). Ao considerar as aprendizagens basicas associadas ao 1.° CEB - leitura, escrita
e matematica, os educadores de infancia e professores do 1.° CEB neste estudo
mencionaram as areas de linguagem oral, introdugédo a escrita e introducdo a matematica

como areas importantes a serem desenvolvidas no Jl.

Reconhecendo a aprendizagem da leitura e da escrita como um dos objetivos
fundamentais do 1.° CEB, tanto educadores de infancia como professores mencionaram a

importancia de desenvolver atividades no JI que promovam o desenvolvimento das
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competéncias de linguagem e comunicagdo, bem como proporcionar um contacto crescente
com a escrita. No JI, é essencial oferecer atividades que permitam as criangas adquirir
vocabulario, conhecimento morfossintatico da lingua, consciéncia fonolégica, memoria
auditiva para informacdes verbais e conhecimento convencional e figurativo da linguagem
escrita (Amaral et al., 2017). Para Sim-Sim (2010), esses tipos de atividades constituem-se

como alicerces importantes para o sucesso das aprendizagens.

A abordagem ao conhecimento matematico foi reconhecida tanto por professores do
1.° CEB e como por educadores de infancia como uma area importante a ser desenvolvida
durante a frequéncia do Jl. Varios estudos tém demonstrado que o desempenho matematico
nos primeiros anos de escolaridade esta significativamente relacionado a abordagem
realizada nesse dominio durante a EPE (e.g. Amaral et al., 2017; Clements & Sarama, 2007;
J. Cruz et al., 2014; Purpura et al., 2013). A promogao de atividades espontaneas e ludicas
no dia-a-dia do JI, que estimulam a aquisicdo de conhecimentos matematicos, como
contagem, nogao de cardinalidade, associagdo de numero a quantidade, reconhecimento de
formas geométricas, nogédo de medidas em diferentes escalas e identificagdo de padrdes, é
um preditor do sucesso escolar na area de matematica (e.g. Cadima et al., 2008; Purpura et
al., 2013). A compreenséo das relagdes e operagdes numéricas promovida no JI fornece uma
base importante para a aprendizagem de calculo matematico complexo e a resolugdo de

problemas matematicos variados nos diferentes contextos (Jordan et al., 2009).

Centrados numa perspetiva de realizagdo académica, os professores do 1.° CEB
mencionaram a importancia de promover atividades no JI que permitam o desenvolvimento
das competéncias graficas e motoras das criangas. De acordo com os professores, o
desenvolvimento da motricidade e da destreza manual sdo essenciais para a realizagdo das
tarefas escolares no 1.° CEB, especialmente para a aquisigéo do processo de escrita (Fayez
et al., 2016).

1.4.6. Atividades de transicao

Na literatura, € consensual que o desenvolvimento de atividades de transicéo
desempenha um papel facilitador na transi¢ao das criangas para o 1.° CEB (e.g. Ahtola et al.,
2011; Brostrdm, 2002). Quando essas atividades sao implementadas, elas tém o efeito de
melhorar os vinculos relacionais das criangas e promover uma maior estabilidade durante o
periodo de transigdo (LoCasale-Crouch et al., 2008). Neste estudo, educadores de infancia
e professores do 1.° CEB mencionaram diferentes atividades de transi¢cdo nas quais estédo

envolvidos ao longo do ano escolar.
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Os educadores de infancia mencionaram que, em sala de JI, tém o habito dialogar
com as criangas sobre a transigao para 1.° CEB, compartilhando informagbes sobre as regras
de funcionamento e aprendizagens que elas irdo encontrar. Esse dialogo tem como objetivo
promover um maior conhecimento nas criangas sobre o que esperar no 1.° CEB e aumentar
a sua motivagdo em relagdo a transicdo. Ao dialogar com as criangas e ouvir as suas
expectativas e receios, os educadores de infancia permitem que elas adquiram uma maior
consciéncia do seu papel na transicao e desenvolvam maior confianca em relacdo a esse
processo (e.g. Perry & Dockett, 2011; Lopes da Silva et al., 2016; Viskovi¢, 2018). Esse
didlogo e escuta por parte dos educadores é importante para que as criangas se sintam
incluidas e envolvidas no processo de transicdo, além de ajudar as criangas a se sentiram
mais preparadas e confiantes para enfrentar as mudangas inerentes ao 1.° CEB (Formosinho
et al., 2016).

Numa perspetiva de preparagao para a realizacdo das tarefas escolares e para as
aprendizagens escolares, educadores de infancia referiram atividades de transicdo que
envolvem um trabalho diferenciado com as criangas de cinco e seis anos. Descreveram a
realizagao de atividades que promovem areas como a expressao grafica (recorte, grafismos),
bem como atividades relacionadas a matematica e a emergéncia da leitura e escrita. A
promogao de atividades desse tipo pode ajudar as criangas a responder de forma positiva as

exigéncias escolares do 1.° CEB (Urbina-Garcia & Urbina-Garcia, 2020).

O desenvolvimento de atividades de transi¢cao que envolvam a articulagao entre a EPE
e 0 1.° CEB é de elevada importancia, uma vez que promove um relacionamento positivo
entre esses dois niveis de educacao (Ahtola et al., 2011; Formosinho et al., 2016). A discussao
de praticas, a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de projetos comuns entre
educadores de infancia e professores do 1.° CEB permitem uma aproximagao metodologica
entre esses dois niveis, diminuindo a descontinuidade sentida pelas criangas durante o

periodo de transigéo (Formosinho et al, 2016; Oliveira, 2016a).

Neste estudo, educadores de infancia e professores do 1.° CEB mencionaram a
realizacdo de atividades conjuntas e de articulagédo, reconhecendo a importancia da partilha
e da articulacdo na transicdo. As atividades de transicdo mencionadas nas entrevistas
envolviam principalmente a organizagao de visitas das criangas da EPE a salas de aula do
1.° CEB e a realizagéo de atividades conjuntas entre criangas da EPE e alunos do 1.° CEB.
Na literatura, tem sido evidenciado o importante papel desse tipo de atividades, na medida
em que promovem nas criangas um maior conhecimento do contexto e funcionamento do 1.°
CEB, bem como um maior conhecimento dos futuros pares com quem irdo interagir (e.g. Marin
et al., 2021; Perry & Dockett, 2011; Lopes da Silva et al., 2016; Viskovi¢, 2018). Além disso,

foram descritas atividades de partilha de informacdes entre educadores de infancia e
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professores do 1.° CEB, sobre as caracteristicas das criancas que irdo transitar para o 1.°
CEB. Investigagbes nessa area tém revelado que a partilha de informagdes sobre as
caracteristicas das criangas pode ajudar os professores do 1.° CEB no acolhimento das

criangas no inicio do ano letivo (e.g. Hopps-Wallis et al., 2016; Oliveira, 2016a).

Das entrevistas realizadas neste estudo, nenhum dos profissionais mencionou a
existéncia de programas especificos na area da transigdo escolar para o 1.° CEB nas
instituicoes de educagéo e ensino onde exerciam a sua fungado. As atividades de transi¢ao
realizadas foram descritas como planeadas durante o ano letivo e, na maioria das vezes
definidas pelo préprio educador de infancia de acordo com o seu interesse em trabalhar nessa
area. A inclusdo de programas de intervencgéo na area das transi¢cdes nos projetos educativos
e nos planos de atividades das instituicdes educacdo e ensino pode ser um caminho
importante a seguir. A utilizagdo de programas e praticas que facilitem o envolvimento de
todos os intervenientes — criancas, familias, docentes e comunidades, contribui de forma

positiva para uma transigdo bem-sucedida das criangas para o 1.° CEB (Dockett, 2012).

A familia desempenha um papel especial na transi¢ao educativa da crianga para o 1.°
CEB, e a sua participagao e envolvimento em atividades que promovam essa transi¢gdo séo
benéficos para a crianga (Formosinho et al., 2016; Griebel & Niesel, 2003, 2009). A
participacao da familia nessas atividades esta associada a um maior envolvimento da familia
no 1.° CEB e a melhores resultados escolares e sociais da crianga (Puccioni et al., 2020).
Neste estudo, a maioria dos educadores de infancia mencionou o desenvolvimento de
atividades que promovem o dialogo e aconselhamento a familia em relagado ao periodo de
transicdo, assim como a partilha de informagbes sobre o funcionamento do 1.° CEB e
estratégias que podem ser usadas pela familia para minimizar a ansiedade das criangas
nesse periodo. Nas entrevistas realizadas, essas atividades foram mencionadas quando os
educadores de infancia se referiram, por exemplo, a “desmistificar essa ansiedade dos pais e
transmitir que vai tudo correr como até aqui, que é um processo normal, que vao precisar de
ter mais acompanhamento em casa, mais articulagdo com o professor’ (E16) e “procuro falar

muito com os pais sobre as dindmicas de como podem acompanhar os filhos” (E32).

Esse aconselhamento a familia por parte dos profissionais de educagdo pode
desempenhar um papel de organizador do processo de transi¢do, uma vez que a familia
ganha uma maior consciéncia das mudangas envolvidas nessa transi¢do e do seu papel como
agente facilitador nesse processo (Viskovi¢, 2018). No entanto, apenas um numero residual
de educadores de infancia mencionou o desenvolvimento de atividades conjuntas entre as
criangas e as familias com o objetivo promover a transigdo escolar. Além das reunides
periédicas com as familias e do dialogo sobre a transi¢gdo escolar, € importante que os

educadores promovam atividades que envolvam a participacdo da familia e das criangas,
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reconhecendo que essas atividades tém um efeito positivo no processo de transicdo e
adaptagao ao 1.° CEB (Lau & Power, 2018).

E importante destacar que neste estudo, apenas um pequeno nimero de educadores
de infancia e professores do 1.° CEB mencionou nao participar em atividades dessa natureza.
A falta de participagdo nessas atividades pode estar relacionada com as questbes da
insuficiente articulagdo entre a EPE e o 1.° CEB, mas também com uma possivel percecio
desses profissionais de que a transicdo educativa € uma etapa natural no desenvolvimento
da crianga, normalizando a situagéo (Formosinho et al., 2016). Essa visdo pode levar a um
desconhecimento da importancia da sua participagao nesse tipo de atividades (Formosinho
et al., 2016).

1.4.7. Atividades de acolhimento no 1.° CEB

Para uma transicdo bem-sucedida é importante que os professores do 1.° CEB
planifiquem e implementem praticas que promovam o acolhimento das criangas e facilitem a
sua adaptacado. Quando questionados sobre essas estas praticas, os professores do 1.° CEB
mencionaram a realizagao de atividades em grupo com as criangas, envolvimento das familias
e atividades que tenham como objetivo uma continuidade pedagdgica e organizacional com
a EPE. No que diz respeito as atividades com os alunos, destacaram a realizagdo jogos e
dindmicas em grupos com uma abordagem ludica, procurando promover o conhecimento
mutuo entre os pares, a cooperagao e sentimento de pertenca das criangas ao novo grupo.
Reconhecendo que as atividades ludicas permitem que as criangas criem lagos sociais,
desenvolvam capacidades para enfrentar obstaculos e experimentem novas situagdes (Silva
& Sarmento, 2017), o desenvolvimento desse tipo de atividades assume uma especial

importancia na facilitagcdo do processo de transicao.

Neste estudo, os professores do 1.° CEB também mencionaram atividades de
acolhimento que consistiam na realizagcdo, nos primeiros dias de aula, de atividades
semelhantes as desenvolvidas na EPE. Mencionaram valorizar o brincar e a organizagéo da
sala de aula com diferentes areas que permitiam as criangas movimentarem-se ao longo do
dia. A tentativa de adotar uma abordagem metodoldgica semelhante as praticas da EPE,
torna-se um fator facilitador para a transigéo e adaptagao das criangas (Bolgenhagen et al.,
2021).

A participagdo e o envolvimento da familia em atividades de acolhimento foram
também mencionados pelos professores do 1.° CEB neste estudo. Descreveram a realizagao
de reunides ou momentos de dialogo com as familias, com o objetivo de apresentar as novas

dindmicas de funcionamento do 1.° CEB e fornecer orientagbes sobre estratégias de



104

acompanhamento e apoio parental que podem facilitar a adaptacdo das criancas. Esse
dialogo e aconselhamento com as familias sobre as suas preocupagdes e ansiedades das
proprias criangas, sao descritos na literatura como atividades importantes a serem realizadas
durante o periodo inicial de acolhimento das criangas no 1.° CEB (e.g. Kinkead-Clark, 2015;
Packer et al., 2021).

Também foram mencionadas atividades conjuntas entre as criangas e as suas familias
nos primeiros dias de escola, com o objetivo de promover o envolvimento familiar na escola.
Durante as entrevistas, os professores do 1.° CEB destacaram a importancia do envolvimento
da familia no processo de acolhimento das criangas. Descreveram que, na fase inicial do
primeiro ano, procuram "falar muito com os pais, mostrar-me disponivel e compreender as
suas preocupagées” (P3), além de envolver os pais em atividades — “promovemos logo uma
atividade em que os pais participarem, em conjunto com 0s pais desenharam a méo e os pais
escreveram a expectativa da crianga em relagdo ao primeiro ano e fomos para o exterior da
escola fazer um jogo com os pais” (P28). Essa preocupagao dos professores em dialogar com
as familias e envolvé-las em atividades de acolhimento é descrita na literatura como um fator
importante para uma adaptagédo bem-sucedida (e.g. Kirk-Downey & Perry, 2006; Knaus &
Warren, 2015). E fundamental que, nos primeiros dias de escola, as criancas e as suas
familias se sintam acolhidas e respeitadas no novo contexto escolar, para que desenvolvam
desde o inicio um sentimento de pertenga a nova comunidade escolar (Formosinho et al.,
2016).

A literatura tem evidenciado a importadncia da implementagdo de programas que
abordem as transicdes educativas entre a EPE e o 1.° CEB. Varios estudos tém demonstrado
que a execugao dessas atividades esta correlacionada positivamente com os resultados
escolares (Athola et al., 2011; Schulting et al., 2005) e resultados sociais das criangas (e.g.
competéncia social para positiva e menor emergéncia de comportamentos disruptivos)
(LoCasale et al., 2008).

Durante todas as entrevistas realizadas nos dois grupos de profissionais, ficou
evidente que nenhuma das instituicbes de educacao e ensino onde exerciam as suas fungoes
tinha programas desse tipo implementados. Parece ser importante que as escolas e 0s seus
profissionais estejam mais conscientes da existéncia desses programas de intervengao e dos
beneficios da sua implementagao no percurso escolar das criangas (Griebel & Niesel, 2003,
2009). A formacao inicial e continua de docentes e as orienta¢des da tutela no sentido de
implementar programas na area de transicdo educativa, poderiam ser consideradas
importantes para que essa abordagem fosse levada em consideragao no campo de atuagao

das escolas.
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Os programas de intervengao na area das transi¢goes educativas devem adotar uma
abordagem ecologica e dinamica das transi¢gdes, reconhecendo o papel dos diferentes
contextos, das relagdes estabelecidas entre eles e o poder de influéncia mutua que cada
contexto exerce sobre a transicéo (Dunlop & Fabian, 2007; Pianta et al., 1999). E importante
que esses programas sejam concebidos desde o inicio com atividades centradas na crianga,
atividades de articulacao e colaboracéo entre a EPE e o 1.° CEB e atividades de envolvimento
e participagédo da familia (Formosinho et al., 2016). A transigéo deve ser encarada como um
compromisso efetivo tanto das escolas como das familias, requerendo um planeamento
sistematico e continuo com a intervencdo de todos os agentes envolvidos no processo
(crianga, escola, familia) (Margetts, 2002). As OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) fornecem
importantes diretrizes que podem servir como guia na elaboracdo desses programas,
destacando exemplos de atividades a serem desenvolvidas na articulacdo entre EPE e 1.°
CEB, atividades a serem realizadas com a familia e atividades a serem desenvolvidas com

as proprias criancgas.

Em Portugal, ha poucos estudos que se debrucem sobre a implementagcdo de
programas de transicéo entre a EPE e o 1.° CEB. No entanto, o estudo de Martins (2020)
intitulado “Uma viagem para o 1.° Ciclo”, pode servir como um bom exemplo de um programa
na area da transicdo educativa da EPE para o 1.° CEB. Esse estudo é formulado a partir de
uma perspetiva ecoldgica e dindmica da transicdo e abrange uma ampla variedade de
atividades que podem ser realizadas pelos educadores de infancia em contexto de jardim de
infancia, bem como atividades direcionadas as familias (Martins, 2020). Além disso,
disponibiliza folhetos informativos para os educadores de infancia sobre a importancia de
atuar nas transicdes educativas e a relevancia da continuidade pedagogica entre a EPE e o
1.° CEB (Martins, 2020).

Além da implementagdo de programas de transigdo entre a EPE e o 1.° CEB, é
essencial promover uma monitorizagao e avaliagdo continua desses programas, o que podera
contribuir para melhorar a qualidade das transicbes educativas e promover uma maior
aproximacgao entre esses dois niveis de educacgao (e.g. Bethere et al., 2022; Noel, 2011). S6
da monitorizacao e avaliacao, é possivel identificar os pontos fortes e as areas que precisam
de melhorias nesses programas, permitindo ajustes continuos. Essa abordagem garante que
os programas possam ser eficazes e adaptados as necessidades das criangas, das familias

e das escolas, resultando em transi¢gdes bem-sucedidas para o 1.° CEB.
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1.4.8. Dificuldades profissionais no ambito das transi¢oes educativas.

Os resultados deste estudo revelaram uma divergéncia em relagao as dificuldades
mencionadas por educadores de infancia e professores do 1.° CEB no que diz respeito as
transigbes educativas. As dificuldades apontadas pelos dois grupos de profissionais foram
nitidamente distintas. Para educadores, as dificuldades tinham origem principalmente no
contexto escolar, familiar e também em dificuldades pessoais. Ja para os professores, as
dificuldades mais mencionadas estavam relacionadas com as criangas e as exigéncias

curriculares do 1.° CEB.

Os educadores de infancia associaram as suas maiores dificuldades ao contexto
escolar, referindo questdes como o elevado niumero de criangas nos grupos, bem como a falta
de recursos materiais ou humanos nas instituicdes de educacdo e ensino. Quando
questionados sobre as suas dificuldades no processo de transicéo, os educadores de infancia
expressaram um sentimento de desvalorizagao da EPE e do seu papel como educadores no
percurso educativo da crianga — “as principais dificuldades sentidas sdo a pouca valorizagao
do nosso trabalho no ambito do agrupamento, onde o pré-escolar e o trabalho ai desenvolvido
n&o é valorizado como nos outros ciclos de ensino” (E1) e “o pré-escolar ndo é visto por alguns

colegas e por alguns agrupamentos como uma alavanca essencial para o primeiro ciclo” (E4).

Os professores do 1.° CEB associaram principalmente as suas dificuldades as
caracteristicas individuais das criancas, citando como exemplos as dificuldades de
comportamento, a comunicacido e a pouca autonomia das criangas. Ao mencionar as suas
dificuldades, os professores referiram também a abordagem centrada no curriculo e nas
aprendizagens escolares, enfatizando as exigéncias curriculares inerente ao primeiro ano de
escolaridade e as dificuldades em gerir e cumprir esse curriculo — “ha uma grande pressao
por parte dos superiores de 0s alunos comegarem a ler e ndo nos da tempo, ha a necessidade
de cumprir o curriculo” (P23) e “o curriculo cada vez esta mais exigente e isso é uma
dificuldade (...) aquilo que eu sinto é que estou a despejar os conteudos, e nao a explicar e a

assimilar’ (P7).

Tanto educadores de infancia como professores do 1.° CEB mencionaram dificuldades
relacionadas ao contexto familiar, destacando a ansiedade da familia e as expectativas em
relagdo ao 1.° CEB como questbes de dificil abordagem. De acordo com a literatura, os
docentes reconhecem que as familias frequentemente demonstram ansiedade e exercem
grande pressao sobre as criangas em relagédo ao desempenho escolar (Correia & Marques-
Pinto, 2016a; Margetts, 1999), o que pode dificultar o trabalho dos docentes na gestdo dessas

expectativas familiares.
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1.4.9. Departamentos curriculares: Valorizagao da transi¢ao educativa

Neste estudo, a maioria dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB
reconheceram que a tematica da transicdo educativa é valorizada pelos seus departamentos
curriculares. Foram mencionados momentos de reflexdo conjunta sobre o assunto e a
realizagao de atividades planeadas para facilitar a transi¢cao e a integragdo das criangas no

novo ciclo escolar.

No entanto, os resultados também revelaram que um numero significativo de
professores do 1.° CEB e educadores de infancia perceberam que essa tematica nao é
valorizada nos seus departamentos ou que, quando é discutida, nio resulta numa planificagao
de atividades com o objetivo de promover a transigdo. Nas entrevistas a centralidade desta
ideia emergiu quando mencionaram, por exemplo, que a transigdo “ndo é uma tematica de
abordagem no Departamento Pré-Escolar, ndo refletimos sobre isso e sobre estratégias e
praticas de transigao” (E5) e “néo discutimos muito, falamos em reuniées sobre o assunto,
mas nédo planeamos muito nem aprofundamos muito o temam, ja houve alturas em que se fez
mais” (P28).

E necessario reconhecer a transicdo educativa como uma area de intervencio
importante ndo apenas pelos departamentos curriculares, mas também diregcbes das
instituicdes de educagao e ensino. A colaboracio entre educadores de infancia, professores
do 1.° CEB e os Servigos de Psicologia ou outras entidades que possam atuar na area das
transicoes, pode ser benéfica para valorizar e implementar atividades que promovam uma

transicdo bem-sucedida.

A prépria formagao inicial e continua dos docentes deve enfatizar a importancia das
transigbes educativas e incentivar esses profissionais a incluirem essa tematica nas suas
praticas educativas. Os estudos da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE, 2017) demonstraram que a formagéao académica dos professores do 1.°
CEB e dos educadores de infancia muitas vezes ndo os prepara adequadamente para atuar
nas transi¢cdes educativas, o que pode resultar em falta de confianga e competéncia nessa
area. Em muitos paises, como o caso de Portugal, os educadores de infancia dedicam a
maioria do seu tempo ao trabalho direto com as criangas, o que deixa pouco tempo para a
articulacdo com outros ciclos e a preparacao de programas de intervengao relacionados com
as transigoes (OCDE, 2017). Cabera aos decisores politicos e as diregdes das instituicbes de
educacgao e de ensino coordenar esforgos para garantir que os docentes tenham tempo para
refletir em conjunto sobre as transigdes e procurar agbes conjuntas baseadas numa
perspetiva de continuidade pedagodgica do percurso educativo e dos processos de
aprendizagem das criangas (Beathere et al., 2022; OCEDE, 2017).
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1.5. Consideracoes Finais

A transicdo educativa das criangas da EPE para o 1.° CEB é um periodo marcado por
diversas mudangas que devem ser encaradas como oportunidades de crescimento. E
importante que todos os envolvidos nesse processo reconhegam a importancia desse periodo
critico para o futuro escolar e social das criancas, formando aliangas sélidas e duradouras
entre os profissionais de educacao, as familias, as criangcas e as proprias comunidades na
preparagao dessa transigao (Dunlop & Fabian, 2007; Formosinho et al., 2016). Nesse sentido,
é fundamental que sejam criadas parcerias e colaboragdes efetivas entre os diferentes atores
envolvidos, com o objetivo de garantir uma transi¢cdo suave e bem-sucedida para o 1.° CEB.
essas aliancas podem promover a partilha de informagdes, conhecimentos e recursos,
permitindo uma compreensdo mais abrangente das necessidades individuais das criangas,

facilitando a adaptacao as novas dinamicas do 1.° CEB.

As politicas educativas e os normativos da legislacdo em vigor no nosso pais destacam
a importancia da continuidade e da coeréncia no desenvolvimento do percurso educativo da
crianca. No entanto, € constatado que essa continuidade nem sempre € percebida nas

diretrizes e praticas adotadas pelas instituigdes educativas (Formosinho et al., 2016).

As divergéncias das concegdes entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB
em relagdo aos fatores envolvidos no processo da transicdo e na intencionalidade educativa
em prol da mesma apontam para a necessidade de construir uma aproximacao, que deve
ocorrer tanto numa perspetiva profissional de praticas pedagdgicas a serem desenvolvidas,
como numa perspetiva de organizagdo das instituicbes de educagao e ensino, que devem
concertar esforcos em prol da continuidade educativa entre ciclos, adotando diretrizes que
levem a modelos pedagdgicos e curriculares coerentes entre si (Vasconcelos, 2007). As
diferentes concegdes desses docentes em relagio a transicdo podem ser um obstaculo para
a continuidade educativa, levando a que as transi¢des sejam percebidas como cortes
abruptos ndo apenas pelas criangas, mas também por parte das suas familias (Ebbeck et al.,
2013). Assegurar essa continuidade deve ser um objetivo comum entre esses dois grupos de
profissionais, uma vez que a continuidade por si s6 pode promover a adaptagao das criancas
ao novo contexto (OCDE, 2017). O desenvolvimento de praticas de transigdo que envolvam
uma agao conjunta entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB tem o poder de
superar e reduzir as descontinuidades pedagogicas inerentes a estes dois niveis de educagéo
(LoCasale-Crouch et al., 2008).

N&o € apenas e s6 a EPE que deve ter como objetivo promover areas e competéncias

essenciais nas criangas, tendo em vista as suas futuras aprendizagens escolares e sociais.
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Uma perspetiva baseada na maturidade e prontidédo da crianga para a escola remete-nos para
uma visao simplista e redutora do processo de transicdo. O 1.° CEB deve também assumir
uma responsabilidade nesse processo, dando continuidade as aprendizagens prévias das
criangas e integrando novos conhecimentos aos saberes e competéncias ja desenvolvidos. E
importante que os educadores de infancia assumam de forma mais efetiva o seu papel como
docentes que integram um sistema educativo amplo, onde a EPE deve ser vista como a
primeira etapa (Cardona, 2002). Por sua vez, o 1.° CEB deve assumir a transi¢do da crianga
como sua responsabilidade, desempenhando um papel importante. Cabe ao 1.° CEB
implementar estratégias de acolhimento que promovam a adaptacdo das criangas e evitem

sentimentos de rutura com as experiéncias escolares anteriores (Formosinho et al., 2016).

A alianga entre a escola e a familia deve ser um objetivo compartilhado da EPE e do
1.° CEB. Reconhecer a importancia da familia e promover o seu envolvimento com a escola
trara benéficos ndo apenas para a transicdo educativa, mas também para os resultados
escolares e sociais da crianga (Besi & Sakellariou, 2019a; Griebel & Niesel, 2003, 2009;
Pirchio et al., 2013; Sheridan et al., 2019).

No periodo de transicado educativa, & fundamental reconhecer o papel importante das
criancas, bem como as suas expectativas e ansiedades em relacédo ao novo ciclo escolar. E
essencial que as criangas se sintam apoiadas, que os seus medos e expectativas sejam
validados, e que tenham uma familiarizagdo com as caracteristicas e o funcionamento do 1.°

CEB antes de ingressar formalmente nele (Dunlop & Fabian, 2007).

A transi¢ao da EPE para o 1.° CEB deve ser entendida como um processo complexo
gue nao se limita a transicao das criancas entre os dois contextos, mas que envolve também
a transicdo entre duas culturas pedagdgicas, organizacionais e institucionais diferentes
(Formosinho et al., 2016). Uma colaboragéao sélida entre todos os intervenientes no percurso

educativo da crianga € fundamental para garantir transi¢des bem-sucedidas.

1.6. Implicagbes para a pratica

Este estudo ressalta a necessidade de as instituicbes de educacio e ensino incluirem
nos seus planos anuais de atividades o desenvolvimento de programas relacionados com as
transicdes educativas. Isso implica garantir o tempo e recursos necessarios para a articulagao
e partilha entre docentes de diferentes niveis de educacgao e para a preparacao de atividades

relacionadas com a transicéo.

Neste estudo, tanto educadores de infancia como professores do 1.° CEB destacaram
o papel da familia, porém, a participacdo da familia nos processos de transicdo ndo se pode

limitar apenas a um dialogo entre os docentes e as familias. E importante envolver a propria
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familia em atividades que promovam um melhor conhecimento do novo ciclo e do seu

funcionamento.

Além disso, o estudo levanta a reflexdo sobre a necessidade de incluir a tematica das
transigbes educativas na formagao inicial e continua dos docentes, para que a mesma seja
compreendia como uma area de intervengcdo necessaria e importante nos contextos

escolares.

1.7. Limitagées e diregées futuras
E importante refletir sobre as limitagdes encontradas neste estudo e através delas

delinear possiveis investigacdes futuras.

Este estudo teve uma amostra limitada de profissionais na area da educacéo,
envolvendo apenas um numero reduzido de educadores de infancia e professores do 1.° CEB,
0 que nao é representativo da populacao especifica em estudo. Seria importante ampliar a
amostra tanto em termos de quantidade de participantes como em relagéo a area geografica

em que eles exercem as suas profissoes.

Atendendo a que os profissionais participantes pertenciam na sua maioria aos mesmos
agrupamentos de escolas, a semelhangca nas concec¢bes dentro do mesmo grupo de
profissionais pode estar relacionada com as culturas e diretrizes de atuagao definidas pelas
instituicdes de educacdo e ensino em que exerciam a sua acgao profissional. Estudo futuros
deveriam permitir controlar essa varavel e compreender até que ponto as culturas das préprias
escolas podem influenciar as concecdes e praticas desenvolvidas pelos docentes na area das

transigdes educativas.

Em estudos futuros na area das concegoes dos docentes em relacado a transi¢cao das
criancas da EPE para o 1.° CEB e das praticas desenvolvidas para facilitar esse processo,
poderia ser importante incluir uma analise que tivesse em consideracdo o tempo de servigo
enquanto docentes. Contudo, essa analise, ndo deveria limitar-se apenas a dimenséao
temporal (numero de anos de servigo) mas incluir uma analise mais ampla de permitisse
compreender o percurso destes docentes ao longo desses anos de servigo, incluindo por
exemplo a compreensao das culturas escolares das instituicdes de educagao e ensino onde
exercem ou exerceram as suas fungbes, as formagdes continuas realizadas, entre outros

fatores.

Estudos posteriores na mesma linha de investigacdo, poderiam incluir a participagéo
de coordenadores de departamentos de EPE e 1.° CEB e diretores das instituicbes de

educacao e ensino, com o objetivo de compreender como essas estruturas de lideranga
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refletem sobre a tematica da transi¢cdo educativa entre ciclos e como a operacionalizam nas

atividades desenvolvidas.

As entrevistas individuais realizadas no presente estudo poderiam ser alargadas a
entrevistas de focus groups com a participagdo conjunta de educadores de infancia e
professores de 1.° CEB, de forma a compreender e a aprofundar o conhecimento sobre as

dindmicas de articulagao entre estes dois niveis em relagdo a transi¢cao educativa.

Além disso, seria benéfico estudar as concegbes das criangas e das familias sobre o
processo da transigao e adaptacao ao 1.° CEB. Sugere-se a realizagao de estudos de caracter
longitudinal em que essas conceg¢des sejam analisadas num primeiro momento, nos meses
finais da frequéncia da EPE e, posteriormente, num segundo momento, alguns meses apoés a
entrada no 1.° CEB.
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2. Estudo Il - A transicao da educacao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino
basico — concecoes e praticas de educadores de infancia e de professores do primeiro

ciclo do ensino basico

Os estudos nacionais e internacionais sobre as concec¢des e praticas dos educadores
de infancia e professores do 1.° CEB na area da transicio educativa e adaptagao das criangas
ao 1.° CEB mostram-se limitados quer no numero de participantes envolvidos como no
numero de variaveis analisadas. A recente investigacdo nacional na area das transi¢cdes
educativas tem-se dedicado, por um lado, a identificacdo de fatores que possam facilitar ou
dificultar o processo de transigao (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a; Cardoso et al., 2018)
e, por outro lado, a identificagédo de praticas pedagogicas que possam facilitar a transigéo e a

adaptagao das criangas (e.g. Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b).

A compreensdo das concecdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB
e a identificacdo das praticas desenvolvidas por esses docentes no dmbito da transicgéo,
constituem-se como areas importantes de estudo. Integrar a visao dos educadores de infancia
e professores do 1.° CEB e refletir sobre a forma como esses docentes pensam a transicéo e
implementam atividades de forma a facilitar esse processo, pode fornecer importantes
informagdes para as praticas desenvolvidas nos contextos de educagao e ensino permitindo
que as criangas beneficiem de “sistemas de atengdo e educagao que estejam bem ligados
entre si, cujas influéncias ndo se neutralizem ou curto-circuitem, mas que se complementem
mutuamente, proporcionando no seu conjunto, oportunidades ricas e polivalentes”
(Formosinho, 2000, p. 12).

2.1. Objetivos

Neste segundo estudo, seguindo uma linha de continuidade em relagédo ao estudo
anterior, o objetivo é analisar as concecdes e praticas dos docentes numa amostra alargada,
no que diz respeito a transicdo educativa das criancas da EPE para o 1.° CEB. O estudo
centra-se na compreensao dos fatores envolvidos no processo de transicdo, nas praticas

desenvolvidas por esses docentes e nas dificuldades sentidas na sua atuagao profissional.

O presente estudo assume uma natureza exploratéria, descritiva e comparativa. Para a
recolha de dados, utilizou-se uma metodologia de inquérito por questionario, envolvendo uma
abordagem quantitativa e qualitativa das variaveis em estudo. Na abordagem quantitativa,
procurou-se medir um conjunto de variaveis e analisar as suas relagdes recorrendo a
procedimentos estatisticos (Creswell & Creswell, 2018). A abordagem qualitativa incluiu

questbes abertas e analise de conteudo das respostas, com o objetivo obter uma
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compreensdo mais aprofundada das concecgbes e praticas dos participantes em relagdo ao

tema em investigagao (Tashakkori & Creswell, 2007).

No delineamento deste estudo, foram estabelecidos sete objetivos especificos:

1.

2.2.

Construir e validar instrumentos para analisar as concecgdes e praticas dos educadores
de infancia e professores do 1.° CEB na area da transi¢ao das criangas da EPE ao 1.°
CEB;

Caracterizar as concegdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB em
relacdo aos fatores que podem facilitar ou dificultar o processo de transicdo e
adaptacéao escolar;

Caracterizar as concec¢des de educadores de infancia e professores do 1.° CEB sobre
como as criangas antecipam a sua entrada no 1.° CEB e identificar os indicadores,
associados as criangas, que podem refletir uma transicdo bem-sucedida;
Caracterizar as praticas desenvolvidas pelos educadores de infancia e professores do
1.° CEB no contexto da transi¢ao educativa;

Identificar as dificuldades sentidas pelos educadores de infancia e professores do 1.°
CEB na sua atuacgao profissional durante o processo de transigcao;

Analisar as possiveis diferengas nas concegdes sobre a transi¢cao entre o grupo dos
educadores de infancia e o grupo dos professores do 1.° CEB, considerando o numero
de anos de experiéncia profissional;

Comparar as concegbes emergentes entre o grupo de educadores de infancia e o

grupo dos professores do 1.° CEB em relagao a area em estudo.

Método

Para avaliar as concecdes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB sobre a

transicdo e adaptagdo das criangas ao 1.° CEB, assim como analisar as praticas

desenvolvidas em relagédo a transigao, foi desenvolvida uma metodologia de inquérito por

questionario preenchido em momento unico (Cohen et al., 2018; Creswell & Creswell, 2018).

A escolha dessa metodologia apresentou varias vantagens, como a recolha de dados em

larga escala, resultando num elevado numero de dados quantitativos que possibilitaram uma

analise descritiva e explicativa das variaveis em estudo recorrendo a utilizagdo de

procedimentos estatisticos (Cohen et al., 2018). O inquérito por questionario tem sido

amplamente utlizado na recolha de dados na area das ciéncias sociais apresentando-se como

uma metodologia confiavel, valida e de facil administragéo (Cohen et al., 2018).
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2.2.1. Instrumentos

No presente estudo foi desenvolvido o Questionario “Concecgdes e praticas sobre a
transigao das criancas da educacgao pré-escolar para o primeiro ciclo do ensino basico”, com
uma versao destinada a educadores de infancia (anexo 7) e outra versao a professores do 1.°
CEB (anexo 8).

A construcido desse questionario baseou-se na revisao de literatura subordinada ao
tema de investigacdo e nos resultados obtidos no Estudo I. O questionario foi elaborado

utilizando a plataforma Google Forms.

Na parte inicial, o questionario apresentou uma breve sintese dos objetivos da
investigacdo e a garantia de anonimato e confidencialidade dos dados dos participantes. O
questionario foi dividido em oito se¢des, sendo a primeira sessao destinada a caracterizagao
sociodemografica dos participantes, seguida por sec¢des que abordavam as concegdes e
praticas dos docentes na area da transicdo das criangas da EPE para o 1.° CEB. Essas

seccoes incluiam instrumentos especificos para cada um dos aspetos analisados.

Seccdo 1: Caracterizagao sociodemografica

A Seccdo 1 do questionario continha questdes relacionadas a caracterizagao
sociodemografica dos participantes. Foram recolhidas informagbes como o sexo, idade,
habilitagcbes académicas, niumero de anos de experiéncia profissional como educador de
infancia/professor do 1.° CEB, caracteristicas do estabelecimento de educagéo e ensino onde
exerciam a sua profissdo (area geografica, sector — publico/privado e meio — urbano/rural),
nuamero de criangas no grupo/turma no momento em que o questionario foi preenchimento,
faixa etaria das criangas do grupo (educadores de infancia) e o ano de escolaridade que
lecionavam (professores do 1.° CEB). Nessa primeira seg¢do, nao foram solicitadas
informacdes que permitissem a identificagdo posterior dos participantes ou dos

estabelecimentos de educacgao e ensino onde pertenciam.

Seccao 2: Escala - Indicadores da Adaptacao das Criancas ao 1.° CEB

A Secgado 2 teve como objetivo analisar as concegbes dos docentes sobre os
indicadores ao nivel da crianca que poderiam refletir uma adaptacdo bem-sucedida ao 1.°
CEB. No Estudo I, tanto educadores de infancia como professores do 1.° CEB mencionaram
indicadores relacionados aos sentimentos das criancas, motivagdo e competéncias de

aprendizagem. Esses resultados estes estdo alinhados com a literatura (e.g. Correia &
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Marques-Pinto, 2016a; Dockett & Perry, 2002; Ramey & Ramey, 2004; Yeo & Clarke, 2007;
Ramey & Ramey, 2004).

Foi construida uma escala com nove itens no total que remetiam para indicadores
associados aos sentimentos das criangas (e.g. A crianga expressar sentimentos de confianga,
seguranga e bem-estar), indicadores relacionados a motivagéo (e.g. A crianga demonstrar
motivagao e gosto pela frequéncia escolar) e indicadores relacionados as competéncias de
aprendizagem das criangas (e.g. A crianga demonstrar facilidade na aquisicao de
conhecimentos de matematica). Para cada uma das afirmagdes apresentadas nos itens, os
participantes foram solicitados a fornecer a sua opinido utilizando uma escala de resposta tipo
likert, variando de 1 — “Nada importante” a 10 — “Muito importante”. Além disso, foi incluida
uma questao de resposta aberta de resposta facultativa, na qual os participantes poderiam
descrever outros indicadores que, na sua opinido, poderiam traduzir uma adaptagao bem-
sucedida ao 1.° CEB.

Seccao 3: Escala — Antecipacao das Criangas ao 1.° CEB

A Secgéo 3 teve como objetivo analisar as conceg¢des dos docentes em relagao a
forma como percebiam a antecipacgdo das criangas em relagao a sua transi¢ao para o 1.° CEB.
A literatura destaca que essa transicdo é vivenciada pelas criangas com a emergéncia de
sentimentos positivos e negativos (e.g. Formosinho et al., 2016; Seabra-Santos et al., 2022;
Viskovic & Visnji¢-Jevti¢, 2020), o que também foi observado no discurso dos profissionais no
Estudo I. As questdes motivacionais também parecem ser um importante indicador da
antecipacao das criangas em relagdo ao novo ciclo escolar, especialmente a motivagao em
relagéo a novas aprendizagens e novas amizades (e.g. Castro et al., 2012; Einarsdottir, 2003;

Formosinho et al., 2016).

Foi construida uma escala com 13 itens no total que remetiam para a vivéncia de
sentimentos positivos (e.g. Alegria por ir para o 1.° CEB), sentimentos negativos (e.g. Medo
do desconhecido) e aspetos motivacionais (e.g. As criangas mostram-se motivadas face as
novas aprendizagens). Para cada uma das afirmacdes apresentadas nos itens, os
participantes foram solicitados a responder utilizando uma escala de resposta tipo likert de 10
pontos, variando de 1 — “Nunca” a 10 — “Muito frequente”. No final da sec¢éo, foi incluida uma
questdo aberta de resposta facultativa, na qual os participantes poderiam descrever outos

aspetos a serem considerados na antecipacgao das criancas em relagao ao 1.° CEB.
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Seccao 4: Escala Fatores Facilitadores da Transicao

A secgéo 4 teve como objetivo analisar as concegbes de educadores de infancia e
professores do 1.° CEB sobre os fatores que podem facilitar a transi¢ao das criangas para o
1.° CEB. Os resultados do Estudo | indicaram que os educadores de infancia e professores
do 1.° CEB reconheciam que a transicao pode ser facilitada por uma variedade de fatores,
incluindo fatores relacionados as caracteristicas individuais das criancgas, fatores associados
as familias e a sua atuacgao, e fatores relacionados ao contexto escolar e a atuagado dos
profissionais envolvidos. Essa diversidade de fatores envolvidos nas transi¢goes das criancas
da EPE para o 1.° CEB também é descrita na literatura (e.g. Duncan et al., 2007; La Paro &
Pianta, 2000; Ramey & Ramey, 2007), reconhecendo a existéncia de inter-relagbes e

influéncias mutua entre eles (Pianta et al.,1999).

Para a elaboracdo da escala sobre fatores facilitadores da transicao e adaptacao
escolar, foram redigidos 20 itens que abrangiam trés areas distintas. Esses itens incluiam
aspetos associados as caracteristicas e competéncias das criangas - 11 itens (e.g. A crianga
possuir capacidade de regulagao do seu comportamento), aspetos relacionados ao contexto
familiar e ao seu papel durante a transigdo — sete itens (e.g. Relagao positiva entre a escola
e a familia), e aspetos relacionados ao contexto escolar e a atuagéo dos profissionais de
educacgao — dois itens (e.g. Existéncia de articulagéo entre o Departamento de Educagéao Pré-
escolar e o Departamento de Primeiro Ciclo do Ensino Basico). No final de cada uma dessas
trés areas, foi incluida uma questao aberta de resposta facultativa, para que os docentes

pudessem mencionar outros fatores a considerar.

Para esses itens, foi solicitado aos participantes que indicassem a importancia que
atribuiam a eles, utilizando uma escala de resposta tipo likert de 10 pontos (1 — “Nada

importante” a 10 — “Muito importante”).

Seccao 5: Escala — Fatores de Stress da Transicao

Na seccdo 5, procurou-se analisar os fatores de stress envolvidos no processo de
transigao das criangas da EPE para o 1.° CEB. Assim como na segao 4, os itens desta secgao
foram construidos com base nos resultados do Estudo | e em aspetos identificados na
literatura que reconhecem a existéncia de diferentes niveis de fatores envolvidos no processo

de transi¢ao escolar (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016a).

Foi assim elaborada uma escala composta por 21 itens, contemplando aspetos

relacionados a trés areas diferentes: 11 itens associados a fatores inerentes as criangas e as
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suas caracteristicas e competéncias pessoais (e.g. A crianga demonstrar dificuldades na
gestdo emocional); cinco itens referentes a fatores associados ao contexto escolar e a
atuacao dos profissionais (e.g. Dificuldades de articulagédo entre educadores de infancia e
professores do 1.° CEB); e cinco itens associados a fatores do contexto familiar (e.g. Postura

de ansiedade por parte dos pais/cuidadores).

Para estes itens foi solicitado aos participantes que indicassem a importancia que Ihes
atribuiam tendo como referéncia uma escala de resposta tipo likert de 10 pontos (1 — “Nada
importante” a 10 — “Muito importante”). No final de cada uma das areas, foi incluida uma
questido aberta de resposta facultativa, para que os docentes pudessem mencionar outros

fatores de stress a serem considerados.

Seccdo 6: Areas e Competéncias na EPE

Nesta secg¢do, procurou-se analisar quais areas e competéncias que os educadores
de infancia e professores do 1.° CEB consideravam ser mais importantes abordar e
desenvolver na EPE, com o objetivo de promover a transigéo das criangas para o 1.° CEB.
Foram elencadas as diferentes areas de contetudo e dominios definidas nas OCEPE (Lopes
da Silva et al., 2016): Area de formagao pessoal e social, Dominio da educagéo fisica, Dominio
educacao artistica, Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, Dominio da Matematica

e Area do conhecimento do mundo.

Para cada area e dominio (seis no total), foi solicitado aos participantes que
indicassem a importancia que lhes atribuiam, tendo como referéncia uma escala de resposta

tipo likert de 10 pontos (1 — “Nada importante” a 10 — “Muito importante”).

Seccdao 7: Atividades de Transicdao e Acolhimento

A seccgao 7 teve como objetivo identificar as atividades de transi¢do desenvolvidas por
educadores de infancia e professores do 1.° CEB, bem como as atividades desenvolvidas
pelos professores do 1.° CEB com o objetivo promover o acolhimento das criangas no primeiro
ano de escolaridade. As questbes foram formuladas com base nos resultados obtidos no
Estudo |, levando em consideracdo as diferentes atividades mencionadas por estes

profissionais durante as entrevistas.

As questdes construidas abrangiam agdes e atividades no &mbito da transicdo e
incluiam atividades com as criangas, atividades de envolvimento com as suas familias e
atividades de articulagao entre a EPE e o0 1.° CEB. Nesse topico, as questdes elaboradas para

educadores de infancia e professores do 1.° CEB diferiam parcialmente devido a fase em que
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atuavam e a especificidade das suas atuagbes. Na versdo para educadores de infancia, as
questbes reenviavam para atividades realizadas com o grupo de criangas e atividades
realizadas em articulagdo com o 1.° CEB. Na versdo para professores, as questdes
reenviavam na sua maioria para praticas de acolhimento das criangas no 1.° CEB e praticas
de articulagdo com a EPE. Em ambas as versbes do questionario, foram incluidas questdes

para analisar o envolvimento e participacao da familia nesse tipo de atividades.

Na versdo do questionario para educadores de infancia, foram elaboradas oito
questdes (e.g. Desenvolvo atividades conjuntas entre as criangas da EPE e os alunos do 1.°
CEB). A versao para professores do 1.° CEB integrava sete questdes (e.g. Procuro envolver

as familias nas atividades de acolhimento e adaptagéo desenvolvidas em contexto escolar).

Para todas as questdes, foi solicitado aos participantes que indicassem a frequéncia
com que desenvolviam ou participavam na atividade indicada, utilizando uma escala de
resposta tipo likert de 10 pontos (1- “Nunca” a 10 — “Muito frequente”). No final, foi incluida
uma questao aberta de resposta facultativa, para que os docentes pudessem mencionar outro

tipo de atividades que costumavam desenvolver (resposta facultativa).

Seccao 8: Dificuldades Profissionais

A seccgao 8 tinha como objetivo analisar as dificuldades sentidas pelos educadores de
infancia e professores no 1.° CEB na sua atuagao profissional no contexto da transicdo das
criancas da EPE ao 1.° CEB. A construgdo das questdes desta secgdo baseou-se nos
resultados obtidos no Estudo |, especialmente nas dificuldades mencionadas por esses

profissionais durante as entrevistas.

Na versdo para educadores de infancia, foram elaboradas trés questdes que
abordavam as dificuldades no desenvolvimento de praticas de transicdo, as dificuldades na
gestao dos processos de transigado de criangas com matricula condicional no 1.° CEB ou com
problemas especificos (e.g. atrasos globais de desenvolvimento) e as dificuldades na
articulacédo e desenvolvimento de praticas de transicdo em conjunto com o Departamento de
1.° CEB.

Na versdo para professores do 1.° CEB, foram elaboradas trés questdes que
abordavam as dificuldades no desenvolvimento de praticas de acolhimento das criancas no
primeiro ano de escolaridade, as dificuldades no acolhimento no primeiro ano de escolaridade
de criangas com matricula condicional no 1.° CEB ou com problemas especificos (e.g. atrasos
globais de desenvolvimento) e as dificuldades na articulagéo e desenvolvimento de praticas

de transicdo em conjunto com o Departamento de EPE.
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Para todas as questbes, foi solicitado aos participantes que respondessem indicando
a frequéncia com que experienciavam aquela dificuldade, tendo como referéncia uma escala
de resposta tipo likert de 10 pontos (1 — “Nunca” a 10 — “Muito frequente”). No final, foi incluida
uma questdo aberta de resposta facultativa, para que pudessem mencionar outras

dificuldades que ndo contempladas nos itens do questionario.

Apbs a elaboracdo da primeira versdo do questionario, procedeu-se a uma testagem
com uma amostra pequena de educadores de infancia (N = 5) e professores do 1.° CEB (N =
5). Com base nessa testagem inicial, foram feitas algumas corregdes na elaboragéo dos itens
e questdes, sugeridas por esses profissionais, com o objetivo de alcangar uma melhor clareza
e compreensao do seu conteudo na versao final. A distribuigdo global dos itens foi semelhante

nas duas versdes do questionario (Tabela 21).

Tabela 21

Questionario - Distribuicdo dos itens e questbes

Dimensao Numero total de
itens/questoes
Secgédo 1 — Dados sociodemograficos 9
Seccgdo 2 - Escala - Indicadores da adaptagdo das criangas ao 1.° CEB 9
Questao Aberta 1
Seccdo 3 - Escala - Antecipagéo das criangas ao 1.° CEB 13
Questao Aberta 1
Seccdo 4 - Escala - Fatores facilitadores da transigao 20
Questao Aberta 1
Seccgdo 5 - Escala - Fatores de stress da transicédo 21
Questao Aberta 1
Secgdo 6 - Areas e competéncias a desenvolver na EPE promotoras da 6
transicao
Seccédo 7 - Atividades de transigéo e acolhimento 8 o
(Educadores de infancia)
7

(Professores do 1.° CEB)

7. Secgao 8 - Dificuldades profissionais 3

2.2.2. Participantes

O presente estudo incluiu dois grupos de participantes independentes: um grupo de

educadores de infancia e um grupo de professores do 1.° CEB.
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No que refere aos educadores de infancia, responderam de forma valida ao
questionario um total de 1321 participantes (98.7%, n = 1304 do sexo feminino e 1.29%, n =
17 do sexo masculino). A idade dos educadores de infancia variou entre 24 e 68 anos (M =
49.40; SD =9.31). O tempo de servigo como educador de infancia variou entre zero e 43 anos
(M =25.24; SD = 10.13). Na distribuicdo por habilitagdes literarias verificou-se que 12.58% (n
= 166) possuiam Bacharelato em Educagao de Infancia, 75% (n = 992) Licenciatura em
Educacao de Infancia, 11.89% (n = 156) Mestrado em Educacgao de Infancia e .53% (n = 7)

Doutoramento em Educagdo. Relativamente a area geografica do estabelecimento de

educagao onde exerciam fungdes, 33.31% (n
Lisboa; 23.16% (n = 307) a Regido Norte; 18.77% (n = 248) a Regido Centro; 6.13% (n = 81)
ao Alentejo; 5.83% (n = 78) a Regido Auténoma da Madeira; 5.53% (n = 73) a Area
Metropolitana no Porto; 4.54% (n = 61) a Regiao Autonoma dos Agores e 2.73% (n = 36) ao

437) pertenciam a area Metropolitana de

Algarve. Em relagao ao meio dos estabelecimentos de educagao e ensino, 66.54% (n = 879)
dos educadores exerciam fungdes em areas urbanas e 33.46% (n = 442) em areas rurais. Da
caracterizagao dos estabelecimentos de ensino, 68.36% (n = 903) pertenciam a Rede publica
escolar; 20.51% (n = 271) a Rede privada sem fins lucrativos e 11.13% (n = 147) a Rede
privada com fins lucrativos. No que se refere a constituicao etaria dos grupos que tinham
atribuidos, 77.44% (n = 1023) mencionaram ter grupo heterogéneo com criangas com idades
compreendidas entre os trés e os sete anos de idade; e os restantes 22.55% (n = 298) grupos

com criangas dentro da mesma faixa etaria.

Relativamente aos professores do 1.° CEB, responderam validamente ao questionario
um total de 918 professores (87.25%, n = 801 do sexo feminino e 12.25%, n = 117 do sexo
masculino). A idade dos professores do 1.° CEB variou entre os 24 e 66 anos (M = 48.94; SD
= 8.48). O tempo de servigo como professor do 1.° CEB variou entre zero e 46 anos (M =
23.91; SD = 9.87). Relativamente as habilitagbes académicas, 2.94% (n = 27) possuiam
Bacharelato em Educagao Basica), 83.44% (n = 766) Licenciatura em Educagao Basica -
Primeiro Ciclo; 4.79% (n = 44) Licenciatura em Educacao Basica — Primeiro e Segundo Ciclo
(em diferentes variantes, e.g. matematica e ciéncias, portugués e historia); 4.90% (n = 45)
Mestrado Integrado em Educagao Pré-Escolar e Primeiro Ciclo; 3.27% (n = 30) Mestrado
Integrado em Primeiro e Segundo Ciclo; e 65% (n = 6) Doutoramento em areas de Educacéo.
No que concerne a area geografica do estabelecimento de ensino onde exerciam a sua
fungéo, 30.17% (n = 277) pertenciam a area Metropolitana de Lisboa; 22.44% (n = 206) a
Regido Norte; 22.22% (n = 204) a Regiao Centro; 6.54% (n = 60) a Regido Auténoma dos
Acores; 6.10% (n = 56) Regidao Auténoma da Madeira; 5.12% (n = 47) ao Algarve; 4.14% (n =
38) ao Alentejo e 3.27% (n = 30) a Area Metropolitana no Porto. Relativamente & carateristica

urbana ou rural dos estabelecimentos de ensino, 63.51% (n = 583) dos professores exercia
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funcdes em estabelecimentos de ensino em zona urbana e 36.49% (n = 335) em zona rural.
A maioria dos professores exercia fungbes em estabelecimento da rede publica (87.69%, n =
805); 10,89% (n = 100) em estabelecimento da rede privada com fins lucrativos e 1.42% (n =
13) em estabelecimentos da rede privada sem fins lucrativos. Dos 918 professores do 1.°
CEB, 21.68% (n = 199) tinha atribuida uma turma de quarto ano de escolaridade; 19.50% (n
= 79) turma de primeiro ano de escolaridade; 16.23% (n = 149) turma de terceiro ano de
escolaridade); 15.36% (n = 141) turma de segundo ano de escolaridade e 2.83% (n = 26)
turma com mais de um ano de escolaridade). Um total de 224 professores (24.40%)
mencionaram nao ter atribuicdo de turma e exercer fungbes como professores de apoio

educativo, professores de educagao especial ou exercer cargos de coordenagao.

2.2.3. Procedimentos de recolha de dados

O presente estudo foi autorizado pela Dire¢do Geral da Educacdo (DGE) -
Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar e pela Comissdo de Etica do Ispa - Instituto

Universitario.

Para a recolha de dados, procedeu-se a um contacto formal com Agrupamentos de
Escolas Publicas, Instituicdes Particulares de Solidariedade Social com vertente de educacao
e ensino, e Instituicdes de educacgao e ensino da rede privada com fins lucrativos de Portugal
Continental e llhas (Regido Autonoma da Madeira e Regido Auténoma dos Agores). O
contacto foi feito por correio eletronico, onde foram apresentamos os objetivos da investigagao
e a solicitamos a disseminagdo do questionario (em formato on-line) aos educadores de
infancia e professores do 1.° CEB que exerciam funcbes nesses estabelecimentos de
educagao e ensino. No referido contato, garantimos o anonimato do estabelecimento de

ensino e dos docentes que optassem por participar voluntariamente no estudo.

As duas versdes do questionario ficaram disponiveis através de um link durante um
periodo de 6 meses: a versao para educadores de infancia de margo de 2020 a agosto de
2020, e a versao para professores do 1.° CEB de margo de 2021 a agosto de 2021. A opgao
de utilizagdo dessa metodologia de questionario em formato on-line, facilitou a recolha de

dados e permitiu a participagdo de um numero elevado numero de docentes no estudo.

2.2.4. Procedimentos de validagao dos instrumentos

Apds a aplicacdo das duas versdes do questionario — versdo para educadores de
infancia (QE) e verséao para professores do 1.° CEB (QP), procedeu-se a analise e tratamento

estatistico dos resultados obtidos, utilizando o software Jamovi (Jamovi, 2022) e o SPSS
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(versao 28). Atendendo a que o questionario foi construido especificamente para o presente
estudo, optamos por realizar analises da validade fatorial a quatro escalas, com a realizagéo
de analises fatoriais exploratdrias (AFE) e posterior teste de confiabilidade com o calculo do
Alfa de Cronbach. As analises fatoriais exploratdrias foram realizadas nas seguintes escalas:
Indicadores da adaptagao das criangas ao 1.° CEB, Antecipacao das criancas ao 1.° CEB,

Fatores facilitadores da transigéo e Fatores de stress da transic¢ao.

Antes dos procedimentos de AFE foram verificados o cumprimento dos pressupostos
para esse procedimento. Num primeiro momento foi realizada uma avaliagcdo da qualidade
dos dados de forma a verificar se a matriz dos dados obtida poderia ser submetida a analise
fatorial para a estimagao de fatores comuns (Mardco, 2014a). Para esse efeito, foram
calculados os indices Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Os valores de KMO podem variar entre zero
e um, tendo sido utilizado como critério a aceitagado de valores de KMO superiores a .80 como
indicadores de uma boa adequagao do conjunto de dados para a aplicagao de AFE (Maréco,
2014a). Apesar de na literatura ser descrito a utilidade do Teste de Esfericidade de Bartlett
para a andlise da adequacgao dos dados para procedimentos de AFE, este teste nao foi
considerado no presente estudo dada a sua sensibilidade a dimensdo da amostra,

especialmente em amostras de elevada dimenséo (Maréco, 2014a).

Nas analises fatoriais exploratérias realizadas para a estimacao de fatores foi utlizado
o Método da Maxima Verosimilhanga, por ser o descrito como o mais adequado para itens
com escalas de resposta tipo likert (Maréco, 2014a). Recorreu-se a uma Rotagdo Oblimin
Diret, uma vez que os itens em estudo estdo conceptualmente correlacionados entre si
(Maréco, 2014a).

Foram utilizados quatro critérios que orientaram a decisao de retengao dos fatores, de
forma a garantir que esses representavam e resumiam, aproximadamente, a informagéo
presente nas variaveis originais. O critério de Kaiser que previa a retengao de fatores com
valor proprio (eigenvalue) superior a 1. O critério do Scree plot que através da analise da
representagao grafica dos fatores de acordo com os seus respetivos valores préprios permite
retencao de fatores até a observagao de inflexdo da curva do grafico. O critério da variancia
extraida por cada fator e variéncia extraida total com a retengdo de um nimero minimo de
fatores que expliquem pelo menos 50% da variancia total das variaveis originais. O critério da
qualidade do ajustamento, efetuado com a analise dos valores dos indices Tucker-Lewis Index
(TLI) e Root Mean Sqgare Error of Aprroximation (RMSEA), considerando-se que valores de
TLI superiores a .95 indicavam um muito bom ajustamento do modelo e valores de RMSEA
entre .05 e .10 remetiam para um ajustamento aceitavel do modelo (Brown, 2015). Apesar de
a literatura, descrever a utilizacdo do valor do teste qui-quadrado como indicador de

ajustamento nos procedimentos de AFE, esse teste nao foi considerado no presente estudo,
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uma vez que tem sido reportado como sensivel a dimensao das amostras, especialmente em

amostras de grande dimensao (Maréco, 2014a).

Uma vez que os itens constituintes das escalas referentes aos indicadores da
adaptacdo das criangas ao 1.° CEB, a antecipacao das criangas ao 1.° CEB e aos fatores
facilitadores e de stress da transicao, eram iguais nas duas versdes do questionario, os
procedimentos de AFE foram reproduzidos até se encontrar uma solugio fatorial final
semelhante para educadores de infancia e professores do 1.° CEB em cada uma das escalas.
Para esses procedimentos foram analisados os itens de cada escala, os seus pesos fatoriais

e a sua distribuicao pelos diferentes fatores.

Sempre que necessario, procedeu-se a retirada de itens das solugdes fatoriais obtidas.
Essa retirada ocorreu quando os mesmos itens apareciam simultaneamente em mais do que
um fator e quando o seu valor de peso fatorial nos diferentes fatores néo diferia em mais de
.20; quando num item o seu peso fatorial nao era igual ou superior a .35, ou quando os itens
apresentavam comportamentos atipicos na solugao fatorial (e.g. itens referentes a escola e
sua a atuagao retidos em fatores referentes a familia) (Maréco 2014a). Sempre que se
procedeu a retirada de itens, o procedimento de AFE foi repetido até cumprimento de todos
os critérios definidos para a obtencéo de solugdes fatoriais finais com a mesma estrutura para

ambas as amostras.

Apo6s a obtengdo das solugdes fatoriais finais, procedeu-se a analise da fiabilidade
(consisténcia interna) de cada fator, recorrendo-se ao célculo do Alfa de Cronbach (o),
considerando-se como critério que valores de o superiores ou iguais a .70 eram indicadores

de uma boa fiabilidade do construto (Maréco, 2014Db).

Com base nas solugdes fatoriais finais, foram criadas varaveis, onde cada fator
resultante foi considerado uma nova variavel. Essas novas variaveis foram utilizadas na

analise estatistica subsequente do estudo.

2.2.5. Validagao das escalas

Para a validagcido das escalas referentes aos indicadores da adaptacdo das criancas
ao 1.° CEB, antecipagéao das criangas ao 1.° CEB, fatores facilitadores da transi¢ao e fatores

de stress da transicéo, procedeu-se a realizagao de procedimentos de AFE.
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Escala — “Indicadores da adaptacado das criangas ao 1.° CEB”: Analise Fatorial

Exploratoria

A escala referente aos indicadores da adaptacdo das criangas ao 1.° CEB nas duas
versdes do questionario era originalmente constituida por nove itens (anexo 7 e anexo 8).
Numa primeira AFE, os valores obtidos de KMO nas duas versdes foram de .86 (QE) e .87
(QP). Apesar de a solucao fatorial ter sido idéntica nas duas versbes com a retencédo de 3
fatores e com a mesma distribuicdo dos itens, a versdo para professores apresentou um
RMSEA = .101 indicando um ajustamento inaceitavel aos dados originais. Refeita a AFE para
ambas as versdes do questionario, com a retirada de itens de acordo com os critérios
definidos, obteve-se uma solucgéao fatorial final constituida por sete itens distribuidos por dois
fatores, resumindo-se os dados estatisticos da AFE e os pesos fatoriais na Tabela 22. Os
outputs estatisticos referentes a AFE da Escala — “Indicadores da adaptagao das criangas ao

1.° CEB” podem ser consultados em anexo (anexo 9).

Tabela 22
Escala “Indicadores da adaptagao das criancas ao 1.° CEB”: Solugéo fatorial final e indices

de ajustamento

Educadores Professores
Fator 1 Fator 2 Fator 1 Fator 2
ltens Pesos Pesos Pesos Pesos
fatoriais Fatoriais fatoriais fatoriais
11 .82 .82
12 .54 .71
14 .81 .87
[3] .71 .85
|7 91 .90
18 .98 .95
19 .97 97
Alfa de Cronbach 97 .82 .96 .89
% Variancia total explicada 40.70 31.30 38.80 38.70
77.50
% Variancia total explicada cumulativa 72
.84
KMO .84
.080
RMSEA .036

TLI .995 .978
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Pela andlise da Tabela 22, podemos verificar que a solugao fatorial final dos dados
nas duas versdes do questionario apresentava boa indicagao para procedimentos de AFE
com valores de KMO = .84 no QE e KMO = .84 no QP. A retengéo de dois fatores explicava
uma variancia total cumulativa de 72% no QE e 77.50% no QP. Nas duas versdes do
questionario, a solucéo fatorial final apresentava valores de RMSEA que remetiam para um
ajustamento aceitavel do modelo: RMSEA = .036 (QE) / RMSEA = .080 (QP) e valores de TLI
=.995 (QE) / TLI = .978 (QP) que remetiam para um muito bom ajustamento do modelo. Em
relagdo aos valores de consisténcia interna, os dois fatores apresentaram valores
considerados bons: QE — Fator 1 (o = .97), Fator 2 (o = .82), e QP — Fator 1 (o = .96), Fator
2 (o = .89).

De acordo com andlise do conteudo dos itens, verificou-se que o Fator 1 — Aspetos

afetivos e comportamentais, ficou constituido por quatro itens que remetiam para as questdes

associadas a motivacao e interesse das criangas em relagéo a frequéncia e aprendizagem
escolar, a manifestagao de sentimentos de bem-estar e seguranga e a capacidade de gestao

comportamento. O Fator 2 — Aprendizagem, ficou constituido por trés itens que remetiam para

as competéncias de aprendizagem das criangas nas diferentes disciplinas curriculares, como

indicadores de uma adaptacido bem-sucedida ao 1.° CEB.

Escala — “Antecipagao das Criancas ao 1.° CEB”: Analise fatorial exploratoria

A Secgédo 3 nas duas versdes do questionario integrava uma escala originalmente
constituida por 13 itens (anexo 7 e anexo 8). A primeira AFE indicou valores de KMO que
remetiam para uma boa recomendagao para esse procedimento estatistico, KMO = .86 (QE)
e KMO = .86 (QP). Numa primeira AFE, a solugéo fatorial mostrou-se semelhante nos dois
grupos de profissionais com a retengao de quatro fatores. No entanto, verificou-se a existéncia
de itens presentes em mais do que um fator e com uma diferenca de peso fatorial inferior a
.20. Apds a retirada de itens de acordo com os critérios definidos, a solugéo fatorial final nas

duas versdes do questionario reteve trés fatores.

Os dados estatisticos da AFE e os pesos fatoriais dos itens encontram-se resumidos
na Tabela 23. Os outputs estatisticos referentes a AFE da Escala — “Antecipacao das criancas

ao 1.° CEB” encontram-se em anexo (anexo 10).
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Escala “Antecipagéo das criangas ao 1.° CEB”: Solugéo fatorial final e indices de ajustamento

Educadores Professores
Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 1 Fator 2 Fator 3
Itens
A1 .95 .94
A2 .93 .96
A3 .71 .76
A6 .94 .93
A7 .95 .95
A8 .84 .85
A9 .62 .57
A10 .80 77
A11 .65 .84
A12 .98 .99
A13 .69 .66
Alfa de Cronbach .92 .92 .85 Rk .93 .89
% Variancia total explicada 31.90 22.80 18.30 31.00 22.80 20.60
o A .
%o Varlar'1C|a total explicada 73 7450
cumulativa
KMO .86 .86
RMSEA .088 .092
TLI .951 .951

A analise da Tabela 23 permite concluir que os valores de KMO na escala final

sugeriam uma boa indicagéo para o procedimento de AFE, com um KMO = .86 (QE) e KMO

= .86 (QP). A retengéo de trés fatores explicava cumulativamente 73 % da variancia total no
QE e 74,50% no QP. Nos indices de ajustamento, os valores de RMSEA: RMSEA = .088
(QE) / RMSEA = .092 (QP) remetiam para um ajustamento aceitavel do modelo e os valores
de TLI: TLI = .951 (QE) / TLI = .951 (QP) indicavam um muito bom ajustamento do modelo.
Os trés fatores retidos apresentavam valores de Alfa de Cronbach indicadores de uma boa
consisténcia interna: QE — Fator 1 (o = .92), Fator 2 (o = .92), Fator 3 (o = .85) e QP - Fator
1 (a0 =.91), Fator 2 (a = .93), Fator 3 (o = .89).
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Através da analise do conteudo dos itens, verificou-se que o Fator 1 — Sentimentos
negativos, ficou constituido por cinco itens associados a emergéncia de sentimentos

negativos (e.g. ansiedade, receio); o Fator 2 — Sentimentos positivos, ficou constituido por

trés itens que remetiam para a emergéncia de sentimentos positivos (e.g. alegria,

entusiasmo), e o Fator 3 — Aspetos motivacionais, ficou constituido por trés itens que

remetiam para as questdes motivacionais (e.g. motivagéo pelas aprendizagens e novas

amizades).

Escala — “Fatores facilitadores da transicdo e adaptacdo escolar”: Analise

fatorial exploratoria

A Secgéo 4 nas duas versdes do questionario integrava uma escala originalmente
constituida por 20 itens. A primeira AFE demonstrou valores de KMO: KMO = .93 (QE) e KMO
= .91 (QP) que indicavam boa recomendagao para procedimentos de AFE. As primeiras
solucdes fatoriais, apesar de constituidas ambas por seis fatores apresentavam diferengas
entre si na distribuicdo dos itens, e também itens com comportamentos atipicos (e.g. um item
referente a familia associado a um fator relacionado com as caracteristicas individuais das
criangas). Refeitas as AFE com a retirada de itens de acordo com os critérios definidos, a
solugdao fatorial final reteve 17 itens integrados em cinco fatores. Os dados estatisticos da AFE
e 0s pesos fatoriais dos itens nos diferentes fatores encontram-se resumidos na Tabela 24.
Os outputs estatisticos referentes a AFE da Escala “Fatores facilitadores da transigéo e

adaptagao escolar” podem ser consultados em anexo (anexo 11).

A analise da Tabela 24 indica que a estrutura fatorial com a retengao de cinco fatores
apresentava valores de KMO sugestivos de uma boa indicagédo para esse procedimento
estatistico: KMO = .92 (QE) e KMO = .88 (QP). A retencao de 5 fatores explicava 71.10% da
variancia total no QE e 66.90% da variancia total no QP. Ambas as solugbes finais
apresentavam nos indices de ajustamento valores de RMSEA: RMSEA = .053 (QE) / RMSEA
=.064 (QP) que remetiam para um ajustamento aceitavel do modelo e valores de TLI: TLI =
973 (QE) / TLI = .953 (QP) indicadores de um muito bom ajustamento do modelo. Nas duas
versdes do questionario, os cinco fatores apresentavam valores de Alfa de Cronbach

superiores a .70 indicando uma boa consisténcia interna das escalas.
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Escala “Fatores facilitadores da transicao e adaptacao escolar”: Solugéo fatorial final e indices

de ajustamento

Educadores

Professores

Fator
Itens 1

FC1
FC2
FC3
FC5
FC6
FC7

Fator

2

Fator

3

.52
.89
.80

Fator Fator

4 5

.74
.97
44

Fator

Fator Fator Fator
2 3 4

49

91

.87
.90
.87
.36

Fator

FC9 .95 .93

FC10 .99 .99

FC11 .96 .94

FF2 A7 43

FF3 .90 .53

FF4 .92 .66

FF5 .65 .74

FF6 .62 .79

FF7 A7 .51

FE1 .79 .53
FE2 77 .96

Alfa de

Cronbach .88 .98 .85 .89 77 .81 .97 .86 .86 .79

% Variancia

. 19.27 16.87 13.01 12.35 9.55 16.28 16.77 1282 1193 9.07
explicada

% Variancia
cumulativa

KMO .92 .88
RMSEA .053 .064
TLI .973 .953

71.10 66.90

Analisando o conteldo dos diferentes itens, verificou-se que o Fator 1 — Familia, ficou
constituido por seis itens que remetiam para fatores facilitadores associados a familia e a sua
atuacao durante o periodo de transigdo (e.g. envolvimento da familia em atividades de

transigao); o Fator 2 — Conhecimentos e aprendizagens, ficou constituido por trés itens que

remetiam para os conhecimentos escolares das criangas a entrada no 1.° CEB (e.g. crianga

possuir conhecimento matematicos); o Fator 3 — Aspetos comportamentais e motivacionais,
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ficou constituido por trés itens que remetiam para fatores facilitadores associados a motivagéao
das criangas e a capacidade de gestdo comportamental e emocional (e.g. a crianga possuir

capacidade de regulagéo do comportamento); o Fator 4 — Aspetos afetivos e relacionais , ficou

constituido por 3 itens associados aos sentimentos de seguranga das criangcas e ao seu
relacionamento interpessoal (e.g. sentir-se segura e confiante no contexto escolar); e o Fator
5 — Escola, ficou constituido por dois itens relacionados aos contextos escolares e a atuagao
dos seus profissionais, especialmente na articulacdo entre EPE e 1.° CEB e no
desenvolvimento de atividades de transicédo (e.g. existéncia de articulagdo entre o

departamento de EPE e o departamento de 1.° CEB).

Escala — “Fatores de stress da transicdo e adaptacao escolar”: Andlise fatorial

exploratoria

Na Secgéo 5, nas duas versdes do questionario a escala originalmente constituida por
21 itens que reenviavam para fatores associados as criangas e as suas caracteristicas, fatores
associados a familia e a sua atuagao durante o periodo de transicéo e fatores associados ao
contexto escolar e a atuagao dos seus profissionais. A primeira AFE dos dados, revelou boa
recomendacdo para esse procedimento estatistico com valores de KMO = .86 no QE e KMO
= .90 no QP. As solugbes fatoriais obtidas na primeira AFE diferiam nas duas amostras, no
numero de fatores a reter, com a retencao de seis fatores para o QE e cinco fatores para o
QP. Na procura de uma solugao semelhante para as duas amostras, foram retirados itens que
apresentavam expressdo em dois fatores diferentes e cujos pesos fatoriais nos dois fatores

era inferior a .20 e itens em que o peso fatorial excedia a unidade.

Refeitas as AFE, a solugao fatorial final nos dois grupos de participantes ficou
constituida por quatro fatores. Os dados estatisticos e os pesos fatoriais dos diferentes itens
encontram-se resumidos na Tabela 25. Os outputs estatisticos referentes a AFE da Escala —
“Fatores de stress da transicdo e da adaptagao escolar” podem ser consultados em anexo

(anexo 12).

A analise da Tabela 25 indica que as solugbes fatoriais obtidas para os dois grupos de
participantes apresentam valores de KMO que indicam a aplicabilidade da AFE, KMO = .87
(QE) e KMO = .87 (QP). A retencédo de quatro fatores explicava 70.30% da variancia total no
QE e 69.10% da variancia total no QP. Ambas as solugbes finais apresentaram nos indices
de ajustamento valores de RMSEA: RMSEA = .054 (QE) / RMSEA = .054 (QP) que remetiam
para um ajustamento aceitavel do modelo e valores de TLI: TLI =.974 (QE) / TLI = .970 (QP)

que remetiam para um muito bom ajustamento do modelo. Os quatros fatores obtidos
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revelaram valores de Alfa de Cronbach indicadores de uma boa consisténcia interna, com

valores superiores a .70.

Tabela 25

Escala “Fatores de stress da transicao e adaptacdo escolar”: Solugéo fatorial final e indices

de ajustamento

Educadores Professores

Fator Fator Fator Fator Fator Fator Fator Fator
Itens 1 2 3 4 1 2 3 4

SC1 .60 .62

SC3 .96 .96

SC4 .93 .93

SC5 .79 77

SC7 .55 .52

SC9 .96 .95

SC10 .99 .99

SC11 .95 .92

SF1 .61 .62

SF3 .85 .80

SF4 .86 .86

SF5 .93 91

SE1 .36 .57
SE2 42 .61
SE4 91 .83
SE5 .93 .90
Alfa de Cronbach .89 .98 .90 .80 .89 .97 .88 .83

% Variancia total

. 20.20 18.70 18.20 13.20 1990 1760 17.40 14.10
explicada

% Variancia total
explicada 70.30 69.10
cumulativa

KMO .87 .87
RMSEA .054 .054
TLI 974 .970

Tendo em conta o conteudo das diferentes variaveis observa-se que o Fator 1 —

Criancas — caracteristicas individuais, ficou constituido por quatro itens que remetiam para

fatores associados as caracteristicas individuais das criancas, especialmente a presencga de

dificuldades nas competéncias socioemocionais e a presenca de atrasos ao nivel
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desenvolvimento psicomotor (e.g. dificuldades na gestdo do comportamento); o Fator 2 —

Conhecimentos e aprendizagens, ficou constituido por trés itens referentes ao pouco

desenvolvimento de conhecimentos escolares a entrada no 1.° CEB (e.g. poucos
conhecimentos de matematica); o Fator 3 — Familia, ficou constituido por quatro itens
associados a familia e a sua atuagéo no processo de transi¢ao (e.g. ansiedade da familia); e
o Fator 4 - Escola, ficou constituido por quatro itens associados ao contexto escolar € a
atuacao dos seus profissionais (e.g. dificuldades articulagéo entre educadores de infancia e

professores do 1.° CEB).

2.2.6. Procedimentos de analise de dados

Ap06s os procedimentos de AFE foi realizada uma analise global de todas os temas em
estudo e das respetivas variaveis constituintes. Para tal, recorreu-se a procedimentos de
estatistica descritiva (médias e desvios-padrdo) para cada uma das variaveis nas duas

amostras.

Foram utlizados testes t-Student para amostras emparelhadas, para analisar, dentro
de cada uma das amostras, a existéncia de possiveis diferengas significativas nos valores das
varaveis em estudo. Para a analise da possivel existéncia de diferencas significativas entre
as médias das variaveis em estudo tendo em consideracéo a variavel “nUmero de anos de

experiéncia profissional”, recorreu-se a utilizagao de testes ANOVA One-Way.

Uma vez que os testes -Student e a ANOVA One-Way se constituem como testes
paramétricos, a sua utilizagdo previu a verificagdo de dois pressupostos, nomeadamente a
distribuicdo normal das varidveis dependentes e a homogeneidade de varidncias entre os

grupos (Maréco, 2014a).

Para aferir a distribuicdo normal das variaveis dependentes, usualmente recorre-se a
aplicagao do Teste de Kolmogorov-Smirnov (K-S). No entanto, tendo em conta que o Teste
K-S é descrito como sendo sensivel a dimensédo das amostras, 0 mesmo nao foi considerado
neste estudo. Para validar o pressuposto da distribuicdo normal das variaveis dependentes,
recorreu-se a evocagao da Teoria do Limite Central (TLC), que se refere a uma garantia que
para amostras de dimensao razoavel (superior a 25-30) a distribuicdo da média amostral é
satisfatoriamente aproximada a normal (Marbco, 2014a). Esta escolha foi sustentada pela
evidéncia que de testes paramétricos de t-Student e ANOVA One-Way séo robustos a
situacdes de violagdo do pressuposto da normalidade, em situagdo de evocagédo doa TLC
(Maréco, 2014a).

Para a analise da homogeneidade das varidncias populacionais estimadas a partir das

amostras recolhidas, recorreu-se ao Teste de Levene, considerando-se que a
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homocedasticidade de variancias se verificava sempre que p-value fosse maior que .05
(Maréco, 2014a). Sempre que esse pressuposto se encontrava comprometido, utilizaram-se
testes paramétricos com corregcédo de Welch, tanto nos teste t-Student como na ANOVA One-
Way (Maréco, 2014a).

Apbs a realizagdo dos testes ANOVA One-Way, para as diferentes variaveis
dependentes tendo em consideragao o fator “numero de anos de experiéncia profissional”,
procedeu-se a realizacio de testes post hoc de forma a identificar quais os pares de médias
que diferiam significativamente entre si (Maréco, 2014a). Quando verificado o pressuposto
da homogeneidade de variancias utilizou-se o teste post hoc de Tukey, e quando verificada a

heterogeneidade de variancias utilizou-se o teste post hoc de Games-Howell (Maréco, 2014a).

A literatura tem evidenciado que nos estudos centrados em docentes e na sua
atuacao, a dimensao temporal da carreira docente € um fator relevante a ser considerado
(Huberman, 2000; Silva Cruz & Cordeiro da Silva, 2020). A progressao na carreira por meio
de diferentes fases ou ciclos conduz a uma mudanga nas percegdes dos docentes, nos seus
comportamentos, conhecimentos, convic¢des, na imagem que possuem de si mesmo como
profissionais de educagéo e nos seus proprios valores pessoais (Guskey, 2010; Huberman,
2000). Desta forma, pretendeu-se analisar as diferentes variaveis dependentes em estudo
tendo em consideracgdo o fator “nimero de anos de experiéncia profissional” dos educadores
de infancia e professores do 1.° CEB. Como a distribuicdo dos participantes era muito
desequilibrada, existindo muito poucos participantes nas fases iniciais de carreira, ndo foi
possivel considerar exatamente as fases identificadas por Huberman (2000). Deste modo, a
distribuicdo dos participantes teve como objetivo agrupa-los trés grupos com dimensdes
relativamente semelhantes, tanto para os educadores como para os professores. A partir das
frequéncias de distribuicdo no “nimero de anos de experiéncia profissional” procedeu-se a
divisdo de cada uma das amostras considerando os seguintes intervalos: grupo 1 (G1) - de
zero a 20 anos de experiéncia profissional, grupo 2 (G2) - de 21 a 31 anos de experiéncia
profissional e grupo 3 (G3) — 32 ou mais anos de experiéncia profissional. Na amostra
referente aos educadores de infancia, o G1 ficou constituido por 412 participantes, o G2 por
470 participantes e o G3 por 439 participantes. Na amostra dos professores do 1.° CEB, o G1
ficou constituido por 336 participantes, o G2 por 337 participantes e o G3 por 244

participantes.

Para uma anadlise comprativa entre as duas amostras — educadores de infancia e
professores do 1.° CEB, recorreu-se a testes de analise de variancia multivariada — MANOVA
considerando em simultaneo o grupo profissional (educadores de infancia e professores do
1.° CEB) e o0 “numero de anos de experiéncia profissional” utilizando os trés grupos definidos.

Foram inicialmente validadas as condi¢des de aplicabilidade da MANOVA, nomeadamente a
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distribuigdo normal multivariada e a homogeneidade das matrizes de variancias-covariancias
(Maréco, 2014a). Tendo em consideragéo que a MANOVA é descrita como robusta a violagao
do principio da normalidade quando evocado o TLC (Mardco, 2014a), foi considerado que se
cumpria o principio da normalidade dada a elevada dimens&o das duas amostras em estudo.
Para a avaliagdo da homogeneidade das matrizes de varidncias-covariancias utilizou-se o
teste M de Box. Sempre que se verificou uma violagao do pressuposto da homogeneidade
das matrizes de variancias-covariancias e uma vez que a dimensao das amostras em estudo
é diferente, foi utlizada como estatistica teste o Trago de Pilai (Maréco, 2014a). Sempre que
os resultados obtidos na MANOVA indicavam a existéncia de efeitos de interacdo
estatisticamente significativos, recorreu-se a utilizagao de testes univariados para verificar em

qual ou quais as variaveis se observavam os efeitos de interacdo (Mardco, 2014a).

Todas as andlises estatisticas foram efetuadas com recurso aos Software Jamovi
(Jamovi, 2022) e SPSS (versao 28), considerando-se estatisticamente significativas as

diferengas entre médias cujo p-value dos testes fosse inferior ou igual a .05.

As respostas recolhidas nas questdes abertas nas duas versdes do questionario foram
sujeitas a analise de conteudo. Para a analise tematica foi utlizado o software MAXQDA
(VERBI Software, 2019), procedendo-se a uma leitura e codificacdo de todas as respostas,
com a criagao de um sistema de codificagdo com temas principais em cada uma das secgoes
do questionario (Saldafia, 2013). Os dados semanticos foram agrupados por semelhanga ou
analogia (Moraes, 1999). A analise das menc¢des dos educadores e professores foi efetuada
numa abordagem qualitativa, destacando referéncias novas que ndo estivessem

comtempladas nas respostas aos itens/questdes de cada secc¢ao do questionario.

2.3. Resultados

A apresentagao dos resultados esta organizada pelos diferentes temas abordados.
Dentro de cada um desses temas, faremos uma caraterizagdo para cada grupo de
profissionais e, em seguida uma analise comparativa entre as carateristicas dos educadores

e dos professores.

2.3.1. Indicadores da adaptacao das criancas ao 1.° CEB

Os indicadores de adaptacao ao 1.° CEB foram recolhidos através de uma escala final
que contemplava duas dimensdes: Aprendizagem e Aspetos Afetivos e comportamentais. A
Tabela 26, indica a média e os desvios-padrao correspondentes a cada uma das variaveis em
estudo, para cada grupo de profissionais e para cada grupo definido de acordo com o niumero

de anos de experiéncia profissional.
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Tabela 26

Indicadores da adaptacao das criangas ao 1.° CEB — médias e desvios-padrao

Educadores Professores
M (SD) M (SD)

9.19 (.88) 9.09 (1.16)

Aprendizagem

Aspetos afetivos e comportamentais
8.24 (1.38) 8.05 (1.63)

Experiéncia Aprendizagem G1 9.16 (.87) 9.16 (1.02)
profissional G2 9.23 (.85) 9.02 (1.29)
o3 9.19 (.93) 9.1 (1.12)

Aspetos Afetivos e comportamentais G1 7.94 (1.40) 7.96 (1.68)

o2 8.28(1.46)  7.96 (1.68)

o3 8.47(122)  8.30(1.46)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Educadores de Infancia

Ao considerarmos os dados sobre os indicadores de adaptacéo das criancas ao 1.°
CEB, podemos constatar que os indicadores integrados nas duas dimensdes analisadas —
Aprendizagem e Aspetos afetivos e comportamentais sdo igualmente valorizados embora
com alguma diferenga. Observou-se que a média dos indicadores associados as
competéncias de aprendizagem das criangas (M = 9.19, SD = .88) é superior a média dos
indicadores relacionados aos aspetos afetivos e comportamentais das criangas (M=
8.24, SD = 1.38). Foi possivel constatar que estas médias diferiam entre si significativamente
((1320) = - 28.6, p <.001, d = - .79), indicando que, para os educadores de infancia, os
indicadores relativos a aprendizagem parecem assumir-se como mais importantes quando

comparados com os indicadores associados aos aspetos afetivos e comportamentais.

Foi feita também uma analise comparativa tendo em consideragao o nimero de anos
de experiéncia profissional dos educadores de infancia, tendo estes sido organizados em trés
grupos. Os dados da Tabela 26, permitem constatar que para os indicadores associados a
aprendizagem, os valores médios sao muito semelhantes nos trés grupos. Contudo, nos
indicadores relacionados com os aspetos afetivos e comportamentais, verifica-se um aumento

da importancia atribuida pelos educadores de infancia a medida que aumenta o nimero de
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anos de experiéncia profissional destes docentes. Foi possivel verificar que essa diferenca é
estatisticamente significativa (F(1320) = 16.66, p <.001, 7,2 = .03). Os testes post hoc de
Tukey indicaram a existéncia diferencgas significativas entre o G1 e G2 (p <.001) e entre 0 G1
e o G3 (p <.001).

Professores do 1.° CEB

Nos dados referentes aos professores do 1.° CEB (Tabela 26), observa-se que estes
profissionais revelam atribuir maior importancia aos indicadores associados as aprendizagens
das criangas (M = 9.09, SD = 1.16), comparativamente aos indicadores relacionados com os
aspetos afetivos e comportamentais (M = 8.05, SD = 1.63). A analise com o teste {-Student
para amostras emparelhadas permitiu verificar a existéncia de diferengas significativas entre
as médias dos dois indicadores (£(917) =-21.4, p < .001, d = -.71).

Na analise desses indicadores tendo em consideracdo o numero de anos de
experiéncia profissional, os dados da Tabela 26 revelam que a medida que aumenta o numero
de anos de experiéncia profissional, os valores médios de importancia atribuida aos
indicadores associados as aprendizagens das criangas mantém-se muito semelhantes nos
trés grupos definidos. No entanto, para os indicadores relacionados com os aspetos afetivos
e comportamentais verifica-se um aumento da importancia atribuida a medida que aumenta
o numero de anos de experiéncia profissional dos professores. As diferengas observadas
mostraram-se estatisticamente significativas (F(916) = 3.79, p = .02, 1,° = .008). O teste post
hoc de Tukey permitiu verificar a existéncia de diferengas significativas entre 0 G1 e 0 G3 (p =
.04) e entre 0 G2 e 0 G3 (p = .04), indicando que o grupo de professores com mais anos de
experiéncia profissional atribuia maior importancia aos indicadores relacionados com os
aspetos afetivos e comportamentais das criangas, comparativamente aos professores com

menos anos de experiéncia profissional.

Educadores de Infancia vs. Professores do 1.° CEB — analise comparativa de

médias dos indicadores de adaptacao

Foi também intencdo deste estudo proceder a uma analise comparativa entre as
percegdes dos dois grupos de profissionais, com o objetivo de entender se eles diferiam entre
si nas suas percegodes sobre a transigdo educativa, bem como se existia um efeito de interagao
com o fator “numero de anos de experiéncia profissional’. O resultado do teste
MANOVA permitiu verificar a existéncia de diferengas significativas entre educadores de

infancia e professores do 1.° CEB, no que diz respeito aos indicadores da adaptagdo das
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criangas ao 1.° CEB (Trago de Pilai = .004, F(2, 2231) = 4.82, p = .008). Posteriores testes
univariados demonstraram que estas diferengas existiam, tanto nos indicadores associados
aos aspetos afetivos e comportamentais das criangas (F(1, 2232) = 8.68, p = .003, 7,2 = .004),
como nos indicadores relacionados com as aprendizagens das criangas (F(1, 2232) = 5.32, p
= .021, n,? = .003). Foi no grupo dos educadores de infancia que se verificou uma maior

importancia atribuida a esses dois tipos indicadores da adaptagao das criangas ao 1.° CEB.

Constatou-se nao existirem efeitos de interagao entre os fatores grupo (educadores de

infancia e professores do 1.° CEB) e “numero de anos de experiéncia profissional”.

Resumindo os resultados obtidos, pode-se concluir que existem diferencas
significativas nas concegbes de educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB,
especialmente na importancia atribuida aos diferentes indicadores da adaptacao das criancas
ao 1.° CEB. Tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB demonstraram
dar maior importancia aos indicadores associados as competéncias de aprendizagem do que
aos indicadores relacionados aos aspetos afetivos e comportamentais. Nos dois grupos de
profissionais, verificou-se que, a medida que aumenta o nimero de anos de experiéncia
profissional, ha concegdes diferentes nessa area, especialmente em relagdo aos indicadores
associados aos aspetos afetivos e comportamentais. A medida que aumenta o nimero de
anos de experiéncia profissional desses docentes, também aumenta a importancia atribuida

a esses indicadores na adaptagao das criangas ao 1.° CEB.

Os outputs estatisticos referentes aos indicadores da adaptagao das criangas ao 1.°

CEB podem ser consultados em anexo (anexo 13).

Indicadores da adaptacao - Analise de contetido

Foi também permitido que os participantes mencionassem outros indicadores de
adaptacdo das criangas ao 1.° CEB que considerassem ndo estarem contemplados no
questionario. No grupo dos educadores de infancia, foram recolhidas um total de 446
respostas, enquanto no grupo de professores do 1.° CEB foram recolhidas um total de 215
respostas. Nao surgiram novas unidades de sentido novas, além das consideradas nos temas
e itens abordados no questionario. Os participantes, nas suas respostas, enfatizaram o que
consideravam importante, confirmando em grande parte as respostas anteriores. As
respostas estavam assim relacionadas as competéncias de aprendizagem das criancgas (e.g.
“ter capacidade de aprender contetdos novos” e “demonstrar facilidade na aquisigdo dos
conhecimentos”), sentimentos positivos (e.g. “a crianga sentir-se bem e gostar da escola”,

“demonstrar felicidade com a escola” e “ter boa disposi¢do ao saber que vai para a escola’) e
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capacidade de regulagao comportamental (e.g. “saber respeitar as regras de sala de aula’ e

“o saber estar sentada durante muito tempo”).

2.3.2. Antecipacao das criancas ao 1.° CEB

A escala usada para analisar a forma como os educadores de infancia e professores

do 1.° CEB percecionavam a forma como as criangas antecipavam a entrada no 1.° CEB

estava organizada em trés dimensdes: sentimentos negativos, sentimentos positivos e

aspetos motivacionais. A Tabela 27 indica a média e os desvios-padrao correspondentes as

trés dimensbes em estudo, para cada grupo de profissionais e para cada grupo definido de

acordo com o numero de anos de experiéncia profissional.

Tabela 27

Antecipagéao das criangas ao 1.° CEB — médias e desvios-padrao

Educadores Professores
M (SD) M (SD)

Sentimentos negativos 5.86 (2.03) 5.57 (1.92)

Sentimentos positivos 8.45 (1.32) 8.61 (1.38)

Aspetos motivacionais 8.24 (1.23) 8.48 (1.25)

Experiéncia Sentimentos negativos G1 5.98 (1.87) 5.84 (1.82)
profissional G2 5.81 (2.06) 5.37 (1.97)
G3 5.81 (2.13) 5.49 (1.96)

Sentimentos positivos G1 8.41 (1.30) 8.69 (1.32)

G2 8.54 (1.28) 8.59 (1.41)

G3 8.38 (1.36) 8.54 (1.41)

Aspetos motivacionais G1 8.15(1.18) 8.54 (1.23)

G2 8.31 (1.22) 8.48 (1.30)

G3 8.25 (1.28) 8.40 (1.22)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Educadores de Infancia

Ao analisarmos os dados relacionados como a forma como os educadores de infancia

percecionam a antecipagéo das criangas ao 1.° CEB (Tabela 27), verificamos que as médias

relacionadas com a emergéncia de sentimentos positivos (M = 8.45, SD = 1.32) e com a
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motivagao (M = 8.24, SD = 1.23) séo superiores a média relacionada com a emergéncia de
sentimentos negativos (M = 5.86, SD = 2.03). O valor da média dos sentimentos negativos
encontra-se muito proxima do ponto médio enquanto as outras estdo no ultimo tergco da
escala. Constatou-se que as médias das trés variaveis diferiam entre si significativamente:
sentimentos positivos vs sentimentos negativos (£(1320) = 36.05, p < .001, d = .99),
sentimentos positivos vs aspetos motivacionais (t(1320) = 7.35, p < .001, d = .20) e aspetos
motivacionais vs sentimentos negativos (#(1320) = 35.90, p < .001, d = .99). Para os
educadores de infancia, os sentimentos positivos sao os identificados como mais frequentes

na antecipagao das criancas ao 1.° CEB.

Pela analise da Tabela 27, podemos constatar que as médias referentes as diferentes
formas de antecipagédo sdo muito semelhantes, independentemente do niumero dos anos de
experiéncia profissional. A anadlise estatistica permitiu concluir que nao existiam diferencas
significativas entre os trés grupos de educadores, definidos pelo nimero de anos de
experiéncia profissional, na identificacdo da forma como as criangas antecipam a sua entrada
no 1°CEB.

Professores do 1.° CEB

No grupo dos professores do 1.° CEB, constatamos que esses profissionais
percecionavam que as criangas antecipavam a sua entrada no 1.° CEB mais frequentemente
com sentimentos positivos (M = 8.61, SD = 1.38), seguindo-se as questdes motivacionais (M
= 8.48, SD = 1.25) e por ultimo os sentimentos negativos (M = 5.57, SD = 1.92). O valor
encontrado para os sentimentos negativos é quase coincidente com o ponto médio da escala,
enquanto os restantes valores sdo mais elevados, situando-se entre os valores mais elevados
da escala de resposta. A utilizacido de testes t-Student para amostras emparelhadas, permitiu
verificar a existéncia de diferengas estatisticamente significativas entre as percegdes dos
professores sobre a antecipagdo das criancas ao 1.° CEB — Sentimentos positivos vs
Sentimentos negativos (t(917) = 36.87, p < .001, d = 1.22), Sentimentos positivos vs Aspetos
motivacionais ({(917) = 4.26, p < .001, d = .14) e Aspetos motivacionais vs Sentimentos
negativos (t(917) = 37.11, p < .001, d = 1.23).

Tendo em consideragdo o numero de anos de experiéncia profissional, verificou-se
que as médias sao muito semelhantes nos trés grupos de professores definidos.
Estatisticamente esta semelhanca foi confirmada, apenas surgido diferencas significativas na
variavel relacionada com os sentimentos negativos (F(2, 914) = 5.28, p = .005, 7, =.011). Os
testes post hoc de Tukey permitiram identificar que essas diferencas significativas se

observavam somente entre o0 G1 e 0 G2 (p = .005), indicando que os que professores como
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menos anos de experiéncia profissional (G1) consideravam mais frequente a emergéncia de

sentimentos negativos na antecipagao das criangas ao 1.° CEB.

Educadores de Infancia vs. Professores do 1.° CEB - analise comparativa de

médias da antecipacao das criancas

Numa analise comparativa entre as concegdes de educadores de infancia e dos
professores do 1.° CEB, em relagédo a forma como as criangas antecipam a sua entrada para
o 1.° CEB, os resultados da MANOVA identificaram a existéncia de diferencgas significativas
entre esses dois grupos de profissionais (Trago de Pilai = .01, F(3, 2230) = 10.43, p < .001).
Com recurso a testes univariados, verificou-se que as trés variaveis em estudo diferiam
significativamente entre o grupo de educadores e o grupo de professores — Sentimentos
negativos (F(1, 2237) = 11.66, p <.001, 7,2 = .005), Sentimentos positivos (F(1, 2237) = 8.50,
p = .004, n,°> = .004) e Aspetos motivacionais (F(1, 2237) = 20.29, p < .001, ny? = .009).
Verificou-se que nao existiam efeitos de interagéo entre os fatores grupo (educadores de

infancia e professores do 1.° CEB) e o numero de anos de experiéncia profissional.

Os procedimentos estatisticos realizados permitiram concluir a existéncia de
diferengas significativas nas concegbes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB
em relacado a forma como percecionavam a antecipag¢ao das criangas ao 1.° CEB. Em ambos
os grupos de profissionais, parece ter havido uma convergéncia na ideia que € mais comum
as criangas anteciparem essa transigdo com a emergéncia de sentimentos positivos e também
com aspetos motivacionais. Os sentimentos negativos foram percebidos com menor
frequéncia em ambos os grupos. Apenas no grupo dos professores do 1.° CEB definidos pelo
numero de anos de experiéncia profissional, se encontrou uma variancia significativa na forma
como esses profissionais percecionavam a antecipacdo das criangcas ao 1.° CEB,
especialmente no que diz respeito aos sentimentos negativos. Os resultados indicaram que
os professores com menos anos de experiéncia profissional consideraram ser mais frequente
a emergéncia de sentimentos negativos nas criangas, comparativamente aos professores

com mais anos de experiéncia profissional.

Os outputs estatisticos referentes a antecipac¢ao das criangas ao 1.° CEB podem ser

consultados em anexo (anexo 14).

Antecipagao das criangas ao 1.° CEB - Andlise de conteudo

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB foram convidados a mencionar

outras formas de antecipagdo das criancas ao 1.° CEB que considerassem nao estar



140

contempladas no questionario. No grupo dos educadores de infancia, foram recolhidas um
total de 208 respostas na questao aberta, enquanto no grupo de professores do 1.° CEB foram
recolhidas um total de 69 respostas. A analise de conteudo revelou que ndo surgiram novas
unidades de sentido, estando as respostas categorizadas nas trés areas ja abrangidas pelas
variaveis — sentimentos positivos (e.g. “alegria”’, “entusiasmo” e “esta feliz consigo mesma”),
sentimentos negativos (e.g. “insegura e com medo de ndo ser capaz’, “com medo’ e
“ansiosas”) e aspetos motivacionais (e.g. “entusiasmo pelas novas aprendizagens” e “curiosas

e motivadas para as novas tarefas”).

2. 3.3. Fatores facilitadores da transicao e adaptacao escolar

Procuramos também compreender quais os fatores que esses grupos de profissionais
consideravam como facilitadores no processo de transicao e adaptacao escolar ao 1.° CEB.
Na analise da escala utilizada, foram identificadas cinco dimensdes, sendo uma direcionada
para fatores da familia, outra de fatores do contexto educativo e trés contemplando fatores da
crianga (conhecimentos e aprendizagens, aspetos comportamentais € motivacionais, e
aspetos afetivos e relacionais). As Tabelas abaixo indicam a média e os desvios-padrao
correspondente aos fatores facilitadores da transicdo, para cada grupo de profissionais
(Tabela 28) e para cada grupo definido de acordo com o niumero de anos de experiéncia

profissional (Tabela 29).

Tabela 28

Fatores facilitadores da transicdo e adaptagao escolar — médias e desvios-padrdo

Educadores Professores

M (SD) M (SD)
Familia 9.47 (.71) 9.21 (.86)
Crianga — conhecimentos e
. 7.34 (1.85) 5.90 (2.25)
aprendizagens
Crianga — aspetos comportamentais
. 9.08 (.98) 9.00 (1.07)
e motivacionais
Crianca — aspetos afetivos e
9.22 (.91) 9.14 (.96)

relacionais
Escola 9.34 (.91) 9.08 (1.10)
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Tabela 29

Fatores facilitadores da transicao e adaptagdo escolar: experiéncia profissional — médias e

desvio-padrdo

Experiéncia Educadores  Professores

profissional
M (SD) M (SD)
Familia G1 9.48 (.69) 9.20 (.87)
G2 9.48 (.72) 9.22 (.92)
G3 9.44 (.74) 9.23 (.75)
Crianga — conhecimentos e G1 7.08 (1.89) 5.96 (2.27)
aprendizagens G2 7.46 (1.86) 5.91 (2.22)
G3 7.47 (1.78) 5.80 (2.28)
Crianga — aspetos comportamentais e G1 9.01 (.99) 8.99 (1.07)
motivacionais G2 9.09 (.98) 8.90 (1.14)
G3 9.14 (.98) 9.15 (.98)
Crianca — aspetos afetivos e relacionais G1 9.22 (.88) 9.10 (.93)
G2 9.20 (.93) 9.09 (1.05)
G3 9.25 (.93) 9.25 (.86)
Escola G1 9.25 (.95) 9.07 (1.06)
G2 9.34 (.91) 9.07 (1.14)
G3 9.40 (.87) 9.09 (1.10)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Educadores de Infancia

Ao considerarmos os dados relativos aos fatores facilitadores da transicao, verifica-se
que os educadores de infancia atribuiram uma elevada importancia a todos os fatores
indicados, estando as médias bastante acima do ponto médio da escala e sendo em quatro
dos fatores mesmo acima do ponto nove. A maior importancia foi dada aos fatores
relacionados com a familia e a sua atuagao durante o periodo de transicao (M = 9.47, SD =
.71), seguindo-se dos fatores associados a escola e a atuagao dos seus profissionais (M =
9.34, SD = .910). Os fatores relacionados com as criangas, embora considerados de elevada
importancia foram os que apareceram com valores menos elevados, surgindo primeiro os
aspetos afetivos e relacionais (M =9.22, SD = .914), seguindo-se os aspetos comportamentais
e motivacionais (M = 9.08, SD = .983). Os fatores considerados como de menor importancia
pelos educadores de infancia sao os relacionados com os conhecimentos e aprendizagens

das criangas a entrada no 1.° CEB (M = 7.34, SD = 1.85). Foi possivel constatar que todas as



142

médias dos fatores em estudo diferiam entre si significativamente no grupo dos educadores

de infancia, com um p < .001 em todos os testes t-Student realizados (anexo 15).

Na analise aos fatores facilitadores, considerando o numero de anos de experiéncia
profissional, constatou-se apenas a existéncia de diferengas significativas, entre os trés
grupos definidos, nos fatores relacionados com os conhecimentos e aprendizagens das
criangas (F(2, 1318) = 6.13, p = .002, 7°p = .009) e nos fatores relacionados com o contexto
escolar e a atuagéo dos seus profissionais - Escola (F(2, 1318) = 2.97, ; p = .05, 7, = .005).
Os dados da Tabela 29, permitem identificar que tanto nos fatores relacionados com o
contexto escolar e a atuacéo dos profissionais de educagao como nos fatores associados as
competéncias de aprendizagem das criangas, @ medida que aumentou o numero de anos de
experiéncia profissional dos educadores de infancia, aumentou a importancia atribuida por
esses profissionais a esses a fatores como facilitadores da transigéo e adaptagéo escolar. Os
testes post hoc realizados demonstraram que nos fatores relacionados com conhecimentos e
aprendizagens das criangas existiam diferencgas significativas entre 0 G1 e 0 G2 (p = .007) e
entre 0 G1 e o G3 (p = .006) e nos fatores relacionados com o contexto escolar existiam
diferengas significativas entre 0 G1 e o0 G3, 0 que nos indicou que os educadores de infancia
com menos anos de experiéncia profissional atribuiam menor importancia a esses fatores
comparativamente com o grupo de educadores de infancia com mais anos de experiéncia

profissional.

Professores do 1.° CEB

A andlise da Tabela 28, permite constatar que os professores do 1.° CEB atribuiram
elevada importancia a todos os fatores, apresentando todos valores médios iguais ou
superiores a nove, a excegao dos fatores relacionados com as aprendizagens das criangas,
onde o valor médio foi muito proximo do ponto médio da escala de resposta. Esses
profissionais demonstraram uma maior importancia atribuida aos fatores relacionados com a
familia e a sua atuagao durante ao periodo de transigédo (M = 9.21, SD = .86), seguindo-se
dos fatores relacionados com os aspetos afetivos e relacionais das criangas (M = 9.14, SD =
.96), e com valores muito préximos os fatores relacionados com o contexto escolar e a atuagéo
dos seus profissionais (M = 9.08, SD = 1.10). Em seguida, surgiram os fatores relacionados
com os aspetos comportamentais e motivacionais das criangas (M =9, SD = 1.07) e por ultimo
os fatores relacionados com os conhecimentos e aprendizagens das criangas (M = 5.90, SD
= 2.25). Foi possivel verificar que existiam diferengas significativas entre as médias dos

diferentes fatores no grupo dos professores do 1.° CEB (testes t-Student com p < .05), a
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excecao dos fatores associados a escola e os fatores associados aos aspetos afetivos e

relacionais das criangas que nao diferem entre si significativamente.

Considerando o numero de anos de experiéncia profissional, verificou-se que os
valores apresentados nos trés grupos definidos foram muito semelhantes nos diferentes
fatores em estudo. Apenas nos fatores relacionados com os aspetos comportamentais e
motivacionais das criangas se encontraram diferengas significativas entre os trés grupos
definidos (F(2, 914) = 4.20, p = .02, 1> = .009). O teste post hoc demonstrou que existiam
diferencas significativas entre o G2 e o G3. Analisando os dados da Tabela 29, podemos
observar que os professores com mais anos de experiéncia profissional (G3) atribuiram maior
importancia aos fatores associados a motivacdo e comportamento das criangas,

comparativamente aos que professores com menos anos de experiéncia profissional (G2).

Educadores de Infancia vs. Professores do 1.° CEB — analise comparativa de

médias dos fatores facilitadores

Na comparagao de grupos — educadores de infancia e professores do 1.° CEB, os
resultados da MANOVA indicaram a existéncia de diferencgas significativas na importancia que
esses dois grupos de profissionais atribuiram aos diferentes fatores facilitadores da transigéo
e adaptacgao escolar (Trago de Pilai = .13, F(5, 2228) = 67.44, p < .001). Posteriores testes
univariados, demonstraram que todos os fatores facilitadores em estudo diferiam entre si
significativamente nos dois grupos de profissionais, a excegao dos fatores relacionados com
os aspetos comportamentais e motivacionais das criancas. Analisando os dados da Tabela
28, observamos que os educadores de infancia atribuiram uma maior importancia a todos os
fatores facilitadores em estudo, quando comparados com os professores do 1.° CEB. A
diferenga foi particularmente evidente nos fatores relacionados com os conhecimentos e
aprendizagens das criangas, nos quais o grupo dos educadores de infancia atribuiu uma maior

importancia, comparativamente aos professores do 1.° CEB.

A analise em funcdo do numero de anos de experiéncia profissional, evidenciou
existirem efeitos de interagao entre os fatores grupo (educadores de infancia e professores
do 1.° CEB) e o numero de anos de experiéncia profissional, na importancia atribuida aos
diferentes fatores facilitadores em estudo (Trago de Pilai = .009, F(10, 4458) = 2.06, p = .02).
No entanto, numa analise individual, verificou-se que as diferencas estatisticamente
significativas apenas se revelavam nos fatores relacionados com os conhecimentos e

aprendizagens das criancas (F(2, 2232) = 3.70, p = .02, n,? = .003).
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Figura 1
Fatores facilitadores: Efeitos de interagdo entre grupo profissional e anos de experiéncia

profissional — conhecimentos e aprendizagens das criangas
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Como se pode observar pelo grafico da Figura 1 além de os valores médios serem
diferentes, ha uma diferenga na tendéncia da importancia atribuida aos fatores relacionados
com as aprendizagens das criangas pelos educadores de infancia e pelos professores do 1.°
CEB tendo em consideracdo o niumero de anos de experiéncia profissional desses docentes.
Enquanto os educadores de infancia tendem a aumentar a importancia atribuida as
aprendizagens das criangas como facilitadores da transicdo a medida que aumentam o
numero de anos de experiéncia profissional, entre os professores ocorreu um efeito inverso,
ou seja, a importancia diminuiu com a progressdo do numero de anos de experiéncia

profissional.

No que diz respeito aos fatores que facilitam a transicdo das criangas para o 1.° CEB,
os resultados descritos permitiram concluir a existéncia de diferencas significativas na
importancia atribuida pelos educadores de infancia e pelos professores do 1° ciclo aos fatores
em estudo. A excecdo dos fatores relacionados com os aspetos comportamentais e
motivacionais das criangas, nos quais ambos o0s grupos de profissionais atribuiram

importancia similar.

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB e professores convergiram em dar
maior importancia aos fatores associados a familia e menor importancia aos fatores
relacionados com os conhecimentos e aprendizagens das criangas, embora essa importancia

seja significativamente menor entre os professores do 1.° CEB. No caso dos educadores de
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infancia, o numero de anos de experiéncia profissional esta relacionado a uma maior
importancia atribuida aos fatores associados aos conhecimentos e aprendizagens das
criangas e aos fatores relacionados com o contexto escolar e a atuagdo dos seus
profissionais. Ja nos professores do 1.° CEB, parece ter havido um aumento na importancia
atribuida aos fatores relacionados com os aspetos comportamentais e motivacionais das

criangas.

Os outputs estatisticos referentes aos fatores facilitadores da transicao e da adaptagao

escolar podem ser consultados em anexo (anexo 15).

Fatores facilitadores da transicdo e adaptacao escolar - Analise de contetido

Na questdo aberta, na qual os participantes foram solicitados a mencionar outos
fatores que nao foram contemplados no questionario, obtivemos um total de 284 respostas no
QE e um total de 775 respostas no QP. A analise de conteudo de todas as respostas permitiu
categoriza-las tem trés areas principais: fatores associados as criangas, fatores associados
a familia e fatores associados a escola. Nao foram identificadas novas unidades de sentido

além dessas categorias.

Nos fatores relacionados com as criangas, as respostas mencionaram na sua
generalidade as aptiddes das criangas que podem promover as aprendizagens escolares no
1.° CEB (e.g. “possuir uma consciéncia fonolégica desenvolvida®, “ter habilidades manuais
como o desenho, pintura, cortar com tesoura, fazer dobragens”, “saber escrever o nome e
identificar as letras”), as questdes relacionadas com a motivagéo das criangas (e.g. “vontade
de aprender’, “curiosidade para aprender coisas novas” e “desejo de aprender a ler e a
escrever’) e o desenvolvimento das competéncias socioemocionais (e.g. “sentir-se segura e
capaz’, “ser capaz de estar atenta e gerir o comportamento” e “ser capaz de socializar com
os outros”). Tanto educadores como professores salientaram a importancia da frequéncia da
educacao pré-escolar como um dos fatores facilitadores da transicdo, reconhecendo a

importancia dessa etapa para o percurso educativo das criancas.

Nos fatores relacionados com a escola e a atuacdo dos seus profissionais, as
respostas dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB, convergiram na identificagao
de praticas que podem ser desenvolvidas para facilitar a transicdo das criancas para o 1.°
CEB, dando, como exemplo, praticas de articulagao entre a EPE e o 1.° CEB (e.g. “criar
momentos de atividades conjuntas entre jardim de infancia e primeiro ciclo”) e praticas
centradas no desenvolvimento de competéncias consideradas promotoras das futuras

aprendizagens escolares (e.g. “aprender a letra manuscrita”, “desenvolver no jardim de
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infancia atividades que promovam a escrita”, “atividades em que se desenvolva um maior
tempo de atengdo”, “atividades de motricidade fina”, “trabalhar a convivéncia social’ e

“trabalhar o respeito pelos colegas e a capacidade de os respeitar”).

Nos fatores relacionados com a familia e a sua atuacao na transicdo educativa, esses
profissionais realgaram como importantes facilitadores da transicdo e adaptagéo da crianga,
uma “comunicagéo positiva entre a escola e a familia’, a necessidade de “a familia ndo
transmitir uma ansiedade a crianga relativamente ao primeiro ciclo”, “a confianca da familia
no professor do primeiro ciclo e na escola’ e o “dialogo com a crianga sobre a transi¢do de

forma a tranquiliza-la”.

2.3.4. Fatores de stress da transi¢cao e adaptagao escolar

Para analisar os fatores de stress foi usada uma escala com itens distribuidos em
quatro dimensbes, sendo duas associadas as criangas (carateristicas individuais e
conhecimentos/aprendizagens), uma relacionada com a familia e a sua atuagao durante o
periodo de transicdo e outra relacionada com o contexto escolar e a atuacdo dos seus
profissionais. As Tabelas 30 e 31 indicam as médias e os desvios-padrao correspondentes
aos fatores de stress na transigéo, para cada grupo de profissionais (Tabela 30) e para cada

grupo definido de acordo com o numero de anos de experiéncia profissional (Tabela 31).

Tabela 30

Fatores de stress da transicao e adaptagdo escolar — médias e desvios-padrao

Educadores Professores

M (SD) M (SD)
Crianga — caracteristicas individuais 8.41 (1.35) 8.48 (1.36)
Crianga — conhecimentos e
6.77 (2.03) 5.95 (2.29)

aprendizagens
Familia 9.03 (1.19) 8.87 (1.25)
Escola 7.94 (1.40) 7.07 (1.73)
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Tabela 31

Fatores de stress da transicdo e adaptacdo escolar: experiéncia profissional — médias e

desvios-padrao

Experiéncia Educadores Professores
profissional M (SD) M (SD)
Crianga — caracteristicas G1 8.33 (1.35) 8.39 (1.29)
individuais G2 8.44 (1.37) 8.40 (1.41)
G3 8.46 (1.33) 8.71 (1.37)
Crianga — conhecimentos e G1 6.65 (2.03) 6.07 (2.34)
aprendizagens G2 6.80 (2.11) 6.03 (2.20)
G3 6.84 (1.95) 5.65 (2.31)
Familia G1 9.00 (1.23) 8.83 (1.24)
G2 9.00 (1.19) 8.93 (1.26)
G3 9.07 (1.15) 8.86 (1.25)
Escola G1 7.78 (1.44) 7.15 (1.66)
G2 7.94 (1.37) 6.97 (1.82)
G3 8.08 (1.40) 7.12 (1.70)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Educadores de infancia

Ao considerarmos os dados relativos aos fatores que podem dificultar a transigao,
verificamos que os educadores de infancia atribuiram maior importancia aos fatores
relacionados com a familia e a sua atuagao durante o periodo de transigdo (M =9.03, SD =
1.19), seguindo-se os fatores relacionados com as caracteristicas individuais das criancas
(atrasos no desenvolvimento psicomotor, dificuldades de atengdo, dificuldades
comportamentais, dificuldades emocionais e desmotivagao pelas tarefas escolares) (M = 8.41,
SD = 1.35), os fatores relacionados com o contexto escolar e a atuagéo dos seus profissionais
(M =794, SD = 1.40) e por ultimo os fatores relacionados com os conhecimentos e
aprendizagens das criangas (conhecimentos de leitura, escrita, matematica e estudo do meio
a entrada para o 1.° CEB) (M =6.77, SD = 2.03). Foi possivel verificar que as médias de
todos os fatores de stress diferiam entre si significativamente no grupo dos educadores de

infancia (p < .001 em todos os testes t-Student realizados na analise).

Tendo em consideragdo nimero de anos de experiéncia profissional dos educadores
de infancia, observamos que nos fatores relacionados com as caracteristicas individuais das

criangas, fatores associados aos conhecimentos e aprendizagens e fatores relacionados com



148

o contexto, os valores médios de importancia atribuidos foram muito semelhantes nos trés
grupos definidos (Tabela 31). Apenas se encontraram diferengas significativas na importancia
atribuida aos fatores relacionados com o contexto escolar e a atuagao dos seus profissionais
(F(2, 869) = 4.63, p = .01, 1,° = .007). Posteriores testes post hoc confirmaram a existéncia
de diferengas significativas entre o G1 e o G3 (p = .007), indicando que a medida que
aumentava o numero de anos de servigo, aumentava também a importancia atribuida aos

fatores de stress associados ao contexto escolar e a atuagcdo dos seus profissionais.

Professores do 1.° CEB

Analisando os dados recolhidos dos professores do 1.° CEB, verificamos que esses
profissionais, a semelhanca dos educadores, atribuiram uma maior importancia aos fatores
associados ao contexto familiar (M = 8.87, SD = 1.25), seguindo-se dos fatores associados
as caracteristicas individuais das criangas (M = 8.48, SD = 1.36), fatores associados a escola
(M = 7.07, SD = 1.73) e por ultimo os fatores relacionados com os conhecimentos e
aprendizagens das criangas (M = 5.95, SD = 2.29). A analise através de testes {-Student
permitiu verificar a existéncia de diferengas significativas entre as médias de todos os fatores

de stress no grupo dos professores do 1.° CEB (p < .001).

A analise das concec¢des de professores relativamente aos fatores de stress, tendo em
consideracdo o numero de anos de experiéncia profissional, também se mostrou muito
semelhante ao longo da progressao do numero de anos de experiéncia profissional. Apenas
nos fatores relacionados com as caracteristicas individuais das criangas, se verificaram
diferengas significativas (F(2, 914) = 4.69, p = .01, 7,2 = .01). Posteriores testes post hoc de
Tukey revelaram existir diferengas significativas entre 0 G1e 0 G3 (p=.02)e0G2e 0 G3 (p
=.02). A analise da Tabela 31, permite verificar que as médias da importancia atribuidas aos
fatores associados as caracteristicas das criangas eram superiores para os professores com
mais numero de anos de experiéncia profissional, comparativamente aos grupos professores

com menos anos de experiéncia profissional.

Educadores de Infiancia vs. Professores do 1.° CEB — analise comparativa de

médias dos fatores de stress

Numa analise comparativa entre as concegdes de educadores de infancia e dos
professores do 1.° CEB relativamente aos fatores que podem dificultar a transicdo, os
resultados da MANOVA permitiram concluir a existéncia de diferengas significativas na

importancia atribuida por estes dois grupos de profissionais aos diferentes fatores de stress
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em estudo (Trago de Pilai = .10, F(4, 2229) = 61.91, p < .001). Essas diferengas significativas
verificaram-se nos fatores relacionados com os conhecimentos e aprendizagens das criangas
(F(1, 2232) = 79,92, p < .001, 1, = .03), nos fatores associados a familia (F(1, 2232) = 7,93,
p = .01, 1,° = .004) e nos fatores relacionados com o contexto escolar e a atuagéo dos seus
profissionais (F(1, 2232) = 162. 77, p < .001, 7, = .70). Pela analise da Tabela 30, observamos
que foi o grupo dos educadores de infancia que atribuiu uma maior importancia a esses trés

fatores, quando comparados com os professores do 1.° CEB.

Constatou-se a existéncia de efeitos de interagao entre os fatores grupo (educadores
de infancia e professores do 1.° CEB) e o numero de anos de experiéncia profissional (Trago
de Pilai = .012, F(8, 4460) = 3.48, p < .001). Estes efeitos revelaram-se significativos apenas
nos fatores relacionados com os conhecimentos e aprendizagens das criangas (F(2, 2232) =
3.57, p = .03, 7,2 = .003). Pela andlise do gréafico da Figura 2 pode-se constatar que existe
uma diferenga na importancia atribuida aos fatores de stress relacionados com os
conhecimentos e aprendizagens, em fungdo do numero de anos de experiéncia profissional.
Enquanto entre os educadores de infancia essa importancia tende a aumentar a medida que
aumenta o numero de anos de experiéncia profissional, entre os professores do 1.° CEB
observa-se um efeito inverso, ou seja, a importancia atribuida diminui a medida que aumenta

o numero de anos de experiéncia profissional.

Figura 2

Fatores de stress: Efeitos de interagdo entre grupo profissional e anos de experiéncia

profissional — conhecimentos e aprendizagens das criangas
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Relativamente a importancia atribuida pelos profissionais deste estudo aos fatores de
stress envolvidos na transicdo das criangcas da EPE ao 1.° CEB, constata-se que tanto os
educadores de infancia como os professores do 1.° CEB atribuiram maior importancia aos
fatores associados a familia e uma menor importancia aos fatores associados aos
conhecimentos e aprendizagens das criangas. No entanto, verificou-se a existéncia de
diferengas estatisticamente significativas entre os dois grupos de profissionais em relagéo ao
grau de importancia atribuida a cada um dos fatores em estudo, a excecao dos fatores
relacionados com as caracteristicas individuais das criancas, onde a importancia atribuida foi
semelhante. O fator nUmero de anos de experiéncia profissional no caso dos educadores
parece apresentar uma influéncia na forma como esses percecionam a importancia dos
fatores associados a escola, e no caso dos professores do 1.° CEB os fatores associados as
caracteristicas individuais das criangas. Em ambos os grupos de profissionais, quanto maior
o numero de anos de experiéncia profissional maior a importancia atribuida aos diferentes

fatores de stress em estudo.

Os outputs estatisticos referentes aos fatores de stress da transigdo e da adaptagao

escolar encontram-se em anexo (anexo 16).

Fatores de stress da transi¢do- Analise de conteudo

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB foram convidados a mencionar
outros fatores de stress que nao estivessem contemplados no questionario. No QE, foram
recolhidas um total de 534 respostas, enquanto no QP foram recolhidas um total de 202
respostas. A analise de conteudo revelou que que n&o surgiram novas unidades de sentido,
e as respostas foram categorizadas em trés areas principais: fatores associados as criangas,

os fatores associados a familia e fatores associados a escola.

Nos fatores relacionados com as criangas, esses profissionais mencionaram
dificuldades ao nivel das competéncias e capacidades das criangas (e.g. “dificuldades na
linguagem”, “problemas de comportamento” e “dificuldades na motricidade fina e consciéncia
fonolégica”); dificuldades associadas as competéncias socioemocionais e sentimentos das
criangas (e.g. “a crianga ter baixa autoestima”, “falta de autonomia”, “inseguranga’ e “receio
de néo conseguirem apreender”) e possivel existéncia de problemas clinicos especificos (e.g.

“autismo, hiperatividade” e “atrasos de desenvolvimento”).

Nos fatores relacionados com o contexto escolar, foram enfatizados aspetos como “a
exigéncia curricular do primeiro ano e o desajuste face a idade dos alunos’, “a falta de
comunicagéo e colaboragdo entre o jardim e a escola” e “as mudancgas nas metodologias de

aprendizagem’.
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Nos fatores associados a familia, foram mencionados como fatores que podem
dificultar a transi¢cao o “ndo respeito dos pais pela escola e a ndo valorizagdo da escola’, “a
excessiva pressao relativamente as aprendizagens do primeiro ano”, a “falta de dialogo com
a crianga sobre a escola’ e “pouco acompanhamento familiar da vida escolar da crianca”.
Foram também mencionados aspetos como o “divércio dos pais”’, “baixo estatuto
socioeconémico das familias” e “mas condigdes de habitabilidade e contexto pobres” como

possiveis fatores que podem dificultar a transicdo e adaptacao das criangas ao 1.° CEB.

2.3.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo e da

adaptacao escolar

De modo a compreender melhor os objetivos da agao desses profissionais em relagao
a transigao, foram questionados sobre as principais areas e competéncias que consideravam
importantes desenvolver antes da entrada no 1° CEB, a fim de promover uma transicdo
positiva. As questdes foram formuladas com base nas areas e dominios das OCEPE (Lopes
da Silva et al., 2016).

As Tabelas abaixo indicam as médias e os desvios-padrao correspondentes as areas
e competéncias a desenvolver na EPE com o objetivo de facilitar a transicdo das criangas
para o 1.° CEB, para cada grupo de profissionais (Tabela 30) e para cada grupo definido de

acordo com o numero de anos de experiéncia profissional (Tabela 31).

Tabela 32

Areas e competéncias a desenvolver no JI — médias e desvios-padrdo

Educadores Professores

M (SD) M (SD)
Formacgéo Pessoal e Social 9.72 (.68) 9.16 (1.24)
Educacao Fisica 9.02 (1.25) 9.05 (1.25)
Educacao Artistica 9.14 (1.14) 8.87 (1.34)
Linguagem oral e escrita 9.33 (1.06) 8.55 (1.65)
Matematica 9.28 (1.06) 8.30 (1.74)
)

Conhecimento do mundo 9.35 (.98) 8.62 (1.53
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Tabela 33

Areas e competéncias a desenvolver no JI: experiéncia profissional — médias e desvios-

padrdo
Experiéncia Educadores Professores
profissional M (SD) M (SD)
Formagéo pessoal e social G1 9.73 (.72) 9.16 (1.27)
G2 9.78 (.71) 9.14 (1.30)
G3 9.74 (.61) 9.20 (1.12)
Educacao Fisica G1 8.89 (1.28) 8.95 (1.34)
G2 9.01 (1.29) 9.06 (1.22)
G3 9.16 (1.15) 9.17 (1.14)
Educacao Artistica G1 9.01 (1.21) 8.88 (1.39)
G2 9.15 (1.14) 8.85 (1.30)
G3 9.26 (1.05) 8.87 (1.32)
Linguagem oral e escrita G1 9.16 (1.21) 8.41 (1.80)
G2 9.39 (1.02) 8.50 (1.60)
G3 9.43 (.92) 8.80 (1.48)
Matematica G1 9.10 (1.18) 8.26 (1.80)
G2 9.34 (1.02) 8.25 (1.68)
G3 9.38 (.96) 8.41 (1.74)
Conhecimento do mundo G1 9.22 (1.09) 8.65 (1.52)
G2 9.4 (1.97) 8.59 (1.50)
G3 9.4 (1.89) 8.60 (1.58)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Educadores de infancia

Analisando os dados dos educadores de infancia referentes as areas e dominios das
OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) que consideravam mais importantes a desenvolver no Ji
com o objetivo de facilitar a transigéo das criangas para o 1.° CEB, verificamos que todos os
valores sdo muito elevados, acima do nove numa escala de resposta de 10 pontos. Parece
assim, que as competéncias destas areas e dominios sao todas elas, muito valorizadas pelos
educadores de infancia para promover uma transicao bem-sucedida para o 1.° CEB. Uma
analise mais especifica dos dados da tabela, permite-nos verificar que os educadores
atribuiram uma maior importancia a area de formagéao pessoal e social (M = 9.72, SD = .68),
seguindo-se, com valores muito aproximados, a area do conhecimento do mundo (M = 9.35,
SD = .98), o dominio da linguagem oral e escrita (M = 9.33, SD = 1.06), seguidos pelo dominio
da matematica (M =9.28, SD = 1.06). Pode-se constatar que ao dominio da educagao artistica
(M =9.14, SD = 1.14) e da educagéo fisica (M = 9.02, SD = 1.25) foram os que apareceram
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com valores relativamente menos elevados. Foi possivel verificar a existéncia de diferencas
significativas entre as médias das diferentes areas e dominios em estudo (testes t-Student
com p < .05 em todos os pares emparelhados), a excegdo do dominio da linguagem oral e
escrita e da area de conhecimento do mundo que n&o apresentaram diferengas significativas
entre si. Constatou-se serem as competéncias associadas a Area de Formac&o Pessoal e
Social as consideradas mais importantes e as competéncias associados aos dominios de
Educacao artistica e Educagéo fisica as menos, encontrando-se as outras areas e dominios

com valores intermédios.

Na comparativa, tendo em consideragao o numero de anos de experiéncia profissional,
os dados da Tabela 33, permitem verificar que Area de Formac&o Pessoal e Social as médias
de importancia atribuida pelos trés grupos definidos sdo muito semelhantes. Nas restantes
areas e dominios, os testes univariados comprovaram a existéncia de diferengas significativas
tendo em consideracado o numero de anos de experiéncia profissional (p < .05) (anexo 17).
Analisando a estatistica descritiva (Tabela 33), verificamos que, a excecdo da Area de
Formagéao Pessoal e Social, em todas as restantes areas e dominios, a medida que aumenta
o numero de anos de experiéncia profissional dos educadores de infancia aumenta a
importancia atribuida a essas areas e dominios como promotoras da transi¢do das criancas
ao 1.° CEB.

Os testes post hoc de Games-Howel, comprovaram essas diferencas. No Dominio de
Educacao Fisica verificaram-se diferencas significativas entre o G1 e o G3 (p = .004); no
Dominio da Educacgao Artistica diferengas significativas entre o G1 e o G3 (p = .003); no
Dominio da Linguagem Oral e Escrita diferengas significativas entre 0 G1 e 0 G2 (p =.007) e
entre 0 G1 e 0 G3 (p < .001); no Dominio da Matematica diferengas significativas entre o G1
e 0 G2 (p = .003) e entre 0 G1 e 0 G3 (p < .001) e na Area de Conhecimento do Mundo
diferengas significativas entre 0 G1 e 0 G2 (p = .02) e 0 G1 e 0 G3 (p = .01). Todos esses
resultados remetiam para um aumento da importancia atribuida a essas areas e dominios a
medida que aumentava o niumero de anos de experiéncia profissional dos educadores de

infancia.

Professores do 1.° CEB

Nos dados recolhidos com os professores do 1.° CEB, sobre as areas e dominios das
OCEPE (Lopes da Silva et al.,, 2016) que consideravam mais importantes a serem
desenvolvidas na EPE como o objetivo de facilitar a transi¢do das criangas para o 1.° CEB
(Tabela 32), constatamos que todos valores médios de importancia atribuida sdo elevados

numa amplitude que varia entre 8.30 e 9.16. Uma primeira leitura desses dados, permite
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verificar que os professores atribuiram maior importancia a Area de Formagao Pessoal e
Social (M = 9.16, SD = 1.24), seguindo-se o0 Dominio da Educagéo Fisica (M = 9.05, SD =
1.25). Seguiram-se o Dominio da Educagéo Artistica (M = 8.87, SD = 1.34) e a Area do
Conhecimento do Mundo (M = 8.62, SD = 1.53). Com valores menos elevados surgiu o
Dominio da linguagem oral e escrita (M = 8.55, SD = 1.65) e o Dominio da matematica (M =
8.30, SD = 1.74). A analise com testes t-Student, demonstrou a existéncia de diferengas
significativas na média atribuida em todas as areas e dominios (p < .05) a exce¢ao do dominio
de linguagem oral e escrita e da area de conhecimento do mundo que n&o apresentaram

diferengas significativas entre si no grupo dos professores do 1.° CEB (anexo 17).

As concecbes de professores sobre as areas e dominios importantes a desenvolver
em contexto de JI, ndo revelaram variancias significativas entre os grupos definidos de acordo
com o numero de anos de experiéncia profissional, atribuindo os professores uma média de
importancia muito semelhante nas diferentes areas e dominios em estudo. Verificaram-se
apenas diferengas significativas na importancia atribuida ao dominio de linguagem oral e
escrita (F(2, 592) = 4.48, p = .02, i,° = .009;). Os testes post hoc de Games-Howel revelaram
que nesse dominio se verificaram diferencas significativas entre o G1 e 0 G3 8 (p = .01),
indicando que a medida que aumentava o numero de anos de experiéncia profissional dos
professores aumentava a importancia que atribuiam ao desenvolvimento das competéncias
de linguagem oral e escrita no JI com o objetivo de facilitar a transi¢cao das criangas da EPE
ao 1.° CEB.

Areas e competéncias a desenvolver na EPE: Educadores de Infiancia vs.

Professores do 1.° CEB — analise comparativa de médias

De modo a compreender como se diferenciavam as percec¢des dos educadores e
professores do 1.° CEB sobre as areas e competéncias a desenvolver na EPE, procedeu-se
a uma analise comparativa entre os grupos. Numa leitura global dos dados da Tabela 32,
podemos verificar que a ordem das areas mais e menos valorizadas é um pouco diferente nos
dois grupos de profissionais em estudo. Em ambos os grupos a Area de Formagao Pessoal e
Social foi a area com maior importancia atribuida. Todas as outras areas e dominios revelaram
diferengas nos grupos dos profissionais. Enquanto as menos valorizadas para os educadores
de infancia foram os dominios de educacao fisica e a educacgao artistica, para os professores
foram os dominios de matematica, linguagem oral e escrita e a area do conhecimento do
mundo. Numa analise comparativa das médias para cada area e dominio entre os dois grupos
de profissionais verificamos que as médias atribuidas pelos educadores de infancia sao

superiores as médias atribuidas pelos professores do 1.° CEB em todas as areas e dominios
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em estudo, a exceg¢ado do Dominio de Educacéo Fisica. Os resultados da MANOVA permitiram
concluir que as diferencas entre educadores e professores na importancia atribuida as
diferentes areas e dominios € estatisticamente significativa (Traco de Pilai = .20, F(6, 2227) =
90.47, p < .001). Posteriores testes univariados revelaram diferengas significativas entre
educadores de infancia e professores do 1.° CEB relativamente a todas as areas e dominios

das OCEPE, a excegéo do Dominio de Educacao Fisica (anexo 17).

Constatou-se que, globalmente, existiam efeitos de interagao entre os fatores grupo
(educadores de infancia e professores do 1.° CEB) e o numero de anos de experiéncia
profissional (Trago de Pilai = .012, F(12, 4456) = 2.30, p = .01). Contudo considerando cada
uma das areas e dominios isoladamente, os testes univariados ndo mostraram nenhum
desses efeitos como significativo para p > .05. Esse efeito de interagdo global provavelmente
é significativo pois para os educadores, em todas as areas e dominios, com exceg¢ao da
Formacao Pessoal e Social, se verificou um aumento da importancia atribuida com o aumento
do numero de anos de experiéncia profissional, enquanto para os professores este efeito de
interagéo so se encontrou para o Dominio da Linguagem oral e escrita. O padrao geral € assim

diferente para esses dois grupos de profissionais.

Resumindo os resultados obtidos nas concecboes de educadores de infancia e
professores do 1.° CEB sobre as areas e dominios das OCEPE que devem ser trabalhadas
no JI para promover uma transicdo bem-sucedida das criangas ao 1.° CEB, um dos aspetos
centrais é a maior valorizagdo, por ambos os grupos da Area de Formagao Pessoal e Social.
No entanto, essa valorizagdo da Area de Formac&o Pessoal e Social parece, contudo, ser a
unica concegao convergente entre esses profissionais. No caso dos educadores, assistiu-se
a uma maior valorizagdo das competéncias de linguagem oral e escrita e da promog¢éo do
conhecimento matematico, enquanto os professores mencionaram essas areas como menos
importantes. Por outro lado, os professores do 1.° CEB revelaram uma maior valorizagao das
competéncias de educacdo fisica e educacdo artistica, considerando-as de elevada
importancia, logo apos a area de formagao pessoal e social. No entanto, para os educadores
de infancia, a educacgao fisica e a educagao artistica foram os dominios elegidos como de
menor importancia para a promog¢ao de uma transicdo bem-sucedida para o 1.° CEB.
Enquanto no grupo dos educadores de infancia, o aumento do numero de anos de experiéncia
profissional parece aumentar a percegao de importancia das diferentes areas e dominios em
estudo, no caso dos professores ndo foram encontradas diferencas significativas, exceto no
que diz respeito as competéncias de linguagem oral e escrita, que tendem a ser mais

valorizadas a medida que aumenta o niumero de anos de experiéncia profissional.

Os outputs estatisticos referentes as areas a desenvolver em contexto de jardim de

infancia encontram-se em anexo (anexo 17).
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2.3.6. Atividades de transicao e atividades de acolhimento no 1.° CEB

Foi objetivo deste trabalho fazer um levantamento do tipo de praticas que eram
desenvolvidas tanto pelos educadores de infancia no processo de transicdo como pelos
professores do 1.° CEB no acolhimento das criangas no novo ciclo e a frequéncia com que

ocorriam, de modo a identificar as mais tipicas e as menos utilizadas.

Educadores de infancia — Atividades de transicdao

A Tabela 34 indica as médias e os desvios-padrao correspondentes a frequéncia das
atividades de transigéo desenvolvidas pelos educadores de infancia para promover e facilitar

a transicao das criangas para o 1.° CEB.

A Tabela 35 indica a distribuigao da frequéncia das atividades para cada grupo definido

de acordo com o numero de anos de experiéncia profissional.

Tabela 34

Educadores de inféncia: Atividades de transicdo - médias e desvios-padrdo

Educadores
M (SD)
Criangas Dialogo 9.08 (1.24)
Trabalho diferenciado 8.78 (1.73)
Visitas 1.° CEB 8.55 (2.15)
Atividades JI/1.° CEB 7.88 (2.57)
Familias Dialogo 9.26 (1.12)
Envolvimento em atividades de transi¢cao 8.70 (1.73)
EPE/1.° CEB Reunides de informagdes de processos 8.10 (2.73)

Reunibes de articulagao 7.15(3.14)
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Tabela 35

Educadores de infancia: Atividades de transicdo: experiéncia profissional - médias e desvio-

padrdo
Experiéncia
profissional M (SD)

Criangas Dialogo G1 9.05 (1.39)
G2 9.09 (1.20)

G3 9.11 (1.13)

Trabalho diferenciado G1 8.64 (1.98)

G2 8.85 (1.68)

G3 8.85 (1.51)

Visitas 1.° CEB G1 8.08 (2.64)

G2 8.68 (2.02)

G3 8.85 (1.63)

Atividades JI/1.° CEB G1 7.06 (2.95)

G2 8.06 (2.52)

G3 8.46 (1.98)

Familias Dialogo G1 9.19 (1.26)
G2 9.30 (1.06)

G3 9.28 (1.02)

Envolvimento em atividades G1 8.49 (2.02)

de transicéo G2 8.81 (1.65)

G3 8.79 (1.51)

EPE/1.° CEB Reunides de informagdes G1 7.00 (3.28)
processos G2 8.24 (2.63)

G3 8.97 (1.77)

Reunibes de articulagao G1 6.24 (3.38)

G2 7.28 (3.14)

G3 7.87 (2.68)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais

Analisando os dados relativos as praticas dos educadores de infancia (Tabela 34),
podemos observar que ha uma variacéo entre os 7 e os 9 pontos numa escala de 10 pontos
nos valores médios de frequéncia das diferentes atividades, com uma oscilagdo dos valores
de frequéncia entre todas as atividades. Numa leitura das atividades mencionadas, surgiram
com maior frequéncia a realizagdo de atividades de dialogo com as familias (M = 9.26, SD =

1.12) seguindo-se de atividades de dialogo com as criangas (M = 9.08, SD = 1.24). Assume
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também alguma expressividade o trabalho diferenciado com as criangas de cinco e seis anos
de idade que irdo ingressar no 1.° CEB (M = 8.78, SD = 1.73). As atividades mencionadas
com menor média de frequéncia, foram as relacionadas com a articulagéo entre a EPE e 0 1.°
CEB, especialmente a realizacdo de reunides de articulagdo entre educadores de infancia e
professores do 1.° CEB com o objetivo de refletir sobre as atividades de transicdo a ser
desenvolvidas (M = 7.15, SD = 3.14). Através de testes t-Student, foi possivel verificar a
existéncia de diferengas significativas entre as médias das diversas atividades (p < .05), a
excegao das atividades de trabalho diferenciado e das atividades de envolvimento da familia,

onde os valores médios foram muito semelhantes (anexo 18).

Procurou-se também perceber se o nimero de anos de experiéncia profissional
revelava influéncia nas atividades de transicdo desenvolvidas por esses docentes no contexto
da transicdo. Os resultados obtidos em testes ANOVA, permitiriam verificar que,
considerando o numero de anos de experiéncia profissional, existe uma variéncia significativa
na frequéncia do desenvolvimento das atividades de transicdo, mais precisamente em cinco
tipos das atividades: as visitas ao 1.° CEB (F(2, 835) = 13.21, p <.001, 7,° = .02), as atividades
de realizagao conjunta entre criancas de Jl e alunos do 1.° CEB (F(2, 844) = 32.49, p <.001,
5% = .05), as reunides entre educadores de infancia e professores de 1.° CEB para passagem
de informagdes de processos (F(2, 814) = 60.55, p < .001, 7,°> = .09), as reunides de
articulacado entre educadores e professores para reflexdo e planeamento de atividades de
transicéo (F(2, 860) = 30.18, p < .001, 7,2 = .04) e as atividades de transi¢cdo que envolvem a
participacdo da familia (F(2, 853) = 3.91, p = .02, 7,2 = .01).

Analisando os dados da Tabela 35, podemos verificar que a medida que aumentava o
numero de anos de experiéncia profissional dos educadores de infancia, aumentava a média
de frequéncia atribuida por esses as atividades em estudo. Esses resultados foram validados
pelos testes post hoc realizados, que mostraram diferengas significativas entre os grupos com
menor numero de anos de experiéncia profissional e os grupos com maior nimero de anos
de experiéncia profissional. Nas atividades de visitas ao 1.° CEB, verificaram-se diferengas
entre 0 G1 e G2 (p <.001) e 0 G1 e 0 G3 (p <.001). Nas atividades conjuntas entre criangas
de Jl e alunos do 1.° CEB, observaram-se diferengas entre 0 G1e 0 G2 (p<.001)eo G1eo
G3 (p < .001). No que diz respeito as reunides de articulagao entre educadores de infancia e
professores do 1.° CEB para passagem de informagdes sobre as caracteristicas das criangas,
observaram-se diferencgas entre 0 G1 e 0 G2 (p < .001), entre 0 G1 e 0 G3 (p < .001) e entre
0 G2 e 0 G3 (p < .001). Nas reunides de articulagéo entre a EPE e o 1.° CEB para reflexédo e
planeamento de atividades de transigéo, observaram-se diferengas entre o0 G1 e 0 G2 (p <

.001), entre 0 G1 e 0 G3 (p <.001) e entre 0 G2 e 0 G3 (p = .006). Por ultimo, nas atividades
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de transigdo com envolvimento da familia, verificaram-se diferengas entre 0 G1 e 0 G2 (p =
.03)e 0 G1e0G3 (p=.03) (anexo 18).

Atividades de transicdao dos educadores de infancia — andlise de contetdo

Na questdo aberta para que os educadores de infancia pudessem mencionar outro
tipo de atividades de transicdo que desenvolvessem na sua pratica, para além das
mencionadas no questionario, foram recolhidas um total de 164 respostas. As respostas
enquadravam-se nas atividades ja mencionadas no questionario. Esses profissionais
procuraram especificar um conjunto de atividade que podiam ser desenvolvidas em conjunto
com o 1.° CEB como por exemplo o “apadrinhamento” de criangas da EPE por parte de alunos
do 1.° CEB, atividades de teatros ou leitura de histérias com criancas de JI e alunos do 1.°
CEB e atividades de preparagao conjunta de materiais ou apresentagbes para datas festivas.
Foram mencionadas também atividades desenvolvidas no contexto sala de JI que tinham
como objetivo promover uma aproximagéao ao funcionamento do 1.° CEB, como, por exemplo,
“a imitacdo de uma sala de primeiro ciclo” e atividades consideradas como “base para as
aprendizagens escolares”, fazendo esses profissionais, referéncia a “atividades de leitura e
escrita’ e “atividades com numeros, no ambito da matematica”. Os educadores reforgaram
ainda, o envolvimento das familias em atividades de transicao, a articulagdo com os Servigos
de Psicologia (e.g. “promogéao de palestras para os pais com psicologos e professores do 1
ciclo”) e a articulagdo com os professores do 1.° CEB no desenvolvimento de atividades
conjuntas (e.g. “o futuro professor vem a sala do pré envolver-se em atividades e projetos e
as criangas do pré vdo a sala do 1° ciclo onde desenvolvem atividades e projetos com o

professor e as criangas do primeiro ciclo”).

Professores do 1.° CEB - Atividades de transi¢cao e acolhimento

Quanto aos professores do 1.° CEB, procurou-se fazer um levantamento das praticas
qgue desenvolviam no periodo de transi¢cao em articulagcido com a EPE, bem como das praticas
que realizavam para promover a adaptagao das criangas no primeiro ano de escolaridade, as
quais designamos de atividades de acolhimento. A Tabela 36 indica as médias e os desvios-
padrao correspondente as atividades de transi¢ao e atividades de acolhimento desenvolvidas
pelos professores do 1.° CEB. A Tabela 37 indica a distribuicao da frequéncia das atividades

para cada grupo definido de acordo com o numero de anos de experiéncia profissional.
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Professores do 1.° CEB: Atividades de transicdo e atividades de acolhimento - médias e

desvios-padrao

Professores
M (SD)
Criangas Atividades de acolhimento 9.38 (1.00)
Conhecimento do espaco do 1.° CEB 9.51 (.88)
Dialogo 9.47 (.89)
Familias Dialogo 9.28 (1.09)
Envolvimento em atividades de acolhimento 9.01 (1.30)
EPE / 1.° CEB Reunides de informagdes de processos 8.98 (1.65)
Reunibes de articulagao 8.58 (2.05)
Tabela 37

Professores do 1.° CEB: Atividades de transigdo e atividades de acolhimento: experiéncia

profissional - médias e desvios-padrao

Experiéncia M (SD)
profissional

Criangas Dialogo G1 9.47 (.87)
G2 9.53 (.82)

G3 9.37 (1.00)

Conhecimento dos espacos G1 9.43 (.91)

G2 9.57 (.81)

G3 9.55 (.90)

Familias Dialogo G1 9.31 (1.05)
G2 9.30 (1.05)

G3 9.22 (1.18)

Envolvimento em atividades de G1 9.03 (1.26)

transigéo G2 9.04 (1.27)

G3 8.95 (1.41)

EPE/1.° CEB Reunides de informagdes de G1 8.79 (1.78)
processos G2 9.02 (1.55)

G3 9.16 (1.59)

Reunibes de articulagao G1 8.44 (2.08)

G2 8.67 (2.01)

G3 8.62 (2.07)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais
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Numa primeira analise aos dados da Tabela 36, verificamos que professores do 1.°
CEB atribuiram uma maior média de frequéncia as atividades de transicdo e acolhimento
realizadas com as criancas e as atividades desenvolvidas com o envolvimento da familia.
Esses docentes destacaram como mais frequentes, as atividades de dialogo, quer com as
criangas como com as suas familias, e atividades relacionadas com a apresentacdo as
criancas dos novos espacgos escolares. As atividades desenvolvidas em articulagao entre a
EPE e o 1.° CEB foram as mencionadas como de menor frequéncia de realizagdo, embora

com um valor médio de frequéncia elevado, acima do ponto 8 numa escala de 10 pontos.

Os professores do 1.° CEB, responderam ter uma frequéncia muito elevada de
realizagao de atividades de acolhimento quando tém atribuida uma turma de primeiro ano de
escolaridade (M =9.38, SD = 1). Os dados da Tabela 36, indicam que as médias de frequéncia
das diferentes atividades se situam todas acima do ponto 8 numa escala de 10 pontos,
considerando-se que os professores do estudo referiram uma média elevada na frequéncia
desse tipo de atividades na sua acao educativa. Nas diferentes as atividades mencionadas, a
maior média de frequéncia diz respeito a atividades que promovem o conhecimento dos novos
espagos escolares (M =9.47, SD = .89), seguindo-se as atividades de dialogo com as criangas
(M =9.38, SD = 1). Com uma média também elevada, surgiram as atividades que envolvem
a familia, quer sejam atividades de dialogo sobre o novo ciclo (M = 9.28, SD = 1.09) como
atividades de acolhimento em que é solicitada a participagdo das familias (M = 9.01, SD =
1.30). As atividades enumeradas com menor média de frequéncia dizem respeito a atividades
que impliguem a articulagdo entre a EPE e o 1.° CEB, especialmente a realizacao de reunidoes
entre professores e educadores para passagem de informagdes sobre caracteristicas
individuais das criangas e do grupo (M = 8.98, SD =1.65) e reunides de articulagao para
planeamento de atividades de transigdo conjuntas (M = 8.58, SD = 2.05). Foi possivel
constatar que as médias de frequéncia das atividades enumeradas no QP diferiam entre si
significativamente entre todos os pares emparelhados nos testes {-Student (p < .05) (anexo
18).

Na analise comparativa das médias de frequéncia das atividades de acolhimento e
transicdo dos professores do 1.° CEB, tendo em consideragdo o numero de anos de
experiéncia profissional (Tabela 37), verificamos que nas diferentes atividades as médias
atribuidas pelos trés grupos, sdo muito semelhantes entre si, & excegado das atividades que
envolvem a realizagdo de reunides entre professores e educadores para passagem de
informagbes sobre as criangas que irdo transitar para o 1.° CEB. Os resultados da ANOVA
confirmam estas diferencas (F(2, 581) = 3.61, p = .03, 7,2 = .01;). Posterior teste post hoc de

Games-Howell confirmou a existéncia de diferencas entre o G1 e o G3 (p = .02), indicando



162

que a medida que aumentava o numero de anos de experiéncia profissional aumentava a

média de frequéncia atribuida pelos professores a esse tipo de atividades.

Atividades de transicao e acolhimento dos professores do 1.° CEB — analise de

conteudo

Na questdo aberta para que os professores pudessem mencionar outra tipologia de
atividades de transicdo e acolhimento que desenvolvessem para além das mencionadas no
questionario, foram recolhidas um total de 74 respostas. A semelhanca dos educadores de
infancia, os professores do 1.° CEB mencionaram a participagdo em atividades que envolviam
o apadrinhamento de criangas do JI por parte de alunos do 1.° CEB e o desenvolvimento de
atividades iniciais no primeiro ano de escolaridade que envolvessem a participagao da familia.
Das respostas recolhidas, foi possivel perceber uma preocupacdo dos professores em
desenvolver “atividades iniciais parecidas com as que se faziam no jardim”, envolvendo “jogos

de apresentacao, atividades ao ar livre e exploracédo dos espagos e materiais”.

Resumindo os resultados obtidos, pode-se constar que os educadores de infancia e
professores do 1.° CEB mencionaram a realizacdo de diversas atividades de transicido e
atividades de acolhimento no 1.° CEB (professores). Essas atividades incluiam dialogos com
as criangas sobre o0 novo ciclo escolar, as suas regras e caracteristicas, bem como visitas aos
espacos escolares do 1.° CEB. Verificou-se uma preocupacao por parte desses profissionais
em envolver as familias nessas atividades, seja por meio de didlogos estabelecidos com as
familias, seja convidando-as a participar das proprias atividades de transi¢ao ou acolhimento
no inicio do primeiro ano de escolaridade. As atividades que envolviam uma articulagao entre
a EPE e o0 1.° CEB, como atividades conjuntas entre criangas do JI e alunos do 1.° CEB, ou
reunides de planeamento de atividades de transicdo, foram mencionadas com menor
frequéncia por ambos os grupos de profissionais. No caso dos educadores de infancia,
observou-se uma variancia significativa na frequéncia das atividades de transicéo
desenvolvidas, tendo em consideragao o numero de anos de experiéncia profissional. Em
geral, constatou-se um aumento da frequéncia dessas atividades a medida que aumenta o

numero de anos de experiéncia profissional dos educadores de infancia.

Os outputs estatisticos referentes as atividades de transicdo e acolhimento dos

educadores de infancia e professores do 1.° CEB encontram-se em anexo (anexo 18).
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2.3.7. Dificuldades profissionais no ambito das transicoes educativas

Um dos objetivos do estudo foi perceber quais as dificuldades sentidas pelos
educadores de infancia e professores do 1.° CEB quando a sua atuagio educativa incide na

area das transicdes.

Educadores de infancia — Dificuldades na transicao

A Tabela 38 indica as médias e os desvios-padrao correspondentes as dificuldades
profissionais dos educadores de infancia no contexto das transigbes educativas. Foi feita
também uma analise comparativa das dificuldades profissionais tendo em consideragao o
numero de anos de experiéncia profissional. A Tabela 39 indica as médias e desvios-padrao
distribuidas pelos diferentes grupos definidos de acordo com o numero de anos de experiéncia
profissional.

Tabela 38

Dificuldades profissionais de educadores de infancia - médias e desvios-padrao

M (SD)
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 5.20 (2.94)
Criangas de matricula condicional ou com problemas
. 5.12 (2.67)
clinicos
Atividades de transicao 4.10 (2.54)

Tabela 39

Dificuldades profissionais de educadores de inféncia: experiéncia profissional - médias e
desvios-padrao

Experiéncia Educadores
profissional M (SD)
Atividades de transicao G1 4.47 (2.56)
G2 3.97 (2.57)
G3 3.88 (2.46)
Criangas de matricula condicional ou com problemas G1 5.59 (2.56)
clinicos G2 5.07 (2.77)
G3 4.73 (2.60)
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB G1 5.71 (2.93)
G2 5.12 (2.95)
G3 4.81(2.88)

Nota: G1 -0 a 20 anos; G2 - 21 a 31 anos; G3 — 32 ou mais
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Ao analisarmos os dados referentes a frequéncia de dificuldades nos processos de
transigao sentidas pelos educadores de infancia (Tabela 38), podemos constatar que todas
as dificuldades mencionadas no questionario apresentaram uma média relativamente baixa,

situando-se todos os valores proximos ou abaixo do ponte médio numa escala de 10 pontos.

Foi possivel verificar a existéncia de diferengas significativas entre as médias
correspondentes a todas as dificuldades descritas (p < .001). As dificuldades associadas as
praticas de articulagédo (M = 5.20, SD = 2.94) e a gestdo de processos de criangas com
matricula condicional ou problemas clinicos (M =5.12, SD = 2.67) surgiram identificadas como
mais frequentes do que as dificuldades associadas ao desenvolvimento de atividades de
transicdo (M = 4.10, SD = 2.54).

A andlise dos dados da Tabela 39, permitem verificar a medida que aumentava o
numero de anos de experiéncia profissional dos educadores de infancia diminuia a média de
frequéncia das dificuldades enunciadas no questionario. A analise estatistica, permitiu
verificar que essas diferengas eram estatisticamente significativas nas trés dificuldades em
estudo: atividades de transigdo (F(2, 1318) = 6.52, p =.002, 7,° = .01), gestéo de processos
de criancas de matricula condicional ou com problemas clinicos (F(2, 876) = 11.47, p < .001,
ny? = .02) e praticas de articulagéo entre EPE e 1.° CEB (F(2, 1318) = 10.45, p < .001, 7,% =
.02). Posteriores testes post hoc, confirmam que nas trés dificuldades enunciadas as
diferengas surgiram entre 0 G1 e 0 G2 (p <.05) e entre 0 G1 e 0 G3 (p < .05), indicando que
a medida que aumentava o numero de anos de experiéncia profissional diminuia a frequéncia

das dificuldades sentidas no contexto das transi¢des.

Dificuldades profissionais de educadores de infancia — andlise de conteudo

Na questdo aberta para que os educadores pudessem mencionar outro tipo de
dificuldades sentidas nos processos de transicdo que nao estivessem contempladas no

questionario, foram recolhidas um total de 179 respostas.

A analise de conteudo permitiu verificar que a maioria das respostas diziam respeito a
dificuldades na articulagdo com os professores do 1.° CEB (e.g. “a abertura dos professores
em reunir-se com 0S educadores” e “a consciencializacdo por parte dos professores do
primeiro ciclo, sobre a importancia da implementagdo de um projeto de articulagdo curricular,
que ndo passe apenas pela comemoragdo de efemérides e eventos na escola’). Foram
também mencionadas dificuldades associadas a distancia fisica entre os jardins de infancia e
as escolas de 1.° CEB, que podiam condicionar a atuagao dos educadores na transi¢ao (e.g.

“quando o Ji ndo esta no mesmo edificio é mais dificil’).
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Em algumas respostas emergiu um sentimento de desvalorizagdo da EPE e do
trabalho que desenvolvem como educadores de infancia (e.g. “a valorizagdo das atividades
desenvolvidas no pré-escolar ainda € um problema para alguns colegas do primeiro ciclo”, “o
pouco reconhecimento de todo um trabalho pedagodgico desenvolvido com as criangas ho
Jardim de infancia”, e “sentir que o trabalho do pré-escolar é subvalorizado, as docentes do
ensino basico deviam olhar para o pré escolar como um modelo a sequir e ndo desvaloriza-

lo constantemente”).

Professores do 1.° CEB — Dificuldades na transi¢cao e adaptacao

A Tabela 40 indica as médias e os desvios-padrao correspondentes as dificuldades
profissionais dos professores do 1.° CEB no ambito das transi¢cdes educativas e adaptacao
escolar. Foi feita também uma analise comparativa das dificuldades profissionais, tendo em
consideracado o numero de anos de experiéncia profissional destes professores. A Tabela 41
indica as médias e desvios-padrao das dificuldades profissionais dos professores do 1.° CEB
no contexto das transicdes educativas e da adaptacdo escolar das criangcas no 1.° CEB,
distribuidas pelos diferentes grupos definidos de acordo com o numero de anos de experiéncia

profissional.

Tabela 40

Dificuldades profissionais de professores do 1.° CEB - médias e desvios-padrdo

M (SD)
Criangas de matricula condicional ou com problemas
- 4.65 (2.59)
clinicos
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 3.65 (2.63)

Atividades de acolhimento 3.55 (2.40)
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Tabela 41

Dificuldades profissionais de professores do 1.° CEB: experiéncia profissional - médias e

desvios-padrao

Experiéncia Educadores
profissional M (SD)
Atividades de acolhimento G1 3.66 (2.37)
G2 3.53 (2.42)
G3 3.47 (2.40)
Criangas de matricula condicional ou com problemas G1 4.91 (2.51)
clinicos G2 4.37 (2.60)
G3 4.67 (2.66)
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB G1 3.92 (2.69)
G2 3.47 (2.63)
G3 3.57 (2.56)

A semelhanca dos educadores de infancia, também nos professores do 1.° CEB os
valores médios atribuidos as diferentes dificuldades profissionais foram relativamente baixos,
situando-se todos os valores abaixo do ponte médio numa escala de resposta de 10 pontos
(Tabela 40).

Para os professores, as dificuldades associadas a gestdo de processos de criangas
com matricula condicional ou problemas clinicos surgiram com maior média de frequéncia (M
=4.65, SD = 2.59), seguindo as dificuldades relacionadas com as praticas de articulagédo entre
EPE e 1.° CEB (M = 3.65, SD = 2.63) e por ultimo as dificuldades na realizagédo de atividades
de acolhimento das criangas no inicio do primeiro ano de escolaridade (M = 3.55, SD = 2.40).
Através de testes t-Student foi possivel verificar a existéncia de diferengas significativas entre

as médias de todas as dificuldades enunciadas (p < .001).

Nos professores do 1.° CEB, observou-se que de um modo geral as atividades de
transigao e acolhimento nao variaram de forma significativa tendo em consideragado o numero
de anos de experiéncia profissional. A analise da Tabela 41, permitiu verificar que as médias
foram semelhantes nos trés grupos definidos, notando-se por vezes uma ligeira diminuigao
com aumento do numero de anos de experiéncia profissional. Observaram-se apenas
diferengas significativas entre os trés grupos, nas dificuldades associadas a gestdo de
processos de criangas com matricula condicional ou prolemas clinicos (F(2, 915) = 3.43, p =
.04, n,? = .02). Posteriores testes post hoc de Tukey, confirmam a existéncia de diferencas
significativas entre 0 G1 e 0 G2 (p = .03). Analisando os dados da Tabela 41, verificamos que

nessas dificuldades, a média de frequéncia € maior no grupo dos professores com menos
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anos de experiéncia profissional (G1) (M = 4.91, SD = 2.51) comparativamente a média do
G2 constituido por professores com mais anos de experiéncia profissional (M = 4.37, SD =
2.60).

Dificuldades profissionais de professores do 1.° CEB — andlise de conteudo

Na questdo aberta para que os professores pudessem mencionar outro tipo de
dificuldades sentidas nos processos de transicdo e acolhimento que ndo estivessem
contempladas no questionario, foram recolhidas um total de 47 respostas. Os professores
salientaram as dificuldades sentidas no acolhimento de criangas com matricula condicional
no 1.° CEB ou com problemas clinicos associados (e.g. “a maior dificuldade que sinto é com
criangas com problemas especificos, mas também com criangas com matricula condicional’,
“‘quando nos chegam criangas com problemas de sautide ou outro tipo de problemas torna-se
mais dificil o acolhimento” e “nos ultimos anos tenho recebido mais criangcas com autismo ou
outros problemas o que dificulta depois a gestdo do meu trabalho”). As questdes
organizacionais das escolas e as questdes curriculares foram também mencionadas por
alguns professores, que referiram, por exemplo, a “constituicdo de turmas mistas com mais
do que um ano de escolaridade”, o “elevado nimero de alunos por turma’ e “a extenséo do
curriculo que somos obrigados a cumprir’. Foram também referidas dificuldades associadas
as caracteristicas das préprias criangas (e.g. “a imaturidade demonstrada por algumas
criangas no saber ser e saber estar’ e “a maior dificuldade tem sido lidar com hiperativos”) e
dificuldades associadas a familia e a sua atuagéo (e.g. “a ansiedade dos pais” e “a pouca
colaboragéo das familias”). A néo frequéncia da EPE foi mencionada frequentemente pelos
professores como um fator que pode levar a dificuldades profissionais nos processos de
transigéo e acolhimento das criangas no 1.° CEB (e.g. “criangas que nao tenham estado no

Jardim de infancia” e “a falta de educagao pré-escolar”).

Dificuldades profissionais: Educadores de Infancia vs. Professores do 1.° CEB -

analise comparativa

Resumindo os resultados obtidos, podemos constatar que a média atribuida a
frequéncia de dificuldades profissionais no contexto das transicdes educativas é relativamente
baixa nos dois grupos profissionais em estudo. Os educadores mencionaram sentir com maior
frequéncia dificuldades no desenvolvimento de atividades de articulagdo com o 1.° CEB,
enquanto os professores referiram ter mais dificuldades relacionados ao acolhimento de

criangcas com matricula condicional ou problemas clinicos.
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Outro ponto importante a destacar é que a frequéncia de dificuldades diminui a medida
que aumenta o numero de anos de experiéncia profissional nos dois grupos de profissionais.
No entanto, apenas no grupo dos educadores foram encontradas diferengas significativas
entre as trés dificuldades enunciadas no questionario. Nos professores, o nimero de anos de
experiéncia profissional parece ter uma influéncia significativa apenas nas dificuldades
associadas ao acolhimento de criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos,
indicando que a frequéncia dessas dificuldades diminuiu a medida que o nimero de anos de

experiéncia profissional aumenta.

Os outputs estatisticos referentes as dificuldades profissionais encontram-se em

anexo (anexo 19).

2.4. Discussao

O presente estudo teve como principais objetivos analisar as concegdes e praticas dos
educadores de infancia e professores no 1.° CEB no contexto da transicao das criancas da
EPE para o 1.° CEB, bem como compreender eventuais divergéncias ou semelhangas entre
eles. Para isso, foi elaborado um questionario com duas versdes semelhantes para
educadores de infancia e professores do 1.° CEB, havendo, contudo, diferengas em algumas
questdes, relacionadas com a especificidade da atuagao de cada um dos grupos de
profissionais. Esses questionarios permitiram a recolha de dados relacionados as concegoes
desses docentes sobre a transicdo e a forma como operacionalizavam o processo de

transicdo na sua pratica pedagdgica.

Hoje em dia, reconhece-se cada vez mais a necessidade de olhar para a educagéo
numa perspetiva global, continua e evolutiva entre os diferentes ciclos (Sim-Sim, 2010). As
varias transi¢des vivenciadas ao longo do percurso educativo ndo devem ser encaradas como
momentos isolados e fragmentarios em relagdo as experiéncias e conhecimentos adquiridos
até entdo, mas sim como oportunidades de crescimento e desenvolvimento integradas no
contexto do desenvolvimento e das experiéncias adquiridas em ciclos anteriores (Fabuel,
2015; Vorkapic & LoCasale-Crouch, 2021).

Numa perspetiva de compreensdo das praticas pedagodgicas emergentes nos
contextos educativos, a literatura tem evidenciado a mais-valia do estudo das concec¢des dos
docentes (Davis & Andrzejewski, 2009; Einarsdottir, 2003; Formosinho et al, 2016). Numa
tentativa de compreensao global do processo de transigdo das criangas da EPE para o 1.°
CEB, na perspetiva dos docentes envolvidos — educadores de infancia e professores do 1.°
CEB, foram definidos sete temas de analise: 1) Indicadores da adaptagao das criangas ao 1.°

CEB, 2) Antecipagéo das criangas ao 1.° CEB, 3) Fatores facilitadores da transigao, 4) Fatores
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de stress da transicéo, 5) Areas e competéncias a desenvolver no JI em prol da transic&o, 6)
Atividades de transigao e acolhimento no 1.° CEB e 7) Dificuldades profissionais no ambito da

transicao.

Em seguida sera realizada uma discussdo geral dos resultados obtidos em cada um
dos temas estabelecidos e a sua conexdo com a literatura existente na area das transicdes

educativas.

2.41. Indicadores da adaptacao das criancas ao 1.° CEB

Na transicao da EPE para o 1.° CEB, as criangas enfrentam uma nova realidade,
deixando para tras um ambiente familiar e conhecido, e sdo desafiadas a sair das suas zonas
de conforto para enfrentar novas experiéncias (Oliveira, 2016b). Ao ingressarem no 1.° CEB,
espera-se que as criangas se adaptem as exigéncias do novo contexto e do novo professor,
estabelecam novas interagdes com colegas, demonstrem autonomia e capacidades de
aprendizagem escolar (Mclntyre et al., 2006). Uma adaptagao bem-sucedida a esse novo ciclo
pode ter um impacto positivo no progresso escolar e social das criangas (Dunlop & Fabian,
2007; Pianta & Kraft-Sayre, 2007).

A literatura tem demonstrado que a adaptacdo ao 1.° CEB é um fendmeno
multifacetado, abrangendo diferentes dominios, como o dominio académico, associado as
capacidades de aprendizagem e realizagdo escolar das criangas; o dominio social, que
envolve a capacidade das criangas em estabelecer novas relagdes interpessoais no novo
contexto; e o dominio comportamental, relacionado a capacidade de regular o comportamento

diante das novas exigéncias e regras da sala de aula (Perry & Weinstein, 1998).

Os resultados deste estudo indicam que educadores de infancia e professores do 1.°
CEB compartilham concecdes sobre os indicadores que podem refletir uma adaptacgéo
positiva ao 1.° CEB. Para esses profissionais, essa adaptacao positiva esta principalmente
associada a capacidade das criangas em adquirir os conhecimentos escolares nas areas de
portugués, matematica e estudo do meio. Apareceram com uma menor importancia atribuida,
embora ainda elevada, os indicadores relacionados aos aspetos mais afetivos e
comportamentais, como o bem-estar, seguranga, confianga e felicidade das criangas,
questdes motivacionais e competéncias de regulagdo do comportamento. A definicdo da
adaptagao escolar desses profissionais parece estar ligada as competéncias que esperam
que as criangas adquiram e desenvolvam ao ingressarem no 1.° CEB, refletindo uma viséo
focada na realizagao e aprendizagem escolar. Esses resultados corroboram a literatura, que

destaca a aquisicdo gradual de conhecimentos nas diferentes areas curriculares como
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indicador da adaptagéo das criangas ao novo ciclo escolar (e.g. Correia & Marques-Pinto,
2016a; Correia et al., 2017; Ramey & Ramey, 2004).

Apesar de serem considerados menos frequentes em comparag¢ao com os indicadores
de aprendizagem, os docentes deste estudo atribuiram uma média de frequéncia alta aos
indicadores relacionados aos aspetos afetivos, comportamentais e motivacionais. A literatura
tem reconhecido que as competéncias sociais e emocionais sao indicadores relevantes da
adaptagao escolar (Correia & Marques-Pinto, 2016a; La Paro & Pianta, 2000; Yeo & Clarke,
2007). Uma transi¢cao bem-sucedida para o 1.° CEB pode ser caracterizada pela capacidade
das criangas em regular o seu comportamento e ajusta-lo as novas exigéncias e regras da
sala de aula (La Paro & Pianta, 2000b; Mcintyre et al., 2006), pela motivagao das criangas em
relagdo as novas aprendizagens escolares e novas amizades (Correia & Marques-Pinto, 2016;
Ramey & Ramey, 2004) e pela emergéncia de sentimentos positivos, como bem-estar,
felicidade e confianga nas criangas (Correia & Marques-Pinto, 2016a; Dockett & Perry, 2002;
Yeo & Clarke, 2007).

No que diz respeito as concegdes destes docentes, considerando o numero de anos
de experiéncia profissional, foram observadas diferengas significativas apenas na percegao
de frequéncia dos indicadores associados aos aspetos afetivos, comportamentais e
motivacionais. Esses docentes tendem a atribuir uma maior importancia a esses indicadores
a medida que aumenta o seu tempo de servico na docéncia. A literatura na area da progresséao
da carreira docente tem descrito que, a medida que aumenta o tempo de experiéncia
profissional e a consequente experiéncia adquirida em contexto escolar, os docentes
aprofundam os seus conhecimentos e praticas pedagodgicas (Fontanini et al., 2017;
Huberman, 2000). O desenvolvimento profissional dos docentes tem o potencial de provocar
mudanc¢as nos seus conhecimentos e nas suas crengas, 0 que, por sua vez, leva a alteracdes
nas praticas desenvolvidas em contexto escolar (Garcia, 2009; Richit, 2021). Com os
resultados deste estudo, poder-se-a eventualmente concluir que com a progressado na
carreira, os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB possam adquirir uma maior
consciéncia da importancia dos indicadores relacionados as competéncias socioemocionais

e as questdes motivacionais.

Os resultados obtidos neste estudo divergem dos obtidos no Estudo I, no qual os
indicadores relacionados aos sentimentos de confianga e seguranga foram considerados mais
frequentes pelos educadores de infancia e professores do 1.° CEB como indicadores de uma
adaptacédo bem-sucedida. No entanto, neste estudo com uma amostra alargada de docentes
(Estudo Il), os indicadores associados as competéncias de aprendizagem e realizagéo escolar
ganharam destaque, enquanto os indicadores socioemocionais e motivacionais foram

colocados em segundo plano.
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2.4.2. Antecipacgao das criangas ao 1.° CEB

A forma como as criangas vivenciam a sua transicdo para o 1.° CEB pode ter um
impacto significativo no seu percurso escolar e desenvolvimento social (Sayers et al., 2012;
Schulting et al., 2005). As criangas sao as principais protagonistas nessa transigéo e veem a
transicdo para o 1.° CEB como uma passagem para o “mundo dos crescidos”, onde
aprenderéo coisas novas (Formosinho et al., 2016). A literatura indica que essa transigéo pode
resultar em sentimentos ambivalentes nas criancas. Por um lado, elas podem sentir emocoes
positivas (e.g. felicidade e bem-estar) em relagédo ao 1.° CEB, mas, ao mesmo tempo, também
podem experimentar sentimentos de receio, medo, desconforto e ansiedade, muitas vezes
associados ao desconhecimento que detém sobre o novo ciclo (e.g. Eskela-Haapanen et al.,
2022; Santos & Martins Sousa, 2021). E por isso importante, olhar para a forma como as
criangas antecipam a sua entrada no 1.° CEB, permitindo que os professores ajustem e
planifiquem intervengbes com o objetivo de prevenir a ocorréncia de sentimentos negativos
como o medo e a ansiedade (Conyers et al, 2003). Destaca-se a importancia de uma
abordagem sensivel e preparatoria das transi¢cdes, com estratégias que ajudem as criangas
a sentirem-se mais seguras, confiantes e acolhidas no novo contexto educativo (Formosinho
et al., 2016).

Neste estudo, procurou-se compreender como os educadores de infancia e
professores do 1.° CEB percecionavam a antecipagao das criangas em relagao a transicao
para o 1.° CEB. Os resultados mostraram que docentes reconheciam a emergéncia de uma
ambivaléncia de sentimentos na crianga, sendo, os sentimentos positivos (e.g. alegria,
entusiasmo e felicidade) e os aspetos motivacionais os mais frequentemente mencionados.
Esses resultados sao corroborados pela literatura, que descreve que, de uma forma geral, as
criancas demonstram sentimentos positivos em relacdo a transicdo educativa, mostrando
alegria, entusiasmo e felicidade (e.g. Dockett & Perry, 2012; Eskela-Haapanen et al., 2016;
Hong et al., 2022). Os aspetos motivacionais da crianga ao entrar no 1.° CEB também sé&o
reconhecidos em diversas investigacées, que destacam a motivacdo relacionada a
aprendizagem da leitura e escrita (e.g. Castro et al., 2012; Dockett & Perry, 2012; Einarsdattir,
2003; Formosinho et al., 2016) e aos novos amigos (e.g. Castro et al., 2012; Einarsdaéttir,
2003).

Os docentes deste estudo reconheceram também a emergéncia frequente de
sentimos negativos (tristeza, ansiedade e inseguranga) nas criangas ao ingressarem no 1.°
CEB. No entanto, em ambos os grupos de profissionais, a média de frequéncia desses
sentimentos € significativamente inferior &8 média atribuida aos sentimentos positivos e as
questdes motivacionais. Diversos estudos descrevem que as criangas frequentemente

demonstram preocupagédo em relagéo a possiveis dificuldades de aprendizagem, bem como
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preocupagdes afetivas ou sociais que podem enfrentar durante a transigéo (Faneytt et al.,
2022; Santos & Martins de Sousa, 2021). As criangas tém uma viséo do 1.° CEB associada a
aprendizagem e a realizacdo escolar e uma visdo do JI associada ao brincar e a liberdade de
escolha (Viskovic & Visnji¢c-Jevti¢, 2020b). Essa diferenga nas concegdes sobre os dois niveis
de educacdo pode levar a uma experiéncia de corte durante a transicdo, causando
sentimentos de medo e ansiedade (Einarsdéttir, 2003; Eskela-Haapanen et al., 2022; Santos
& Sousa, 2021; Sim-Sim, 2010).

Neste estudo, os professores do 1.° CEB com menos anos de experiéncia profissional
demonstraram maior frequéncia na percegao de emergéncia de sentimentos negativos nas
criangcas no momento da transigdo, quando comparados com professores com mais anos de
experiéncia profissional. Poder-se-a levantar a hipétese de que os professores com menos
anos de carreira possam estar menos conscientes do trabalho desenvolvido na EPE e que
assumam uma visao destes dois niveis de educacao assente numa elevada descontinuidade
pedagodgica e organizacional. Isso poderia resultar numa maior perce¢cdo de emergéncia de

sentimentos de receio e ansiedade nas criangas em relagao a transigéo para o 1.° CEB.

O reconhecimento de uma descontinuidade na visdo das criangas relativas ao Jl e ao
1.° CEB (Viskovic & Visnji¢-Jevti¢, 2020) e a ambivaléncia de sentimentos que a transigéo
pode causar nas criangas ((Einarsdottir, 2003; Santos & Sousa, 2021) tornam-se fatores
importantes a serem considerados na pratica desses docentes quando planificam atividades
para facilitar a transicdo e do acolhimento das criangas novo ciclo. Reconhecer que a
transicdo pode desencadear sentimentos de receio, ansiedade e até de desconforto é um
passo importante para que os profissionais possam desenvolver atividades que promovam
um sentimento de continuidade no percurso educativo e previnam eventuais dificuldades no

inicio do novo ciclo.

Essas percecdes dos educadores de infancia e dos professores do 1.° CEB sobre os
sentimentos e motivagdes das criangas no processo de transicdo sdo importantes para o
planeamento de estratégias educativas e de apoio adequadas. Compreender as expectativas
e emocgbes das criancas permite aos docentes criar um ambiente acolhedor e estimulante,

promovendo uma transigao suave e positiva para o 1.° CEB.

2.4.3. Fatores facilitadores da transicao e adaptacao escolar

A transi¢ao educativa entre a EPE e o 1.° CEB é amplamente reconhecida como um
fendmeno multifacetado e complexo, com implicagdes a longo prazo no percurso escolar das
criangas e no sucesso escolar posterior (Margetts, 2009; Skouteris et al., 2012; D. Zhang et

al., 2018). Com base nos modelos ecoldgicos e dinamicos da transigéo, que reconhecem que
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a transicdo educativa é influenciada por uma variedade de contextos - criancas, familias,
escolas e comunidades, que se interrelacionam entre si (e.g. Pianta, Rimm-Kaufman & Cox,
1999; Dunlop & Fabian, 2007), procurou-se compreender quais os fatores que os educadores
de infancia e professores do 1.° CEB consideravam estar envolvidos na transicdo das criancas
para o 1.° CEB, bem como a influéncia desses fatores na facilitagdo da transigdo. Foram
analisados os fatores associados as criangas e as suas caracteristicas individuais, os fatores
associados a familia e ao seu papel durante a transicdo, e os fatores associados aos

contextos educativos e a atuagao dos seus profissionais.

Uma primeira leitura dos resultados evidenciou a elevada importancia atribuida tanto
por educadores de infancia como professores do 1.° CEB aos diferentes fatores em estudo,
relacionados as criangas, as familias e a atuagao das escolas e dos seus profissionais. Os
fatores associados aos conhecimentos e aprendizagens das criangas, foram os identificados

como de menor importancia nos dois grupos de profissionais.

Os resultados mostraram divergéncias nas concegdes entre os educadores de infancia
e os professores do 1.° CEB em relagédo aos diferentes fatores estudados. Ao comparar as
médias de importancia atribuidas aos diferentes fatores, foram observadas diferengas
significativas entre os grupos, exceto nos fatores relacionados aos aspetos motivacionais e
comportamentais, nos quais ambos os grupos de profissionais atribuiram importancia
semelhante. Foi constatado que os educadores de infancia atribuiram maior relevancia aos

diferentes fatores em comparagao com o grupo de professores.

Em ambos os grupos, foi observada uma convergéncia na maior importancia atribuida
aos fatores associados a familia e a sua atuacdo. Os profissionais reconheceram que o
envolvimento da familia em atividades de transicdo durante a EPE e a adocdo de
comportamentos que demonstrem apoio e acompanhamento das criangas no inicio do 1.°
CEB, como dialogar com as criangas sobre a transigéo e ajudar nas tarefas escolares, podem
facilitar a transicdo e adaptagao das criangas ao novo ciclo. Esses resultados demonstram
que tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB consideraram que a
familia desempenha um papel essencial na promocéao e facilitagdo da transi¢cdo educativa.
Estudos anteriores destacam que o envolvimento e a cooperacdo da familia com a escola,
bem como a confianga da familia no contexto escolar, podem facilitar a transicdo e a
adaptagado das criangas ao 1.° CEB (por exemplo, Besi & Sakellariou, 2019a; Correia &
Marques-Pinto, 2016a; Erkan et al., 2021; Margetts, 2007).

Para as proprias familias a transicdo também acarreta mudancas nas suas dinamicas,
qguer nos seus habitos, nas suas rotinas, nos sentimentos e nas proprias crengas em relagao

a escola e ao seu papel na vida escolar das criangas (Bérubé et al., 2018; Dockett & Perry,
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2004; Harper, 2016; Lehrer et al., 2017). O reconhecimento por parte dos docentes destas
alteracdes a nivel familiar e da consequente necessidade de adaptacao das proprias familias
a nova realidade escolar, remete-nos para a importancia de as transicdes serem assumidas
como uma responsabilidade compartilhada entre a escola e a familia, devendo haver um
esfor¢co e trabalho conjunto em prol da transicdo e adaptagdo das criangas ao 1.° CEB
(Formosinho et al, 2016).

A ansiedade e receios da familia relativamente a transicdo podem levar muitas vezes
a emergéncia de sentimentos de stress e ansiedade nas proprias criangas (Castro et al., 2012;
Chan, 2012). Torna-se assim importante, intervir de forma atempada com as familias nesse
sentido. O dialogo com a familia e o aconselhamento de estratégias de apoio e suporte as
criancas durante a transigdo e no inicio do 1.° CEB sao fatores importantes para que a
transigdo seja sentida como positiva pelas criancas (Packer et al., 2021). E fundamental que
a familia demonstre confianga na escola e no trabalho realizado pelos seus profissionais e se
sinta envolvida nos de transigdo (Formosinho et al, 2016; Tao et al., 2019). Essa sensacgao de
seguranga por parte da familia pode levar a uma maior disponibilidade da familia para oferecer
um suporte de apoio efetivo as criangas e demonstrar uma melhor capacidade de gerir as
emocdes e expectativas das criangas durante o periodo de transi¢cao (Formosinho et al, 2016;
Griebel & Niesel, 2009; Santos, 2020; Tao et al., 2019).

Neste estudo, tanto os educadores de infancia como os professores do 1.° CEB
atribuiram uma elevada importancia aos fatores associados aos sentimentos, relacionamento
interpessoal, motivacao e comportamento das criangas. No entanto, observou-se que o grupo
de educadores de infancia atribuiu uma importancia ainda maior a esses fatores em

comparagao com o grupo de professores.

A literatura tem evidenciado a importancia dos aspetos afetivos, motivacionais e
relacionais da crianca e dos aspetos emocionais, especialmente os sentimentos de bem-estar,
confianga e seguranga, como importantes facilitadores no processo de transigao (e.g. Besi &
Sakellariou, 2019a; Dockett & Perry, 2004). Em relagao as competéncias relacionais das
criancas, diversos estudos tém demonstrado que quando as criancas revelam uma relagao
positiva com o0 novo professor e com os seus pares no 1.° CEB, os seus sentimentos de
confianga e seguranga aumentam facilitando a integragéo e adaptagédo ao novo contexto (e.g.
Besi & Sakellariou, 2019a; Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019; Dockett et al., 2010; Griebel &
Niesel, 2003).

A capacidade de regulacdo do comportamento, incluindo o autocontrolo, a capacidade
de seguir regras, a capacidade de concentracdo e a capacidade de esperar, sdo aspetos

importantes que promovem um comportamento mais adequado das criangas no novo contexto
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escolar. Essas competéncias ajudam a reduzir comportamentos disruptivos e facilitam a
adaptagao das criangas ao 1° CEB. (Besi & Sakellariou, 2019a; Lane et al., 2004, 2009; Marti
et al., 2022). A motivagao das criangas face a entrada no novo ciclo, as novas aprendizagens
e novas amizades podem também mostrar-se facilitadoras da transicdo e adaptacdo das
criangas ao 1.° CEB (e.g. Bell-Booth et al., 2014; Besi & Sakellariou, 2019a; Dockett & Perry,
2004; Miller & Kehl, 2019). O desenvolvimento da capacidade de regulagédo do
comportamento e a promoc¢ao da motivagao das criancas sao aspetos essenciais a ter em

consideracdo na atuagao no contexto das transicbes educativas.

Os fatores associados a escola e a atuagdo dos seus profissionais na facilitagcdo da
transicdo e adaptacdo das criangas ao 1.° CEB aparecem com uma menc¢do de elevada
importancia nos dois grupos de profissionais, encontrando-se uma média significativamente
superior no grupo dos educadores. Esta maior valorizagdo por parte dos educadores de
infancia podera estar eventualmente relacionada com o referencial das OCEPE pelo qual os
educadores de infancia orientam o seu trabalho pedagdgico. As OCEPE, destacam a
importancia de o percurso educativo das criangas assumir uma perspetiva de sequencialidade
progressiva e continua, sendo por isso necessaria uma articulagao entre a EPE e o0 1.° CEB
para que a transigao entre esses dois niveis de educagao seja feita de forma harmoniosa
(Lopes da Silva et al.,, 2016). A literatura reconhece também que o desenvolvimento de
atividades de articulagéo entre a EPE e o 1.° CEB com o objetivo de promover a transi¢ao se
constitui como importante fator para uma transicdo bem-sucedida (e.g. Bolgenhagen et al.,
2021; Brostroém, 2002), fortalecendo a relagao de parceria e cooperagao entre os profissionais
destes dois niveis de educagao (Formosinho et al., 2016). Ao promover a partilha de
informacoes, praticas e recursos profissionais, a articulagdo contribui para criar um ambiente
acolhedor e estimulante para as criangas durante a transigdo. A articulagdo entre a EPE e o
1.° CEB permite alinhar objetivos educativos, praticas pedagodgicas e expectativas,

favorecendo os processos de transi¢gao (Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b).

Em ambos os grupos profissionais em estudo, verificamos uma menor importancia
atribuida aos fatores associados aos conhecimentos das criangas a entrada para o 1.° CEB
em areas de leitura, escrita, matematica e conhecimento do mundo, quando comparados com
os outros fatores em estudo. Embora sem desvalorizar estes conhecimentos, parece que
estes profissionais retiram a sua importancia, valorizando outros aspetos como os associados
ao bem-estar e a motivacdo das proprias criancas. Esses resultados encontrados quer no
grupo dos educadores de infancia como no grupo dos professores do 1.° CEB, séo
semelhantes aos encontrados em diversas investigagdes na area, que evidenciaram que tanto
professores do 1.° CEB como educadores de infancia consideravam os conhecimentos de

leitura, escrita e matematica adquiridos no JlI facilitadores da transicdo educativa, embora
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considerados menos importantes quando comparados a fatores associados as competéncias

socioemocionais das criancas (Besi & Sakellariou, 2019a; Lin et al., 2003; Niklas et al., 2018).

Numa leitura global dos resultados obtidos, pode-se perceber que os efeitos da
variavel “numero de anos de experiéncia profissional’ ndo revelaram grande variagdo nas
concegdes dos docentes no que diz respeito aos fatores facilitadores da transigéo. No grupo
dos educadores, observaram-se apenas diferencas na importancia atribuida a dois fatores
facilitadores da transicao, tendo em conta o nimero de anos de experiéncia profissional. Ja
no grupo dos professores, observaram-se diferengas em apenas um fator. Para os
educadores de infancia, a medida que aumenta o seu tempo de experiéncia profissional,
aumenta a importancia atribuida aos fatores associados a atuagao da escola, mas também
aos fatores associados as aprendizagens das criangas. Este resultado pode indicar que, ao
longo do desenvolvimento profissional, os educadores se tornam mais conscientes do seu
papel na transicdo e da importancia do desenvolvimento de atividades de transicdo e
articulagéo com o 1.° CEB, com o objetivo de facilitar o processo de transigdo. O aumento da
importancia atribuida aos fatores associados aos conhecimentos das criangas na entrada no
1.° CEB pelos educadores com mais anos de servigo pode estar relacionado com um maior
conhecimento das dindmicas e do funcionamento do 1.° CEB, bem como desenvolvimento de
uma visdo desse ciclo associada a realizagdo e aprendizagem escolar, considerando os
conhecimentos adquiridos no JI como um aspeto importante durante o periodo da transicao.
No caso dos professores, verificou-se um aumento da importancia atribuida aos fatores
motivacionais das criangas para uma transigdo bem-sucedida. O aumento do nimero de anos
de experiéncia profissional, parece levar a um maior reconhecimento por parte dos
professores do 1.° CEB da importancia da motivacio das criangas em relagdo ao novo ciclo,
as novas amizades e as novas aprendizagens, como um aspeto a ser considerado na

facilitagdo para a transicao ao 1.° CEB.

Neste estudo, observou-se um efeito de interacdo entre o grupo
(educadores/professores) e o numero de anos de experiéncia profissional, no que diz respeito
a importancia atribuida as aprendizagens das criangas como fatores facilitadores da transigao.
A progressdo de carreira dos educadores de infancia demonstrou uma variancia na
importancia atribuida as aprendizagens das criangas, revelando nesse caso um aumento da
importancia atribuida a esses fatores a medida que aumenta o nimero de anos de experiéncia
profissional. Ja para os professores, foi observado o efeito inverso. Esses resultados podem
remeter para a hipotese de que os educadores de infancia com mais anos de carreira tenham
tendéncia a adotar uma perspetiva de prontiddo escolar, atribuindo uma maior importancia as
aprendizagens das criangas como um dos pré-requisitos necessarios para facilitar a transigao
para o 1.° CEB (e.g. Fridani, 2020; Markovi¢ & Jagodi¢, 2021; Yeo & Clarke, 2007). Ja no
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caso dos professores, a progressao da carreira parece levar a uma maior valorizagao dos
diferentes fatores, nomeadamente os associados as escolas, as familias e aos aspetos
comportamentais, afetivos e relacionais das criangas. No entanto, os fatores associados aos
conhecimentos e aprendizagens das criangas que parecem diminuir em importancia atribuida

a medida que aumenta o numero de anos de docéncia desses profissionais.

2.4.4. Fatores de stress da transicao e adaptacao escolar

A transigdo da EPE para o 1.° CEB exige que as criangas se confrontem com uma
nova realidade, que envolve novas regras de funcionamento, novas aprendizagens e novas
relagdes interpessoais (Fabian & Dunlop, 2007). Embora as transi¢des educativas sejam
vistas como oportunidades de crescimento, muitas vezes s&o percebidas como momentos de
grande incerteza, ansiedade e descontinuidade (Castro et al., 2012; Formosinho et al., 2016;
Gairin, 2005). Uma experiéncia de transigdo educativa percebida de forma negativa pelas
criancas pode levar a dificuldades no seu percurso escolar, quer do ponto de vista escolar
como do ponto de vista social (Sayers et al.; 2012; Schulting et al., 2005). Numa perspetiva
ecolégica e dinamica da transigao educativa, também podemos considerar que nos diferentes
contextos envolvidos na transigdo podem existir fatores que dificultam esse processo (e.g.
Pianta et al.,1999; Dunlop & Fabian, 2007). Para compreender a importancia atribuida pelos
docentes aos diferentes fatores considerados de stress durante a transi¢ao, foram explorados
fatores de diferentes ordens: os relacionados as criangas e suas caracteristicas individuais,
os relacionados a escola e atuacdo dos profissionais, e os relacionados a familia e sua
atuacdo. Os resultados obtidos revelaram que educadores de infancia e professores do 1.°
CEB convergiram na ordem de importancia atribuida aos diferentes fatores, existindo,
contudo, diferengas nos valores médios atribuidos, a excegao dos fatores associados as suas
caracteristicas individuais das criangas, onde a importancia atribuida € semelhante nos dois
grupos de profissionais. Apesar das diferengas nas médias, os valores de importancia

atribuidos eram, na maior parte dos casos, da mesma ordem de grandeza.

Numa linha de pensamento convergente, educadores de infancia e professores do 1.°
CEB atribuiram uma maior importancia aos fatores relacionados com a familia, especialmente
no que diz respeito a postura de ansiedade da familia, o pouco envolvimento da familia com
a escola, a falta de dialogo da familia com as criangas sobre a transi¢cao e a desvalorizagao
da familia em relagéo a transigdo. Diversos estudos tém demonstrado que a familia pode
influenciar a forma como as criancas vivenciam sua transicao para o 1. ° CEB, especialmente
quando demonstra ansiedade e preocupacgao (Correia & Marques Pinto, 2016a; Griebel &

Niesel, 2012; Wildenger & Mclntyre, 2011), expectativas elevadas e pressdo em relagdo ao
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desempenho escolar das criangas (Griebel & Niesel, 2012; Margetts, 1999).A percegéo de
que a atuagao da familia pode dificultar a transicdo das criancas deve permitir aos docentes
trabalharem de forma proativa nas transi¢des, procurando que a familia assuma um papel
ativo e de colaboragao com a escola (Hanson et al., 2000; Formosinho et al., 2016; Santos,
2020; Tao et al., 2019).

O segundo fator com maior importancia atribuida tanto por educadores de infancia
como por professores do 1.° CEB esta relacionado com as caracteristicas individuais das
criangas. Em consonancia com a literatura existente, esses profissionais consideraram que
as criangas que apresentam dificuldades na regulagdo comportamental, no autocontrolo, na
tolerancia a frustragao e na gestao de suas emogdes, além de sentimentos de inseguranga e
falta de confianga, podem apresentar dificuldades na transi¢do para o 1.° CEB (Besi &
Sakellariou, 2019b; Bolgenhagen et al., 2021; Hayes, 2007; Zhang et al., 2008).

Os fatores associados a escola e a atuagao dos seus profissionais surgem em terceiro
lugar de importancia para ambos os grupos de profissionais, com valores relativamente
elevados. Observou-se que esses fatores relacionados a escola foram mais valorizados pelos
educadores de infancia em comparagao com os professores do 1.° CEB, embora estes ultimos
também tenham considerado sua importancia. No grupo dos educadores de infancia,
questdes como a descontinuidade pedagdgica e organizacional entre a EPE e 0 1.° CEB, bem
como as dificuldades relacionadas as praticas de articulagdo entre esses dois niveis de
ensino, foram identificadas como fatores de maior importancia que podem dificultar a transigcéo
das criangas para o novo ciclo. A descontinuidade nas praticas pedagdgicas adotadas entre
a EPE e 0 1.° CEB, bem como na organizagao dos espagos escolares e a mudanga fisica dos
espacos, sdo destacadas na literatura como possiveis obstaculos no processo de transi¢gao
(e.g. Cassidy, 2010; M. Castro et al., 2012; Chan, 2012; Einarsdottir, 2006). A falta de
colaboragao e dialogo entre a EPE e o0 1.° CEB pode contribuir para aumentar a sensagao de
descontinuidade experimentada pelas criancas e levar a dificuldades subsequentes na sua
adaptagao ao 1.° CEB (Chan, 2012). A maior importancia atribuida pelos educadores aos
fatores associados a escola pode estar relacionada com o préprio referencial das OCEPE
(Lopes da Silva et al., 2016), que desperta a atengao desses profissionais para a importancia
da continuidade pedagodgica e da necessaria articulagdo com o 1.° CEB, visando promover os

processos de transigao.

Os fatores associados as aprendizagens das criangas no inicio do 1.° CEB foram
considerados de menor importancia tanto pelos educadores de infancia quanto pelos
professores do 1.° CEB, embora os educadores tenham atribuido uma importancia um pouco
maior. Esses resultados parecem divergir de alguns estudos na area, nos quais geralmente

séo os professores do 1.° CEB que valorizam mais os conhecimentos escolares (como
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matematica, leitura e escrita) como possiveis fatores que podem influenciar a adaptagéo das
criangas ao 1.° CEB (Fayez et al., 2016; Halle et al., 2012; Sahin et al., 2013; Wesley &
Buysse, 2003). Neste estudo, os educadores de infancia demonstraram uma valorizagao
maior das aprendizagens das criangas em comparagao com os professores. No entanto, os
educadores de infancia colocaram esses fatores associados as aprendizagens das criangas
em segundo plano, priorizando as competéncias socioemocionais e comportamentais (Besi &
Sakellariou, 2019a; Fayez et al., 2016; Lin et al., 2003).

A influéncia do numero de anos de experiéncia profissional nos docentes em relagéo
aos fatores de stress envolvidos na transigdo foi geralmente baixa, com diferengas
significativas encontradas apenas em alguns fatores especificos. Essa baixa influéncia pode
estar relacionada a composi¢ao do grupo de participantes nas duas amostras, com poucos
profissionais em estagios iniciais de carreira. Seria importante ter uma analise mais precisa
com uma amostra mais diversificada nesse aspeto. No caso dos educadores de infancia, a
medida que aumenta o seu numero de anos de experiéncia profissional, eles parecem
valorizar mais os fatores associados ao contexto escolar e a atuagdo dos seus profissionais.
Isso pode indicar que esses profissionais estdo mais conscientes das descontinuidades
pedagdgicas e organizacionais entre os niveis de educacgéo e das dificuldades na articulagéo

com o 1.° CEB, reconhecendo esses aspetos como obstaculos a transi¢ao educativa.

Ja para os professores do 1° CEB, observou-se um aumento da importancia atribuida
aos fatores associados as caracteristicas individuais das criangas a medida que aumenta o
numero de anos de experiéncia profissional. Essa tendéncia pode ser explicada pelo contato
continuo dos professores com os alunos, tornando-os mais conscientes da importancia da
regulacdo comportamental e emocional para a adaptagdo das criangas as novas regras e
exigéncias do 1.° CEB. Essa perspetiva de uma maior valorizagdo das caracteristicas das
criangas pelos professores com mais anos de experiéncia profissional levanta a hipotese de
que esses docentes possam adotar uma visdo de crianca pronta para a escola, numa
abordagem mais maturacionista, na qual as caracteristicas e competéncias das criangas s&o

consideradas essenciais para uma transicao bem-sucedida.

2.4.5. Areas e competéncias a desenvolver no JI promotoras da transicdo e da

adaptacao escolar

As praticas desenvolvidas no contexto do Jardim de Infancia e as experiéncias
vivenciadas pelas criangas nesse ambiente demonstram exercer uma influéncia significativa
no seu desenvolvimento escolar e social. Além disso, essas praticas sao promotoras da

adaptagao escolar e do progresso escolar ao longo dos ciclos subsequentes (Kaplun et al.,
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2017; Leal et al., 2008; Marcon, 2002; McClelland et al., 2006a; Ryan et al., 2006). Os modelos
atuais sobre a transicdo educativa, baseados em perspetivas bioecoldgicas, consideram a
influéncia e a inter-relagéo dos diferentes contextos durante essa transigdo. Nesse sentido,
destacam-se o importante papel dos contextos de EPE e das competéncias desenvolvidas
nesse periodo como promotoras dessa transigao (Dunlop & Fabian, 2007; Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000; Pianta et al., 1999).

Os estudos da OCDE (2017; 2020) sublinham que as criangas que beneficiam de uma
EPE de qualidade tém maior probabilidade de sucesso escolar, melhor desenvolvimento das
competéncias socioemocionais e melhor adaptacao escolar. A frequéncia de uma EPE de
qualidade permite as criangas criar uma base segura para suas as aprendizagens e
desenvolvimento socioemocional ao longo da vida. Isso leva a resultados de aprendizagens
mais equitativos, o que, por sua vez, pode reduzir a pobreza e melhorar a mobilidade social
ao longo das geragdes (OCDE, 2017). Quando as criangas ingressam no 1.° CEB, trazem
consigo um conjunto de experiéncias e competéncias prévias, muitas delas desenvolvidas
nos contextos de EPE. Essas experiéncias e competéncias desempenham um papel
importante como suporte para as transicdes educativas (Guzmann & Lund, 2012). E por isso
importante, que no jardim de infancia, sejam promovidas experiéncias e oportunidades de
aprendizagem que permitam as criangas desenvolver todo o seu potencial e fortalecer a sua
autoconfianga (Lopes da Silva et al., 2016). Essas experiéncias e competéncias podem ajudar
a garantir que as criangas tenham sucesso ao longo do seu percurso educativo, fornecendo-
Ihes uma base sélida para o seu futuro desenvolvimento (Lopes da Silva et al., 2016). Nessa
linha pensamento, reconhecendo a importancia do trabalho desenvolvido na EPE para as
transicoes educativas, este estudo procurou analisar as concecgdes de educadores de infancia
e professores do 1.° CEB sobre as areas e competéncias que consideram mais importantes
a serem desenvolvidas no contexto de jardim de infancia, com o objetivo de promover a
adaptacdo das criangas ao novo ciclo. Para essa analise, foram consideradas as areas e
dominios definidos nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016).

Os resultados demonstraram que tanto os educadores de infancia como os
professores do 1.° CEB revelaram uma maior valorizacdo da Area de Formac&o Pessoal e
Social. Essa valorizagéo esta alinhada com resultados de outras investigagbes na area, que
evidenciam a importancia das competéncias socioemocionais para as transicdes educativas
e na forma como as criangas se adaptam as mudangas e exigéncias do novo contexto,
devendo por isto ser uma area de intervengao importante a desenvolver na EPE (e.g. Besi &
Sakellariou, 2019a; Lane et al., 2004; Lin et al., 2003; Marti et al., 2022). Estudos na area das
concecdes de educadores e professores também demonstraram que esses reconhecem a

importancia do desenvolvimento dessas competéncias para promover uma transicdo bem-
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sucedida ao 1.° CEB (e.g. Correia & Marques-Pinto, 2016b; Seabra-Santos et al., 2022;
Wesley & Buysse, 2003).

Nas outras areas e dominios a desenvolver na EPE, educadores e professores
demonstraram conce¢des um pouco divergentes, quer na ordem de importancia atribuida as
diferentes areas e dominios como nos préprios valores de importancia atribuidos. Os
educadores de infancia demonstraram uma maior valorizacdo das competéncias de
linguagem oral e escrita e do conhecimento matematico, enquanto os professores mencionam
essas areas como de menor importancia. Para os educadores de infancia, a promogao das
competéncias de linguagem e do conhecimento matematica pode impulsionar as futuras
aprendizagens das criangas e melhorar a sua capacidade de desempenho escolar no inicio
do 1.° CEB, devendo a EPE desenvolver um trabalho que incida na promocgido dessas
competéncias (Besi & Sakellariou, 2019b; Lin et al., 2003; Serry et al., 2014; Urbina-Garcia &
Urbina-Garcia, 2020). Por outro lado, os professores demonstraram uma maior valorizagéo
de outras areas e dominios em detrimento das areas de linguagem oral e escrita e do dominio
matematico. No entanto, observou-se um aumento da valorizacdo dessas areas a medida que

aumentava o numero de anos de experiéncia profissional dos professores.

Estes resultados podem sugerir que educadores assumam uma maior preocupagao
com as areas e dominios mais associados as disciplinas do 1.° CEB, considerando que uma
das suas fungdes € promover aprendizagens e competéncias que facilitem as aprendizagens
da leitura, escrita e matematica no novo ciclo. Por outro lado, a menor valorizagao dos
dominios de linguagem oral e escrita e da matematica por parte dos professores do 1.° CEB,
pode sugerir estes entendam a EPE como um contexto que deve promover prioritariamente
competéncias associadas a formacgao pessoal e social das criancas e também competéncias
fisico-motoras e artisticas, reconhecendo como fungido e responsabilidade do 1.° CEB o

desenvolvimento de competéncias mais académicas (leitura, escrita e matematica).

Os professores revelaram uma maior valorizagdo das competéncias de educagao
fisica e de educacao artistica, competéncias essas que para os educadores de infancia sao
consideradas como de menor importancia. Os estudos de Fayes et al. (2016) demonstram
resultados semelhantes nas concecbes de professores relativamente ao dominio de
educacao fisica, ao concluirem que esses profissionais consideraram o bem-estar fisico e o
desenvolvimento motor como importantes areas a serem trabalhadas para facilitar a transigcéo

e aprendizagem no 1.° CEB.

No caso dos professores, parece nao haver grande influéncia dos anos de experiéncia
profissional na forma eles como valorizam o desenvolvimento das diferentes areas e dominios

no contexto de JI. No entanto, entre os educadores, foram observadas diferencas na percecéo
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de importancia das diferentes areas e dominios, tendo em consideragédo o niumero de anos
de experiéncia profissional. Foi observado um aumento da importancia atribuida a todos as
areas e dominios a medida que aumentava o numero de anos de docéncia, a excegao da
area de formagéo pessoal e social onde néo se verificou variancia significativa. Apesar das
diferencas encontradas na importancia atribuida as diferentes areas e dominios, pode-se
observar que os valores médios dessas areas e dominios nos trés grupos definidos de acordo
com o numero de anos de experiéncia profissional sdo muito proximos entre si. Esses
resultados podem apontar para uma possivel perspetiva mais holistica por parte dos
educadores de infancia, em que uma menor diferenciagéo das areas e dominios pode apontar

para uma menor reflexdo e conhecimento sobre os mesmos.

2.4.6. Atividades de transicao e atividades de acolhimento no 1.° CEB

A literatura tem evidenciado que o desenvolvimento de atividades planeadas com o
objetivo de promover a adaptagéo das criangas ao 1.° CEB s&o elementos-chave para que
esse periodo seja vivenciado de forma harmoniosa pelas criangas (Ahtola et al., 2011;
LoCasale-Crouch et al., 2008; Viskovic & Visnji¢c-devti¢, 2020). Esse tipo de atividades
demonstra ter um impacto positivo na construgéo de vinculos relacionais e informativos das
criangas em relagdo ao novo ciclo escolar, contribuindo para fortalecer a sua autoconfianca
e, consequentemente, promover uma adaptagado escolar mais bem-sucedida (LoCasale-
Crouch et al., 2008). No entanto, € importante que essas atividades assumam uma perspetiva
dindmica e ecologica da transigao (Fabian & Dunlop, 2007; Pianta et al., 1999), na medida em
que devem envolver os diferentes contextos de atuagdo (crianga, familia, escola e
comunidades) numa légica de parceria e responsabilidade compartilhada na transigéo
(Dockett, & Perry, 2007).

Os resultados obtidos revelaram que tanto educadores de infancia como professores
do 1.° CEB reconheceram a importancia da participagado da familia nesse tipo de atividades,
mencionando o dialogo com as familias e o envolvimento delas em atividades de transi¢cdo ou
de acolhimento como atividades de elevada frequéncia na sua agado educativa. A importancia
da participagdo e envolvimento das familias tem sido bem evidenciada em algumas
investigacdes, demonstrando que, quando ha praticas consistentes de envolvimento
desenvolvimento de parcerias entre a escola e a familia, as familias sentem que a sua
participagao € valorizada, resultando em beneficios no processo de transi¢ao (e.g. Mata, Brito
& Pereira, 2022; Puccioni et al, 2020; Urbina-Garcia, 2020).

O dialogo com a familia sobre a transigéo, abordando as suas duvidas e preocupagdes

e fornecendo orientagdes sobre estratégias de atuagao a serem adotadas, pode ser benéfico,
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uma vez que as familias se tornam mais conscientes das mudancas que irdo decorrer com a
entrada das criancas no 1.° CEB e também da importancia do seu papel no apoio as criancas
(Mata, Brito & Pereira, 2022; Viskovi¢, 2018). O envolvimento e o dialogo com familia no inicio
do 1.° CEB sao particularmente importantes, pois ajudam a familia a sentir-se mais segura,
confiante e a estabelecer-se como uma base de apoio as criangas nesse novo ciclo (e.g.
Kinkead-Clark, 2015; Packer et al., 2021). Os estudos portugueses, como o de Formosinho et
al. (2016), destacam que é crucial que as familias se sintam acolhidas desde o primeiro dia
de escola, desenvolvendo um sentimento de pertenga a comunidade escolar e oferecendo
um apoio efetivo as criangas durante essa transicdo. Devem os professores do 1.° CEB

promover desde cedo o envolvimento e participagao das familias na vida escolar das criangas.

Nas atividades dinamizadas com as criangas, tanto educadores de infancia como
professores do 1.° CEB revelaram uma elevada frequéncia de atividades relacionadas com o
dialogo com as criangas sobre o 1.° CEB, as suas novas regras de funcionamento e
responsabilidades. Esse didlogo com as criancas pode ajudar a superar possiveis
sentimentos de receio e ansiedade em relagdo ao novo contexto desconhecido, além de
promover nelas um maior sentimento de seguranga durante a transicao (e.g. Perry & Dockett,
2011; Lopes da Silva et al., 2016; Viskovi¢, 2018). O conhecimento dos novos espagos fisicos
do 1.° CEB por parte das criangas é considerado importante para a transi¢cao e adaptacao a
essa nova etapa. Os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB deste estudo
mencionaram que realizam frequentemente atividades que envolvem visitas a salas do 1.°
CEB e outros espacos escolares. O conhecimento desses espagos proporciona as criangas
uma melhor compreensao do funcionamento e da organizagao do novo ciclo, o que, por sua
vez, promove maior confianga em relagao a transi¢ao (e.g. Lopes da Silva et al., 2016; Marin
et al., 2021; Perry & Dockett, 2011; Viskovi¢, 2018).

Ainda em relagao as atividades de transi¢ao, os educadores de infancia mencionaram
com elevada frequéncia o desenvolvimento de atividades de trabalho diferenciado com as
criangas que irdo ingressar no 1.° CEB. Esta diferenciagéo pedagogica pode estar relacionada
com os resultados ja anteriormente analisados, nos quais os educadores mostraram uma
valorizagao das competéncias associadas a futura aprendizagem escolar. Esses profissionais
revelaram ter uma preocupagao em promover competéncias que possam servir como pré-

requisitos importantes para o sucesso escolar das criangas no 1.° CEB.

As atividades que envolvem uma articulagédo entre a EPE e o 1.° CEB, seja por meio
de atividades conjuntas ou de reunides para planeamento e implementagao de atividades de
transicao, foram mencionadas com menor frequéncia média por educadores e também por
professores. Esses resultados levantam a hipétese de que esses docentes podem ainda nao

reconhecer a transicdo como um fenémeno de responsabilidade compartilhada entre a EPE
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e 0 1.° CEB, e que eles desenvolvam, na sua maioria, atividades de transi¢cao e acolhimento

centrados no contexto em que atuam (EPE/1.° CEB) (Formosinho et al., 2016).

A atividade que foi mencionada com maior frequéncia e que envolvia a atuagao dos
professores e educadores, refere-se a realizagcao de reunibes entre esses docentes para
compartilhar informagdes relevantes sobre as caracteristicas individuais das criangas.
Investigagbes nessa area, demonstraram que a partiiha de informagbes sobre as
caracteristicas das criangas pode auxiliar o 1.° CEB no processo de acolhimento das criancas
no inicio do ano letivo (e.g. Hopps-Wallis et al., 2016; Oliveira, 2016). No entanto, a realizagao
de reunibes entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB com o objetivo de refletir
e planear atividades na area da transi¢gdo educativa foi identificada pelos dois grupos de
profissionais como a atividades de menor frequéncia atribuida. Esses resultados podem
indicar dificuldades nos processos de articulagdo, possivelmente relacionados a falta de
consolidagao desse tema na intencionalidade educativa desses docentes e talvez a uma falta
de reconhecimento adequado da importdncia de uma atuagcdo conjunta em prol das

transigdes.

A propria organizagdo das escolas, os horarios dos docentes e as diversas
responsabilidades diarias também podem dificultar essa articulagao em prol das transigoes.
Esses resultados destacam a necessidade de os educadores de infancia e os professores do
1.° CEB adotarem iniciativas conjuntas para garantir a continuidade do percurso educativo
das criangas (Formosinho et al, 2016). Além disso, cabe as préprias escolas criar condi¢gdes
para uma aproximacéao entre a EPE e o 1.° CEB, numa perspetiva de aproximacgao da “cultura
profissional” e da “cultura organizacional” entres esses dois niveis de educagao (Vasconcelos,
2009). E necessario que as escolas garantam o tempo e as condicdes necessarias a
cooperacéao entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB para a preparagao das
transicdes (OCDE, 2017). No entanto, essa garantia deve ser acompanhada de diretrizes
politicas refletidas nos documentos legislativos e organizacionais das préprias escolas, a fim

de torna-las efetivas.

Considerando o numero de anos de experiéncia profissional destes docentes, no caso
dos professores do 1.° CEB, parece que esse fator nao introduz uma diferenciacao
significativa na frequéncia das atividades de transigédo e acolhimento em que estao envolvidos,
exceto no caso das atividades de articulagdo com a EPE para a passagem de informagdes
sobre as caracteristicas das criangas que irdo ingressar no 1.° CEB. Por outro lado, nos
educadores de infancia, observou-se alguma diferenciagdo em relagdo ao numero de
experiéncia profissional, demonstrando um aumento na frequéncia das atividades de
articulagéo com a 1.° CEB e do envolvimento das criangas da EPE em atividades com alunos

do 1.° CEB a medida que o niumero de anos de experiéncia profissional aumentava. Esses
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resultados levantam a hipotese de que, ao longo das suas carreiras, os educadores e 0s
professores possam adquirir uma maior consciéncia da complexidade e das implicagcbes de
uma transigao para o 1.° CEB bem-sucedida no futuro das criangas, assumindo uma maior
responsabilidade nas transi¢des, incluindo esse tipo de praticas na sua intencionalidade
pedagogica. A progressao da carreira e a possivel continuidade no mesmo estabelecimento
de educacéio e ensino pode levar os docentes a um maior conhecimento do funcionamento
da EPE e do 1.° CEB, e a continua vivéncia dentro dos contextos escolares pode, por si so,

promover uma maior articulacdo e cooperacao entre ciclos.

2.4.7. Dificuldades profissionais no ambito das transicoes educativas

Na analise das dificuldades sentidas pelos docentes na sua atividade pedagdgica no
ambito das transi¢des educativas, observou-se que ambos os grupos de profissionais
mencionaram com baixa frequéncia a presenca de dificuldades nessa area. Além disso, foi
observada uma diminuicdo na média de frequéncia das dificuldades a medida que o niumero
de anos de experiéncia profissional aumentava. Para os educadores de infancia, as principais
dificuldades estéo relacionadas ao desenvolvimento de praticas de articulagdo com o 1.° CEB
no que diz respeito a planificagdo e implementagao de atividades que tenham como objetivo
promover a transicdo e a adaptagdo das criangas ao 1.° CEB. Por outro lado, para os
professores, as principais dificuldades estao relacionadas ao acolhimento de criangas com
matricula condicional ou problemas clinicos. Isso reflete uma preocupacao em relagédo as
possiveis dificuldades que essas criangas poderao ter no acesso as aprendizagens e tarefas

escolares e que possa exigir dos professores um trabalho diferenciado e individualizado.

A baixa frequéncia atribuida tanto por educadores de infancia como por professores
do 1.° CEB em relagdo a sua atuacao no contexto das transi¢des pode indicar um possivel
desconhecimento da importancia dessas transi¢des no percurso escolar das criangas, o que
podera levar a que as atividades relacionadas com a transi¢gao sejam desenvolvidas de forma
nao planeada, informal e sem a consisténcia e continuidade que muitos autores sugerem (e.g.
Dockett & Perry, 2022; Formosinho et al., 2016). Com base nos resultados do Estudo | e a
analise de conteudo das questdes abertas do Estudo Il, observou-se que ndo houve mengdes
a programas especificos adotados pelas escolas no contexto das transigbes. Isso sugere que
as atividades desenvolvidas pelos docentes nessa area podem ser ainda pouco planeadas e

pouco estruturadas.

A literatura reconhece que o planeamento, implementag¢ao e avaliagdo de programas
especificos na area das transigbes educativas trazem efeitos positivos. Ao participarem

desses programas, os docentes tornam-se mais conscientes da importancia do processo da
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transigao e do papel que cada um desempenha nesse processo (Carida, 2011; Dockett, 2022;
Dockett & Perry, 2022). Neste estudo, os educadores de infancia e os professores
mencionaram realizar atividades de dialogo com as criangas e as familias sobre a transigao,
bem como desenvolver algumas atividades de articulagdo entre os dois ciclos. No entanto, é
importante compreender o conteudo dessas atividades, como e quando s&o realizadas, como
ocorre o dialogo e qual é a continuidade dessas a¢des. Também é relevante investigar se as
atividades sao diversificadas, articuladas, consistentes e adequadas as carateristicas e

necessidades das criangas e das suas familias.

Na literatura internacional, encontramos diversas investiga¢cdes que destacam a
existéncia de paises com programas de intervengdo bem definidos na area das transi¢des e
com evidéncias dos beneficios da sua implementagéao na adaptagao escolar das criangas (e.g.
Daly & Grant, 2022; Giallo et al., 2010; Moyle; 2019; Smith et al., 2020). No entanto, no nosso
pais, ha poucos estudos que descrevam e demonstrem a implementacdo desse tipo de
programas (e.g. Correia & Marques Pinto, 2016b; Seabra Santos, 2020). As OCEPE (Lopes
da Silva et al., 2016) estabelecem algumas diretrizes a serem consideradas na transigao das
criangas para o 1.° CEB. No entanto, podemos levantar a hipétese de que as proprias OCEPE
nao sejam suficientes para que os docentes e as escolas implementem esses programas de
forma planeada e continua. Talvez para os educadores de infancia, esse referencial tenha
uma maior importancia na intencionalidade educativa que eles constroem. No caso dos
professores, a auséncia de normativos legislativos e documentos orientadores que abordem

a importancia das transigdes constitui uma lacuna significativa.

Ao analisarmos as dificuldades mencionadas com maior frequéncia pelos educadores
de infancia (praticas de articulagédo entre EPE e 1.° CEB) e pelos professores (acolhimento de
criangas de matricula condicional ou problemas especificos), podemos observar que essas
atividades exigem sempre o envolvimento de outros participantes. No caso dos educadores
remetem para atividades que desenvolvem em conjunto com os professores do 1.° CEB e no
caso dos professores, as dificuldades aparecem com origem nas proprias criangas e nas suas
caracteristicas. Mesmo na analise de conteudo nas questbes abertas, ndo foram encontradas
mencoes a dificuldades associadas ao proprio trabalho individual desses docentes. Esses
resultados parecem indicar uma visdo das dificuldades profissionais associadas a locus de
responsabilidade externo ao docente, implicando na maioria das vezes o envolvimento de

outros intervenientes.

A baixa frequéncia de dificuldades assumida pelos dois grupos de profissionais,
também nos leva a questionar se estes encaram a transicdo como um processo continuado
ou, pelo contrario, como um momento esporadico que leva a preparacdo temporaria de

atividades. Essa percegéo da transigdo pode influenciar a intencionalidade educativa dos
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docentes nessa area e, consequentemente, dificultar a avaliacdo que eles proprios fazem da

sua atuacao.

A baixa mencdo de dificuldades profissionais por parte dos docentes, pode estar
relacionada com diferentes fatores, como a falta de tempo para uma reflexao e autoavaliagao
das praticas educativas, a presenga de resisténcias na admissao de fragilidades inerentes a
atuacao pedagodgica ou até mesmo uma falta de suporte e acompanhamento adequado por
parte das estruturas das escolas, como os departamentos curriculares. No entanto, é
importante que os docentes tenham oportunidades de refletir sobre as suas praticas,
identificar as dificuldades e procurar solugdes para melhorar o seu trabalho pedagégico. Uma
autoavaliagéo continua e a procura por um desenvolvimento e formagéao pessoal e profissional

podem ser essenciais para o crescimento e desenvolvimento enquanto docentes.

2.5. Consideracgées finais

A transi¢ao das criangas para o 1.° CEB é hoje entendida como um periodo importante
nas suas vidas e com potencial de influéncia no seu percurso escolar e o desenvolvimento
social, tanto a curto a longo prazo (Dunlop & Fabian, 2007; Pianta et al., 2007; Skouteris et
al.,, 2012). A natureza complexa e multifacetada da transigdo educativa faz com que as
investigacdes nessa area sejam conduzidas & luz dos modelos bioecoldgicos, que
compreendem a analise de diversas variaveis em diferentes contextos (e.g. criangas, familias,
escolas, comunidades) que se interrelacionam entre si e que sofrem mudangas ao longo do
tempo (e.g. Pianta et al., 1999; Dunlop & Fabian, 2007).

Este estudo adotou uma abordagem metodoldgica mista e exploratdria, com o objetivo
de caracterizar as concec¢des e praticas dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB
em relagao a transigéo educativa das criangas da EPE para o 1.° CEB. A inclusdo no estudo
dos profissionais de educagdo de ambos os ciclos, teve como objetivo tentar alcangar uma
compreensdo mais profunda do processo de transi¢cao educativa e alcangar uma aproximagéao
a realidade emergente nos contextos educativos no que diz respeito as transi¢cdes educativas.
Compreender aspetos chaves inerentes a transigéo, como fatores envolvidos nesse processo,
a atuagao dos profissionais, as dificuldades profissionais sentidas e a visdo que os docentes
tém das criangas durante a transigao, é fundamental para compreender a intencionalidade

educativa e praticas desses docentes.

Os resultados revelaram a existéncia de pontos de convergéncia e divergéncia nas
concecoes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB em relagao a transigio. Isso
indica-nos que esses profissionais tém visdes distintas sobre o seu papel e responsabilidade

na transi¢ao, sobre as criangas e 0s seus processos de desenvolvimento e aprendizagem, e
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sobre a forma as escolas devem agir em prol da transigéo. No entanto, & importante salientar
que, embora as analises estatisticas tenham revelado diferengas significativas, os valores
médios na maioria das variaveis estudadas sao muito proximos, podendo-se levantar a
hipétese que tamanho elevado das amostras possa ter contribuido para a obtencédo dessas
diferencas estatisticas, e na realidade, as concegdes desses profissionais possam nao ser

tao diferentes em alguns aspetos relacionados a transi¢ao das criangas para o 1.° CEB.

Educadores de infancia e professores do 1.° CEB demonstraram ter uma visédo do 1.°
CEB associada a aprendizagem e realizagdo escolar. Eles consideraram que as
competéncias de aprendizagem das criangas sdo os indicadores mais comuns de uma
adaptacdo bem-sucedida ao 1.° CEB. No entanto, quando questionados sobre os fatores que
podem facilitar ou dificultar a transi¢ao das criangas, os fatores relacionados as aprendizagens
das criangas sao indicados com menor grau de importancia por esses docentes, revelando
uma maior preocupagdo com fatores associados as competéncias sociais, motivagdo e
familia. Na visdo dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB deste estudo, a familia
€ considerada um pilar fundamental na transicdo. Esses docentes reconheceram que a
atuacao da familia, o apoio efetivo as criangas e o envolvimento ativo da familia com a escola
sdo importantes para que as criangas vivenciem a transicdo como um acontecimento positivo

e de crescimento pessoal.

Os dados recolhidos junto dos docentes neste estudo permitiram identificar que as
atividades de articulagao entre a EPE e o 1.° CEB, com o objetivo de promover a transigéo
educativa, ainda sao consideradas menos frequentes em comparacao a outras atividades de
transicdo. Isso sugere-nos que ha ainda um caminho importante a percorrer nas escolas, na
formacéao de docentes e até mesmo nas orientagdes politicas no que diz respeito a articulagao
entre ciclos, onde a EPE deve ser considerada como parte integrante de um sistema educativo

amplo.

Numa perspetiva global, os resultados deste estudo nao permitiram verificar de forma
consistente as variacdes nas concecgdes e praticas desses docentes, considerando o numero
de anos de experiéncia profissional enquanto docentes. Os resultados obtidos e as diferengas
significativas encontradas podem estar limitados ao tamanho elevado das amostras e pela
participagdo limitada de docentes em fases iniciais da carreira. E sabido que a trajetéria
profissional e o desenvolvimento profissional dos docentes podem levar a mudangas na sua
forma de pensar, na maneira como concebem e interpretam os fendmenos educativos
emergentes no contexto escolar, bem como nas decisdes tomadas em relagdo as praticas
pedagdgicas que desenvolvem (Cordeiro da Silva & Cruz, 2020). O desenvolvimento
profissional dos docentes é considerado um processo continuo e em constante evolugao, que

esta relacionado a formacgao inicial e continua, bem como as experiéncias adquiridas nos
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contextos escolares (Villegas-Reimers, 2003). E importante elaborar documentos
orientadores tanto a nivel governamental como a nivel das proprias escolas, que enfatizem a
importancia das transigdes e as concebam como areas de intervengao significativas, com uma

perspetiva de parceira forte e igualitaria entre a EPE e 0 1.° CEB (OCDE, 2006).

Este estudo destaca a importancia de analisar as concecbes de educadores de
infancia e dos professores do 1.° CEB com um olhar cuidado, reconhecendo tanto as
semelhancas como as diferengas em relagdo a sua visao sobre as transigdes educativas e ao
papel que desempenham nessas areas. Os resultados obtidos podem contribuir de forma
significativa para a pratica educativa, ndo apenas na necessaria colaboragéo entre a EPE e o
1.° CEB para assumir a transi¢gao educativa como uma responsabilidade compartilhada, mas
também no estabelecimento de um dialogo entre os docentes e o planeamento de atividades
conjuntas que promovam a complementaridade do trabalho desenvolvido por esses dois

niveis de educacao, numa légica de continuidade do percurso educativo das criangas.

2.6. Implicagées para a pratica

A exploracao das concecgdes e praticas dos educadores de infancia e professores do
1.° CEB no ambito da transigédo pode trazer importantes reflexdes a serem consideradas no
planeamento das atividades a desenvolver nessa area. Ao compreender as perspetivas e
abordagens desses profissionais, é possivel identificar lacunas, desafios e oportunidades no
processo de transicdo educativa das criangas. Isso pode orientar o desenvolvimento de
estratégias e intervengdes mais eficazes, promovendo uma transigdo mais suave e bem-
sucedida para as criangas. O estudo dessas concegbes e praticas pode fornecer insights
valiosos para melhorar as praticas educativas e a colaboragao entre a EPE e o 1.° CEB,

beneficiando o percurso educativo das criangas.

Uma das implicacbes destes resultados para a pratica, refere-se a importancia de
reconhecer a transigdo das criangas da EPE para o 1.° CEB como um marco importante na
vida das criangas. Isso deve estar presente na intencionalidade dos docentes envolvidos
nesse periodo e também fazer documentos orientadores das escolas. E fundamental que
cada contexto envolvido na transi¢gao — escola, familia e a crianga, reconhega o seu papel e
responsabilidades nesse processo, comprometendo-se a trabalhar de forma continua e
articulada ao longo do ano letivo para promover uma transigdo bem-sucedida das criangas
para o 1.° CEB. As ftransi¢cdes educativas devem ser entendidas como processos
comunitarios, sistémicos e ecoldgicos, e a atuacdo nessa area deve ser baseada numa
perspetiva de responsabilidade compartilhada e de cooperagao entre os diferentes contextos
(Fabian & Dunlop, 2007; Formosinho et al., 2016).
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Diversas investigagdes na area das transi¢cdes educativas destacam a importancia de
os processos de transicdo terem um suporte de documentos escritos que oferegcam
orientagdes e diretrizes aos diferentes intervenientes (e.g. escola, docentes e familia) para o
planeamento de atividades durante a transicdo e o acolhimento das criancas no 1.° CEB
(Johnson et al., 2018; Margetts, 2002; Pianta & Kraft-Sayre, 2003; Rous & Hallam, 2006).
Parece por isso importante que as proprias escolas incluam nos seus projetos educativos e
planos de atividades programas de intervencgéo relacionados com as transigdes educativas,
criando oportunidades e tempo para que os diferentes envolvidos possam colaborar em
programas devidamente estruturados, planeados de acordo com as necessidades e com
objetivos claros (LoCasale-Crouch et al., 2008; Puccioni et al., 2020). E importante que a
definigdo desses programas na area das transigoes educativas seja orientada pelos principios
de continuidade pedagdgica e curricular entre a EPE e o 1.° CEB, exigindo uma colaboragao
estreita entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB, numa perspetiva de parceria

e de respeito mutuo.

Reconhecido o papel importante da familia nas transi¢cdes educativas, seria importante
que as escolas promovessem programas ou projetos na area da transi¢gao nos quais a familia
fosse incluida como parceira direta da escola, conforme defendido e justificado por diferentes
autores (e.g. Bulkeley & Fabian, 2006; Dunlop & Fabian, 2007; Lopes da Silva et al, 2016).
Isso incluiria o envolvimento da familia ndo apenas de uma forma geral ao longo do ano letivo,
mas também e especificamente no processo de transi¢do. A criagcdo de momentos para que
a familia possa participar em atividades desenvolvidas em contexto escolar, o didlogo com os
docentes ou até mesmo o dialogo entre as proprias familias poderiam conduzir as familias a
um maior sentimento de pertenca a escola e a um sentimento de acolhimento num periodo
que também envolve diversas mudangas nas suas dindmicas e responsabilidades (Boyle et
al., 2018; Marin et al, 2021). A criagao de relagbes de confianga entre a familia e escola é
benéfica para facilitar o processo de transig¢ao (e.g. Bulkeley & Fabian, 2006; Dunlop & Fabian,
2007; Lopes da Silva et al, 2016).

2.7. Limitagées e diregées futuras

E essencial reconhecer e considerar as limitacdes presente neste estudo, pois isso
permite refletir sobre as suas implicagbes e planear futuras investigagbes na area das

transigdes educativas.

Apesar da dimensao alargada das amostras nos dois grupos de profissionais, a
generalizacdo dos resultados € limitada e os resultados estdo circunscritos aos contextos

profissionais onde os docentes participantes desenvolviam a sua atividade profissional e ao
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momento de realizagdo do estudo. Estudos futuros deveriam assumir uma abordagem mais
abrangente e longitudinal orientada para a compreensdo das concegdes e praticas dos

docentes ao longo do tempo.

Numa perspetiva metodoldgica, a utilizagdo de inquérito por questionario, embora
tenha permitido obter dados de uma amostra alargada de docentes, pode mostrar limitagcdes
na compreensao das conce¢des dos docentes, que se consideram complexas e carecem de
métodos completares, como entrevistas individuais ou em focus groups para explorar detalhes
importantes dessas concegdes. As duas versdes do questionario mostraram-se extensas e
de longa duragdo no seu preenchimento, o que pode ter levado a alguma fadiga dos docentes
e ao enviesamento das suas respostas. Apesar da utilizagdo de uma metodologia por
questionario com disseminagao online, pode ter existido um viés nas respostas obtidas,
podendo educadores de infancia e professores do 1.° CEB ter dado respostas que
consideravam ser socialmente desejaveis e que nao refletissem a realidade dos seus

pensamentos e praticas na area das transicoes educativas.

O presente estudo nao teve em consideragao alguns fatores que poderao influenciar
as concecoes dos docentes na area das transi¢cdes educativas, como fatores contextuais dos
estabelecimentos de educagdo e ensino onde exerciam a sua atividade profissional,
caracteristicas das criangas e alunos dos seus grupos/turmas, orientagdes e diretrizes de

atuacao definidas pelas proprias escolas, entre outros.

A caracterizacdo das atividades desenvolvidas pelos docentes no contexto das
transigbes foi apenas realizada pela recolha de dados no questionario, sendo necessaria a
sua complementaridade com estudos que incluam momentos de observagao nos contextos
educativos e analise documental de registos dos docentes e documentos orientadores dos

estabelecimentos de educacao e ensino.

Outras das limitagdes a serem apontadas a presente investigagéo esta relacionada ao
questionamento dos educadores de infancia e professores do 1.° CEB sobre as areas e
competéncias que eles consideravam mais importantes a desenvolver na EPE, com o objetivo
de promover uma transig¢ao positiva ao 1.° CEB, com base nas OCEPE (Lopes da Silva, 2016).
Essas areas e dominios foram identificadas no questionario apenas com as suas
denominagdes principais, sem uma subdivisdo das diferentes competéncias associadas a
cada uma delas. Dessa forma, os resultados podem nao refletir de maneira precisa as
competéncias que esses docentes consideram importantes desenvolver no JI de forma a
facilitar a transicdo e adaptagdo escolar. Poder-se-a eventualmente questionar se esses
docentes possuem um conhecimento efetivo das diferentes areas e dominios das OCEPE,

especialmente no caso dos professores do 1.° CEB.
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A voz das criangas e das suas familias deve ser objetivo de importantes pesquisas na
area das transicOes. Seria relevante que estudos futuros pudessem desenvolver
investigagdes de caracter longitudinal que dessem voz as criangas e as suas familias durante
o periodo de transicéo e apos o inicio do 1.° CEB. Compreender e analisar diferentes aspetos
nas criangas e nas suas familias ao longo do tempo pode fornecer importantes informagées

para o desenvolvimento de estratégias de intervencao nessa area.

No que diz respeito a articulagao curricular entre a EPE e o 1.° CEB no contexto das
transicoes educativas, seria importante que pesquisas futuras se concentrassem na analise
documental dos estabelecimentos de educacéo e ensino, especialmente em relagcao aos seus
projetos educativos e planos anuais de atividades. Isso permitiria verificar como as questbes
associadas as transicoes educativas sdo abordadas, operacionalizadas e monitorizadas. Um
acompanhamento longitudinal e a avaliacdo da qualidade das praticas de transicdo e
acolhimento implementadas poderiam remeter para resultados importantes na reflexdo dessa

tematica.

As transigbes educativas sao reconhecidas como fendmenos multifacetados e
complexos, que envolvem uma série de variaveis e influéncias interconectadas. E por isso
importante reconhecer que os estudos nessa area ndo conseguem capturar todas as
particularidades e complexidades envolvidas nas transi¢cdes, sendo sempre necessario o
desenvolvimento de novas investigacées que complementem e permitam uma compreenséo

mais abrangente do que sdo as transi¢des educativas entre ciclos.
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Capitulo IV — Consideragodes finais

A transicéo para o 1.° CEB e as suas exigéncias sdo um dos maiores desafios com
que as criangas de confrontam nos primeiros anos da infancia (Margetts, 2002). Essa
transicdo é uma fase de extrema importancia na vida das criangas e das suas familias, com
implicagdes no desempenho escolar e bem-estar das criangas (Dunlop & Fabian, 2007;
Margetts, 2009). A literatura tem evidenciado que as criangas que se adaptam de forma
positiva ao 1.° CEB tém uma visdo positiva da escola e elevadas expetativas em relagcéo as
suas aprendizagens escolares (Margetts, 2009; Skouteris et al., 2012). No entanto, o contato
com um ambiente escolar desconhecido, com novas regas e obrigagdes, pode fazer com que
as criangas encarem a transicao para o 1.° CEB como uma rutura abrupta em relagao as suas
experiéncias anteriores, o que pode levar sentimentos de ansiedade, medo, tristeza e
inseguranga (Conyers et al., 2003; Eskela-Haapanen et al., 2022; Santos & Martins de Sousa,
2021b; Sim-Sim, 2010). As transigbes educativas sé&o oportunidades de crescimento e
desenvolvimento, mas também periodos de grandes exigéncias e desafios tanto para as
criangas como para as suas familias e as proprias escolas (Formosinho et al., 2016; Oliveira,
2016b; Vasconcelos, 2009).

Para uma intervencéo de qualidade na area das transi¢oes educativas, € importante
reconhecer a complexidade e o caracter ecolégico e dinamico desses processos (Formosinho
et al,, 2016). Os modelos ecologicos e dinamicos da transigdo educativa enfatizam a
interatividade entre processos, pessoas, contextos e tempo (Dunlop & Fabian, 2007; Pianta &
Kraft-Sayre, 2007; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000), concebendo as transicdes como
processos de responsabilidade compartilhada entre todos os seus envolvidos, considerando
a interagao entre os diferentes contextos e as mudangas ao longo do tempo (Dunlop & Fabian,
2007; Pianta & Kraft-Sayre, 2007; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).

As transi¢des educativas devem ser compreendidas como um modo coerente de vida
— a way of life, e ndo como eventos esporadicos (Brooker, 2008). O reconhecimento da sua
importancia para o futuro das criangas, tanto em termos escolares quanto sociais, e o papel
das escolas e dos docentes na preparagao e implementagcdo dessas transigdes, abrem
caminho para a qualidade desses processos (Formosinho et al. 2016). A qualidade das
experiéncias educativas, incluindo as transi¢des, tem o potencial de criar uma imagem positiva
da escola, expectativas positivas face as aprendizagens e uma capacidade de resiliéncia nas

criangas, caracteristicas essenciais para um percurso escolar bem-sucedido (Dunlop, 2015).

As escolas e os docentes desempenham um papel importante na transicdo e a

qualidade da sua atuagdo nessa area pode ser um fator determinante para o sucesso das
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transicoes. O olhar sobre as transi¢gdes nao deve reter-se somente na atuagdo do nivel de
educacao anterior, mas também no novo ciclo onde as criangas vao ingressar. A transigcéo
também implica ser bem acolhido, compreendido e respeitado no novo contexto (Guzmann &
Lund, 2012). Desta forma, ao considerar a atuagao das escolas nas transi¢des da EPE para
o 1.° CEB, é necessario observar tanto o trabalho dos educadores de infancia como o dos

professores do 1.° CEB.

Apesar de assistirmos a uma crescente evolugdo nas investigagcdes sobre as
transicdes educativas, em Portugal, essa area ainda € pouco explorada, o que pode contribuir
para a fraca visibilidade dessa tematica nas politicas educativas e na propria atuacdo dos

contextos escolares (Formosinho et al., 2016; Correia & Marques Pinto, 2016a).

Tendo em consideracdo a complexidade de variaveis envolvidas e o papel dos
diversos intervenientes no processo de transicdo, este trabalho de investigagdo teve como
objetivo geral aprofundar o conhecimento sobre as transicées educativas, especificamente a
transicdo das criangas da EPE para o 1.° CEB. Procurou-se analisar as concegdes de
educadores de infancia e professores do 1.° CEB e as praticas educativas que desenvolvem

para garantir a qualidade das transi¢des.

Para alcangar esse objetivo, foram desenvolvidos dois estudos que se revelaram
complementares. Em conjunto, eles permitiram obter uma compreensdo integrada das
concegoes e praticas desses docentes na area em estudo, além de destacar alguns desafios
no processo de transicao das criangas entre a EPE e o 1.° CEB. Ambos os estudos
procuraram analisar as concegoes de educadores de infancia e professores do 1.° CEB em
relacdo a varios aspetos da transicdo educativa. Entre esses aspetos, destacaram-se os
fatores que, na opinido dos docentes, poderiam facilitar ou dificultar o processo de transicao,
a forma como eles percebiam a antecipacao das criancas face ao 1.° CEB e os indicadores
associados a uma transicdo bem-sucedida. Além disso, os estudos procuraram descrever as
praticas adotadas por esses docentes no contexto das transi¢des e no acolhimento das
criangas no novo ciclo escolar, bem como identificar as dificuldades sentidas por esses

docentes na atuagao nessa area.

Ao combinar a analise das concec¢des de educadores de infancia com as concegdes
de professores do 1.° CEB, foi possivel obter um conhecimento mais abrangente sobre a
forma como esses docentes pensam e agem na area da transi¢gdo das criangas para o 1.°
CEB. Essa abordagem permitiu uma compreensao mais auténtica das perspetivas e praticas
desses profissionais, fornecendo insights valiosos sobre como eles lidam com os desafios e
oportunidades envolvidos nesse processo. Ao considerar as diferentes perspetivas e

experiéncias de ambos os grupos de docentes, procuramos obter uma visdo mais completa e
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enriquecedora da transicdo educativa, contribuindo assim para um conhecimento mais

informado das agdes e intervengdes nessa area.

No primeiro estudo, utilizamos entrevistas semiestruturadas para compreender os
sentidos e significados atribuidos pelos docentes ao processo de transigéo das criangas da
EPE para o 1.° CEB, assim como descrever como eles incorporam as transicées na sua
intencionalidade e pratica pedagogica. Os resultados desse primeiro estudo serviram de base
para o segundo estudo, que se concentrou huma amostra maior de docentes, procurando
obter uma visdo mais abrangente e préxima da realidade escolar em nosso pais. Para isso,
foi utilizada uma metodologia de inquérito por questionario com disseminagao online, o que
nos permitiu alcangar uma amostra alargada nos dois grupos de profissionais, com

participantes de todas as regides de Portugal Continental e llhas.

A abordagem seguida nesta investigacéo foi orientada pelos modelos ecolégicos e
dindmicos da transigao (e.g. Pianta, Rimm-Kaufman & Cox, 1999; Dunlop & Fabian, 2007).
Esses modelos reconhecem a importancia e a participagéo dos diferentes contextos (crianga,
escola, docentes, familias e comunidades) no processo de transigdo, bem como a influéncia
mutua e a mudancga ao longo do tempo. Essa abordagem permite compreender as interagdes
complexas e dinamicas entre esses diversos contextos e como eles afetam a experiéncia de
transicdo das criangas. Ao considerar a interconexdo e a evolucido desses contextos,
podemos obter uma compreensdo mais completa e holistica do processo de transigao

educativa.

Uma analise global dos resultados obtidos indica que os educadores de infancia e os
professores do 1.° CEB reconhecem a influéncia dos diferentes contextos na transicdo das
criangas para o 1.° CEB, embora atribuam importancias diferentes a esses contextos. Embora
os docentes tenham revelado conceg¢des alinhadas com uma perspetiva ecoldgica da
transicdo, com énfase no papel da crianga, da escola e da familia, ainda é evidente uma
énfase significativa nos fatores associados as criangas como facilitadores do processo de
transicao. Esses resultados levantam a possibilidade de existir uma linha de pensamento
associada a uma perspetiva maturacionista e de prontiddo da crianga, na qual o
desenvolvimento de certas competéncias € visto como facilitador e preditor da adaptagao e
do sucesso escolar (Ramey & Ramey, 2004). A ideia de uma crianga pronta para a escola
reflete uma visdo individualista do sucesso escolar que ainda esta muito presente nas
realidades educativas atuais (Formosinho et al., 2016). No entanto, € importante ressaltar que
os docentes atribuiram maior importancia as competéncias socioemocionais, a motivacéo e
as emocoes positivas das criangas como fatores que podem facilitar a transigdo. Embora as
competéncias nas areas de leitura, escrita e matematica tenham sido mencionadas nos

estudos, elas foram consideradas menos importantes do que as competéncias
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socioemocionais como facilitadoras da transicdo e adaptagdo escolar. Essas conclusdes
sugerem a importadncia de uma abordagem mais abrangente e holistica no processo de
transigcao, que valorize n&o apenas as competéncias escolares, mas também as competéncias
socioemocionais € o bem-estar emocional das criangas. Destaca-se a necessidade de uma
visdo mais integrada do desenvolvimento infantil e do sucesso escolar, que reconhega a
importancia tanto das competéncias cognitivas como das competéncias socioemocionais para
uma transicao bem-sucedida e uma experiéncia educativa positiva (e.g. Besi & Sakellariou,
2019a; Marti et al., 2022; Niklas et al., 2018).

A valorizagdo das competéncias socioemocionais das criangas durante a transi¢cao
para o 1.° CEB é destacada tanto por educadores de infancia como professores do 1.° CEB
em ambos os estudos. Ambos os grupos de docentes reconheceram a importancia de
desenvolver competéncias na Area de Formacao Pessoal e Social durante o periodo de JI.
Para esses docentes, é importante que as criancas tenham autonomia, estabelegam
relacionamentos interpessoais saudaveis e sejam capazes de gerir e adequar suas emogdes
e comportamentos. Eles acreditam que essas caracteristicas sdo fundamentais para a
adaptacao escolar das criangcas ao novo ciclo e veem o JI como um contexto propicio para o
desenvolvimento dessas competéncias (Besi & Sakellariou, 2019a; Marti et al., 2022; Niklas
et al., 2018).

Reconhecida a importadncia das competéncias socioemocionais das criangcas como
promotoras da sua transicdo e adaptacao escolar, é necessario refletir sobre até que ponto
as praticas de transicdo e acolhimento desenvolvidas por esses profissionais tém como
objetivo promover essas competéncias. A literatura tem evidenciado que as praticas de
transicdo, embora sejam, na sua maioria, centradas nas criangas, ainda demonstram pouca
preocupagao com seu bem-estar emocional (Cryer, Hurwitz & Wolery, 2000; Cryer, Wagner-
Moore, Burchinal et al.,, 2005). Para os docentes deste estudo, parece haver um
reconhecimento de que o percurso escolar das criangas ndo se limita apenas aos
conhecimentos curriculares, mas esta fundamentado no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, como resiliéncia, autocontrolo, cooperagao e relacionamento interpessoal.
Incluir o desenvolvimento de atividades que promovam essas competéncias ao planear as
atividades de transicdo e acolhimento para o novo ciclo escolar parece ser um caminho

importante a ser seguido pelas escolas e pelos profissionais de educagao.

Nos dois estudos realizados, ficou evidente que os educadores de infancia e
professores do 1.° CEB demonstraram preocupag¢do com o envolvimento ativo das criancas
nas atividades relacionadas a transicédo e adaptacao escolar. Eles elegeram o dialogo com as
criangas como a atividade que mais frequentemente desenvolvem, enfatizando um dialogo

baseado na partilha de informagdes sobre o funcionamento do 1.° CEB e um dialogo
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tranquilizador e motivador em relagdo a transicdo e as novas exigéncias do 1.° CEB. No
entanto, & importante questionar até que ponto esse dialogo com as criangas € efetivamente
integrado na intencionalidade educativa desses docentes e planeado previamente. Sera que
esse dialogo ocorre tanto de forma espontanea, durante o dia a dia na fase final da EPE e no
inicio do 1.° CEB, quando os docentes falam naturalmente sobre o novo ciclo e suas
caracteristicas? Ou por outro lado, sera também esse dialogo planeado previamente, com

definigdo dos assuntos a serem abordados e com objetivos estabelecidos.

Durante as transicbes educativas, o didlogo com as criangas e a escuta de suas
preocupacoes e sentimentos podem ter consequéncias positivas na forma como elas lidam
emocionalmente com sua transi¢do (Formosinho et al., 2016; Lopes da Silva et al., 2016;
Viskovic, 2018). Ouvir a voz das criangas sobre a transigao fornece aos docentes e as familias
uma base informativa importante para lidar e trabalhar as transicdes de forma a serem
percebidas pelas criangas como estimulantes e promotoras de seu desenvolvimento
(Formosinho et al., 2016).

Os resultados de ambos os estudos destacaram uma preocupacdo dos educadores
de infancia e professores do 1.° CEB em relagdo a descontinuidade pedagodgica e
organizacional entre a EPE e 0 1.° CEB, reconhecendo que essa descontinuidade pode afetar
a transi¢ao das criangas para o novo ciclo. Para Formosinho et al. (2016), o distress causado
pela descontinuidade entre a EPE e o 1.° CEB, em relagdo aos espagos, as regras de
funcionamento, ao curriculo e até mesmo a participacdo das familias, pode levar a
dificuldades nos processos de adaptagao escolar, com efeitos duradouros e significativos no
percurso escolar das criangas. Os resultados deste trabalho de investigagao levam-nos a
refletir sobre as questdes da articulagao pedagodgica e curricular, e como elas se combinam

em prol das transicoes.

Ao analisar as concegdes desses dois grupos de profissionais, observa-se que os
educadores de infancia demonstram um compromisso maior em relagdo ao trabalho nas
transi¢des educativas, bem como uma preocupacao evidente com as questdes de articulacéo
e continuidade entre a EPE e o 1.° CEB, reconhecendo-os como fatores importantes na

facilitagcdo desse processo.

Essa maior consciéncia e importancia atribuida pelos educadores de infancia a
articulagdo e continuidade entre os dois niveis de educagao podem estar relacionadas aos
préprios documentos orientadores da agdo educativa dos docentes. Ao analisar as OCEPE
(Lopes da Silva et al., 2016), o Decreto-Lei n.° 55/2018 e o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (Despacho n.° 6478/2017, de 26 de julho), percebe-se que todos

eles demonstram uma clara preocupacao com a flexibilidade e articulagao curricular, baseada
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numa légica de sequencialidade progressiva entre os diferentes niveis de educagéo. No
entanto, apenas as OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) espelham de forma clara uma
preocupagao com as transi¢des educativas entre a EPE e 0 1.° CEB, além de definir atividades
a serem consideradas nessa area. As OCEPE referem de forma inequivoca e detalhada a
importancia da intervencdo na transi¢cdo das criangas para o 1.° CEB, abordando questdes
relacionadas a articulacao curricular entre a EPE e o 1° CEB, bem como o papel que os

educadores de infancia devem desempenhar nesse processo (Lopes da Silva et al., 2016).

No ambito do 1.° CEB, os documentos legislativos que orientam a atuagao dos
professores, em particular o Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho, referem uma légica de
gestdo integrada, articulada e sequencialmente progressiva do curriculo, sem, no entanto,
mencionar no seu contedo qualquer referéncia @ EPE. E dada enfase aos trés ciclos do
ensino basico e ao ensino secundario, destacando que os professores desses niveis devem
adotar uma abordagem de coautoria curricular, compartilhamento de responsabilidades e
trabalho colaborativo na implementagao e avaliagao do ensino e da aprendizagem. O Perfil
dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Despacho n.° 6478/2017, de 26 julho)
confere a EPE a missao de “assegurar uma visao da crianga e de educagao que promova a
continuidade educativa, fundada em intencionalidades pedagdgicas, principios e valores,
como condigdo para transi¢gdes seguras e significativas para a escolaridade obrigatéria” (p.
8).

Atribuir & EPE a missdo de assegurar a qualidade das transicbes educativas pode
parecer transferir para a EPE a principal responsabilidade pela transicdo das criancas para o
1.° CEB e colocar em segundo plano a responsabilidade dos professores desse ciclo nesse
processo. Nos documentos legislativos relacionados com o 1.° CEB, a omissao da EPE e da
responsabilidade partilhada que os professores do 1.° CEB devem assumir na procura da
continuidade pedagogica e organizacional em relagdo ao trabalho desenvolvido na EPE pode
explicar, em parte, a visdo detida pelos professores do 1.° CEB em relagao ao seu papel e a

sua responsabilidade na transi¢ao das criangas entre esses dois niveis de educacgao.

O envolvimento e a articulagédo entre a EPE e o 1.° CEB séo fundamentais para
estabelecer transi¢des positivas e bem-sucedidas (Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b).
No entanto, para que esse envolvimento seja efetivo, € crucial que os docentes que atuam
em ambos 0s niveis tenham tempo para dialogar e refletir numa agéo conjunta em prol do
sucesso social e escolar das criangas. Educadores de infancia e professores do 1.° CEB
devem compartilhar uma compreensao comum sobre a transicdo educativa e reconhecer que
uma transi¢cao bem-sucedida das criangas para o 1.° CEB trara beneficios no desenvolvimento
social, emocional e escolar das mesmas (Formosinho et al., 2016). A transigao educativa deve

ser uma area de preocupagao e debate ndo apenas dentro das escolas e entre os
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profissionais envolvidos, mas também entre os responsaveis politicos, os centros de formagao
de docentes e as instituicbes de ensino superior, que devem incluir essa tematica na formacao
inicial e continua dos docentes. Os estudos da OCDE (2017) sublinham a importancia da
qualificagao dos profissionais de educacao, tanto a formacgao inicial como o desenvolvimento
profissional continuo, bem como as condi¢des de trabalho e as caracteristicas de liderangas
nos contextos educativos como fatores importantes para a qualidade das transi¢coes

educativas.

Os estudos sobre as concegbdes dos docentes tém revelado que essas estdo
relacionadas a diferentes aspetos, incluindo a formagéao académica inicial (Einarsdottir, 2002;
Lin et al., 2001). Portanto, incluir as transigbes educativas na formagao inicial dos docentes
pode levar a uma maior consciencializacdo sobre a importancia desses processos, com
implicagdes efetivas na intencionalidade e pratica pedagégica que eles desenvolverao
posteriormente. Cabe as instituicbes de ensino superior e aos centros de formagao de
docentes incluir o tema das transi¢gdes na formagao inicial e continua, abrindo um campo de
reflexdo e debate sobre esse assunto. Incluir as transicbes educativas na formagédo dos
docentes é fundamental para que eles compreendam a importancia desses periodos no
percurso educativo e social das criangas, e para que possam estar mais bem preparados para
definir e implementar uma agéo educativa que garanta a qualidade dos processos de transigao
e a continuidade do percurso educativo das criangas, desvanecendo os sentimentos de rutura

frequentemente vivenciados pelas criangas e as suas familias durante esse processo.

Para que a transi¢cao educativa das criangas da EPE para o 1.° CEB se torne parte
integrante da intencionalidade e agao educativa dos educadores de infancia e professores do
1.° CEB, é necessario mais do que simplesmente inclui-la na formacao inicial e continua e
nos documentos orientadores e legislativos do Ministério da Educagdo. Também é
responsabilidade das escolas reconhecer a importancia das transicbes educativas no
percurso escolar e social das criangas e dos alunos e inclui-las desde o inicio nos seus
préprios planos de atividades e projetos educativos. As escolas devem adotar uma
abordagem proativa, desenvolvendo estratégias e programas especificos para apoiar
transigdes suaves e bem-sucedidas. Isso implica a criagdo de um ambiente colaborativo entre
os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB, promovendo o dialogo e a partilha de

praticas pedagdgicas.

E crucial que as escolas e seus 6rgaos de gestdo reconhegam a importancia da EPE
no percurso educativo das criangas e implementem praticas de articulagéo entre os diferentes
ciclos educativos, incluindo a EPE. Isso abrira caminho para uma verdadeira continuidade e
sequencialidade dos processos de ensino e aprendizagem. Incluir a articulag&o entre ciclos e

as transicbes educativas nos projetos educativos e nos planos anuais de atividades das
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escolas é um passo importante para construir transicdes felizes e eficazes. O trabalho na area
das transi¢gdes ndo deve ser encarado como algo momenténeo e esporadico, mas sim como
um processo de intencionalidade educativa e de construgao participada entre os docentes de

diferentes niveis de educacgéo e ensino (Formosinho et al., 2016).

As transicbes devem ser consideradas como questdes curriculares, pedagdgicas e
organizacionais de grande importancia, as quais a EPE e o Ensino Basico devem responder
de forma adequada (Formosinho et al., 2016). E essencial que haja uma compreensao
compartilhada entre os educadores de infancia e os professores do 1.° CEB sobre a relevancia
das transi¢des educativas e uma abordagem colaborativa no planeamento e implementagéo

de atividades nessa area.

A literatura tem destacado a importancia do desenvolvimento de praticas de transicéo
e sua correlagao positiva com a adaptagéo escolar (LoCasale-Crouch et al., 2008; Puccioni et
al., 2020; Viskovic, 2020). No entanto, os resultados desta investigagdo revelaram que,
embora essas praticas sejam desenvolvidas nos contextos escolares, muitas vezes séo
definidas pelos proprios docentes de forma espontanea e sem planeamento prévio. E por isso,
importante que essas atividades nao sejam realizadas apenas informalmente e ndo sejam
confundidas com praticas quotidianas da escola. A partilha de espagos escolares, como o
refeitério ou a biblioteca, ou até mesmo a participagéo conjunta em atividades festivas, nao
podem e ndo devem ser confundidas com praticas de transicdo ou de articulagao entre ciclos
no contexto das transicdes educativas. E fundamental que a necessaria articulacdo no ambito
das transi¢cdes ndo se limite apenas a espontaneidade diaria dos docentes envolvidos, mas
que os educadores de infancia e professores do 1.° CEB tenham um tempo € um espaco
especificos para formalizar essa articulagdo em prol das transigdes educativas. Isso permitira
um planeamento mais efetivo, a definicao de estratégias adequadas e uma abordagem mais
sistematica e consistente para garantir transicdes de qualidade e bem-sucedidas para as

criangas.

Apesar de as OCEPE (Lopes da Silva et al.,, 2016) elencarem de forma clara a
necessidade de articulagado e atividades conjuntas entre a EPE e o 1.° CEB no contexto das
transicdes, e dos documentos legislativos na area da educagéo conceberem o curriculo numa
l6gica de sequencialidade progressiva e articulada entre os diferentes ciclos, os resultados
globais dos dois estudos realizados parecem indicar que esta articulagdo e trabalho
colaborativo ainda é pouco efetivo nas praticas emergentes nos contextos escolares. Os
nossos resultados mostraram também que essa articulacdo entre a EPE e o 1.° CEB nas
transicoes educativas € uma das dificuldades sentidas tanto por educadores de infancia como
por professores. Apesar das diretrizes existentes e das orientagdes dos documentos

legislativos, parece haver uma lacuna na implementagéao efetiva dessas praticas colaborativas
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e de articulagdo. E importante criar espacos e oportunidades para a formagdo e o dialogo
entre os profissionais de ambos os niveis de educagao, de forma a fortalecer a compreensao
mutua, o alinhamento pedagdgico e a implementagao consistente das praticas de transicao.
E também fundamental que haja um apoio das escolas e a disponibilizagdo de recursos
adequados para permitir uma abordagem mais efetiva e sistematica da articulagdo entre os

diferentes ciclos e niveis de educacao.

Em ambos os estudos, educadores de infancia e professores do 1.° CEB mencionaram
as reunides de articulacao entre a EPE e o 1.° CEB como atividades importantes de transigcéo
que ocorrem nos seus contextos educativos. Essas reunides tém como objetivo compartilhar
informacdes sobre as criangas que farao a transigdo para o novo ciclo, auxiliando o professor
a planear e delinear a sua atuagao no inicio do primeiro ano de escolaridade. Embora seja
reconhecida a importancia dessas atividades de transigcéo entre a EPE e 0 1. ° CEB, onde sdo
compartilhadas informagbes sobre as criangas que farao a transicdao (Marin et al., 2021;
Oliveira, 2016a), surgem diversas questdes sobre a sua eficacia. Sera que o
compartilhamento de informagbes sobre as criangas é eficaz e gera continuidade
pedagdgica? Essas informagbes estdo baseadas numa abordagem positiva, captando as
competéncias e potencialidades das criangas, ou, por outro lado, estdo focadas nos seus
défices e dificuldades (Borges, 2021)? Estabelecer diretrizes e momentos claros para a
realizagao dessa partilha de informagdes poderia ser importante para garantir a efetividade e

qualidade dessas atividades de transicéo.

Além disso, seria importante que essas reunides nao se limitassem apenas a troca de
informagbes sobre as criangas, mas também abrangessem a partilha de praticas
desenvolvidas em cada um dos niveis de educacdo. S6 tomando consciéncia da realidade de
cada nivel de educacido é possivel abrir caminho para a tdo importante continuidade
pedagdgica e organizacional entre a EPE e o 1.° Ciclo. O planeamento e a implementagao
dessas reunides ao longo do ano letivo, e ndo apenas no momento de transi¢do, podem
proporcionar aos educadores de infancia e professores do 1.° CEB uma oportunidade de
conhecer melhor o trabalho de cada um, compreender as orientacdes curriculares e praticas
adotadas nos diferentes niveis e, assim, facilitar a continuidade do ponto de vista curricular,
pedagogico e organizacional, com o objetivo de garantir a sequencialidade do processo

educativo.

Construir transicbes educativas de qualidade, implica que educadores de infancia e
professores do 1.° CEB conhegam os documentos orientadores de cada nivel de educacéo e
a especificidade das praticas inerentes a cada nivel. S6 com este conhecimento se pode
refletir e cooperar com o objetivo de garantir uma continuidade pedagégica e curricular entre

estes dois niveis de educagéo (Formosinho et al., 2016; Vasconcelos, 2009).
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Nos ultimos anos, temos observado uma maior aproximacédo da EPE em relacdo aos
outros ciclos de ensino, bem como uma colaboragdo mais intensa entre os educadores de
infancia e os docentes de outros ciclos. A revisdo das OCEPE abriu um caminho importante
para essa aproximacdo (Lopes da Silva et al., 2016). E essencial que os educadores de
infancia assumam um papel mais ativo no percurso escolar das criangas, sem perder a
especificidade pedagodgica associada a EPE. Os educadores de infancia devem reconhecer-
se como docentes integrantes de um sistema educativo mais amplo, no qual a EPE é a
primeira etapa. Ao adotar uma visdo mais holistica da educacao e do desenvolvimento infantil,
e ao reconhecerem o valor do seu papel como profissionais da educagao, os educadores de
infancia podem colher beneficios para a sua atuagao profissional e contribuir para garantir a
qualidade da EPE.

Apesar da existéncia de evidéncias cientificas sobre a necessidade de uma articulagéo
e flexibilidade curricular entre a EPE e o0 1.° CEB no que diz respeito as transi¢cdes educativas
(Bolgenhagen et al., 2021; Formosinho et al., 2016; Oliveira, 2016b; Cardoso et al., 2018), os
resultados deste trabalho de investigacdo indicam que nem sempre essas diretrizes s&o
seguidas na pratica pelos docentes nos contextos educativos. Ainda ha um longo caminho a
percorrer para que as transigdes educativas sejam consideradas parte integrante da atuagéo

pedagodgica dos docentes e incluidas nos planos de atividades das escolas.

Nos contextos educativos, especialmente na EPE, é observada uma elevada
concentragao de docentes em fases finais de carreira. Essa realidade pode influenciar a viséo
que esses profissionais tém do seu papel como docentes e da importancia das transi¢coes
educativas. Pode-se levantar a hipétese de que os docentes em fases finais de carreira
possam ter concegdes e praticas mais enraizadas, que estejam associadas a normalizagéo
da descontinuidade pedagdgica e curricular entre a EPE e o 1. ° CEB. Para os docentes em
fases finais de carreira, considerar mudancgas nas suas concecgdes e praticas pode ser um

caminho dificil de percorrer

Apesar dos resultados do nosso trabalho de investigagdo indicarem algumas
diferencas nas concecgbes e praticas relacionadas as transicbes entre os educadores de
infancia e os professores do 1. ° CEB, dependendo dos anos de experiéncia profissional
enquanto docentes, essas diferengas podem nao ter uma expressao significativa. Os valores
atribuidos a importancia das diferentes variaveis em estudo foram muito semelhantes nos
grupos definidos com base nos anos de experiéncia profissional, e as diferengas encontradas

podem estar condicionadas pelo tamanho consideravel das amostras.

E importante que educadores de infancia e professores do 1.° CEB estabelecam

espagos efetivos de partilha e colaboragédo, com o objetivo de planear e desenvolver
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atividades que facilitem as transigdes educativas. O didlogo entre esses docentes, que fazem
parte de culturas profissionais distintas, é fundamental para construir as pontes e aliangas
necessarias entre a EPE e 0 1.° CEB. No entanto, para que esse dialogo ocorra, € importante
que seja contemplado na prépria organizagcdo das escolas e incluido nos horarios dos
docentes. As liderangas dos contextos educativos devem reservar tempo para a preparagao
das transigbes e garantir os espacgos e condi¢des fisicas adequadas para que a cooperagao
entre a EPE e o0 1. ° CEB seja efetiva (OCDE, 2017).

E importante destacar que a articulagdo e cooperacdo na transicdo das criancas da
EPE para o 1.° CEB nao devem pressupor uma antecipagao das aprendizagens do 1.° CEB.
Nao deve ser adotada uma perspetiva maturacionista de preparacéo e prontidédo das criancas
para a escola, nem considerar a EPE apenas como uma fase preparatéria para o 1° CEB.
Entender a EPE como uma etapa preparatéria para o 1.° CEB colocaria a EPE num papel
subordinado, e numa logica de preparagédo da crianga exclusivamente para 0 seu sucesso
escolar. A EPE possui sua propria especificidade e importancia no desenvolvimento integral
da crianga, ndo devendo ser subjugada a uma visdo puramente preparatéria. A articulacéo e
cooperagado devem ocorrer num ambiente de igualdade e valorizacdo da EPE, reconhecendo

as suas contribuigdes e objetivos especificos no desenvolvimento da crianga.

A EPE néao deve ser entendida como subserviente do 1.° CEB, mas sim como um nivel
de educagao com o qual o 1.° CEB deve procurar estabelecer uma parceria forte e igualitaria.
Essa colaboracdo devera ter como objetivo comum promover um bom desenvolvimento
escolar e social das criangas (OCDE, 2017). Esta pressao frequentemente exercida “de cima
para baixo” pode levar a uma adog¢ao de conteudos e métodos na EPE que se assemelham
ao 1.° CEB, numa tentativa de antecipar a escolarizagdo das criancas, o que tera efeitos
negativos nas suas aprendizagens futuras (OCDE, 2017). Uma EPE de qualidade deve
“proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades de aprendizagem que permitam
a crianga desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima, resiliéncia,
autonomia e autocontrolo, criando condigbes favoraveis para que tenha sucesso na etapa

seguinte” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 97).

Trabalhar as transicdes educativas passa por incluir a escola, as criangas, as familias
e as comunidades num objetivo comum de tornar a transigbes harmoniosas e significativas

para todos os envolvidos nesse processo.

A luz dos modelos ecoldgicos de transigéo, é importante que a articulagdo ndo se
restrinja apenas aos contextos escolares e aos profissionais de educagdo envolvidos. E
igualmente importante e necessario estabelecer uma articulagdo com as familias, para que

elas possam estar envolvidas nessa fase importante da vida das criangas (Rimm-Kaufman &
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Pianta, 2000; Dunlop & Fabian, 2007). A transi¢gao para o 1.° CEB representa um periodo
complexo para as préprias familias, exigindo delas uma adaptagdo as dindmicas e ao
funcionamento do novo contexto (Mata, Brito & Pereira, 2022). E importante que as familias
se sintam acolhidas e respeitadas durante o processo de transigao (Griebel & Niesel, 2012).
As escolas devem estar cientes de que a adaptacéo ao novo ciclo escolar depende, em parte,
da atuacado das familias e de como elas se envolvem e apoiam as criangas durante esse
periodo de transi¢cao (Arnold et al., 2006; Griebel & Niesel, 2009, 2012). Nesse sentido, é
essencial valorizar e incluir as familias como parceiras nas transicbes educativas (Griebel &
Niesel, 2012; Mata, Brito & Pereira, 2022).

Os resultados desta investigagdo destacam a importancia do didlogo estabelecido
pelos docentes com as familias durante as transicdes. No entanto, ainda nao esta claro qual
€ o conteudo desse dialogo e como ele é efetivado. Sera um diadlogo esponténeo, sem
planeamento, ou ocorrera em reunides de transicdo devidamente preparadas? A literatura
tem enfatizado a importadncia de um didlogo esclarecedor com as familias durante as
transicdes, pois isso pode tranquiliza-las, proporcionar um maior conhecimento das regras e
dindmicas do novo ciclo e também promover um maior suporte emocional tanto para as
familias como para as criangas (Formosinho et al., 2016; Lopes da Silva et al., 2016). No
entanto, & importante considerar as informacdes que serdo transmitidas, bem como o
momento e a forma como isso ocorrera. Seria benéfico que educadores de infancia e
professores do 1.° CEB planeassem em conjunto reunides com as familias, ainda durante a
frequéncia da EPE, para promover uma discussido sobre a transicdo para o 1.° CEB e a
continuidade no que diz respeito as aprendizagens (Formosinho et al., 2016; Lopes da Silva
et al., 2016).

Além desse dialogo com as familias, o desenvolvimento de materiais de suporte e
apoio as familias em relagao as transi¢cdes educativas poderia ser uma atividade importante
a ser realizada numa perspetiva de colaboracdo entre educadores de infancia e professores
do 1.° CEB (OCDE, 2017). Documentos que oferecessem estratégias de apoio que as familias
pudessem adotar no final da EPE e no inicio do 1.° CEB, refletindo a continuidade pedagogica
entre as areas e dominios das OCEPE (Lopes da Silva et al., 2016) e as aprendizagens
essenciais do 1.° CEB, poderiam tornar-se ferramentas importantes a serem utlizadas na area

das transicoes.

O posicionamento das familias em relagdo ao percurso educativo das criancas
desempenha um papel fundamental no processo de transicdo para o 1.° CEB. E importante e
urgente que o envolvimento da familia néo se restrinja apenas aos periodos de transigdes
educativas, mas seja mantido ao longo de toda a frequéncia da EPE. Varios estudos tém

mostrado que o envolvimento das familias e a relagdo estabelecida entre as familias e as
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escolas facilitam a integragdo das aprendizagens das criangas € promovem Seu Sucesso
social e escolar (e.g. Liu et al., 2020; Margetts, 2007; Smith & Sheridan, 2019). Assim,
envolver as familias em diversas atividades na EPE e manter uma comunicacio frequente e
positiva sobre as criangas pode aumentar a consciencializagao sobre a importancia e o papel

da EPE e dos educadores de infancia no percurso escolar das criangas.

Para garantir que o envolvimento das familias no percurso educativo das criangas seja
efetivo, é importante que os docentes levem em consideragao a diversidade das familias e
das préprias criangas, desenvolvendo diferentes formas de participagédo que respeitem a
individualidade de cada uma delas (Mata & Pedro, 2021). Essa participagao e envolvimento
das familias devem ser abordados de maneira holistica pelas escolas e ndo depender
exclusivamente das iniciativas individuais dos docentes (Epstein, 2011). E de extrema
importancia que os docentes adquiram intencionalmente competéncias e conhecimentos para
incentivar a participagao das familias e reconhecer a sua importancia no desenvolvimento e
aprendizagem das criangas (Epstein, 2013; Mata, Pacheco, Brito et al., 2022). A formagéao
inicial e continua dos professores desempenha um papel crucial nesse sentido, onde a
inclusdo de areas de estudo relacionadas a interagdo com as familias pode promover a
construgao de conceitos e praticas educativas que valorizem e promovam a parceria entre

familias e escolas (Mata, Pacheco, Brito et al., 2022).

A literatura tem destacado que o desenvolvimento de praticas de transigcado esta
relacionado a resultados escolares e sociais positivos no 1.° CEB (LoCasale-Crouch et al.,
2008; Viskovic, 2020), sendo importante que as escolas as planifiquem e implementem
atividades numa perspetiva de agado conjunta entre escola, docentes, familias e criangas
(Schulting et al., 2005). A nivel nacional, atualmente ndo existem diretrizes que oferegam uma
estrutura para o trabalho das escolas na area das transigdes educativas, exceto as
Orientacdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar, que atualmente se constituem como
um documento de referéncia para orientar as transi¢des no contexto da EPE (Lopes da Silva
et al., 2016).

A construgdo de um referencial relativo as transigdes educativas pode ser importante
e agregar valor a intencionalidade educativa dos professores nessa area de atuagéo. Além
disso, pode servir como uma ferramenta a ser utilizada pelas proprias estruturas de lideranca
das escolas na elaboragéo de seus projetos educativos e planos anuais de atividades. Esse
referencial pode fornecer diretrizes claras e orientagdes praticas para promover transi¢coes
suaves e eficazes entre diferentes ciclos educativos, levando em consideragao as
necessidades das criangas, das familias e dos profissionais envolvidos. Isso pode contribuir
para um planeamento mais efetivo e uma abordagem mais sistematizada no trabalho das

escolas em relacdo as transi¢cdes educativas.
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Seria benéfico para Portugal adotar politicas de educagéo que incluam as transi¢des
educativas nos seus documentos orientadores e reconhecam a importancia dessas transicdes
para o bem-estar social e o0 sucesso escolar das criancas. Os documentos que sustentam as
politicas de educagdo e definem as diretrizes para a agao dos docentes devem ser
complementares em relagdo as transicoes, fornecendo orientagbes claras para a pratica
pedagogica dos docentes e incluindo essa area nos planos de acéo adotados pelos contextos
educativos (Borges, 2021). Seguir o exemplo de paises como a Nova Zelandia (Peters, 2010)
ou a Irlanda (O'kane, 2016), que estabelecem a obrigagdao de cada contexto educativo
desenvolver os seus projetos educativos com énfase nas transigdes, poderia ser benéfico
para que todos os docentes reconhecessem a importancia das transicbes educativas e as
incorporassem na sua intencionalidade e pratica pedagogica. Isso contribuiria para uma

abordagem mais abrangente e integrada das transi¢cdes no sistema educativo.

E essencial que as escolas assumam a responsabilidade de desenvolver programas
de intervengao na area das transicdes educativas, adaptados as caracteristicas das criangas,
das familias e dos contextos escolares. Esses programas devem ser alinhados com as
perspetivas ecologicas e dindmicas das transi¢gdes (Pianta et al., 1999; Dunlop & Fabian,
2007), focando parcerias significativas entre os diferentes elementos envolvidos. N&do se deve
ignorar as caracteristicas, especificidades e perspetivas de cada um deles, nem assumir que
um €& mais importante do que o outro (Dockett & Perry, 2002). Estudos da OCDE (2006)
sugerem que a qualidade das transi¢cdes depende dos contextos e das agdes neles realizadas,
ressaltando a necessidade de todos os envolvidos na transigéo (criangas, familias e escolas)

desenvolverem uma parceria forte e igualitaria.

Ao considerar a transigao, é essencial também pensar no acolhimento das criangas no
novo ciclo e na forma como se prepara esse acolhimento e se atua com o objetivo de facilitar
essa adaptagao (Guzmann & Lund, 2012). As transigées nao devem ser vistas apenas como
processos administrativos ou assimilacdo de novos conhecimentos num novo contexto
escolar. Transitar implica uma mudanca, e essa mudanca deve ser acolhedora e respeitar a
diversidade das criangas que ingressam no novo ciclo (Guzmann & Lund, 2012; Vasconcelos,
2009). E necessario que as escolas sejam sensiveis as necessidades individuais das criangas
e criem um ambiente acolhedor que promova uma transicdo suave, considerando suas
caracteristicas, interesses e experiéncias anteriores. O acolhimento adequado é fundamental
para estabelecer uma base sélida para a adaptacdo e o sucesso continuo das criangcas no

novo ciclo escolar.

No processo de acolhimento, é igualmente importante que os professores do 1.° CEB
considerem que a frequéncia da EPE nao é obrigatéria, o que significa que algumas criangas

ingressam no 1.° CEB sem ter frequentado esses contextos. Para essas criangas, cuja
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transigao frequentemente ocorre do contexto familiar para o 1.° CEB, é importante estabelecer
atividades de acolhimento diferenciadas que levem em conta ndo apenas a adaptagao a um
novo ciclo escolar, mas também a adaptacdo a um contexto educativo e as exigéncias

inerentes ao mesmo.

Para que as criangas ndo sintam o inicio do ensino basico como uma rutura abrupta
em relacdo as suas experiéncias anteriores, € importante que o 1.° CEB se concentre nas
aprendizagens essenciais do primeiro ano de escolaridade e as desenvolva de forma
integrada, respeitando todas as experiéncias e conhecimentos adquiridos anteriormente pelas
criangas na EPE. E importante que o 1.° CEB garanta que todas as aprendizagens e
competéncias desenvolvidas pelas criangas na EPE e no contexto familiar ndo sejam
esquecidas ou desvalorizadas no inicio do novo ciclo. Em vez disso, devem ser consideradas
como uma continuidade no percurso educativo das criangas, em que as novas aprendizagens
sdo desenvolvidas com base nas competéncias e conhecimentos que as criangas ja possuem
(Formosinho et al., 2016; Griebel & Niesel, 2012; Vasconcelos, 2009).

Os resultados deste trabalho de investigagéo revelaram que os professores do 1.° CEB
mencionaram a importancia da frequéncia da EPE como um dos fatores relevantes na
facilitagdo da transigéo e adaptacao das criangas ao novo ciclo escolar. No entanto, podemos
questionar se, apesar dessa valorizacdo da EPE, os professores a tém realmente em
consideragao na sua pratica pedagoégica no 1.° CEB. Os estudos de Formosinho et al. (2016)
destacaram uma contradicao frequente entre o discurso de valorizacdo da EPE e as praticas
subsequentes no 1.° CEB. Até que ponto os professores do 1.° CEB diferenciam as suas
praticas ao introduzir aprendizagens formais e curriculares, tendo em consideragdo as
caracteristicas, competéncias e necessidades das criangcas? Existe uma sequencialidade
educacional presente no planeamento da acido educativa dos docentes? A diferenciagéo
pedagdgica no 1.° CEB estara alinhada com o respeito a diversidade das competéncias e
experiéncias adquiridas pelas criangas na EPE ou em outros contextos? Ou, ao contrario,
estaremos ainda numa atuag¢ao pedagdgica assente em atividades repetitivas e espartilhadas
entre as diferentes disciplinas curriculares, iguais para todas as criangas e muitas vezes

justificadas pela necessidade de cumprimento das aprendizagens essenciais?

No 1.° CEB o “tempo escolar ndo € o mesmo, o ensino em classe impde-se, a
consideragao do ritmo individual ndo é facil (Formosinho et al, 2016, p 164). As criangas
acabarao por se adaptar as exigéncias e as regras do novo contexto, mas devemos questionar
se essa adaptagao é genuina ou apenas um mero conformismo estratégico, aceite como parte

integrante da sua evolugao na escola (Formosinho et al., 2016).
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Enfrentar o desconhecido e fazer a transi¢do para uma cultura pedagdgica diferente,
onde as relagdes sociais serdo distintas e havera uma rutura com o periodo escolar anterior,
pode resultar em transicbes problematicas se nao forem devidamente planeadas e
trabalhadas. Essas transicoes abruptas podem causar dificuldades no desenvolvimento
escolar e social das criangas. Portanto, é importante que as investigagbes na area das
transigcbes educativas possam fornecer um conhecimento mais aprofundado sobre a
complexidade desse processo. Um aumento do conhecimento nessa area pode contribuir
para um trabalho efetivo que tenha como objetivo principal promover a qualidade das

transigdes e a melhoria dos processos de adaptacido das criangas ao novo ciclo escolar.

Os resultados desta investigagdo abrem espago para futuras investigagdes que
possam aprofundar o conhecimento na area das transigcbes educativas. No entanto, as
consideracdes apresentadas devem ser sempre analisadas com cautela, uma vez que ambos
os estudos se concentraram na analise das concecdes e praticas relatadas pelos professores
num unico momento, necessitando sempre de complementadas com outras investigacdes
que tenham em consideracdo a complexidade e variedade dos fatores envolvidos nesse
processo e que assumam um caracter longitudinal que permita acompanhar a evolugédo dos

processos de transigao e adaptacéo escolar das criangas.

De forma complementar aos estudos sobre as concegdes dos docentes na area das
transicdes educativas, seria importante realizar investigagées que se concentrassem também
na analise documental dos registos de educadores de infancia e professores do 1.° CEB,
projetos educativos e planos anuais de atividades das escolas. Isso ajudaria a compreender
em que medida as questdes de transicio das criangas da EPE para o 1.° CEB estao incluidas
no planeamento e na implementacdo das atividades, e também como as mesmas séo
monitorizadas e avaliadas pelas diferentes estruturas das escolas. Uma analise das praticas
emergentes nos contextos escolares, aliada a uma analise documental paralela, pode
fornecer uma compreensdo mais profunda dos processos educativos emergentes nos
contextos escolares. Investigagdes dessa natureza podem permitir a analise de como as
diretrizes politicas e as diretrizes adotadas pelos préprios contextos educativos sao refletidas

posteriormente na pratica dos docentes.

Perspetivando a necessaria articulagdo pedagogica e curricular, bem como a
sequencialidade do curriculo ao longo dos ciclos, conforme afirmado nos documentos
legislativos, abre caminho para investigagbes centradas na perspetiva dos educadores de
infancia e professores do 1.° CEB sobre essas questdes. A utilizagao focus group com esses
profissionais pode ser uma abordagem valiosa para as investigagdes nessa area. Além disso,
investigacdes que incluam as perspetivas das liderangas escolares, dos decisores politicos e

até de especialistas na area podem fornecer informagdes importantes sobre as transi¢coes
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educativas e como elas sdo abordadas nos documentos orientadores e nas praticas
emergentes nos contextos educativos. Analisar como as transicdes educativas sdo abordadas
nas unidades curriculares dos cursos superiores de educagcdo e nas formacgdes

complementares dos centros de formagao pode ser outro objetivo importante de investigagao.

Os estudos desenvolvidos nesta investigagdo focaram-se nos profissionais de
educacao, especificamente educadores de infancia e professores do 1.° CEB. Considerando
as transicdes educativas como processos ecologicos e dinamicos, influenciados e
participados por diferentes contextos, o desenvolvimento de investigagdes futuras envolvendo
outros atores nas transigdes poderia ser importante para aprofundar o conhecimento sobre
esse tema e fornecer diretrizes relevantes para a pratica educativa. Estudos sobre as
concecoOes das criangas em relagéo a sua transigao e adaptagao ao 1.° CEB poderiam trazer
contribuicbes valiosas. Analisar como as criancas antecipam a sua transicdo, quais sdo as
suas expectativas e sentimentos em relagdo a essa nova etapa escolar, e como elas
compreendem o papel dos docentes e das suas familias nessa transicdo forneceria
informacdes relevantes para o planeamento das agdes a serem desenvolvidas pelas escolas

e até pelas proprias familias.

Considerando a importancia do envolvimento das familias nas praticas de transigcéo e
acolhimento nos contextos educativos, conforme evidenciado em diversos estudos
(Formosinho et al., 2016; Mata, Brito & Pereira, 2022), seria relevante desenvolver estudos
futuros com o objetivo de compreender melhor como as familias vivenciam esse processo e
quais dificuldades que enfrentam. A semelhanca deste estudo com foco nas concecdes e
praticas no contexto da transicdo educativa, seria importante realizar investigacdes sobre as
concegbes das familias em relagdo a esse processo de transigdo. Em investigagbes com
amostras de pequena dimensdo poder-se-ia recorrer a recolha de dados através de
entrevistas semiestruturadas ou focus groups entre familias. Por outro lado, em investigagdes
que procurassem alcangar amostras mais alargadas poder-se-ia utilizar uma metodologia de
inqueérito por questionario com disseminagédo online. Parece, no entanto, importante que
investigagdes desta natureza pudessem assumir um caracter longitudinal, com duas fases de
recolha de dados: a primeira nos ultimos meses de frequéncia da EPE e a segunda alguns

meses apods o inicio do 1.° CEB.

Numa perspetiva de concluséo deste trabalho de investigagéo, é importante destacar
que as transicbes entre ciclos e niveis escolares representam tanto oportunidades de
crescimento como desafios significativos para as criangas ao longo do seu percurso
educativo. Num periodo de aproximadamente dois meses, durante a transicido da EPE para
o 1.° CEB, as criangas passam de ser simplesmente criangas do Jardim de Infancia para

assumirem o estatuto de alunos do 1.° CEB. Essa transicdo traz consigo novas
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responsabilidades e a importante tarefa de se adaptarem as aprendizagens e corresponderem
as expectativas criadas em torno dessa transicdo. E fundamental que os profissionais de
educagao reconhegam o impacto significativo que esses periodos de transigdo tém na vida
escolar e social das criancgas, e que isso seja incorporado na intencionalidade educativa e nas
praticas desenvolvidas nas escolas. A colaboragao entre a EPE e o 1.° CEB deve procurar
garantir a continuidade da agao educativa desenvolvidas nos diferentes niveis e ciclos de
educacao, promovendo uma complementaridade nas praticas pedagogicas e nas diretrizes
curriculares (Formosinho et al., 2016). Essa colaboragéo é essencial para proporcionar uma
transicao suave e eficaz, que apoie as criangas nesse processo de mudanca e favorega seu

desenvolvimento escolar e social de forma integrada.

Os estudos realizados nesta investigagdo proporcionaram uma compreensao da
complexidade inerente aos processos de transi¢ao e dos grandes desafios enfrentados pelas
escolas e seus profissionais na atuagéo nessa area. Embora as transi¢des educativas sejam
compreendidas e descritas na literatura como processos ecoldgicos e dinamicos (Dunlop &
Fabian, 2007; Formosinho et al., 2016), ainda ha um longo caminho a percorrer quer na
compreensdo desse fendmeno como na atuagao desenvolvida em prol do mesmo. Esse
caminho deve afastar-se do conceito de prontidao escolar das criangas e se aproximar do
conceito de prontiddo das escolas para acolher a diversidade das criangas e suas familias.
As escolas devem assumir a responsabilidade de estar preparadas para atender as
necessidades e caracteristicas individuais das criangas, assim como a diversidade cultural
das suas familias (Ramey & Ramey, 1994). E fundamental que as escolas sejam ambientes
inclusivos, capazes de adaptar as suas praticas pedagogicas e diretrizes para garantir que
todas as criangas sejam acolhidas e apoiadas no seu percurso educativo. O conceito de
prontidao das escolas, leva-nos também destacar a importancia da preparacao e capacitacéo
dos docentes, bem como da criagado de ambientes que promovam a diversidade, a inclusao e

o respeito pelas singularidades de cada crianga e familia.

Colaboragao, cooperagao e intervengdo sao as palavras de ordem para garantir a
continuidade no desenvolvimento e percurso educativo das criangas, bem como assegurar
transigbes bem-sucedidas (OCDE, 2017). A intervengéo nessa area implicara sempre apoiar
todos os envolvidos nas transi¢cdes - as criangas, as familias, os docentes, os contextos
escolares e suas liderangas, e até mesmo os decisores politicos. A colaboracéo e cooperagao
exigirdao uma abordagem equitativa, considerando os diferentes contextos — EPE e 1.° CEB,
onde a convergéncia pedagdgica e a colaboragéo na atuagdo devem garantir a continuidade

do processo educativo e a qualidade das transigbes (Formosinho et al., 2016).

As escolas, os docentes, as familias e as proprias comunidades devem estar cientes

da complexidade das transigbes educativas entre os ciclos e niveis educativos e da dificuldade
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natural que as criancas podem enfrentar na sua adaptagdo ao novo contexto escolar. E
importante que essas transigdes sejam incluidas na agéo de todos os envolvidos, assumindo
uma perspetiva de colaboragdo e parceria em prol das transicbes e do desenvolvimento
escolar e social. A construgao dessas parcerias € fundamental para promover os efeitos

positivos das transi¢gdes educativas (Besi & Sakellariou, 2019a; Sheridan et al., 2012).

O guerreiro da luz contempla as duas colunas que estdo ao lado da porta que se
pretende abrir. Uma chama-se Medo, a outra chama-se Desejo. O guerreiro olha para
a coluna do Medo, e ali esta escrito:
“Vais entrar num mundo desconhecido e perigoso, onde tudo o que tu aprendeste até
agora nao servira de nada”.
O guerreiro olha para a coluna do Desejo, e ali esta escrito:
“Tu vais sair de um mundo conhecido, onde estdo guardadas as coisas que sempre
quiseste e pelas quais lutaste tanto”.
O guerreiro sorri — porque nao existe nada que o assuste, nem nada que o prenda.
Com a seguranca de quem sabe o que quer, abre a porta e entra.

(Coelho, 1997, p.114)

Nas suas transigdes, as criangas tém um papel importante como “guerreiros da luz”,
enfrentam o desafio de lidar com o medo que as transi¢gdes podem trazer, e, ao mesmo tempo,
lutam para manter o desejo de entrar num caminho de novas descobertas e aprendizagens,

que muitas vezes chamam de “escola dos crescidos”.

Cabe as escolas e as familias apoiar as criangas nesse caminho, colaborando e
assegurando que as transi¢cdes sejam periodos valiosos e significativos. Ao preparar as
transigcbes com respeito pela diversidade das criangas e das suas familias, e garantindo que
cheguem ao 1.° CEB com uma bagagem enriquecedora de experiéncias e conhecimentos
provenientes de uma EPE de qualidade, assegura que todo o caminho percorrido ndo tenha

sido em vao.
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Anexo 1

Estudo | — Educadores de infancia - Consentimento informado e esclarecido de

participagao no projeto de investigagao

(Nome) (...), Educador(a) de Infancia, a exercer fungbes no (...), autorizo e manifesto
a minha vontade de participac¢do voluntaria no presente Projeto de Investigagéo.

Tomei conhecimento dos objetivos gerais do projeto de investigagcdo (estudo da
tematica da transicdo e adaptagdo escolar das criancas ao 1.° ano de escolaridade -
concegodes e praticas dos educadores de infancia) e de que os dados recolhidos tém como
finalidade a presente investigagéo, sendo garantido que nao sera feito uso dos mesmos para
outras finalidades.

Autorizo a gravacao da entrevista individual em formato audio e a sua posterior
transcricdo e analise de conteudo, estando assegurados pela equipa de investigacdo todos
os procedimentos de confidencialidade e anonimato no que se refere ao tratamento dos dados
pessoais.

Confirmo que fui informado(a) do poder de revogagcdo do presente consentimento,
sempre que o desejar, através de informagao escrita por enderego de correio eletrénico aos
responsaveis pelo tratamento dos dados (abaixo identificados).

Confirmo a garantia por parte da equipa de investigagdo que serdo cumpridos os
principios previstos na Lei de Protecao de Dados Pessoais (Lei N.° 67/98 de 26 de outubro),
nomeadamente o tratamento de dados de forma licita, a finalidade determinada e explicita
para a utilizacdo dos dados recolhidos, a garantia de conservag¢ao dos dados por um periodo
de tempo necessario para a prossecucgao das finalidades de recolha, a garantia de seguranga
e confidencialidade do tratamento de dados, a garantia no controlo de acesso (s6 os
responsaveis pelo tratamento dos dados tém acesso aos mesmos) e garantia de controlo de
transporte (ndo sera permitida a leitura, copia ou alteragao dos dados por elementos que néo
os responsaveis pelo tratamento dos dados).

Confirmo a garantia por parte da equipa de investigagdo que em nenhum momento
sera solicitada a minha identificagdo pessoal nos meios de inquiricdo nem a publicacio de
dados pessoais que permitam a identificagdo da minha pessoa e o cruzamento com os dados
recolhidos.

Tomei conhecimento que este consentimento informado e esclarecido ficara na posse

da Diregao da Escola/Agrupamento de Escolas onde exergo a minha atividade profissional.

Assinatura:
Data:
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Anexo 2

Estudo I: Professores do primeiro ciclo do ensino basico - Consentimento informado

e esclarecido de participagao no projeto de investigagao

(Nome) (...), Professor do Ensino Basico, a exercer fungbes no (...), autorizo e
manifesto a minha vontade de participagao voluntaria no presente Projeto de Investigagéao.

Tomei conhecimento dos objetivos gerais do projeto de investigagcdo (estudo da
tematica da transicdo e adaptagdo escolar das criancas ao 1.° ano de escolaridade -
concegbes e praticas educativas) e de que os dados recolhidos tém como finalidade a
presente investigacdo, sendo garantido que nao sera feito uso dos mesmos para outras
finalidades.

Autorizo a gravacao da entrevista individual em formato audio e a sua posterior
transcricdo e analise de conteudo, estando assegurados pela equipa de investigacdo todos
os procedimentos de confidencialidade e anonimato no que se refere ao tratamento dos dados
pessoais. Confirmo que fui informado(a) do poder de revogagéo do presente consentimento,
sempre que o desejar, através de informagao escrita por enderego de correio eletrénico aos
responsaveis pelo tratamento dos dados (abaixo identificados).

Confirmo a garantia por parte da equipa de investigagdo que serdo cumpridos os
principios previstos na Lei de Protecao de Dados Pessoais (Lei N.° 67/98 de 26 de outubro),
nomeadamente o tratamento de dados de forma licita, a finalidade determinada e explicita
para a utilizacdo dos dados recolhidos, a garantia de conservag¢ao dos dados por um periodo
de tempo necessario para a prossecucgao das finalidades de recolha, a garantia de seguranga
e confidencialidade do tratamento de dados, a garantia no controlo de acesso (s6 os
responsaveis pelo tratamento dos dados tém acesso aos mesmos) e garantia de controlo de
transporte (ndo sera permitida a leitura, copia ou alteragao dos dados por elementos que néo
os responsaveis pelo tratamento dos dados). Confirmo a garantia por parte da equipa de
investigagdo que em nenhum momento sera solicitada a minha identificagao pessoal nos
meios de inquiricdo nem a publicacdo de dados pessoais que permitam a identificacdo da
minha pessoa e o cruzamento com os dados recolhidos.

Tomei conhecimento que este consentimento informado e esclarecido ficara na posse

da Diregéo da Escola/Agrupamento de Escolas onde exergo a minha atividade profissional.

Assinatura:
Data:
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Estudo | - Educadores de infancia - Questionario de informagdes sociodemograficas

ENTREVISTA N.°: (a preencher pelo técnico)
Data de Preenchimento: / /
Idade: Género: Masculino |:|

Feminino |:|

Formacgéo Académica Inicial: (...)

Formacgéao Continua: (...)
N.° Anos de experiéncia profissional como educador(a) de infancia: (...)
Concelho do Agrupamento de Escolas onde exerce fungdes: (...)

Escola/Agrupamento de Escolas:

Pablica [ ] Meio Urbano [ |
Privada |:| Meio Rural |:|

Idade das criangas do grupo no presente ano letivo: (...)

Modelo ou Modelos Pedagdgicos adotados nas suas praticas educativas: (...)
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Anexo 4

Estudo | — Professores do primeiro ciclo do ensino basico - Questionario de

informagoes sociodemograficas

ENTREVISTA N.°: (a preencher pelo técnico)
Data de Preenchimento: / /
Idade: Género: Masculino |:|

Feminino |:|

Formacgéo Académica Inicial: (...)

Formacgéao Continua: (...)
N.° Anos de experiéncia profissional como professor do 1.° ciclo: (...)
Concelho do Agrupamento de Escolas onde exerce fungdes: (...)

Escola/Agrupamento de Escolas:

Pablica [ ] Meio Urbano [ |
Privada |:| Meio Rural |:|

Ano de Escolaridade Idade das criangas do grupo no presente ano letivo: (...)
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Anexo 5

Estudo I: Educadores de infancia - Guiao de entrevista semiestruturada

Introducéo Inicial (objetivo do projeto de investigacdo)

A adaptagao ao primeiro ciclo do ensino basico (1.° CEB) é uma das fases mais
importantes da vida da crianga, esperando-se que este processo seja bem-sucedido e que a
crianca desenvolva progressivamente as competéncias escolares e sociais esperadas.

Uma vez que os educadores de infancia assumem um papel inquestionavel no
desenvolvimento da criangca e direcionam as suas praticas pedagogicas em prol desse
desenvolvimento, convido-o a reflexao sobre os fatores envolvidos no processo da transigcéo
educativa e das praticas desenvolvidas em contexto de jardim de infancia que possam

promover a transicao.

Q1 - Na sua opinido quais sao os fatores que podem facilitar o processo de transigao
educativa entre a educagao pré-escolar e o 1.° CEB?

Q2 - Na sua opinido quais os fatores que poderao condicionar o processo de transicao
educativa entre a educagao pré-escolar e o 1.° CEB?

Q3 - Na sua opinido como é que as criangas antecipam a sua entrada no 1.° ciclo?

Q4 - Quais sao para si os indicadores, ao nivel da crianga, que podem traduzir uma
adaptacédo positiva ao 1.° CEB?

Q5 - No ambito das Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar quais as areas
e dominios que considera mais importantes a desenvolver tendo em vista a transicao
educativa entra a educagao pré-escolar e o 1.° CEB?

Q6 - Que tipo de atividades de transigdo costuma desenvolver no ambito destes processos
de transi¢ao?

Q7 - Qual o papel que atribui a familia neste processo de transigdo e como promove o seu
envolvimento?

Q8 - No departamento de educacgao pré-escolar como refletem sobre esta tematica e qual
a importancia que Ihe atribuem no planeamento das atividades?

Q9 - Quais as dificuldades que sente no seu trabalho enquanto educador no ambito da

transicao educativa?
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Anexo 6

Estudo I: Professores do primeiro ciclo - Guiao de entrevista semiestruturada

Introducéo Inicial (objetivo do projeto de investigacdo)

A adaptagao ao primeiro ciclo do ensino basico (1.° CEB) é uma das fases mais
importantes da vida da crianga, esperando-se que este processo seja bem-sucedido e que a
crianca desenvolva progressivamente as competéncias escolares e sociais esperadas.

Uma vez que os professores do 1.° ciclo assumem um papel inquestionavel no
acolhimento da crianca e na sua adaptacgao ao 1.° ciclo, convido-o a reflexdo sobre os fatores
envolvidos no processo da transicdo educativa e das praticas por si desenvolvidas que

possam promover a transicdo e adaptacao da crianga.

Q1 - Na sua opinido quais sao os fatores que podem facilitar o processo de transi¢gao
educativa entre a educagao pré-escolar e o 1.° CEB?

Q2 - Na sua opinido quais os fatores que poderao condicionar o processo de transigcéo
educativa entre a educagao pré-escolar e o 1.° CEB?

Q3 - Na sua opinido como é que as criangas antecipam a sua entrada no 1.° ciclo?
Q4 - Quais sdo para si os indicadores, ao nivel da crianga, que podem traduzir uma
adaptacéo positiva ao 1.° CEB?

Q5 - Quais as areas e competéncias que considera ser importante desenvolver na
educacao pré-escolar tendo em vista a transi¢do das criangas para o 1.° CEB?

Q6 - Que atividades desenvolve na sua pratica pedagogica que visam promover a
transigao e o acolhimento da crianga no 1.° CEB?

Q7 - Qual o papel que atribui a familia neste processo de transicdo e como promove
0 seu envolvimento?

Q8 - No departamento de primeiro ciclo como refletem sobre esta tematica e qual a
importancia que lhe atribuem no planeamento das atividades?

Q9 - Quais as dificuldades que sente no seu trabalho enquanto professor no ambito

da transicdo educativa?
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Anexo 7

Estudo II: Questionario “Concec¢des e praticas sobre a transicdo da crianca da
educacgao pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico” - versao para educadores

de infancia

Estimado(a) Educador(a) de Infancia

A presente investigagao é desenvolvida no Centro de Investigagdo em Educagéao (CIE-ISPA)
e insere-se numa Tese de Doutoramento em Psicologia da Educag¢ao que procura estudar a
transicdo e adaptacdo das criangas da educacdo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino
basico. Neste ambito pretende-se conhecer e caracterizar as concessdes e praticas
educativas dos educadores de infancia face ao processo de transigao.

Agradecemos, desde ja, por despender do seu tempo no preenchimento deste questionario.
Asseguramos o0 seu anonimato e a confidencialidade das suas respostas.

De seguida apresentamos um conjunto de questdes sobre o processo de transigdo para o
primeiro ciclo, focando fatores que o podem facilitar ou dificultar, atividades pedagdgicas de
transicdo e de articulagcdo entre educadores de infancia, professores do primeiro ciclo e
familia. Pedimos que selecione a opgao de resposta que mais se ajusta a sua opinido e
realidade profissional.

Por favor, use o tempo necessario para responder honestamente as perguntas. Tenha em
consideracao que nao existem respostas certas ou erradas.

Obrigada pela sua disponibilidade e colaboragéo.

SECGAO 1 - DADOS SOCIODEMOGRAFICOS
e Sexo: (resposta com duas opgdes — masculino e feminino)
e Idade: (resposta numérica)
Habilitacdes académicas: (resposta de escolha multipla - Bacharelato em educagao
de infancia, Licenciatura em Educagdo de Infancia, Mestrado (especifique),
Doutoramento (especifique).
Se na pergunta anterior tiver indicado Mestrado e/ou Doutoramento, por favor
especifique (resposta aberta).

e Ha quanto tempo exerce a sua profissdo de educador(a) de infancia (em anos)?
(resposta numérica)

e Em que regido do pais se encontra a escola onde exerce a sua profissdo? (resposta
de escolha multipla: Norte, Area Metropolitana do Porto, Centro, Area Metropolitana
de Lisboa, Alentejo, Algarve, Regido Autonoma da Madeira e Regido Autonoma dos
Acores).

e A que setor pertence a sua escola? (resposta de escolha multiplas: rede publica, rede
privada com fins lucrativos, rede privada sem fins lucrativos - IPSS)

e A que meio pertence a sua escola? (resposta de escolha multipla: Urbano e Rural)

e Quantos alunos tem, em média, 0 seu grupo no presente ano letivo? (reposta
numeérica)

¢ Indique a faixa etaria presente no seu grupo no presente ano letivo: (resposta de
escolha multipla em que podem ser assinaladas mais do que uma opc¢éo — 3 anos, 4,
anos, 5 anos, 6 anos e 7 anos).
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SECGAO 2 - INDICADORES DA TRANSIGAO BEM-SUCEDIDA
Gostariamos de saber o que pensa sobre este processo de transicao escolar. Responda a
cada afirmagéo selecionando a opgdo de resposta que mais se ajusta a sua opinido.
As opcoes desta parte serdo assinaladas numa escala de resposta 1 a 10 pontos:
1 — Nada importante e 10 — Muito importante.

Em seguida enunciam-se alguns indicadores que podem traduzir a forma como as criangas
se estdo a adaptar ao primeiro ano. Indique a importancia que atribui a cada um desses
indicadores, como sinais de que a crianca esta a ter uma adaptagao positiva ao primeiro ciclo.

1. A crianga demonstrar motivagao e gosto pela frequéncia escolar.

2. A crianca demonstrar capacidade de seguir as regras de sala de aula e ter um

comportamento calmo e ajustado.

3. A crianga demonstrar tolerancia a frustragdo e capacidade de gerir as suas emogoes

de forma adequada.

4. A crianga expressar sentimentos de confianga, seguranga e bem-estar.

5. A crianga estar sentada no seu lugar sossegada e a cumprir as tarefas escolares.

6. A crianca demonstrar interesse pelas aprendizagens.

7. A crianga demonstrar facilidade na aquisicdo de conhecimentos de leitura e a escrita.

8. A crianga demonstrar facilidade na aquisicdo de conhecimentos de matematica.

9. A crianga demonstrar facilidade na aquisi¢do de conhecimento de estudo meio.
Questao: Outros indicadores que traduzem uma adaptagéo positiva (especifique — resposta
aberta).

SECGAO 3 - ANTECIPAGAO DAS CRIANCAS AO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO
BASICO NA VISAO DOS EDUCADORES DE INFANCIA
As criancas antecipam a sua entrada para o primeiro ano de escolaridade com a expressao
de sentimentos diferentes. De acordo com a sua experiéncia profissional o que considera mais
frequente ocorrer.
As opgdes desta parte serdo assinaladas numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito Frequente.

As criancas expressam sentimentos positivos:
1. Alegria por ir para o primeiro ciclo
2. Entusiasmo pelo 1.° ano
3. Orgulho por esta nova fase
4. Satisfagao pelas novas aprendizagens
5. Satisfagédo pelas novas amizades
Questao: Outros sentimentos positivos (especifique — resposta aberta)

As criancas expressam sentimentos negativos:
6. Receio pela mudanga.
7. Medo do desconhecido.
8. Ansiedade por esta nova fase.
9. Tristeza face a esta nova fase.
10. Inseguranca face a esta nova fase.
Questao: Outros sentimentos negativos (especifique — resposta aberta).

Aspetos motivacionais
11. As criangas mostram-se motivadas na sua entrada para o primeiro ciclo.
12. As criangas mostram-se com expectativas positivas face as novas aprendizagens.
13. As criangas mostram-se motivadas face as novas amizades.

Questao: Outros sentimentos (especifique — resposta aberta).
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SECGCAO 4 - FATORES FACILITADORES DA TRANSICAO
Para que as criangas tenham um processo de transigao positivo, existe um conjunto de fatores
que podem ajudar na adaptagao ao primeiro ciclo. Face aos fatores enunciados em seguida,
indique qual a importancia que lhes atribui para facilitarem o processo de transigao das
criangas.

As opcbes de resposta nesta parte serdo numa escala de respostas de 1 a 10 pontos:
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

Fatores facilitadores da transicdo associados a crianca:
1. A crianca estar motivada para as aprendizagens escolares.
2. A crianga possuir capacidade de regulagdo do comportamento.
3. A crianga conseguir reconhecer as suas emogdes e de as gerir de forma adequada.
4. A crianga conseguir estar atenta em contexto de sala de aula.
5. A crianga conseguir relacionar-se de forma adequada com os colegas da sala.
6. A crianga conseguir relacionar-se adequadamente com os adultos da comunidade
educativa.
7. A crianga sentir-se confiante e segura no contexto escolar.
8. A crianga possuir autonomia e independéncia face ao adulto e/ou colegas.

9. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos sobre a leitura e a escrita.

10. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos de matematica.

11. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos de estudo do meio.
Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transicdo associados a crianca
(especifique — resposta aberta).

Fatores facilitadores da transicéo associados ao contexto familiar:
1. Relagao positiva entre a escola e a familia
2. Envolvimento parental em atividades de transi¢do promovidas pelo jardim de infancia
(exemplo: conversar com o(a) educador(a) sobre a transigao.

Acompanhamento por parte dos pais no ingresso para o 1.° ciclo:
3. Levar a crianga a escola nos primeiros dias de aulas.
4. Conversar com o(a) professor(a) de turma.
5. Conversar com a crianga sobre os seus sentimentos e motivagdes em relagéo ao 1.°
ano.
6. Preparar com a crianga os materiais para levar para a escola.
7. Ajudar nas tarefas escolares em casa
Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transi¢ao associados ao contexto familiar
(especifique — resposta aberta).
Fatores facilitadores associados ao contexto escolar:
1. Desenvolvimento de atividades de transicéo: atividades desenvolvidas com o objetivo
de facilitar os processos de transi¢ao e adaptagao da crianga ao novo ciclo escolar.
2. Existéncia de articulacido entre o Departamento de Educacdo Pré-Escolar e o
Departamento de 1.° CEB
Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transi¢ao associados ao contexto escolar
(especifique — resposta aberta).
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SECGCAO 5 - FATORES DE STRESS NO PROCESSO DE TRANSIGAO
Para além dos fatores facilitadores, também existem fatores que poderao dificultar a transicao
e adaptacao de algumas criangas ao primeiro ano de escolaridade. Indique a importancia que
atribui a cada um dos fatores enunciados como elementos que podem influenciar
negativamente este processo de transigao.

As opcdes de resposta nesta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

Fatores que dificultam a transicdo associados a crianca:
1. A crianga revelar atrasos ao nivel do desenvolvimento psicomotor.
2. A crianga possuir problemas clinicos especificos.
3. A crianga apresentar dificuldades na gestao do comportamento.
4. A crianga apresentar dificuldades na gestdo emocional.
5. A crianga demonstrar dificuldades de atengdo em contexto de sala de aula.
6. A crianca demonstrar sentimentos de ansiedade e inseguranga no processo de
transicao
7. A crianga apresentar desmotivagao na realizagéo das tarefas escolares iniciais do 1.°
ano de escolaridade.
8. A crianga apresentar dificuldades perante a realizagédo das tarefas escolares iniciais no
1.° ano de escolaridade.
9. A crianga possuir poucos conhecimentos de leitura e escrita a entrada para o 1.° ano
de escolaridade.
10. A crianga possuir poucos conhecimentos de matematica a entrada para o 1.° ano de
escolaridade.
11. A crianga possuir poucos conhecimentos de estudo do meio a entrada para o 1.° ano
de escolaridade.
Questao: Outros fatores que dificultam o processo de transicdo associados a crianca
(especifique — resposta aberta).

Fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto familiar:
1. Postura de ansiedade por parte dos pais/cuidadores.
2. Excessiva pressao exercida por parte dos pais/cuidadores sobre a crianca e elevadas
expectativas face a frequéncia do 1.° ciclo.
3. Falta de envolvimento e participagdo das familias na vida escolar das suas criancgas.
4. Despreocupacgao das familias em relagao a transi¢cao para o 1.° ano de escolaridade
(ou pouca valorizagdo dada pelas familias).
5. Falta de dialogo com as criangas por parte dos pais/cuidadores.
Questao: Outros fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto familiar
(especifique — resposta aberta).

Fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto escolar:

1. Mudanga de espago fisico (estabelecimento de ensino, espagos de recreio, salas de
aula).
2. Dificuldades de articulacao entre educadores de infancia e professores de 1.° ciclo.
3. Nao respeito pelas competéncias prévias da crianca e pelo seu ritmo de trabalho no
inicio do 1.° ano de escolaridade.
5. Descontinuidade na organizagao de espacos.
6. Descontinuidade nas atividades e praticas pedagogicas.
Questao: Outros fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto escolar
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SECGAO 6 - AREAS E COMPETENCIAS A DESENVOLVER NA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR PROMOTORAS DA TRANSICAO

No seu trabalho indique quais as areas e dominios das OCEPE que considera mais
importantes quando procura facilitar o processo de transi¢cdo das criangcas para o primeiro
ciclo. Responda selecionando a opgao de resposta que mais se ajusta a sua opinido.

As opcdes de resposta nesta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

1. Area da formagao pessoal e social

Area de expressdo e comunicacio:

2. Dominio da educacéo fisica.

3. Dominio da educacgao artistica

4. Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
5. Dominio da matematica

6. Area do conhecimento do mundo

SECCAO 7 - ATIVIDADES DE TRANSIGAO

Gostariamos de conhecer as praticas que desenvolve para promover o processo de transigao
e adaptacao escolar das criancas ao primeiro ciclo.

Responda a cada afirmagéo selecionando a opgao de resposta que mais se ajusta a sua
experiéncia profissional.

As opcdes desta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito Frequente.

1. Estabeleco um didlogo com as criangas que promova um maior conhecimento das
caracteristicas do 1.° ciclo e das regras de funcionamento.

2. Em contexto de sala procuro organizar trabalho diferenciado para os alunos que vao
ingressar no 1.° ano de escolaridade.

3. Organizo visitas as salas de 1.° ciclo.

4. Desenvolvo atividades conjuntas entre criangas da educacgéo pré-escolar a alunos do
1.° ciclo.

5. Participo em reunides de articulagao com os professores de 1.° ciclo para a transmissao
de informagéao sobre processos individuais de criangas.

6. Participo em reunides de articulagdo entre os dois departamentos de forma a refletir e
operacionalizar a dinamizagao de atividades de transicdo ao longo do ano letivo.

7. Procuro envolver as familias nas atividades de transicdo desenvolvidas em contexto
escolar.

8. Procuro aconselhar e dialogar com as familias sobre o processo de transigéo e
adaptacédo da crianca ao 1.° ciclo.

Questao: Outras atividades de transi¢cao desenvolvidas (especifique — resposta aberta).
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SECGAO 8 - DIFICULDADES DOS EDUCADORES DE INFANCIA NOS PROCESSOS DE
TRANSIGAO

Em seguida enunciam-se algumas dificuldades sentidas pelos educadores de infancia na
gestdo dos processos de transicdo das criangas para o 1° ciclo. Face a sua vivéncia
posicione-se em relagdo a cada uma das afirmacgdes.

As opcdes desta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito Frequente.

1. Sinto dificuldades na planificacdo e desenvolvimento de atividades que promovam
0 processo de transi¢ao escolar ao 1.° ciclo.

2. Sinto dificuldades na organizagdo dos processos de transicao de criangas com
matricula condicional ou criangas com problemas especificos (e.g. atraso de
desenvolvimento, problemas clinicos, entre outros).

3. Sinto dificuldades no desenvolvimento de praticas de articulagdo e transicdo em
conjunto com o departamento de 1.° ciclo.

Questao: Outras dificuldades no processo de transi¢do (especifique — resposta aberta).
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Anexo 8

Estudo II: Questionario “Concec¢des e praticas sobre a transicdo da crianga da
educacgdo pré-escolar ao primeiro ciclo do ensino basico” - versao para professores
do 1.° CEB

Estimado(a) Professor(a) do Primeiro Ciclo do Ensino Basico

A presente investigagao é desenvolvida no Centro de Investigagdo em Educagéao (CIE-ISPA)
e insere-se numa Tese de Doutoramento em Psicologia da Educac&o que procura estudar os
processos de transicao e adaptacdo ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. Neste ambito pretende-se
conhecer e caracterizar as concegdes e praticas educativas dos professores do 1.° Ciclo face
a este processo. Agradecemos, desde ja, por despender do seu tempo no preenchimento
deste questionario. Asseguramos o seu anonimato e a confidencialidade das suas respostas.

Em seguida apresentamos um conjunto de questdes sobre o processo de transicdo e
adaptacéao das criancas ao 1.° Ciclo, focando os fatores que o podem facilitar ou dificultar, as
atividades pedagdgicas de transicdo, a articulagdo e atividades desenvolvidas entre
educadores de infancia, professores do 1.° ciclo e familia.
Pedimos que selecione a opg¢ao de resposta que mais se ajusta a sua opinido e realidade
profissional. Por favor, use o tempo necessario para responder honestamente as perguntas.
Tenha em consideragdo que nao existem respostas certas ou erradas.

Solicitamos que na resposta a este questionario ndo tenha em conta a situagdo de pandemia
atual, tentando responder de acordo com as suas praticas pedagogicas antes da situagéo
pandémica.

Obrigada pela sua disponibilidade e colaboragao.

SECGAO 1- DADOS SOCIODEMOGRAFICOS

e Sexo: (resposta com duas opgdes — masculino e feminino)

e Idade: (resposta numérica)

e Habilitacdes académicas: (resposta de escolha multipla - Licenciatura em Educacgao
Basica — 1.° CEB, Mestrado em Educacéao Basica — 1.° CEB, Mestrado em EPE e 1.°
CEB, Mestrado 1.° CEB e 2 CEB, Doutoramento.

Caso tenha indicado a opg¢do Doutoramento ou Outras habilitagdes, por favor
especifique (resposta aberta).

e Ha quanto tempo exerce a sua profissdo de professor do 1.° CEB (em anos)? (resposta
numérica).

e Em que regido do pais se encontra a escola onde exerce a sua profissdo? (resposta
de escolha mdltipla com as seguintes opgdes: Norte, Area Metropolitana do Porto,
Centro, Area Metropolitana de Lisboa, Alentejo, Algarve, Regi&o Auténoma da Madeira
e Regido Auténoma dos Agores).

e A que setor pertence a sua escola? (resposta de escolha multipla: rede publica, rede
privada com fins lucrativos, rede privada sem fins lucrativos - IPSS)

¢ A que meio pertence a sua escola? (resposta de escolha multipla: Urbano e Rural)

¢ Que ano de escolaridade leciona no presente ano letivo) (resposta de escolha multipla
com as seguintes opgdes: 1.° ano, 2.° ano, 3.° ano, 4.° ano, sem turma atribuida).

e Quantos alunos tem, em média, 0 seu grupo no presente ano letivo? (reposta
numeérica) Caso néo tenha grupo turma atribuido responda zero.
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SECGAO 2 - INDICADORES DA TRANSIGAO BEM-SUCEDIDA
Gostariamos de saber o que pensa sobre este processo de transicao escolar. Responda a
cada afirmagéao selecionando a opgao de resposta que mais se ajusta a sua opinido.

As opcbes desta parte serdo assinaladas numa escala de resposta 1 a 10 pontos:
1 — Nada importante e 10 — Muito importante.

Em seguida enunciam-se alguns indicadores que podem traduzir a forma como as criangas
se estdo a adaptar ao primeiro ano. Indique a importancia que atribui a cada um desses
indicadores, como sinais de que a crianca esta a ter uma adaptagao positiva ao primeiro ciclo.

1. A crianga demonstrar motivagao e gosto pela frequéncia escolar.

2. A crianga demonstrar capacidade de seguir as regras de sala de aula e ter um

comportamento calmo e ajustado.

3. A crianga demonstrar tolerancia a frustragéo e capacidade de gerir as suas emogdes

de forma adequada.

4. A crianga expressar sentimentos de confianga, seguranga e bem-estar.

5. A crianga estar sentada no seu lugar sossegada e a cumprir as tarefas escolares.

6. A crianca demonstrar interesse pelas aprendizagens.

7. A crianga demonstrar facilidade na aquisicdo de conhecimentos sobre a leitura e a

escrita.

8. A crianga demonstrar facilidade na aquisicdo de conhecimentos de matematica.

9. A crianga demonstrar facilidade na aquisi¢cdo de conhecimento de estudo meio.

Questao: Outros indicadores que traduzem uma adaptagéo positiva (especifique — resposta
aberta).

SECGAO 3 - ANTECIPAGAO DA CRIANGA AO PRIMEIRO CICLO DO ENSINO BASICO
NA VISAO DOS PROFESSORES DO PRIMEIRO CICLO

As criancas antecipam a sua entrada para o primeiro ano de escolaridade com a expressao
de sentimentos diferentes. De acordo com a sua experiéncia profissional o que considera mais
frequente ocorrer.

As opgdes desta parte serdo assinaladas numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito Frequente.

As criancas expressam sentimentos positivos:
1. Alegria por ir para o primeiro ciclo
2. Entusiasmo pelo 1.° ano
3. Orgulho por esta nova fase
4. Satisfagao pelas novas aprendizagens
5. Satisfagéo pelas novas amizades
Questao: Outros sentimentos positivos (especifique — resposta aberta)

As criancas expressam sentimentos negativos:
6. Receio pela mudanca.
7. Medo do desconhecido.
8. Ansiedade por esta nova fase.
9. Tristeza face a esta nova fase.
10. Inseguranca face a esta nova fase.
Questao: Outros sentimentos negativos (especifique — resposta aberta).

Aspetos motivacionais
11. As criangas mostram-se motivadas na sua entrada para o primeiro ciclo.
12. As criangas mostram-se com expectativas positivas face as novas aprendizagens.
13. As criangas mostram-se motivadas face as novas amizades.
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Questao: Outros sentimentos (especifique — resposta aberta).

SECCAO 4 - FATORES FACILITADORES DA TRANSICAO
Para que as criangas tenham um processo de transigao positivo, existe um conjunto de fatores
que podem ajudar na adaptagao ao primeiro ciclo. Face aos fatores enunciados em seguida,
indique qual a importancia que lhes atribui para facilitarem o processo de transigao das
criangas.

As opgdes de resposta nesta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

Fatores facilitadores da transicdo associados a crianca:

1. A crianga estar motivada para as aprendizagens escolares.

2. A crianca possuir capacidade de regulagdo do comportamento.

3. A crianga conseguir reconhecer as suas emogdes e de as gerir de forma adequada.
4. A crianga conseguir estar atenta em contexto de sala de aula.

5. A crianga conseguir relacionar-se de forma adequada com os colegas da sala.

6. A crianga conseguir relacionar-se adequadamente com os adultos da comunidade
educativa.

7. A crianga sentir-se confiante e segura no contexto escolar.

8. A crianga possuir autonomia e independéncia face ao adulto e/ou colegas.

9. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos sobre a leitura e a escrita.

10. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos matematicos.

11. A crianga possuir a entrada na escola conhecimentos de estudo do meio.

Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transicdo associados a crianca
(especifique — resposta aberta).

Fatores facilitadores da transicdo associados ao contexto familiar:
1. Relagao positiva entre a escola e a familia
2. Envolvimento parental em atividades de transigdo promovidas pelo jardim de infancia
(exemplo: conversar com o(a) educador(a) sobre a transigao.

Acompanhamento por parte dos pais no ingresso para o 1.° ciclo:
3. Levar a crianga a escola nos primeiros dias de aulas.
4. Conversar com o(a) professor(a) de turma.
5. Conversar com a crianga sobre os seus sentimentos e motivagdes em relagéo ao 1.°
ano.
6. Preparar com a crianga os materiais para levar para a escola.
7. Ajudar nas tarefas escolares em casa
Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transi¢gao associados ao contexto familiar
(especifique — resposta aberta).

Fatores facilitadores associados ao contexto escolar:
1. Desenvolvimento de atividades de transicdo: atividades desenvolvidas com o objetivo
de facilitar os processos de transicdo e adaptagao da crianga ao novo ciclo escolar.
2. Existéncia de articulacdo entre o Departamento de Educagao Pré-Escolar e o
Departamento de 1.° ciclo.
Questao: Outros fatores facilitadores do processo de transi¢ao associados ao contexto escolar
(especifique — resposta aberta).
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SECGCAO 5 - FATORES DE STRESS NO PROCESSO DE TRANSIGAO
Para além dos fatores facilitadores, também existem fatores que poderao dificultar a transicao
e adaptacao de algumas criangas ao primeiro ano de escolaridade. Indique a importancia que
atribui a cada um dos fatores enunciados como elementos que podem influenciar
negativamente este processo de transigao.
As opcdes de resposta nesta parte serdo numa escala de resposta de 1 a 10 pontos:
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

Fatores que dificultam a transicdo associados a criancga:
1. A criancga revelar atrasos ao nivel do desenvolvimento psicomotor.
2. A crianga possuir problemas clinicos especificos.
3. A crianga apresentar dificuldades na gestdo do comportamento.
4. A crianga apresentar dificuldades na gestdo emocional.
5. A crianga demonstrar dificuldades de atengdo em contexto de sala de aula.
6. A crianca demonstrar sentimentos de ansiedade e inseguranga no processo de
transicao
7. A crianga apresentar desmotivagao na realizagéo das tarefas escolares iniciais do 1.°
ano de escolaridade.
8. A crianga apresentar dificuldades perante a realizagéo das tarefas escolares iniciais no
1.° ano de escolaridade.
9. A crianga possuir poucos conhecimentos de leitura e escrita a entrada para o 1.° ano
de escolaridade.
10. A crianga possuir poucos conhecimentos de matematica a entrada para o 1.° ano de
escolaridade.
11. A crianga possuir poucos conhecimentos de estudo do meio a entrada para o 1.° ano
de escolaridade.
Questao: Outros fatores que dificultam o processo de transicdo associados a criancga
(especifique — resposta aberta).

Fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto familiar:
SF1. Postura de ansiedade por parte dos pais/cuidadores.
SF2. Excessiva pressao exercida por parte dos pais/cuidadores sobre a crianga e
elevadas expectativas face a frequéncia do 1.° ciclo.
SF3. Falta de envolvimento e participacao das familias na vida escolar das suas criancas.
SF4. Despreocupacao das familias em relagao a transi¢do para o 1.° ano de escolaridade
(ou pouca valorizagdo dada pelas familias).
SF5. Falta de dialogo com as criangas por parte dos pais/cuidadores.
Questao: Outros fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto familiar
(especifique — resposta aberta).

Fatores que dificultam a transicéo associados ao contexto escolar:
1. Mudanga de espago fisico (estabelecimento de ensino, espagos de recreio, salas de
aula).
2. Dificuldades de articulacao entre educadores de infancia e professores de 1.° ciclo.
3. Nao respeito pelas competéncias prévias da crianca e pelo seu ritmo de trabalho no
inicio do 1.° ano de escolaridade.
5. Descontinuidade na organizagao de espacos.
6. Descontinuidade nas atividades e praticas pedagogicas.
Questao: Outros fatores que dificultam a transicdo associados ao contexto escolar




248

SECCAO 6 - AREAS E COMPETENCIAS A DESENVOLVER NA EDUCACAO PRE-
ESCOLAR PROMOTORAS DA TRANSICAO
Indique quais as areas e dominios que considera mais importantes desenvolver no contexto
de educacéao pré-escolar tendo em vista a facilitagdo do processo de transicao e adaptacao
das criancgas para o 1.° ciclo. Responda selecionando a opgéo de resposta que mais se ajusta
a sua opiniao.

As opcoes de resposta nesta parte serdo numa escala de 1 a 10 pontos
1 — Nada Importante e 10 — Muito importante.

1. Area da formagao pessoal e social

Area de expressdo e comunicacio:

2. Dominio da educacao fisica.

3. Dominio da educacao artistica

4. Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita
4. Dominio da matematica

6. Area do conhecimento do mundo

SECGAO 7 - ATIVIDADES DE TRANSICAO E ACOLHIMENTO
Gostariamos de conhecer as praticas que desenvolve na sua atividade pedagodgica que
tenham como objetivo o acolhimento e a adaptacdo da crianga ao primeiro ciclo de
escolaridade.
Responda a cada afirmagéo selecionando a opgéo de resposta que mais se ajusta a sua
pratica profissional.

As opgdes desta parte serdo numa escala de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito frequente.

1. Procuro desenvolver atividades de acolhimento dos alunos que promovam a sua

adaptacéo a escola.

2. Procuro estabelecer um didlogo com as criangas que promovam um maior

conhecimento das caracteristicas do 1.° ciclo e das regras de funcionamento.

3. Procuro levar os alunos a conhecer todos os espacos da escola inerentes ao 1.° ciclo.

4. Participo em reunides de articulagdo com os educadores de infancia para recolha de

informagéao sobre os processos individuais das criangas que irdo ingressar no 1.° ciclo.

5. Participo em reunides de articulagao entre os dois departamentos (1.° ciclo e educagao

pré-escolar) de forma a refletir e operacionalizar a dinamizagao de atividades de transigéo

e adaptacao da crianca.

6. Procuro envolver as familias nas atividades de acolhimento e adaptacao desenvolvidas

em contexto escolar.

7. Procuro dialogar com as familias sobre o processo de adaptagao ao 1.° ciclo.
Questao: Outras atividades de acolhimento que desenvolva no contexto escolar (especifique
— resposta aberta).
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SECCAO 8 - DIFICULDADES DOS PROFESSORES DO 1.° CICLO NOS PROCESSOS DE
TRANSICAO

Em seguida enunciam-se algumas dificuldades sentidas pelos professores na gestao dos

processos de transicdo e adaptacdo das criangcas para o 1° ciclo. Face a sua vivéncia

posicione-se em relagdo a cada uma das afirmacgoes.

As opcbes desta parte serdo numa escala de 1 a 10 pontos:
1 — Nunca e 10 — Muito Frequente.

1. Sinto dificuldades na planificagdo e desenvolvimento de atividades que promovam o
processo de acolhimento e adaptacéo escolar ao 1.° ciclo.
2.Sinto dificuldades na organizagdo dos processos de adaptagdo e acolhimento de
criangas com matricula condicional ou criangas com problemas especificos (e.g. atraso
de desenvolvimento, problemas clinicos, entre outros).
3.. Sinto dificuldades no desenvolvimento de praticas de articulagdo e transicdo em
conjunto com o departamento de educagéo pré-escolar.
Questao: Outras dificuldades no processo de acolhimento e adaptacédo das criancas ao 1.°
ciclo (especifique — resposta aberta).
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Anexo 9: Outputs estatisticos da Escala “Indicadores da adaptacao das criangas ao

1.° CEB” - Analise Fatorial Exploratéria

Educadores de infancia — solugao fatorial com a totalidade itens (9)

Medida de Adequagado de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.860
11 0.878
12 0.876
13 0.853
14 0.840
15 0.878
16 0.927
17 0.900
18 0.800
19 0.826
Pesos fatoriais
Fator
1 2 3 Singularidade
11 0.661 0.5079
12 0.768 0.2652
13 0.673 0.3138
14 0.932 0.1930
15 0.585 0.5385
16 0.603 0.4178
17 0.899 0.1274
18 0.967 0.0380
19 0.977 0.0825

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagéao 'oblimin’

Sumario

Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada

1 2.95 32.8 32.8
2.36 26.2 59.0
1.21 134 72.4




Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA

Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC

0.0900 0.0770 0.104 0.960 54.1

be gl p

140 12 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Professores do 1.° CEB - solugao fatorial com a totalidade itens (9)

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.873
11 0.884
12 0.877
13 0.877
14 0.906
15 0.907
16 0.910
17 0.878
18 0.804

19 0.830
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Pesos fatoriais

Fator
1 2 3 Singularidade
11 0.757 0.41526
12 0.987 0.00500
13 0.643 0.21963
14 0.921 0.21856
15 0.532 0.47350
16 0.823 0.27823
17 0.886 0.11976
18 0.951 0.03795
19 0.969 0.14101

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario

Fator

Valor proprio % de Variancia total

% acumulada

2.80 31.1
2.72 30.2
1.57 17.5

31.1
61.3
78.8

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA

Teste do Modelo

RMSEA

Lim. Inferior  Superior TLI

BIC X2 gl p

0.101

0.0852 0.117 0.956

42.0 124 12 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Educadores de infancia — solugao fatorial sem itens 15 e I3

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.841
1 0.836
12 0.929
14 0.842
16 0.883
17 0.887
18 0.768
19 0.811
Pesos fatoriais
Fator
2 Singularidade
11 0.817 0.4064
12 0.538 0.5940
14 0.813 0.3556
16 0.714 0.3535
17 0.906 0.1292
18 0.980 0.0349
19 0.972 0.0865

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagéao 'oblimin’

Sumario

Fator

Valor proprio

% de Variancia total

% acumulada

2.85
2.19

40.7
313

40.7
72.0

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA

Teste do Modelo

RMSEA

Lim. Inferior

Superior TLI

BIC X2 gl p

0.0357

0.0178

0.0544 0.995

-36.0 21.5 8 0.006
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — Valores proprios
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Analise de Fiabilidade — fator 1

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.969

Analise de Fiabilidade — fator 2

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.818

Professores do 1.° CEB - solugao fatorial sem os itens I5 e 13

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.843
11 0.859
12 0.918
14 0.865
16 0.862
17 0.850
18 0.775

19 0.812




Pesos fatoriais

Fator
1 2 Singularidade
11 0.820 0.3709
12 0.709 0.3804
14 0.870 0.2753
16 0.845 0.2473
17 0.895 0.1213
18 0.950 0.0379
19 0.971 0.1438

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagéao 'oblimin’

Sumario
Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada
1 2.71 38.8 38.8
2 2.71 38.7 77.5
Medidas de Ajustamento do Modelo
IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0804 0.0612 0.101 0.978 0.870 55.4 8 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Analise de Fiabilidade — fator 1

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.960

Analise de Fiabilidade — fator 2

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.885
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Anexo 10: Outputs Estatisticos da Escala “Adaptacao das criancas ao 1.° CEB” —

Analise Fatorial Exploratéria

Educadores de infancia — solugao fatorial com a totalidade itens (13)

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.860
A1 0.871
A2 0.872
A3 0.941
A4 0.899
A5 0.777
A6 0.820
A7 0.811
A8 0.905
A9 0.897
A10 0.886
A11 0.883
A12 0.845
A13 0.775
Pesos fatoriais
Fator
1 2 3 4 Singularidade
A1 0.912 0.15097
A2 0.900 0.12887
A3 0.683 0.33113
A4 0.426 0.36118
A5 0.958 0.00500
A6 0.936 0.12384
A7 0.948 0.10488
A8 0.840 0.30868
A9 0.608 0.55020
A10 0.803 0.34433
A11 0.323 0.661 0.24332
A12 0.911 0.11799
A13 0.525 0.531 0.32250

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’
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Sumario

Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada

1 3.51 27.0 27.0
2 2.85 21.9 48.9
3 1.99 15.3 64.2
4 1.56 12.0 76.2

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0952 0.0872 0.104 0.934 185 415 32 <.001
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Professores do 1.° CEB — solugao fatorial com a totalidade itens (13)

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.877
A1 0.896
A2 0.893
A3 0.947
A4 0.930
A5 0.863
A6 0.811
A7 0.797
A8 0.875
A9 0.884
A10 0.863
A11 0.865
A12 0.866
A13 0.865
Pesos fatoriais
Fator
1 2 3 4 Singularidade
A1 0.939 0.1505
A2 0.925 0.1055
A3 0.731 0.2682
A4 0.609 0.3060
A5 0.865 0.0787
A6 0.929 0.1406
A7 0.951 0.0922
A8 0.854 0.2740
A9 0.566 0.6135
A10 0.767 0.4043
A11 0.855 0.1313
A12 0.892 0.1359
A13 0.570 0.484 0.3144

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagédo com uma rotagao 'oblimin’
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Sumario

Fator  Valor proprio % de Varidncia total % acumulada

1 3.41 26.3 26.3
2 3.04 23.4 49.7
3 2.21 17.0 66.6
4 1.32 10.2 76.8

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0892 0.0795 0.0994 0.946 47.6 266 32 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — Valores proprios
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Educadores de infancia — solugao fatorial sem os itens A4 e A5

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.858
A1 0.830
A2 0.829
A3 0.940
A6 0.820
A7 0.811
A8 0.905
A9 0.892
A10 0.886
A11 0.865
A12 0.828
A13 0.886
Pesos fatoriais
Fator
1 2 3 Singularidade

A1 0.947 0.147
A2 0.931 0.123
A3 0.706 0.355
A6 0.936 0.124
A7 0.949 0.105
A8 0.836 0.311
A9 0.616 0.559
A10 0.804 0.345
A11 0.654 0.256
A12 0.976 0.109
A13 0.689 0.534

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario

Fator

Valor proprio

% de Variancia total

% acumulada

3.51
2.51
2.01

31.9
22.8
18.3

31.9
54.7
73.0
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Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0881 0.0791 0.0976 0.951 102 282 25 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Analise de Fiabilidade — fator 2

Estatisticas de Fiabilidade de Escala
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escala 0.915

Analise de Fiabilidade — fator 3

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.847
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Professores 1.° CEB - solugao fatorial sem os itens A4 e A5

Medida de Adequagado de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.856
A1 0.851
A2 0.846
A3 0.926
A6 0.811
A7 0.796
A8 0.875
A9 0.881
A10 0.867
A11 0.848
A12 0.834
A13 0.926
Pesos fatoriais
Fator
1 2 3 Singularidade

A1 0.943 0.1493
A2 0.956 0.1010
A3 0.761 0.2869
A6 0.927 0.1417
A7 0.953 0.0924
A8 0.853 0.2743
A9 0.565 0.6150
A10 0.769 0.4044
A11 0.838 0.1648
A12 0.993 0.1013
A13 0.660 0.4790

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagéao 'oblimin’

Sumario

Fator

Valor proprio

% de Variancia total

% acumulada

3.41
2.51
2.27

31.0
22.8
20.6

31.0
53.8
74.5
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Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA

Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI

BIC

be gl P

0.0920 0.0811 0.103 0.951

48.8

219 25 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Anexo 11: Outputs estatisticos da Escala “Fatores facilitadores da transigao e da

adaptacao escolar” - Analise Fatorial Exploratéria

Educadores de infancia — solugao fatorial com a totalidade itens (20)

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.934
FC1 0.966
FC2 0.922
FC3 0.937
FC4 0.959
FC5 0.931
FC6 0.928
FC7 0.948
FC8 0.964
FC9 0.885
FC10 0.803
FC11 0.838
FF1 0.959
FF2 0.954
FF3 0.937
FF4 0.936
FF5 0.959
FF6 0.965
FF7 0.960
FE1 0.930

FE2 0.933




Pesos fatoriais

Fator
1 2 3 4 5 6 Singularidade
FC1 0.410 0.47990
FC2 0.974 0.07311
FC3 0.550 0.30329
FC4 0.376 0.387 0.39398
FC5 0.929 0.10493
FC6 0.773 0.23666
FC7 0.944 0.00500
FC8 0.305 0.41471
FC9 0.945 0.09676
FC10 0.992 0.03677
FC11 0.967 0.06631
FF1 0.467 0.37104
FF2 0.493 0.42018
FF3 0.886 0.29657
FF4 0.906 0.19051
FF5 0.657 0.32737
FF6 0.613 0.43492
FF7 0.453 0.66905
FE1 0.789 0.38594
FE2 0.766 0.34387

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario
Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada
1 3.68 18.38 18.4
2 2.95 14.76 33.1
3 244 12.19 45.3
4 2.08 10.40 55.7
5 1.70 8.50 64.2
6 1.50 7.52 7.7

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA

Teste do Modelo

RMSEA

Lim. Inferior ~ Superior TLI

BIC X2 gl p

0.0577

0.0526 0.0629 0.962

-152 459 85 <.001
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios

7.5 A ~

5.0 1

2.5 1

Valor proéprio

. \

Vo - TR
e P,

0.0 A1

Dados
Simulacotes

N

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 1
Fator

Professores do 1.° CEB — solugao fatorial com a totalidade itens (20)

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.912
FC1 0.960
FC2 0.907
FC3 0.913
FC4 0.953
FC5 0.908
FC6 0.906
FC7 0.956
FC8 0.970
FC9 0.823
FC10 0.716
FC11 0.806
FF1 0.941
FF2 0.937
FF3 0.920
FF4 0.932
FF5 0.942
FF6 0.917
FF7 0.928
FE1 0.906

FE2 0.896

6 17 18 19 20
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Pesos fatoriais

Fator
1 2 3 4 5 6 Singularidade
FC1 0.456 0.4226
FC2 0.959 0.1529
FC3 0.837 0.2374
FC4 0.618 0.3483
FC5 0.887 0.1197
FC6 0.840 0.2757
FC7 0.306 0.431 0.3368
FC8 0.375 0.5123
FC9 0.937 0.1182
FC10 0.990 0.0207
FC11 0.941 0.1179
FF1 0.563 0.3045
FF2 0.347 0.4390
FF3 0.665 0.5799
FF4 0.679 0.3941
FF5 0.608 0.3610
FF6 0.640 0.4892
FF7 0.442 0.7265
FE1 0.537 0.4913
FE2 0.989 0.0715

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario

Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada

1 2.83 14.15 141
2 2.94 14.69 28.8
3 2.56 12.79 41.6
4 2.19 10.96 52.6
5 1.67 8.34 60.9
6 1.30 6.48 67.4

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p

0.0545 0.0482 0.0610 0.960 -263 317 85 <.001
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores proprios
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Educadores de infancia — solugao fatorial sem os itens FC4, FC8 e FF1

Medida de Adequagado de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.916
FC1 0.961
FC2 0.905
FC3 0.914
FC5 0.910
FCo6 0.897
FC7 0.949
FC9 0.875
FC10 0.787
FC11 0.826
FF2 0.974
FF3 0.924
FF4 0.920
FF5 0.949
FF6 0.958
FF7 0.956
FE1 0.917

FE2 0.923
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Pesos fatoriais

Fator

1 2 3 4 5 Singularidade
FC1 0.520 0.4777
FC2 0.887 0.2309
FC3 0.796 0.2352
FC5 0.735 0.1990
FC6 0.968 0.1222
FC7 0.329 0.444 0.3611
FC9 0.945 0.0971
FC10 0.986 0.0375
FC11 0.963 0.0655
FF2 0.466 0.4438
FF3 0.897 0.2911
FF4 0.918 0.1814
FF5 0.646 0.3345
FF6 0.618 0.4349
FF7 0.474 0.6867
FE1 0.792 0.3832
FE2 0.768 0.3379

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagéao 'oblimin’

Sumario

Fator  Valor proprio % de Varidncia total % acumulada

1 3.28 19.27 19.3
2 2.87 16.87 36.1
3 2.21 13.01 49.2
4 2.10 12.35 61.5
5 1.62 9.55 711

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p

0.0526 0.0465 0.0588 0.973 -155 284 61 <.001
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Analise de Fiabilidade — fator 5
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a de Cronbach

escala 0.773

Analise de Fiabilidade — fator 2

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.976

Analise de Fiabilidade — fator 4

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach
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Professores do 1.° CEB - solugao fatorial sem os itens FC4, FC8 e FF1

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.882
FC1 0.946
FC2 0.865
FC3 0.867
FC5 0.881
FC6 0.881
FC7 0.944
FC9 0.813
FC10 0.701
FC11 0.800
FF2 0.944
FF3 0.914
FF4 0.918
FF5 0.927
FF6 0.902
FF7 0.920
FE1 0.894
FE2 0.878
Pesos fatoriais
Fator

1 2 3 4 5 Singularidade
FC1 0.491 0.4667
FC2 0.907 0.1798
FC3 0.866 0.2166
FC5 0.902 0.1268
FC6 0.865 0.2711
FC7 0.360 0.4293
FC9 0.933 0.1190
FC10 0.990 0.0204
FC11 0.938 0.1185
FF2 0.432 0.4794
FF3 0.530 0.6869
FF4 0.664 0.4393
FF5 0.739 0.3420
FF6 0.787 0.4437
FF7 0.513 0.7138
FE1 0.532 0.4795
FE2 0.961 0.0981

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’
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Sumario

Fator  Valor proprio % de Varidncia total % acumulada

1 2.77 16.28 16.3
2 2.85 16.77 33.0
3 2.18 12.82 45.9
4 2.03 11.93 57.8
5 1.54 9.07 66.9

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0638 .0566 .0714 .953 -127 289 61 <.001

Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Analise de Fiabilidade — fator 3

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala .863

Analise de Fiabilidade — fator 5

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala .790

Analise de Fiabilidade — fator 4

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala

.859
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Anexo 12: Outputs Estatisticos da Escala “Fatores de stress da transicao e da

adaptacao escolar” — Analise Fatorial Exploratdria

Educadores de infancia — solugao fatorial com a totalidade itens (21)

Medida de Adequagado de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.895
SC1 0.889
SC2 0.872
SC3 0.895
SC4 0.900
SC5 0.957
SC6 0.949
SC7 0.919
SC8 0.927
SC9 0.879
SC10 0.798
SC11 0.877
SF1 0.925
SF2 0.904
SF3 0.930
SF4 0.908
SF5 0.897
SE1 0.904
SE2 0.923
SE3 0.942
SE5 0.791

SE6 0.796




Pesos fatoriais

Fator
1 2 3 4 5 6 Singularidade
SC1 0.657 0.3189
SC2 0.951 0.1051
SC3 0.873 0.1324
SC4 0.881 0.1465
SC5 0.578 0.2944
SC6 0.523 0.3387
SC7 0.833 0.2141
SC8 0.801 0.2812
SC9 0.959 0.0889
SC10 0.998 0.0110
SC11 0.942 0.0822
SF1 0.663 0.4400
SF2 0.689 0.4265
SF3 0.865 0.1994
SF4 0.847 0.3137
SF5 0.910 0.2181
SE1 0.332 0.7775
SE2 0.398 0.6239
SE3 0.435 0.343 0.4998
SE5 0.946 0.1315
SE6 0.915 0.1424

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario
Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada
1 3.71 17.68 17.7
2 2.96 14.09 31.8
3 2.31 11.00 42.8
4 2.46 11.72 54.5
5 2.12 10.09 64.6
6 1.65 7.86 72.4
Medidas de Ajustamento do Modelo
IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0737 0.0690 0.0785 0.937 92.6 803 99 <.001
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Pesos fatoriais

Fator

1 2 3 4 5 Singularidade
SC1 0.675 0.5305
SC2 0.648 0.5164
SC3 0.905 0.1631
SC4 0.911 0.1333
SC5 0.654 0.2981
SC6 0.425 0.375 0.3494
SC7 0.898 0.1582
SC8 0.632 0.3672
SC9 0.952 0.1040
SC10 0.982 0.0373
SC11 0.914 0.1349
SF1 0.730 0.4279
SF2 0.824 0.3601
SF3 0.833 0.2569
SF4 0.800 0.3496
SF5 0.806 0.2834
SE1 0.655 0.5654
SE2 0.702 0.4430
SE3 0.386 0.421 0.5208
SE5 0.750 0.4304
SE6 0.9665

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario

Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada

1 3.58 17.05 17.0
2 3.50 16.66 33.7
3 2.87 13.67 47.4
4 1.88 8.97 56.4
5 1.77 8.42 64.8

Medidas de Ajustamento do Modelo

IC 90% RMSEA Teste do Modelo

RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p

0.0829 0.0778 0.0883 0.906 56.4 841 115 <.001




Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios

8-

Valor proéprio

- Dados
-0 Simulacdes

-
N
W -
N
o1 -
o)-
~ 4
o -
© -

Fator

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

279

Educadores de Infancia — solugao fatorial sem itens SC2, SC6, SC8, SF2, SE3 e SE6

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.870
SC1 0.966
SC3 0.852
SC4 0.865
SC5 0.932
SC7 0.962
SC9 0.860
SC10 0.767
SC11 0.856
SF1 0.945
SF3 0.897
SF4 0.891
SF5 0.864
SE1 0.897
SE2 0.925
SE4 0.769

SE5 0.763




Pesos fatoriais

Fator

sc1
sc3
sc4
SC5
sc7
Sc9
Sc10
sc11
SF1
SF3
SF4
SF5
SE1
SE2
SE4
SE5

0.604
0.959
0.932
0.786
0.552

0.958
0.993
0.952

0.605
0.846
0.858
0.927

0.361
0.424
0.908
0.931

Singularidade

0.5468
0.1184
0.1699
0.3021
0.5039
0.0880
0.0122
0.0825
0.4930
0.2278
0.2841
0.1827
0.7877
0.6273
0.1627
0.1582

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’

Sumario
Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada
1 3.23 20.2 20.2
2 3.00 18.7 38.9
3 2.91 18.2 57.1
4 2.1 13.2 70.3
Medidas de Ajustamento do Modelo
IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0542 0.0482 0.0605 0.974 -144 301 62 <.001
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Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Professores do 1.° CEB - solugao fatorial sem os itens SC2, SC6, SC8, SF2, SE3 e SE6

Medida de Adequagao de Amostragem de KMO

MAA
Global 0.871
SC1 0.956
SC3 0.860
SC4 0.870
SC5 0.942
SC7 0.964
SC9 0.830
SC10 0.771
SC11 0.871
SF1 0.936
SF3 0.910
SF4 0.877
SF5 0.871
SE1 0.836
SE2 0.879
SE4 0.789
SE5 0.771
Pesos fatoriais
Fator

1 2 3 4 Singularidade
SC1 0.615 0.5733
SC3 0.959 0.1446
SC4 0.930 0.1407
SC5 0.769 0.3064
SC7 0.518 0.4821
SC9 0.951 0.1074
SC10 0.986 0.0346
SC11 0.917 0.1358
SF1 0.618 0.5293
SF3 0.798 0.2955
SF4 0.857 0.2874
SF5 0.907 0.2020
SE1 0.572 0.6494
SE2 0.605 0.5493
SE4 0.829 0.2803
SE5 0.899 0.2313

Nota. Método de extragdo 'Maxima verosimilhanga' foi usado em combinagdo com uma rotagao 'oblimin’
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Sumario
Fator  Valor proprio % de Variancia total % acumulada
1 3.18 19.9 19.9
2 2.82 17.6 375
3 2.79 17.4 54.9
4 2.26 141 69.1
Medidas de Ajustamento do Modelo
IC 90% RMSEA Teste do Modelo
RMSEA Lim. Inferior  Superior TLI BIC X2 gl p
0.0543 0.0469 0.0619 0.970 -193 230 62 <.001
Grafico de Sedimentos (Scree plot) — valores préprios
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Analise de Fiabilidade — fator 1

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.894

Analise de Fiabilidade — fator 3

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.881

Analise de Fiabilidade — fator 2

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.966

Analise de Fiabilidade — fator 4

Estatisticas de Fiabilidade de Escala

a de Cronbach

escala 0.828
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Outputs Estatisticos da Escala “Indicadores da Adaptacao das criancas ao 1.° CEB” -

Estatistica descritiva

Estatistica Descritiva

Testes Paramétricos

Grupo Aspetos afetivos e comportamentais  Aprendizagem
N Educadores 1321 1321
Professores 918 918
Omisso Educadores
Professores
Média Educadores 8.24 9.19
Professores 8.05 9.09
Mediana Educadores 8.00 9.50
Professores 8.00 9.50
Desvio-padrao Educadores 1.38 0.880
Professores 1.63 1.16
Minimo Educadores 1.00 4.50
Professores 1.00 2.50
Maximo Educadores 10.0 10.0
Professores 10.0 10.0

Educadores de infancia

Tests of Normality

statistic p
Aspetos afetivos Kolmogorov-
e mog 0.1301 <.001
. Smirnov
comportamentais
Aprendizagem Kolmogorov- 0.1828  <.001
Smirnov

Nota. Additional results provided by moretests

Testes de homogeneidade de varidncias — Educadores de Infancia

Statistic  df df2 p
Aspetos afetivos e comportamentais Levene's 2.831 2 1318 0.059
Aprendizagem Levene's 0.843 2 1318 0.431

Nota. Additional results provided by moretests



Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de Infancia
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Dimensao do

estatistica gl p Efeito
atvos e dde
Aprendizagem t de Student -28.6 1320 <.001 Cohe -0.786
comportam n
entais
Nota. Ha U Medida 1 - Medida 2 # 0
ANOVA a um fator — Educadores de infancia
F gl gi2 q? P
Aspetos afetivos e comportamentais Welch 17.624 870 - <.001
Fisher 16.657 2 1318 0.025 <.001
Aprendizagem Welch 0.754 870 - 0.471
Fisher 0.714 2 1318 0.001 0.490
Descritivas de Grupo — Educadores de Infancia
Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao  Erro-padrao
Aspetos afetivos e comportamentais 1 412 7.94 1.404 0.0692
470 8.28 1.464 0.0675
439 8.47 1.220 0.0582
Aprendizagem 412 9.16 0.865 0.0426
470 9.23 0.848 0.0391
439 9.19 0.928 0.0443

Teste Post-Hoc de Tukey — Educadores de infancia - Aspetos afetivos e comportamentais

1 2 3
1 Diferenca média — -0.342 *** -0.536 ***
p-value — <.001 <.001
2 Diferenca média — -0.194
p-value — 0.082
3 Diferenca média —
p-value —

Nota. *p < .05, * p<.01,**p <

.001



Teste Post-Hoc de Tukey — Educadores de infancia - Aprendizagem

1 2 3
1 Diferenca média — -0.0709 -0.0341
p-value — 0.458 0.839
2 Diferenca média — 0.0368
p-value — 0.804
3 Diferenca média —
p-value —

Nota. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001

Professores do 1.° CEB

Teste t para amostras emparelhadas — Professores do 1.° CEB
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estatistica gl p

Dimensao do
Efeito

Aspetos afetivos e
comportamentais

tde

Aprendizagem Student

-21.4 917 <.001

dde
Cohen

-0.705

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O

ANOVA a um fator — Professores do 1.° CEB

F gl gi2  q? P

Aspetos afetivos e comportamentais Welch 4.31 2 593 - 0.014
Fisher 3.79 2 914 0.008 0.023

Aprendizagem Welch 1.32 2 575 - 0.268
Fisher 1.37 2 914 0.003 0.255

Testes de homogeneidade de varidncias — Professores do 1.° CEB

Statistic  df df2 p
Aspetos afetivos e comportamentais Levene's 1.31 2 914 0.271
Aprendizagem Levene's 4.32 2 914 0.014

Nota. Additional results provided by moretests
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Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB

Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao  Erro-padrao
Aspetos afetivos e comportamentais 1 336 7.96 1.68 0.0917
337 7.96 1.68 0.0915
244 8.30 1.46 0.0937
Aprendizagem 1 336 9.16 1.02 0.0557
337 9.02 1.29 0.0703
244 9.11 1.12 0.0720

Teste Post-Hoc de Tukey — Aspetos afetivos e comportamentais — Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — -0.00507 -0.337 *
p-value — 0.999 0.037
Diferenca média -0.332 *

p-value

0.041

3 Diferenca média —

p-value —

Nota. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001

Teste Post-hoc de Games-Howell — Aprendizagem — Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.146 0.0541
p-value — 0.235 0.823
2 Diferenca média — -0.0918
p-value — 0.632
3 Diferenca média —
p-value —

Nota. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001

MANOVA

Teste de Box a Homogeneidade da Matriz de Covariancia

be gl P

200 15 <.001




Testes multivariados
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valor F gl1 gl2 p
Grupo Trago de Pillai 0.00430 4.82 2 2231 0.008
Lambda de Wilks 0.996 4.82 2 2231 0.008
Trago de Hotelling 0.00432 4.82 2 2231 0.008
Maior raiz de Roy 0.00432 4.82 2 2231 0.008
Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.01943 10.95 4 4464 <.001
Lambda de Wilks 0.981 11.00 4 4462 <.001
Trago de Hotelling 0.01981 11.05 4 4460 <.001
Maior raiz de Roy 0.01972 22.01 2 2232 <.001
Grupo ¢ Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00290 1.62 4 4464 0.166
Lambda de Wilks 0.997 1.62 4 4462 0.166
Trago de Hotelling 0.00291 1.62 4 4460 0.166
Maior raiz de Roy 0.00283 3.15 2 2232 0.043
Testes univariados
.. Soma de Quadrado np?
Variavel dependente Quadrados gl médio F p
Grupo Aspetos afetivos e 18.991 1 18991 0004 8681 0.003
comportamentais
Aprendizagem 5.330 1 5.330 0.003 5.316 0.021
Exper3gruposNova Aspetos afetivos e 71.544 2 35772 0015 16351  <.001
comportamentais
Aprendizagem 0.216 2 0.108 0.000 0.108 0.898
Grupo * Aspetos afefivos e 10.863 2 5432 0002 2483  0.084
Exper3gruposNova comportamentais
Aprendizagem 4.537 2 2.268 0.002 2.262 0.104
Residuos Aspetos afetivos e 4882930 2232 2.188
comportamentais
Aprendizagem 2238.094 2232 1.003
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Outputs Estatisticos da Escala “Antecipacao das criancas ao 1.° CEB” — Testes

Estatistica Descritiva

Paramétricos

Grupo N Omisso Média Mediana Desvio- Minimo  Maximo
padrao

Sentimentos Educadores 1321 0 5.86 6.00 2.03 1.00 10.0
negativos

Professores 918 0 5.57 5.60 1.92 1.00 10.0
Sentimentos Educadores 1321 0 8.45 8.67 1.32 2.67 10.0
positivos

Professores 918 0 8.61 9.00 1.38 2.00 10.0
Aspetos Educadores 1321 0 8.24 8.33 1.23 2.67 10.0
motivacionais

Professores 918 0 8.48 8.67 1.25 3.00 10.0

Educadores de infancia
Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de Infancia
estatistica | Dimenséo do
9 P Efeito
Ser1.t|.mentos Sentlmentos tde 36.05 1320 < 001 dde 0.992
positivos negativos Student Cohen
Aspetos tde dde
motivacionais Student 7.35 1320 <.001 Cohen 0.202

Aspetos Sentimentos tde 3590 1320 <001 49 0.988
motivacionais negativos Student Cohen

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O



Descritivas de Grupo — Educadores de Infancia

Exper3gruposNova N Média Desvio-padrdao  Erro-padrao
Sentimentos negativos 1 412 5.98 1.87 0.0922
470 5.81 2.06 0.0951
439 5.81 213 0.1018
Sentimentos positivos 1 412 8.41 1.30 0.0642
470 8.54 1.28 0.0592
439 8.38 1.36 0.0651
Aspetos motivacionais 1 412 8.15 1.18 0.0579
470 8.31 1.22 0.0563
439 8.25 1.28 0.0611
Testes de homogeneidade de varidncias — Educadores de Infancia
Statistic  df df2 p
Sentimentos negativos Levene's 6.336 2 1318 0.002
Sentimentos positivos Levene's 0.243 2 1318 0.784
Aspetos motivacionais Levene's 0.208 2 1318 0.812
Nota. Additional results provided by moretests
ANOVA a um fator — Educadores de Infancia
F gl gl2 np? p
Sentimentos negativos Welch 1.13 876 0.002 0.323
Fisher 1.04 1318 --- 0.353
Sentimentos positivos Welch 1.94 871 --- 0.145
Fisher 1.91 1318  0.003 0.149
Aspetos motivacionais Welch 1.98 874 - 0.139
Fisher 1.88 1318  0.003 0.153

Teste Post-hoc de Games-Howell — Sentimentos negativos, Educadores de infancia

1 2 3
1 Diferenca média — 0.172 0.17578
p-value — 0.396 0.407
2 Diferenca média — 0.00371
p-value — 1.000
3 Diferenca média —
p-value —

Nota. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001
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Teste Post-Hoc de Tukey — Sentimentos positivos, Educadores de infancia

1 2 3
1 Diferenca média — -0.133 0.0250
p-value — 0.290 0.959
2 Diferenca média — 0.1585
p-value — 0.165
3 Diferenca média —

p-value

Nota. * p < .05, ** p < .01, ** p < .001

Teste Post-Hoc de Tukey — Aspetos motivacionais, Educadores de infancia

1 2 3
1 Diferenca média — -0.160 -0.0948
p-value — 0.130 0.498
2 Diferenca média — 0.0654
p-value — 0.701
3 Diferenca média —
p-value —
Nota. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001
Professores do 1.° CEB
Teste t para amostras emparelhadas — Professores do 1.° CEB
estatistica | Dimensao do
9 P Efeito
Seqtimentos Sentimentos tde 36.87 917 < 001 dde 1217
positivos negativos Student Cohen
Aspetos tde dde
motivacionais Student 4.26 917 <001 Cohen 0.141
Asp.etos. . Sentimentos tde 37 11 917 < 001 dde 1295
motivacionais negativos Student Cohen
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # 0
Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB
Exper3gruposNova N Média Desvio-padrdao  Erro-padrao
Sentimentos negativos 1 336 5.84 1.82 0.0994
337 5.37 1.97 0.1073
244 5.49 1.96 0.1252



292

Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB

Exper3gruposNova N Média Desvio-padrdao  Erro-padrao
Sentimentos positivos 1 336 8.69 1.32 0.0718
337 8.59 1.41 0.0770
244 8.54 1.41 0.0903
Aspetos motivacionais 1 336 8.54 1.23 0.0673
337 8.48 1.30 0.0708
244 8.40 1.22 0.0781

Testes de homogeneidade de variancias - Professores do 1.° CEB

Statistic  df df2 p
Sentimentos negativos Levene's 1.893 2 914 0.151
Sentimentos positivos Levene's 0.476 2 914 0.621
Aspetos motivacionais Levene's 1.070 2 914 0.343

Nota. Additional results provided by moretests

ANOVA a um fator — Professores do 1.° CEB

F gl gl2 np? p

Sentimentos negativos Welch 5.455 2 575 ---0.004
Fisher 5.281 2 914 0.011 0.005

Sentimentos positivos Welch 0.915 2 575 ---0.401
Fisher 0.888 2 914 0.002 0.412

Aspetos motivacionais Welch 0.880 2 583 --- 0415
Fisher 0.840 2 914 0.002 0.432

Teste Post-Hoc de Tukey — Sentimentos negativos, Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.465 0.346
p-value — 0.005 0.080
2 Diferenca média — -0.119
p-value — 0.741

3 Diferenca média —

p-value —
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Teste Post-Hoc de Tukey — Sentimentos positivos, Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.101 0.1468
p-value — 0.608 0.415
2 Diferenca média — 0.0458
p-value — 0.917
3 Diferenca média —
p-value _

Teste Post-Hoc de Tukey — Aspetos motivacionais, Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.0560 0.1368
p-value — 0.832 0.398
2 Diferenca média — 0.0808
p-value — 0.724
3 Diferenca média —
p-value —
MANOVA

Teste de Box a Homogeneidade da Matriz de Covariancia

be gl P

54.7 30 0.004

Testes multivariados

valor F gl1 gl2 p
Grupo Trago de Pillai 0.01383 10.43 3 2230 <.001
Lambda de Wilks 0.986 10.43 3 2230 <.001
Trago de Hotelling 0.01403 10.43 3 2230 <.001
Maior raiz de Roy 0.01403 10.43 3 2230 <.001
Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00675 2.52 6 4462 0.020
Lambda de Wilks 0.993 2.52 6 4460 0.020
Trago de Hotelling 0.00678 2.52 6 4458 0.020
Maior raiz de Roy 0.00561 4.17 3 2231 0.006
Grupo ¢ Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00369 1.37 6 4462 0.221
Lambda de Wilks 0.996 1.37 6 4460 0.221
Trago de Hotelling 0.00370 1.37 6 4458 0.221
Maior raiz de Roy 0.00289 2.15 3 2231 0.092




Testes univariados
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Variavel Soma de | Quadrado F
dependente Quadrados 9 médio P e
Grupo Sentimentos 45.82 1 4582 11664 <001 0005
negativos
Sentimentos 15.31 1 15.31 8502 0004 0:004
positivos
Aspstos 31.12 1 3112 20286 <001 0009
motivacionais
Exper3gruposNova Sentimentos 39.02 2 19.51 4966 0007 0004
negativos
Sentimentos 476 2 238 1321 o267 0001
positivos
Aspstos 2.24 2 112 0731 0481 0001
motivacionais
Grupo 3k Sentimentos 8.21 9 410 1.044 0352 0.001
Exper3gruposNova negativos
Sentimentos 523 2 262 1453 0234 0001
positivos
Aspstos 6.06 2 3.03 1975 0139 00023
motivacionais
Residuos Sentimentos 876838 2232 3.93
negativos
Sentimentos
i 401969 2232 1.80
positivos
Aspetos 342388 2232 153

motivacionais
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Outputs Estatisticos da Escala “Fatores facilitadores da transicao e da adaptagao
escolar” — Testes Paramétricos

Estatistica Descritiva

Grupo N Omisso Média Mediana  2°5VI%"  Minimo  Maximo
padrao
Familia Educadores 1321 0 9.47 9.83 0.714 4.00 10.0
Professores 918 9.21 9.50 0.857 5.00 10.0
Crianga —
Competéncias e Educadores 1321 0 7.34 8.00 1.851 1.00 10.0
aprendizagens
Professores 918 0 5.90 6.00 2.251 1.00 10.0
Crianga — Aspetos
comportamentais e Educadores 1321 0 9.08 9.33 0.983 4.00 10.0
motivacionais
Professores 918 0 9.00 9.33 1.073 2.67 10.0
Crianga — Aspetos Educadores 1321 0 9.22 9.33 0.914 4.00 10.0
afetivos e relacionais
Professores 918 0 9.14 9.33 0.959 2.33 10.0
Escola Educadores 1321 9.34 10.00 0.910 4.00 10.0
Professores 918 9.08 9.50 1.102 1.50 10.0
Educadores de Infancia
Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de Infancia
estatistica | Dimensao
9 P do Efeito
Crianga —
Familia Competéncias e tde 4252 1320 001 dde 1.170
: Student Cohen
aprendizagens
Crianca —Aspet.os t de dde
comportamentais e 17.72 1320 .001 0.488
S Student Cohen
motivacionais
Crianga — Aspetos
. tde dde
afetl\{os e Student 12.21 1320 .001 Cohen 0.336
relacionais
tde dde
Escola Student 6.43 1320 .001 Cohen 0.177
Crianga — Crianga — Aspetos t de dde
Competéncias e comportamentais e -34.72 1320 .001 -0.955
: N Student Cohen
aprendizagens motivacionais
Crianga — Aspetos
. tde dde
afetl\{os e Student -37.42 1320 .001 Cohen -1.030
relacionais
tde dde
Escola Student -39.34 1320 .001 Cohen -1.083
Crianga — Aspetos Crianga — Aspetos tde dde
comportamentais e afetivos e -7.43 1320 .001 -0.204
S L Student Cohen
motivacionais relacionais
tde dde
Escola Student -9.50 1320 .001 Cohen -0.261



Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de Infancia
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estatistica | Dimensdo
9 P do Efeito
Crianga — Aspetos
Escola afetivos e tde 452 1320 <001 49 0.124
L Student Cohen
relacionais
Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo — Educadores de Infancia
- Desvio- Erro-
Exper3gruposNova N Média padrao padrao
Familia 412 9.48 0.685 0.0337
470 9.48 0.716 0.0330
439 9.44 0.739 0.0353
Crianca — Competéncias e aprendizagens 1 412 7.08 1.894 0.0933
470 7.46 1.861 0.0858
439 7.47 1.776 0.0848
Cria.nga.— Agpetos comportamentais e 1 412 9.01 0.995 0.0490
motivacionais
470 9.09 0.975 0.0450
439 9.14 0.979 0.0467
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais 412 9.22 0.881 0.0434
470 9.20 0.929 0.0428
439 9.25 0.930 0.0444
Escola 412 9.25 0.948 0.0467
470 9.34 0.912 0.0421
439 9.40 0.865 0.0413
Testes de homogeneidade de varidncias — Educadores de Infancia
Statistic  df df2 p
Familia Levene's 0.0576 2 1318 0.944
Crianca — Competéncias e aprendizagens Levene's 1.1437 2 1318 0.319
Crianca — Aspetos comportamentais e motivacionais Levene's 0.2442 1318 0.783
Bartlett's 0.210 0.900
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais Levene's 0.0317 2 1318 0.969
Escola Levene's 4.3051 2 1318 0.014

Nota. Additional results provided by moretests



ANOVA a um fator — Educadores de infancia

gt g2 P M
Familia Welch 0.447 875 0.640
Fisher 0.465 1318 0.628 0.001
Crianca — Competéncias e aprendizagens Welch 5.954 871 0.003 -
Fisher 6.126 1318 0.002 0.009
Crianca — Aspetos comportamentais e motivacionais Welch 1.758 872 0.173 0.003
Fisher 1.780 1318 0.169
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais Welch 0.339 875 0.712 -
Fisher 0.350 1318 0.705 0.001
Escola Welch 2.973 870 0.052 0.005
Fisher 3.002 1318 0.050

Teste Post-Hoc de Tukey — Crianga — Competéncias e aprendizagens

1 2
1 Diferenca média — -0.377 -0.3900
p-value — 0.007 0.006
2 Diferenca média — -0.0132
p-value — 0.994
3 Diferenca média —
p-value —
Teste Post-hoc de Games-Howell — Escola
1 2 3
1 Diferenca média — -0.0912 -0.1519
p-value — 0.315 0.040
2 Diferenca média — -0.0607
p-value — 0.558

3 Diferenca média

p-value
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Professores do 1.° CEB

Teste t para amostras emparelhadas — Professores do 1.° CEB
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estatistica | Dimensao
9 P do Efeito
Crianga —
Familia Competéncias e tde 4327 917 <oo1 4de 1.4280
: Student Cohen
aprendizagens
Crianca —Aspet.os tde dde
comportamentais e 6.47 917 <.001 0.2134
S Student Cohen
motivacionais
Crianga — Aspetos tde dde
afetivos e relacionais Student 251 o17 0.012 Cohen 0.0827
tde dde
Escola Student 4.56 917 <.001 Cohen 0.1504
Crianga — Crianga — Aspetos tde dde
Competéncias e comportamentais e -40.63 917 <.001 -1.3408
: N Student Cohen
aprendizagens motivacionais
Crianga — Aspetos tde dde
afetivos e relacionais Student -42.93 o17 <001 Cohen -1.4169
tde dde
Escola Student -41.33 917 <.001 Cohen -1.3640
Crianga — Aspetos .
comportamentais e Crianga — Aspetos  tde 582 917 <oo1 49 -0.1920
N afetivos e relacionais Student Cohen
motivacionais
tde dde
Escola Student -1.93 917 0.054 Cohen -0.0638
Escola Crianga — Aspetos — tde 475 917 ooso 99 -0.0579
afetivos e relacionais Student Cohen
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB
- Desvio- Erro-
Exper3gruposNova N Média padrao padrao
Familia 336 9.20 0.873 0.0477
337 9.22 0.916 0.0499
244 9.23 0.748 0.0479
Crianca — Competéncias e aprendizagens 336 5.96 2.270 0.1239
337 5.91 2.218 0.1208
244 5.80 2.276 0.1457
Cria.nga.— Agpetos comportamentais e 336 8.99 1066 0.0582
motivacionais
337 8.90 1.135 0.0619
244 9.15 0.978 0.0626
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais 336 9.10 0.931 0.0508
337 9.09 1.048 0.0571
244 9.25 0.858 0.0549
Escola 336 9.07 1.063 0.0580
337 9.07 1.144 0.0623
244 9.09 1.102 0.0705




Testes de homogeneidade de varidncias — Professores do 1.° CEB

Statistic  df df2 p
Familia Levene's 2.489 2 914 0.084
Crianca — Competéncias e aprendizagens Levene's 0.143 2 914 0.866
Crianca — Aspetos comportamentais e motivacionais Levene's 2175 2 914 0.114
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais Levene's 1.631 2 914 0.196
Escola Levene's 0.145 2 914 0.865
Nota. Additional results provided by moretests
ANOVA a um fator — Professores do 1.° CEB
F gl1 gl2 p Mo
Familia Welch 0.1031 597 0.902
Fisher 0.0943 914 0.910 0.000
Crianca — Competéncias e aprendizagens Welch 0.3767 577 0.686 -
Fisher 0.3840 914 0.681 0.001
Crianca — Aspetos comportamentais e motivacionais Welch 4.1956 591 0.016 -
Fisher 3.9357 914 0.020 0.009
Crianca — Aspetos afetivos e relacionais Welch 2.5925 2 592 0.076 -
Fisher 2.2759 2 914 0.103 0.005
Escola Welch 0.0354 578 0.965 -
Fisher 0.0357 914 0.965 0.000

Teste Post-Hoc de Tukey — Crianga — Aspetos comportamentais e motivacionais, Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.0890 -0.163
p-value — 0.528 0.168
2 Diferenca média — -0.252
p-value — 0.015
3 Diferenca média —
p-value —
MANOVA

Teste de Box a Homogeneidade da Matriz de Covariancia

be gl P

324 75 <.001

299



300

Testes multivariados

valor F gl1 gl2 p
Grupo Trago de Pillai 0.13145 67.44 5 2228 <.001
Lambda de Wilks 0.869 67.44 5 2228 <.001
Trago de Hotelling 0.15134 67.44 5 2228 <.001
Maior raiz de Roy 0.15134 67.44 5 2228 <.001
Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00981 2.20 10 4458 0.015
Lambda de Wilks 0.990 2.20 10 4456 0.015

Trago de Hotelling 0.00987 2.20 10 4454 0.015
Maior raiz de Roy 0.00773 3.45 5 2229 0.004

Grupo ¢ Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00920 2.06 10 4458 0.024
Lambda de Wilks 0.991 2.06 10 4456 0.024
Trago de Hotelling 0.00925 2.06 10 4454 0.024
Maior raiz de Roy 0.00683 3.05 5 2229 0.010

Testes univariados

s Soma de Quadrado np?
Variavel dependente Quadrados gl médio F p
Grupo Familia 35.233 1 35.2325 58.413 <.001 0.025
Crianga — 0.001
Competéncias e 1130.285 1 1130.2847 276.623 <.001
aprendizagens
Crianga — Aspetos 0.001
comportamentais e 3.695 1 3.6951 3.556 0.059
motivacionais
Crianga — Aspetos 3.744 1 3.7437 4305 003 0001
afetivos e relacionais
Escola 36.927 1 36.9274 37.450 <.001 0.016
Exper3gruposNova Familia 0.192 2 0.0961 0.159 0.853 0.000
Crianga — 0.001
Competéncias e 15.312 2 7.6561 1.874 0.154
aprendizagens
Crianga — Aspetos 0.004
comportamentais e 8.318 2 4.1592 4.003 0.018
motivacionais
Crianga — Aspetos 3.374 2 1.6872 1940  0.144 0002
afetivos e relacionais
Escola 3.425 2 1.7125 1.737 0.176  0.001
Grupo Familia 0.422 2 0.2109 0350 0705 000
Exper3gruposNova
Crianga — 0.003
Competéncias e 30.240 2 15.1198 3.700 0.025
aprendizagens
Crianga — Aspetos 0.002
comportamentais e 4.132 2 2.0659 1.988 0.137
motivacionais
Crianga — Aspetos 1.387 2 0.6934 0797 0451 000

afetivos e relacionais
Escola 1.616 2 0.8079 0.819 0.441  0.001
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s Soma de Quadrado e
Variavel dependente Quadrados gl médio

Residuos Familia 1346.267 2232 0.6032

Crianga —

Competéncias e 9119.981 2232 4.0860

aprendizagens

Crianga — Aspetos

comportamentais e 2319.166 2232 1.0391

motivacionais

Crianca — Aspetos 1940.939 2232 0.8696

afetivos e relacionais

Escola 2200.856 2232 0.9860
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Anexo 16

Outputs Estatisticos da Escala “Fatores de stress da transicao e da adaptagao

escolar’ — Testes Paramétricos

Estatistica Descritiva

Desvio-

Grupo N Omisso Média Mediana = Minimo  Maximo
padrao

Crianga —
caracteristicas Educadores 1321 0 8.41 8.60 1.35 1.20 10.0
individuais

Professores 918 0 8.48 8.80 1.36 2.00 10.0
Crianga —
conhecimentos e Educadores 1321 0 6.77 7.00 2.03 1.00 10.0
aprendizagens

Professores 918 0 5.95 6.00 2.29 1.00 10.0
Familia Educadores 1321 0 9.03 9.25 1.19 1.00 10.0

Professores 918 0 8.87 9.00 1.25 2.00 10.0
Escola Educadores 1321 0 7.94 8.25 1.40 1.00 10.0

Professores 918 0 7.07 7.25 1.73 1.00 10.0

Educadores de infancia

Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de Infancia

estatistica | Dimenséo
9 P do Efeito
Crianga — Crianga — t de dde
caracteristicas conhecimentos e 31.6 1320 <.001 0.869
o ) . Student Cohen
individuais aprendizagens
- tde dde
Familia Student -16.2 1320 <.001 Cohen -0.446
tde dde
Escola Student 10.7 1320 <.001 Cohen 0.294
Crianga —
conhecimentos e Familia tde 384 1320 <o01 49 -1.055
. Student Cohen
aprendizagens
tde dde
Escola Student -20.2 1320 <.001 Cohen -0.556
- tde dde
Escola Familia Student -29.8 1320 <.001 Cohen -0.821

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O



Descritivas de Grupo — Educadores de infancia
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Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao  Erro-padrao
Crianga — caracteristicas individuais 1 412 8.33 1.35 0.0663
470 8.44 1.37 0.0632
439 8.46 1.33 0.0637
Crianga — conhecimentos e aprendizagens 1 412 6.65 2.03 0.1002
470 6.80 2.11 0.0972
439 6.84 1.95 0.0929
Familia 1 412 9.00 1.23 0.0605
470 9.00 1.19 0.0551
439 9.07 1.15 0.0550
Escola 1 412 7.78 1.44 0.0711
470 7.94 1.37 0.0631
439 8.08 1.40 0.0666
Testes de homogeneidade de varidncias — Educadores de infancia
Statistic  df df2 p
Crianga — caracteristicas individuais Levene's 0.0652 2 1318 0.937
Crianga — conhecimentos e aprendizagens Levene's 1.8252 2 1318 0.162
Familia Levene's 1.9077 2 1318 0.149
Escola Levene's 2.1341 2 1318 0.119
Nota. Additional results provided by moretests
ANOVA a um fator — Educadores de Infancia
F gl1 gl2 p
Crianga — caracteristicas individuais Welch 1.182 874 0.307 -
Fisher 1.171 1318 0.310 0.002
Crianga — conhecimentos e aprendizagens Welch 1.096 874 0.335 -
Fisher 1.079 1318 0.340 0.002
Familia Welch 0.572 871 0.565
Fisher 0.555 1318 0.574 0.001
Escola Welch 4.497 869 0.011 -
Fisher 4.629 1318 0.010 0.007




Teste Post-Hoc de Tukey — Escola, Educadores de infancia

1 2 3
1 Diferenca média — -0.154 -0.292
p-value — 0.232 0.007
2 Diferenca média — -0.138
p-value — 0.299
3 Diferenca média —

p-value

Professores do 1.° CEB

Teste t para amostras emparelhadas — Professores do 1.° CEB
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estatistica | Dimenséo
9 P do Efeito
Crianga — .
caracteristicas Crianga — tde 3456 917 <001 dde 1.141
AR aprendizagem Student Cohen
individuais
- tde dde
Familia Student -9.71 917 <.001 Cohen -0.320
tde dde
Escola Student 22.77 917 <.001 Cohen 0.752
Crianga —
conhecimentos e Familia tde 3644 917 <001 dde -1.203
. Student Cohen
aprendizagens
tde dde
Escola Student -14.40 917 <.001 Cohen -0.475
- tde dde
Escola Familia Student -30.25 917 <.001 Cohen -0.998
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB
Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao Erro-padrao
Crianga — caracteristicas individuais 1 336 8.39 1.29 0.0703
337 8.40 1.41 0.0766
244 8.71 1.37 0.0879
Crianga — conhecimentos e aprendizagens 1 336 6.07 2.34 0.1279
337 6.03 2.20 0.1196
244 5.65 2.31 0.1482
Familia 1 336 8.83 1.24 0.0678
337 8.93 1.26 0.0687
244 8.86 1.25 0.0801
Escola 1 336 715 1.66 0.0904
337 6.97 1.82 0.0993
244 712 1.70 0.1088




Testes de homogeneidade de varidncias — Professores do 1.° CEB

Statistic  df df2 p
Crianga — caracteristicas individuais Levene's 0.715 2 914 0.489
Crianga - aprendizagem Levene's 1.700 2 914 0.183
Familia Levene's 0.141 2 914 0.868
Escola Levene's 1.252 2 914 0.286
Nota. Additional results provided by moretests
ANOVA a um fator — Professores do 1.° CEB
F gl gl2 P np
Crianga — caracteristicas individuais Welch 4.622 576 0.010 -
Fisher 4.689 914 0.009 0.010
Crianga — conhecimentos e aprendizagens Welch 2.698 576 0.068 -
Fisher 2.765 914 0.064 0.006
Familia Welch 0.488 579 0.614
Fisher 0.490 914 0.613 0.001
Escola Welch 1.062 580 0.347 -
Fisher 1.105 914 0.332 0.002

Teste Post-Hoc de Tukey — Crianga — caracteristicas individuais, Professores do 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — -0.00417 -0.312
p-value — 0.999 0.017
2 Diferenca média — -0.308
p-value — 0.019
3 Diferenca média —
p-value —
MANOVA

Teste de Box a Homogeneidade da Matriz de Covariancia

be gl

p

194

50

<.001
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valor F gl1 gl2 p
Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.00862 2.41 8 4460 0.013
Lambda de Wilks 0.991 242 8 4458 0.013
Trago de Hotelling 0.00869 242 8 4456 0.013
Maior raiz de Roy 0.00816 4.55 4 2230 0.001
Grupo Trago de Pillai 0.09999 61.91 4 2229 <.001
Lambda de Wilks 0.900 61.91 4 2229 <.001
Trago de Hotelling 0.11110 61.91 4 2229 <.001
Maior raiz de Roy 0.11110 61.91 4 2229 <.001
Exper3gruposNova * Grupo Trago de Pillai 0.01240 3.48 8 4460 <.001
Lambda de Wilks 0.988 3.48 8 4458 <.001
Trago de Hotelling 0.01249 3.48 8 4456 <.001
Maior raiz de Roy 0.00874 4.87 4 2230 <.001
Testes univariados
. Soma de Quadrado e
Variavel dependente Quadrados gl médio F p
Crianga — 0.003
Exper3gruposNova caracteristicas 13.59 2 6.795 3.714 0.025
individuais
Crianga — 0.000
conhecimentos e 3.54 2 1.772 0.388 0.679
aprendizagens
Familia 2.06 1.030 0.696 0.498 0.001
Escola 23.20 11.599 4.863 0.008 0.004
Crianga — 0.001
Grupo caracteristicas 3.32 1 3.321 1.815 0.178
individuais
Crianga — 0.034
conhecimentos e 365.50 1 365.500 79.917 <.001
aprendizagens
Familia 11.72 1 11.722 7.929 0.005 0.004
Escola 388.20 1 388.201 162.767 <.001 0.070
Crianga — 0.002
Exgersgr”p‘)SNO"a caracteristicas 6.96 2 3.480 1902 0.150
 Lrupo individuais
Crianga — 0.003
conhecimentos e 32.68 2 16.342 3.573 0.028
aprendizagens
Familia 1.69 0.845 0.572 0.565 0.001
Escola 13.42 6.712 2.814 0.060 0.003
Crianga —
Residuos caracteristicas 4083.40 2232 1.829
individuais
Crianga —
conhecimentos e 10208.11 2232 4.574
aprendizagens
Familia 3299.85 2232 1.478
Escola 5323.34 2232 2.385
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Anexo 17

Outputs Estatisticos das “Areas e Competéncias a desenvolver no Jl promotoras da

transicao e da adaptacao escolar” — Testes Paramétricos

Estatistica Descritiva — Educadores de infancia

Desvio-

Grupo N Omisso Média Mediana = Minimo  Maximo
padrao
Formagdo pessoale  g,cadores 1321 0 9.72 10 0.680 3 10
social
Professores 918 0 9.16 10.00 1.243 1 10
Educacao fisica Educadores 1321 0 9.02 10 1.246 1 10
Professores 918 0 9.05 9.50 1.249 3 10
Educacao artistica Educadores 1321 0 9.14 10 1.138 1 10
Professores 918 0 8.87 9.00 1.338 2 10
Linguagem oral & Educadores 1321 0 9.33 10 1.059 3 10
escrita
Professores 918 0 8.55 9.00 1.654 1 10
Matematica Educadores 1321 0 9.28 10 1.061 3 10
Professores 918 0 8.30 9.00 1.743 1 10
Conhecimento do Educadores 1321 0 9.35 10 0.984 3 10
mundo
Professores 918 0 8.62 9.00 1.526 2 10
Educadores de infancia
Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de infancia
estatistica | Dimens&o do
9 P Efeito
Formagdo pessoal £y, cqc50 fisica tde 2247 1320 <001 949 0.6182
e social Student Cohen
Educacao tde dde
artistica Student 20.57 1320 <.001 Cohen 0.5660
Linguagem oral e tde dde
escrita Student 14.67 1320 <.001 Cohen 0.4036
- tde dde
Matematica Student 16.17 1320 <.001 Cohen 0.4448
Conhecimento do tde dde
mundo Student 15.33 1320 <.001 Cohen 0.4218
R Educacao tde dde
Educacao fisica artistica Student -6.50 1320 <.001 Cohen -0.1790
Linguagem oral e tde dde
escrita Student -9.46 1320 <.001 Cohen -0.2603
- tde dde
Matematica Student -8.25 1320 <.001 Cohen -0.2269
Conhecimento do tde 11.29 1320 < 001 dde -0.3106

mundo Student Cohen



Teste t para amostras emparelhadas — Educadores de infancia
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Dimensao do

estatistica gl p Efeito
= . Linguagem oral e tde dde
Educacao artistica escrita Student -6.36 1320 <.001 Cohen -0.1749
- tde dde
Matematica Student -4.86 1320 <.001 Cohen -0.1337
Conhecimento do tde dde
mundo Student -8.03 1320 <.001 Cohen -0.2209
Linguagemorale ;- iomatica tde 401 1320 <001 49 0.1103
escrita Student Cohen
Conhecimento do tde dde
mundo Student -1.20 1320 0.232 Cohen -0.0329
Conhecimento do - tde dde
mundo Matematica Student 4.37 1320 <.001 Cohen 0.1203
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo — Educadores de infancia
Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao  Erro-padréao
Formagéo pessoal e social 1 412 9.73 0.715 0.0352
470 9.68 0.713 0.0329
439 9.74 0.607 0.0290
Educacao fisica 412 8.89 1.278 0.0630
470 9.01 1.294 0.0597
439 9.16 1.148 0.0548
Educacao artistica 1 412 9.01 1.207 0.0595
470 9.15 1.142 0.0527
439 9.26 1.050 0.0501
Linguagem oral e escrita 412 9.16 1.210 0.0596
470 9.39 1.020 0.0470
439 9.43 0.923 0.0441
Matematica 412 9.10 1.182 0.0582
470 9.34 1.024 0.0472
439 9.38 0.955 0.0456
Conhecimento do mundo 1 412 9.22 1.088 0.0536
470 9.41 0.964 0.0445
439 9.41 0.887 0.0423




Testes de homogeneidade de varidncias — Educadores de infancia

Statistic  df df2 p
Formagéo pessoal e social Levene's 3.76 2 1318 0.024
Educacao fisica Levene's 4.19 2 1318 0.015
Educacao artistica Levene's 4.45 2 1318 0.012
Linguagem oral e escrita Levene's 11.51 2 1318 <.001
Matematica Levene's 8.38 2 1318 <.001
Conhecimento do mundo Levene's 7.79 2 1318 <.001
Nota. Additional results provided by moretests
ANOVA a um fator — Educadores de infancia
F gl gl2 p np?

Formagéo pessoal e social Welch 1.09 868 0.337 -

Fisher 1.07 1318 0.345 0.002
Educacao fisica Welch 5.23 871 0.006 -

Fisher 4.94 1318 0.007 0.007
Educacao artistica Welch 5.46 868 0.004 -

Fisher 5.47 1318 0.004 0.008
Linguagem oral e escrita Welch 7.21 856 <.001 -

Fisher 8.26 1318 <.001 0.012
Matematica Welch 8.08 860 <.001 -

Fisher 9.05 1318 <.001 0.014
Conhecimento do mundo Welch 4.95 2 862 0.007 -

Fisher 5.56 1318 0.004 0.008

Teste Post-hoc de Games-Howell — Educacgéo Fisica

1 2 3
1 Diferenca média — -0.113 -0.266
p-value — 0.393 0.004
2 Diferenca média — -0.153
p-value — 0.142

3 Diferenca média

p-value

309



310

Teste Post-hoc de Games-Howell — Educacgéo Artistica

1 2 3
1 Diferenca média — -0.142 -0.257
p-value — 0.176 0.003
2 Diferenca média — -0.115
p-value — 0.252
3 Diferenca média —
p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell — Linguagem oral e escrita

1 2 3
1 Diferenca média — -0.232 -0.2729
p-value — 0.007 <.001
2 Diferenca média — -0.0410
p-value — 0.800
3 Diferenca média —
p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell — Matematica

1 2 3
1 Diferenca média — -0.243 -0.2856
p-value — 0.003 <.001
2 Diferenca média — -0.0423
p-value — 0.796

3 Diferenca média —

p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell - Conhecimento do mundo

1 2 3
1 Diferenca média — -0.192 -0.19613
p-value — 0.016 0.012
2 Diferenca média — -0.00394
p-value — 0.998

3 Diferenca média —

p-value —
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Professores do 1.° CEB

Teste t para amostras emparelhadas — Professores do 1.° CEB

Dimensao do

estatistica gl p Efeito
Formagao pessoal  Educagdo fisica e 330 o7 <001 2% 0.1091
Educaho artistica  wocy 773 017 <001 Q% 0.2552
Iéisnc?'il::gem orale tScth?dent 11.00 917 <001 ggr?en 0.3630
Matematica e 1451 917 <001 2% 0.4788
Educaco fisica Educacéo artistica tS‘t’e ont 639 917  <.001 gdﬁ 0.2110
uaen ohen
Iéisnc?'il::gem orale tScth?dent 920 917 <.001 ggr?en 0.3035
Matematica e 1343 917 <001 2% 0.4333
mando % Shanent 959 917 <001 Cob 0.3164
Educagoartistca ~ _'opagemorale  tde 594 917 <001 Q% 0.1959
Matematica e 1008 917 <001 2% 0.3328
o Shanent 591 917 <001 Cob 0.1949
Linguagem orale  patematica e 778 017 <001 Q% 0.2569
o Shaent 458 917 0415 GoR 00521
conhecimento do vatematica e 747 917 <001 2% 0.2465

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O



Descritivas de Grupo — Professores do 1.° CEB

Exper3gruposNova N Média Desvio-padrao Erro-padréao
Formagéo pessoal e social 1 336 9.16 1.27 0.0691
337 9.14 1.30 0.0711
244 9.20 1.12 0.0719
Educacao fisica 336 8.95 1.34 0.0733
337 9.06 1.22 0.0664
244 9.17 1.14 0.0732
Educacao artistica 336 8.88 1.39 0.0758
337 8.85 1.30 0.0708
244 8.87 1.32 0.0847
Linguagem oral e escrita 1 336 8.41 1.80 0.0984
337 8.50 1.60 0.0874
244 8.80 1.48 0.0945
Matematica 336 8.26 1.80 0.0985
337 8.25 1.68 0.0916
244 8.41 1.74 0.1117
Conhecimento do mundo 336 8.65 1.52 0.0830
337 8.59 1.50 0.0815
244 8.60 1.58 0.1011

Testes de homogeneidade de variancias — Professores do 1.° CEB

Statistic  df df2 p
Formagéo pessoal e social Levene's 2.093 2 914 0.124
Educacao Fisica Levene's 4.468 2 914 0.012
Educacéao Artistica Levene's 0.428 2 914 0.652
Linguagem oral e escrita Levene's 5.689 2 914 0.004
Matematica Levene's 0.465 2 914 0.629
Conhecimento do mundo Levene's 0.438 2 914 0.646

Nota. Additional results provided by moretests
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ANOVA a um fator — Professores do 1.° CEB

F

gl g2 P M
Formagéo pessoal e social Welch 01777 593 0.837 -
Fisher 0.1659 914 0.847 0.000
Educacao Fisica Welch 2.2247 590 0.109 -
Fisher 2.1865 914 0.113  0.005
Educacao Artistica Welch 0.0410 580 0.960 -
Fisher 0.0410 914 0.960 0.000
Linguagem oral e escrita Welch 4.4751 592 0.012 -
Fisher 4.0573 914 0.018  0.009
Matematica Welch 0.7365 578 0.479 -
Fisher 0.7313 914 0.482 0.002
Conhecimento do mundo Welch 0.1396 574 0.870 -
Fisher 0.1381 914 0.871  0.000

Teste Post-hoc de Games-Howell — Linguagem oral e escrita

1 2 3
1 Diferenca média — -0.0878 -0.384
p-value — 0.783 0.014
2 Diferenca média — -0.297
p-value — 0.056
3 Diferenca média —
p-value —
MANOVA

Teste de Box a Homogeneidade da Matriz de Covariancia

X2

gl

p

2462

105

<.001
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Testes multivariados
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mundo

valor F gl1 gl2 p
Grupo Trago de Pillai 0.1960  90.47 6 2227  <.001
Lambda de Wilks 0.804  90.47 6 2227  <.001
Trago de Hotelling 0.2437 90.47 6 2227 <.001
Maior raiz de Roy ~ 0.2437  90.47 6 2227  <.001
Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.0188 3.53 12 4456 <.001
Lambda de Wilks 0.981 354 12 4454  <.001
Trago de Hotelling 0.0192 3.55 12 4452 <.001
Maior raizde Roy ~ 0.0175 6.51 6 2228  <.001
Grupo ¢ Exper3gruposNova Trago de Pillai 0.0123 2.30 12 4456 0.007
Lambda de Wilks 0.988 230 12 4454  0.006
Trago de Hoteling  0.0124 230 12 4452  0.006
Maior raizde Roy ~ 0.0105 3.90 6 2228  <.001
Testes univariados
Variavel Soma de | Quadrado F e
dependente Quadrados 9 médio P
Grupo Formagdo 165.9065 1 1659065 1827904  <.001 0074
pessoal e social
Educaco Fisica 0.3366 1 0.3366 02175  0.641 0.000
iﬂ?c?géo 40.2942 1 40.2942 269812 <001 0012
istica
Linguagem oral e 332.0849 1 3320849  187.8204 <o01 0072
escrita
Matematica 519.5963 1 519.5963  273.1987 <.001 0.105
Conhecimento do 292.2281 1 2922281 1918032 <.001 0078
mundo
Exper3gruposNova Formagdo 1.4674 2 0.7337 0.8084 0446 0001
pessoal e social
Educaco Fisica 21.8246 2 10.9123 7.0489  <.001 0.006
iﬂ?c?géo 7.8226 2 3.9113 26190 0073 0002
istica
Linguagem oral & 34,5830 2 17.2915 97797 <.001 0009
escrita
Matematica 18.1861 2 9.0931 47810  0.008 0.004
Conhecimento do 3.8422 2 1.9211 12609 0284 0001
mundo
Grupo Formagdo 0.0323 2 0.0162 00178 0982 0000
Exper3gruposNova pessoal e social
Educaco Fisica 0.2230 2 0.1115 00720 0931 0.000
iﬂ?c?géo 6.3825 2 31913 21369  0.118 0002
istica
Linguagem oral & 5.8067 2 2.9034 16421 0194 0001
escrita
Matematica 6.3889 2 3.1945 16796 0187 0.002
Conhecimento do 7.4864 2 3.7432 24568 0086 0002



Testes univariados
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Variavel

Soma de

Quadrado

gl bk Me
dependente Quadrados médio

Residuos Formagdo 2025.8364 2232 0.9076

pessoal e social

Educacéo Fisica 34552994 2232 1.5481

Educagio 33333112 2232 1.4934

Artistica

Linguagem oral & 39463962 2232 1.7681

escrita

Matematica 42450374 2232 1.9019

Conhecimento do 34006364 2232 15236

mundo
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Outputs Estatisticos das “Atividades de transicao e atividades de acolhimento no 1.°

CEB” — Testes Paramétricos

Atividades de transi¢cao — Educadores de infancia

Estatistica Descritiva

N Média Mediana Desvio-padrdao Erro-padrao
Dialogo crianga 1321 9.08 9 1.24 0.0341
Trabalho diferenciado 1321 8.78 9 1.73 0.0475
Visitas 1.° CEB 1321 8.55 9 2.15 0.0591
Atividades JI/1.° CEB 1321 7.88 9 2.57 0.0706
Reunides de informagéo de processos 1321 8.10 9 2.73 0.0752
Reunides de articulagao 1321 7.15 8 3.14 0.0865
Familia — Envolvimento em atividades de transi¢ao 1321 8.70 9 1.73 0.0477
Familia — Dialogo 1321 9.26 10 1.12 0.0307
Teste t para amostras emparelhadas
estatistica | Dimenséo
9 P do Efeito
Didlogo Trabalho diferenciado ~ .9© 680 1320 <001 dde 0.1895
crianga Student Cohen
- tde dde
Visitas 1.° CEB Student 9.35 1320 <.001 Cohen 0.2574
- tde dde
Atividades JI/1.° CEB Student 17.18 1320 <.001 Cohen 0.4728
Reunides de tde dde
informagéo de Student 13.04 1320 <.001 Cohen 0.3587
processos
Reunides de tde dde
articulagéo Student 22.34 1318 <.001 Cohen 0.6150
Familia —
Envolvimento em tde 811 1320 <001 dde 0.2231
L . Student Cohen
atividades de transicédo
- i tde dde
Familia — dialogo Student -5.22 1320 <.001 Cohen -0.1435
Trabalho - tde dde
diferenciado Visitas 1.° CEB Student 3.35 1320 <.001 Cohen 0.0923
- tde dde
Atividades JI/1.° CEB Student 11.45 1320 <.001 Cohen 0.3151
Reunides de t de dde
informagéo de Student 8.27 1320 <.001 Cohen 0.2276
processos
Reunides de tde dde
articulagéo Student 17.80 1318 <.001 Cohen 0.4902
Familia —
Envolvimento em tde 142 1320 o154 49 0.0392
L Lo Student Cohen
atividades de transicédo
- i tde dde
Familia — didlogo Student -9.92 1320 <.001 Cohen -0.2730



Teste t para amostras emparelhadas
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estatistica | Dimenséo
9 P do Efeito
- o - o tde dde
Visitas 1.°CEB  Atividades JI/1.° CEB Stdent 1285 1320 <001  ooF 0.3535
Reunides de
informacao de ts(tjj ot 685 1320  <.001 ?:gr?en 0.1886
processos
Reunides de tde dde
articulagéo Student 18.03 1318 <.001 Cohen 0.4964
Familia —
Envolvimento em ts(tjj ont 244 1320  0.015 ?:gr?en -0.0671
atividades de transicédo
Familia — dialogo e 1243 1320 <001 Q% -0.3419
- Reunides de
Atividades . ~ tde dde
J1/1.° CEB informagéo de Student -3.65 1320 <.001 Cohen -0.1004
processos
Reunides de tde dde
articulagéo Student 10.84 1318 <.001 Cohen 0.2983
Familia —
Envolvimento em e 1183 1320 <001 Q% -0.3254
atividades de transicédo
Familia — diélogo ts(tjj ot 1993 1320  <.001 ?:gr?en -0.5482
Reunides de Reunides de tde dde
informagéao articulagéo Student 16.01 1318 <001 Cohen 0.4408
Familia —
Envolvimento em tS‘t’e ot 799 1320 <.001 ?:gr?en -0.2199
atividades de transicédo u
Familia - didlogo e 574 1320 <001 Q% -0.4331
. Familia —
Reunites de Envolvimento em tde 1926 1318 <001 49 -0.5303
articulagéo . o Student Cohen
atividades de transicédo
Familia — dialogo e 2482 1318 <001 Q% -0.6835
. Familia —
Familia — . tde dde
dialogo Envolvimento em Student 14.79 1320 <.001 Cohen 0.4068

atividades de transicéo

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O
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- Desvio- Erro-
Exper3gruposNova N Média padrio padrio
Dialogo crianga 412 9.05 1.39 0.0684
470 9.09 1.20 0.0554
439 9.11 1.13 0.0540
Trabalho diferenciado 1 412 8.64 1.98 0.0975
470 8.85 1.68 0.0774
439 8.85 1.51 0.0719
Visitas 1.° CEB 412 8.08 2.64 0.1302
470 8.68 2.02 0.0933
439 8.85 1.63 0.0777
Atividades JI/1.° CEB 412 7.06 2.95 0.1454
470 8.06 2.52 0.1160
439 8.46 1.98 0.0943
Reunides de informagéo de processos 1 412 7.00 3.28 0.1614
470 8.24 2.63 0.1213
439 8.97 1.77 0.0845
Reunides de articulagédo 411 6.24 3.38 0.1665
469 7.28 3.14 0.1450
439 7.87 2.68 0.1278
Faml]la_— Envolvimento em atividades de 1 412 8.49 202 0.0995
transigéo
470 8.81 1.65 0.0759
439 8.79 1.51 0.0719
Familia — didlogo 1 412 9.19 1.26 0.0621
470 9.30 1.06 0.0491
439 9.28 1.02 0.0488
Testes de homogeneidade de variancias
Statistic  df df2 p
Dialogo crianga Levene's 3.32 2 1318 0.036
Trabalho diferenciado Levene's 8.92 2 1318 <.001
Visitas 1.° CEB Levene's 33.93 2 1318 <.001
Atividades JI/1.° CEB Levene's 39.50 2 1318 <.001
Reunides de informagéo de processos Levene's 100.10 2 1318 <.001
Reunibes de articulagédo Levene's 33.19 2 1316 <.001
Familia — envolvimento em atividades de transigédo Levene's 13.32 2 1318 <.001
Familia — dialogo Levene's 2.28 2 1318 0.103

Nota. Additional results provided by more tests



ANOVA a um fator

gi gl2 P Mp
Dialogo crianga Welch 0.209 860 0.812 -
Fisher 0.226 1318 0.798 0.000
Trabalho diferenciado Welch 1.808 856 0.165 -
Fisher 2.119 1318 0.121  0.003
Visitas 1.° CEB Welch 13.214 835 <.001
Fisher 15.623 1318 <.001 0.023
Atividades JI/1.° CEB Welch 32.489 844 <.001
Fisher 34.993 1318 <.001 0.050
Reunides de informagéo de processos Welch 60.550 814 <.001 -
Fisher 61.174 1318 <.001 0.085
Reunides de articulagédo Welch 30.184 860 <.001 -
Fisher 30.525 1316 <.001 0.044
Familia — Envolvimento em atividades de transicao Welch 3.907 853 0.020 -
Fisher 4.694 1318 0.009 0.007
Familia — dialogo Welch 0.925 859 0.397 -
Fisher 1.063 1318 0.346 0.002

Teste Post-hoc de Games-Howell Visitas 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — -0.601 -0.779
p-value — <.001 <.001
2 Diferenca média — -0.178
p-value — 0.309

3 Diferenca média —

p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell Atividades JI/1.° CEB

1 2
1 Diferenca média — -0.999 -1.397
p-value — <.001 <.001
2 Diferenca média — -0.398
p-value — 0.022

3 Diferenca média

p-value
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Teste Post-hoc de Games-Howell Reunides de informagao de processos

1 2 3
1 Diferenca média — -1.24 -1.968
p-value — <.001 <.001
2 Diferenca média — -0.728
p-value — <.001
3 Diferenca média —
p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell Reunides de articulagao

1 2 3
1 Diferenca média — -1.04 -1.632
p-value — <.001 <.001
2 Diferenca média — -0.593
p-value — 0.006
3 Diferenca média —
p-value —

Teste Post-hoc de Games-Howell Familia — envolvimento em atividades de transicao

1 2 3
1 Diferenca média — -0.321 -0.3073
p-value — 0.028 0.033
2 Diferenca média — 0.0137
p-value — 0.991

3 Diferenca média —

p-value —




Atividades de transicao e atividades de acolhimento — Professores do 1.° CEB

Estatistica Descritiva
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N Média Mediana Desvio-padrdao  Erro-padrao
Atividades de acolhimento 918 9.38 10.00 0.998 0.0329
Dialogo com a crianga 918 9.47 10.00 0.888 0.0293
Conhecimento do espago do 1.° CEB 918 9.51 10.00 0.876 0.0289
Reunides de informagéo de processos 918 8.97 10.00 1.651 0.0545
Reunides de articulagao 918 8.58 9.00 2.054 0.0678
Familia — didlogo 918 9.28 10.00 1.087 0.0359
Familia — envolvimento em atividades de acolhimento 918 9.01 9.00 1.304 0.0430
Teste t para amostras emparelhadas
estatistica gl p
i . Conhecimento do espago do 1.° tde
Dialogo com a crianga CEB Student -2.243 917 0.025
Reunides de informagédo de tde 9.980 917 < 001
processos Student
. . = tde
Reunides de articulagao Student 13.122 917 <.001
Familia — didlogo tde 6.261 917 <.001
Student ’ ’
Familia — envolvimento em tde
atividades de acolhimento Student 11.482 917 <001
Conhecimento do espaco do 1.° Reunides de informagao de tde 10628 917 < 001
CEB processos Student ’ ’
. . = tde
Reunides de articulagao Student 14.243 917 <.001
Familia — didlogo tde 8.073 917 <.001
Student ’ ’
Familia — envolvimento em tde
atividades de acolhimento Student 13.185 917 <001
ReuniGes de informagao de Reunioes de articulagao tde 8.053 917  <.001
processos Student
Familia — dialogo tde -5.878 917 <.001
Student ’ ’
Familia — envolvimento em tde
atividades de acolhimento Student -0.666 917 0.506
. . = o . tde
Reunides de articulagado Familia — dialogo Student -10.489 917 <.001
Familia — envolvimento em tde
atividades de acolhimento Student -6.645 917 <001
Familia — envolvimento em o . tde
atividades de acolhimento Familia — dialogo Student -8.311 17 <001

Nota. Ha M Medida 1 - Medida2 # O
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- Desvio- Erro-
Exper3gruposNova N Média padrio padrio
Dialogo com a crianga 1 336 9.47 0.867 0.0473
2 337 9.53 0.820 0.0447
3 244 9.37 0.996 0.0638
Conhecimento do espago do 1.° CEB 1 336 9.43 0.911 0.0497
2 337 9.57 0.814 0.0443
3 244 9.55 0.904 0.0579
Reunides de informagéo de processos 336 8.79 1.775 0.0969
337 9.02 1.550 0.0844
244 9.16 1.591 0.1018
Reunides de articulagédo 336 8.44 2.080 0.1135
337 8.67 2.015 0.1098
244 8.62 2.072 0.1327
Famlllla — envolvimento em atividades de 1 336 903 1259 0.0687
acolhimento
337 9.04 1.272 0.0693
244 8.95 1.410 0.0903
Familia — didlogo 336 9.31 1.056 0.0576
337 9.30 1.048 0.0571
244 9.22 1.182 0.0757
ANOVA a um fator
F gl gl2 p np?
Reunides de informagéo de processos Welch 3.612 581 0.028 0.009
Fisher 3.818 914 0.022 0.009
Reunibes de articulagado Welch 1.170 577 0.311  0.002
Fisher 1.175 914 0.309 0.002
Familia — envolvimento em atividades de acolhimento Welch 0.310 567 0.733 0.002
Fisher 0.343 914 0.710 0.002
Conhecimento do espago do 1.° CEB Welch 2.403 572 0.091 0.000
Fisher 2.436 914 0.088 0.000
Familia — didlogo Welch 0.538 566 0.584 0.005
Fisher 0.601 914 0.549 0.005
Dialogo com a crianga Welch 1.913 560 0.149 0.009
Fisher 2.097 914 0.123  0.009




Testes de homogeneidade de variancias

Statistic  df df2 p
Reunides de informagéo de processos Levene's 3.73 2 914 0.024
Reunides de articulagédo Levene's 1.17 2 914 0.310
Familia — envolvimento em atividades de acolhimento Levene's 1.44 2 914 0.237
Conhecimento do espago do 1.° CEB Levene's 4.34 2 914 0.013
Familia — dialogo Levene's 1.52 2 914 0.219
Dialogo com a crianga Levene's 4.69 2 914 0.009

Nota. Additional results provided by moretests

Teste Post-hoc de Games-Howell Reunides de informagao de processos

1 2 3
1 Diferenca média — -0.232 -0.371
p-value — 0.168 0.023
2 Diferenca média — -0.139
p-value — 0.545
3 Diferenca média —

p-value
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Outputs Estatisticos das “Dificuldades profissionais no ambito das transigcoes

educativas” — Testes Paramétricos

Educadores de Infancia

Estatistica Descritiva

N  Média Mediana Desvio- Erro-
padrao padrao
Atividades de transicao 1321 4.10 2.54 0.0699
Cn:ia]ngas matricula condicional ou com problemas 1321 512 267 0.0734
clinicos
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 1321 5.20 2.94 0.0808
Teste t para amostras emparelhadas - Educadores de infancia
estatistica | Dimenséo
9 P do Efeito
- Criangas de matricula
Atividades de condicional ou com tde 17087 1320 <.001 dd€ -0.4701
transigéo . Student Cohen
problemas clinicos
Praticas de tde dde
articulagdo EPE / 1.° -13.934 1320 <.001 -0.3834
Student Cohen
CEB
Praticas de Criangas de matricula tde dde
articulagéo EPE condicional ou com 0.990 1320 0.322 0.0272
o . Student Cohen
/1.°CEB problemas clinicos
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo
- Desvio- Erro-
Exper3gruposNova N Média padrao padrao
Atividades de transicao 412 4.47 2.56 0.126
470 3.97 2.57 0.119
439 3.88 2.46 0.118
Criangas de rpgtricula condicional ou com 1 412 559 256 0.126
problemas clinicos
470 5.07 2.77 0.128
439 4.73 2.60 0.124
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 1 412 5.71 2.93 0.144
470 5.12 2.95 0.136
439 4.81 2.88 0.137




ANOVA a um fator — educadores de infancia

F gl gl2 p np?
Atividades de transigédo Welch 6.50 2 873 0.002 0.010
Fisher 6.52 2 1318 0.002 0.010
Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos Welch 12.09 2 876 <.001 0.017
Fisher 11.47 2 1318 <.001 0.017
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB Welch 10.51 2 873 <.001 0.016
Fisher 10.45 2 1318 <.001 0.016
Testes de homogeneidade de varidncias — educadores de infancia
Statistic  df df2 p
Atividades de transigao Levene's 1.689 2 1318 0.185
Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos Levene's 3.198 2 1318 0.041
Praticas de articulagéo EPE / 1.° CEB Levene's 0.119 2 1318 0.887

Nota. Additional results provided by moretests

Teste Post-Hoc de Tukey — Atividades de transigao

1 2 3
1 Diferenca média — 0.496 0.5822
p-value — 0.011 0.002
2 Diferenca média — 0.0864
p-value — 0.864

3 Diferenca média —

p-value —

Teste Post-Hoc de Tukey — Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB

1 2 3
1 Diferenca média — 0.590 0.903
p-value — 0.008 <.001
2 Diferenca média — 0.313
p-value — 0.240

3 Diferenca média —

p-value —
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Teste Post-hoc de Games-Howell - Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos
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1 2 3
1 Diferenca média — 0.590 0.903
p-value — 0.008 <.001
2 Diferenca média — 0.313
p-value — 0.238
3 Diferenca média —
p-value —
Professores do 1.° CEB
Estatistica Descritiva
N  Média Mediana Desvio- Erro-
padrao padrao
Atividades de acolhimento 918 3.55 3.00 2.40 0.0791
Cn:la]ngas de matricula condicional ou com problemas 918 465 4.00 259 0.0856
clinicos
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 918 3.65 3.00 2.63 0.0869
Teste t para amostras emparelhadas
estatistica gl p
Atividades de acohimento ~ C1angas de matricula condicional ou tde 4740 917 <.001
com problemas clinicos Student
Praticas de articulagéo EPE / 1.° CEB tde -1.39 917 0.166
Student
Praticas de articulagéo Criangas de matricula condicional ou tde
EPE/1.°CEB com problemas clinicos Student -11.95 917 <001
Nota. Ha Y Medida 1 - Medida2 # O
Descritivas de Grupo
- Desvio- Erro-
Idade3grupos N Média padrao padriio
Atividades de acolhimento 302 3.66 2.37 0.137
312 3.52 242 0.137
304 3.47 2.40 0.138
Criangas de rpgtricula condicional ou com 1 302 4.91 251 0.144
problemas clinicos
312 4.37 2.60 0.147
304 4.67 2.66 0.152
Praticas de articulagdo EPE / 1.° CEB 302 3.92 2.69 0.155
312 3.47 2.63 0.149
304 3.57 2.56 0.147




ANOVA a um fator
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F gl1 gl2 p Mo
Atividades de acolhimento Welch 0.477 610 0.621 -
Fisher 0.472 915 0.624 0.005
Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos Welch 3.428 610 0.033 -
Fisher 3.343 915 0.036 0.016
Praticas de articulagéo EPE / 1.° CEB Welch 2.453 609 0.087 -
Fisher 2.521 915 0.081 0.011
Testes de homogeneidade de variancias
Statistic  df df2 p
Atividades de acolhimento Levene's 0.0194 2 915 0.981
Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos Levene's 0.8417 2 915 0.431
Praticas de articulagédo EPE / 1.° CEB Levene's 0.3170 2 915 0.728

Nota. Additional results provided by moretests

Teste Post-Hoc de Tukey — Criangas de matricula condicional ou com problemas clinicos

1 2 3
1 Diferenca média — 0.539 0.240
p-value — 0.027 0.490
2 Diferenca média — -0.299
p-value — 0.323
3 Diferenca média —

p-value




